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APRESENTACAO

Com muita alegria apresentamos o segundo volume da colecio Comportamento em
Foco, publicacao da Associagdo Brasileira de Psicologia e Medicina Comportamental -
ABPMC.

Este volume da continuidade ao excelente trabalho iniciado com o Volume 1 e conta
com capitulos oriundos, em sua maioria, de trabalhos apresentados no XX Encontro
da ABPMC e I Encontro Sulamericano de Anélise do Comportamento, realizado
em Salvador, no ano de 2011 (e alguns capitulos de trabalhos apresentados em anos
anteriores). Agradecemos aos autores de cada capitulo pela confianca na submissio de
seus trabalhos para compor esta obra. Uma comunidade cientifica sé pode existir por
meio do comportamento de seus membros.

Todos os capitulos que compdem este volume foram integralmente lidos por um
dos organizadores (ou mais de um deles) e, eventualmente, encaminhados para
colaboradores externos — uma inovagdo em relagdo ao Volume 1. Agradecemos também
os colaboradores pelo cuidado na leitura dos capitulos, na tentativa de ajudar a deixar o
texto mais claro e preciso. As sugestdes de alteragdes foram encaminhadas aos autores,
que tiveram a liberdade de fazer ou nio as modificagdes sugeridas. Portanto, o contetido
de cada capitulo ndo expressa, necessariamente, a opinido dos organizadores, dos
colaboradores desse livro ou, ainda, da diretoria da ABPMC.

O projeto de editoragéo gréfica foi novamente realizado por Mila Santoro que dispensa
maiores apresentacdes. Seu excelente trabalho de editoragio no Volume 1 nos deu a
certeza de que, neste aspecto, o livro estava em dtimas maos.

Convidamos a prof* Dr* Maria Martha Hiibner (presidente da ABPMC - 2010-2011)
para escrever o capitulo introdutdrio deste volume o que contribui para enriquecer ainda
mais o livro. Somos gratos a ela e a toda a Diretoria da ABPMC pelo convite que nos foi
feito para a organizagdo deste volume. Esperamos ter cumprido as expectativas.

Esperamos que a comunidade cientifica possa usufruir mais esse produto da Associagao

Brasileira de Psicologia e Medicina Comportamental - ABPMC.

CARLOS EDUARDO CoSTA — CAE
CARLOS RENATO XAVIER CANGADO
DENIS ROBERTO ZAMIGNANI

SILVIA REGINA DE SOuzA ARRABAL-GIL

o= Organizadores
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ANALISE DO COMPORTAMENTO APLICADA: REFLEXOES A PARTIR DE
UM CENARIO INTERNACIONAL E DAS PERSPECTIVAS BRASILEIRAS

—

MARIA MARTHA COSTA HUBNER
Universidade de S3o Paulo

A Analise do Comportamento Aplicada (ABA) no Brasil nunca esteve em tamanha evidéncia. Pelo
crescimento da procura da populagéo por tratamentos eficientes para o autismo, o governo do estado
de Séo Paulo langou, em final de 2012, um edital informando que sé fornecerd recursos a tratamentos
baseados em evidéncia cientifica e cita a “Terapia ABA” como uma referéncia. Vé-se, semanalmente,
em revistas de grande impacto nacional, entrevistas com terapeutas comportamentais na citagdo
de procedimentos bem sucedidos no tratamento a fobias, transtornos obsessivos-compulsivos,
depressdo dentre outros transtornos psiquidtricos. Sem falar no sucesso da ABA nos esportes:
campedes olimpicos no atletismo, volei e no futsal tiveram como psicélogos da equipe analistas
do comportamento (dentre eles, Cristiana Tieppo Scala, psicdloga da equipe de Maurren Maggi,
camped olimpica de salto, Sdmia Hallage, na equipe de vdlei feminino e Eduardo Cillo, na equipe de
futsal, campea mundial em 2012).

Em nivel internacional, governos convocaram analistas do comportamento como consultores na
resolugdo de problemas sociais, como a obesidade infantil, por exemplo. Na Inglaterra, Fergus Lowe
e Paulina Horne (Lowe & Horne, 2009) foram chamados pelo governo inglés para aplicarem seu
programa de ensino de alimentac¢do saudavel a inumeras criangcas.

Um dos livros mais conhecidos mundialmente na area, “Applied Behavior Analysis” (Analise
do Comportamento Aplicada), de Cooper, Heron e Heward (2007) foi recentemente traduzido na
China! Além disso, um numero especial do periodico “The Behavior Analyst” foi organizado para
oferecer um tratamento comportamental as questdes ambientais (Heward & Chance, 2010).

O sucesso da aplicagdo de nossa abordagem é um fato irreversivel, no Brasil e no mundo. Segundo
dados do Laboratdrio para Estudos da Histdria da Analise do Comportamento no Brasil (LEHAC),
o numero de dissertacdes e teses de doutorado em Analise do Comportamento Aplicada no Brasil
também cresce abruptamente (Guedes, Candido, & Matheus, 2009), o que é uma novidade, em um
pais cujas bases académicas foram tradicionalmente em pesquisa basica.

A ABAI (Association for Behavior Analysis International) registra em torno de 12 mil membros
oriundos de outros paises (além dos Estados Unidos, que reunem em torno de sete mil membros),

compondo uma diversidade de 37 paises que se filiaram & ABAIL A maior parte desses grupos

COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

envolve um trabalho de aplicagdo da Anélise do Comportamento. Temos hoje grupos de analistas



COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

HUBNER

do comportamento no oriente médio e um curso de pos-graduagio em Andlise do Comportamento
Aplicada a Enfermagem criado pela ABAI na Jordinia e outros em tramitacdo em Abud Dahbi.

Anualmente, em torno de seis eventos (congressos) sao realizados pela ABAI, dentro dos Estados
Unidos, além do mega congresso nacional, realizado sempre no més de maio, que reune em
torno de cinco mil congressistas. Além disso, a cada dois anos um evento ¢ realizado em algum
lugar do mundo, fora dos EUA (em 2004 este evento foi realizado no Brasil, em Campinas, com
o recorde de 2400 participantes; seis congressos internacionais da ABAI ja foram organizados,
tendo sido o ultimo em 2010, em Granada, Espanha e o préximo serd em outubro de 2013, em
Mérida, México). Um panorama dos trabalhos apresentados nesses eventos revela que a maioria é
de aplicagdo, com uma diversidade crescente. Em 2012 , nos EUA, pela ABAI, por exemplo, houve
um evento inteiramente dedicado ao tema sustentabilidade e as contribui¢des possiveis da Anélise
do Comportamento Aplicada.

No Brasil, a ABPMC (Associa¢ao Brasileira de Psicoterapia e Medicina Comportamental) é
um grande férum cientifico e profissional de reunido e discussdo da abordagem comportamental
no Brasil, solidamente instalado, tendo em seu banco de dados em torno de onze mil nomes de
pessoas interessadas na abordagem comportamental, reunindo pesquisadores, profissionais e alunos
envolvidos com a prética e com a produgdo de conhecimento na abordagem comportamental. E
também o maior grupo organizado de analistas do comportamento fora dos Estados Unidos.
No ultimo congresso, realizado em Curitiba, batemos o recorde de trés mil congressistas. Se
considerarmos o numero de eventos regionais em Analise do Comportamento realizados ao longo
de cada ano (as conhecidas Jornadas de Anélise do Comportamento), adicionadas ao congresso
nacional da ABPMC, temos o impressionante nimero de cinco mil e quinhentas pessoas se reunindo
por ano, no Brasil, com interesse em Anélise do Comportamento. Uma rapida andlise dos programas
dessas jornadas e da propria ABPMC revela o predominio da Andlise do Comportamento Aplicada.

Recentemente estamos iniciando um movimento de lideranca na América Latina para discussdo
de um possivel sistema de certificagio do analista do comportamento no Brasil. A necessidade
de uma certificagdo de uma especialidade surge justamente quando ha muita procura por ela
devido ao sucesso da especialidade, o que pode atrair pessoas oportunistas e despreparadas para a
atuacdo profissional. Quando profissionais renomados em outras especialidades comecam a rotular
inapropriadamente nossa drea (chamando-a, por exemplo, de “Método ABA” e passam a tomé-la
para si, sem o devido preparo, apenas com o beneficio da fama), é a hora de regularizarmos um
pouco mais o direito de denominar-se “Analista do Comportamento”.

Uma breve leitura de nossos trabalhos, como aqueles aqui publicados, revela, rapidamente, a
amplitude e o alcance social das questdes por nos abordadas, bem como o profundo respeito que
demonstramos, em cada trabalho, a individualidade e singularidade do ser humano. Embora
sejamos conhecidos pelo rigor cientifico, na busca de evidéncia empirica e na anilise minuciosa
dos dados, o carater humanista de nossa aplicagdo é um aspecto central, embora pouco conhecido.
Sobre esse tdpico, Murray Sidman, um grande pesquisador, publicou um artigo no periédico Journal
of Experimental Analysis of Behavior (JEAB), em 2007, intitulado “Andlise do Comportamento: o
que hd nela para nés”. Nesse artigo, o autor descreve a emogio que sentia quando seu participante
de pesquisa atingia as metas de um programa de ensino de leitura. Ele revela que no dia em que o
participante conseguiu aprender a ler (o que ndo era conseguido hd muitos anos), ao chegar em sua
casa, Sidman colocou uma musica para tocar (em estilo fanfarra ou banda orquestrada, dessas que
se apresentam em paradas e desfiles ) e se imaginava regendo a banda ao lado de seu participante de
pesquisa. Comenta, em seguida, de sua emogio e do quanto isto ndo aparece em nossas publicagdes
e do quanto isso deveria ser divulgado para o aluno ingressante em Andlise do Comportamento.
Em outras palavras, entendo que Sidman tenha querido dizer que em Andlise do Comportamento

hd muita emogdo e compromisso. E mais, que desde a pesquisa basica hd um forte compromisso e



envolvimento do Analista do Comportamento com o seu participante. Desnecessario dizer, entéo,
desse compromisso, envolvimento, quando se trata de aplicagdo. O analista do comportamento
aplicado é, definitivamente, um profissional extremamente humanista, engajado e preocupado
com seu cliente. Ndo faltam artigos na drea sobre relagdo terapéutica, mostrando que nio ha
uma aplicacdo que seja asséptica de emogdes. Como diz Regina Wielenska, renomada terapeuta
comportamental brasileira, a relagio terapéutica nao é somente importante; ela ¢ TUDO na Analise
do Comportamento (Wielenska, 2000).

Uma boa indicagdo do quanto nos importamos verdadeiramente com CADA cliente, é a forma
como descrevemos o que fazemos com cada um. No campo do autismo, por exemplo, denominamos
nossos programas de atendimento de Programas de Ensino Individualizados (PEI) e ndo temos
pacotes fechados de procedimentos que devam ser aplicados a todos os clientes da mesma forma
e na mesma sequéncia. Os principios basicos do comportamento sdo universais, descobertos em
laboratério, em pesquisa cuidadosamente planejada e ja foram demonstrados em um imenso
conjunto de populagbes. Mas cada novo cliente, cada novo participante, exige do analista do
comportamento aplicado uma andlise das contingéncias que atuaram e atuam sobre aquele cliente,
exige a identificagdo de repertério de linha de base, o repertério de entrada, antes de planejar a
intervengao, seja no ambito da pesquisa aplicada ou da intervencéo.

Tal como Lattal (2005) apontou, mesmo no dmbito aplicado, fazemos parte da ciéncia “Analise
do Comportamento” (que envolve a Andlise Experimental do Comportamento e a Andlise do
Comportamento Aplicada) e nosso compromisso é também com a produ¢do do conhecimento.
Tal compromisso esta refletido aqui nesse volume da colegdo “Comportamento em Foco”. Quando
deixamos de produzir conhecimento, deixamos de ser, por assim dizer, analistas do comportamento,
no verdadeiro sentido e passamos a ser Técnicos. Ndo ha demérito nenhum em exercermos o nivel
técnico, em aplicarmos uma ciéncia, mas desaparecerfamos se s6 isso fizéssemos, pois o técnico
preocupa-se prioritariamente com a resolu¢do do problema e ndo com a explicagdo do processo que
levou a solugao. E se deixassemos de explica-lo, em algum momento, o processo poderia desaparecer
ou ndo se adaptar mais a eventuais mudangas no ambiente. Mas penso que estamos na dire¢do
da produgdo de conhecimento, haja vista a preocupa¢do em langar este volume. Publicar é uma
tradicdo de nossa area. Vejamos como estamos em relacdo a outras caracteristicas da Analise do
Comportamento Aplicada.

Inevitavel nos referirmos ao texto classico de Baer, Wolf e Risley (1968), atualissimo, que nos
guia para o futuro ao enumerarem alguns requisitos essenciais do que deveria ser a Andlise do
Comportamento Aplicada.

O primeiro aspecto diz respeito ao termo “aplicada” Para ser considerado um trabalho em Analise
do Comportamento Aplicada é preciso que ele traga contribuicdes para a resolucédo de problemas
da sociedade; que contribua, por exemplo, para que um ser humano possa levar uma vida mais
plena, incluido na sociedade, que possa ter um trabalho, na vida adulta, que o satisfaca, por exemplo.
“O compromisso do trabalho ABA com a evolugio e melhoria na vida do individuo”, (Cooper et al.,
2007). Os critérios do que seria uma vida plena, do que seria um trabalho que “satisfaca” vdo ser
estabelecidos em uma cultura, em uma familia, pelo préprio cliente. Mas, sobretudo, envolverdo
aspectos que sejam significativos, importantes para o individuo.

Analisando o quadro brasileiro da diversidade de trabalhos em Analise do Comportamento Aplicada
no encontro anual da ABPMC de 2011, temos, por exemplo, dezenove diferentes dreas de interesse
apresentando trabalhos, a saber: pesquisa bésica (equivaléncia, resposta de observa¢io, controle
aversivo, comportamento do consumidor, comportamento verbal, controle de estimulos); esportes,
organizagoes, terapia comportamental, transtornos do desenvolvimento, medicina comportamental,
gerontologia comportamental, terapia sexual, habilidades sociais, acompanhamento terapéutico,

assistente em escolas, patologia da fala, educacdo, ‘coaching”, bem estar infantil e desenvolvimento,
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cultura, sustentabilidade, crime, trinsito (levantamento realizado pelo Presidente do Congresso da
ABPMC de 2011, Denis Zamignani). Nao me restam duvidas, portanto, de que temos orgulho do
cardter aplicado de nossos trabalhos. Talvez possamos refletir, apenas, da dire¢do em larga escala, em
uma analise molar: temos ainda inimeros problemas sociais graves (analfabetismo, violéncia urbana,
destruicdo ambiental, competi¢do exarcebada nas relagdes sociais, desemprego, baixa qualificagdo
para o trabalho dentre inumeros outros) e minha impressdo é que ainda a maioria de nossos trabalhos
ndo se refere fortemente a tais problemas. Aqui e no mundo. O “boom” do trabalho comportamental
voltado ao autismo comeca a acontecer no Brasil e é o forte da aplicagdo comportamental no
mundo. Trata-se, sem duvida, de um trabalho fundamental, sem o qual milhdes de autistas ainda
estariam no limbo e vivendo reclusos. Nos Estados Unidos a supremacia da eficicia da Analise do
Comportamento nessa area é inegavel (dado o volume de trabalhos publicados comprovando a
eficicia) e em muitos estados tornou-se lei: se a crianca é autista, ela s6 pode, por lei, ser tratada por
um analista do comportamento certificado. Isso foi um avango e uma grande conquista. Mas o quero
alertar é para o aspecto de que muitos de nds precisa se dedicar a outras areas, a outros problemas
sociais, pois a populagdo autista sera sempre 0,01% da populagdo geral e temos 99% da populagdo
para olhar e milhares de outros problemas acontecendo e trazendo impactos severos, para os quais
a Anidlise do Comportamento apresenta recursos tedricos e de aplicagdo (tal analise foi inspirada
em uma apresentacdo de Maria Malott, Diretora Executiva da ABAI, por ocasido da conferéncia de
abertura realizada em 2011, no XX Encontro Brasileiro e no I Encontro Sul Americano de Analise
do Comportamento).

O segundo aspecto mencionado por Baer e colaboradores (1968), parece 6bvio, a principio:
temos que ser comportamentais; estudar comportamento e niao sobre o comportamento. Nesse
sentido, importante comentar o papel do comportamento verbal. Quando nossos clientes relatam,
isso é comportamento e muitas vezes tomamos esse comportamento como se fosse dado de um
outro comportamento. Nem sempre o sera. Um descuido aqui nos desviaria do requisito de sermos
comportamentais. Um segundo aspecto derivado desse é que precisamos medir, mensurar o
comportamento estudado e distinguir quando as mudangas que observamos sido do comportamento
de nosso cliente ou do nosso proprio comportamento. Nossos estudos de caso, por mais descritivos
que sejam, deveriam envolver alguma medida comportamental e por vezes tenho receio de que
nos afastamos desse aspecto exigido por Baer e colaboradores (1968), atendendo-o apenas quando
realizamos pesquisas: “ mensuragdes explicitas da fidedignidade de observadores humanos torna-
se ndo meramente uma boa técnica, mas um critério mor para se considerar o estudo como
comportamental” (Baer & cols., p.93).

A terceira caracteristica da Analise do Comportamento Aplicada vai tornando mais exigente o
direito de nos intitularmos Analistas do Comportamento Aplicado: requer que provemos a relagdo
funcional entre o nosso procedimento e o resultados que obtivemos; uma relagdo demonstrada
entre os eventos que manipulamos e a mudangas que observamos. Mesmo que em contextos sociais,
por razdes éticas, ndo consigamos demonstrar a relacdo funcional, o principio precisa ser mantido,
segundo os autores: deve-se demonstrar o controle da melhor maneira possivel. Interessante notar
que esse aspecto, embora parega um aspecto essencialmente de pesquisa, contém um aspecto ético e
clinico importante - o de demonstrar que foi 0 nosso procedimento (pelo qual, muitas vezes, o cliente
paga) e ndo qualquer outra agdo que gerou os efeitos em nosso cliente. Se isso ndo importasse, qualquer
tipo de ajuda estaria em igual nivel de importancia (conversas de bar, ombro amigo, conversas com
o chefe etc.) e nossa profissdo estaria ainda mais desvalorizada. Nossa situa¢éo, nesse sentido, em
ambientes sociais complexos nao ¢ facil. Mas tenho aprendido, cada vez mais, que decisdes tomadas
com base em dados, a partir de mensuragdes explicitas, torna processos transparentes e isso traz
positivas contribui¢des a todos. Talvez seja 0 momento de verificarmos o quanto em nosso dia a

dia, como Analistas do Comportamento Aplicados, temos conseguido ser analiticos, de fato. A



complexidade e fluidez da situagdo (seja clinica, escolar ou organizacional) ndo deveria nos inibir
e nem mesmo o grande trabalho que requer, a principio. Quando se aprende a trabalhar com base
em dados, o processo entra na rotina e a clareza e transparéncia surgem como as melhores mestras.

Trés aspectos da Andlise do Comportamento Aplicada abordados pelo autores: tecnoldgico,
conceitualmente sistematico e efetivo nos colocam em melhor posi¢do, a primeira vista: somos
conhecidos no Brasil por sermos muito sofisticados em termos conceituais e nossos textos
comprovam claramente esse aspecto; estamos constantemente relacionando os conceitos empregados
em nossos trabalhos com os principios dos quais sdo derivados e apresentando analises minuciosas.
Recentemente, na ultima década, talvez, com novas teorias e propostas terapéuticas, possamos
estar nos distanciando da linguagem clara e precisa que os autores originais do Behaviorismo nos
ensinaram e que foi sempre uma forte caracteristica da abordagem. Isto podera ser um retrocesso e
o texto de Baer e colaboradores, embora publicado ha quarenta e cinco anos atras, nos alerta para
esse fato. O importante é nos atermos a necessidade de nao sé abordarmos problemas significativos
para o individuo, mas sempre fazé-lo de um modo comportamental e com coeréncia conceitual;
isto ndo implica em nos fecharmos a novas descobertas ou novas propostas de trabalho. Mas penso
que devamos nos ater a constante tarefa de verificarmos se novos termos, se novos conceitos, se
referem a novos principios. Se nao se referirem, talvez sejam modismos e, nesse sentido, precisam
ser descartados. Se forem descobertas de novos principios, baseados em dados, devemos acolher.

O requisito “tecnoldgico” nos alerta para que nossos procedimentos possam ser replicaveis. De
nada nos adianta sermos efetivos, se ninguém mais pode fazer igual. Fazemos parte de uma ciéncia
e para trazer o bem comum, ¢ preciso que os procedimentos possam ser repetidos por outros. Esse
aspecto relaciona-se ao anterior, no que diz respeito a linguagem técnica, precisa e clara. Ninguém
replica aquilo que ndo entende. Linguagens herméticas e poéticas impressionam, mas impedem a
construgdo do conhecimento. Tenho certeza que a ninguém de nds - Analistas do Comportamento
Aplicados - interessa o sucesso isolado ou a fama efémera.

Finalmente, precisamos ser efetivos e obter generalidade - a mudanga que conseguirmos devera
ser duradoura e emergir em outras situagdes, além daquelas trabalhadas diretamente. Quanto a
esses dois aspectos, penso que eles se referem a maior pressio recebida pelos clientes e beneficidrios
do trabalho do Analista do Comportamento Aplicado. Em outras palavras, envolve um forte
controle sobre o comportamento do terapeuta, do educador ou do empresario que pretende ser
Analista do Comportamento: se esse dois aspectos nao estivessem presentes em nosso trabalho, ndo
estariamos hoje tdo fortes. Permitam-me complementar que, talvez justamente por isto, a Analise do
Comportamento seja tdo forte na drea do autismo, no mundo todo: a efetividade e a generalidade
do trabalho comportamental no autismo sao exaustivamente documentados, em milhares de
publicagdes em periddicos respeitados da drea. Empresas de seguro valem-se disso para credenciar
servigos e fazer apolices. Tal status, guardadas as devidas propor¢des, deveria ser uma meta de todo
servico em Analise do Comportamento Aplicada.

Aos que desejam essas diregoes ja sdo, a priori, Analistas do Comportamento Aplicados, por adesio;
aos que desejam e concretizam tais a¢des, requeridas por Baer, Wolf e Risley, desde 1968, sdo os
Analistas do Comportamento Aplicados, membros honorarios e indispensaveis de uma ciéncia que
s6 avanga. Aos que julgam impossivel, desnecessario ou indesejavel, cabe-lhes o lugar de Técnico da
Andlise do Comportamento. Lugar também importante. Sem o técnico, que domina o “saber fazer”
nada acontece. Mas se s técnicos sobreviverem, a extingdo da espécie é ameaca certa. Cabe a nés a
escolha. Que construamos contingéncias de sobrevivéncia e de equilibrio entre os diferentes niveis
de tecnologia e ciéncia. Somos otimistas. Uma nova caracteristica da Analise do Comportamento

Aplicada, acrescida por Cooper e colaboradores (2007).

HUBNER

COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013



COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

HUBNER

REFERENCIAS

Baer, D.M., Wolf, M.M., & Risley, T.R. (1968). Some current dimensions of applied behavior analysis.
Journal of Applied Behavior Analysis, 1,91-97.

Guedes, M. C., Candido, G. V., & Matheus, N. M. (2009). LABEX em Coldéquios (v.13). In XIV
LABEX - Pesquisa em Andlise do Comportamento: perspectivas, desafios, Behaviors: ciéncia bdsica,
ciéncia aplicada (pp. 70-71). Sao Paulo: Programa de Pés- Graduagao em Psicologia Experimental.
PUCSP.

Lattal, K. (2005). Ciéncia, Tecnologia e Analise do Comportamento. In ]. Abreu-Rodrigues, & M. R.
Ribeiro (Orgs.), Andlise do comportamento: pesquisa, teoria e aplicagdo (pp. 15-27). Porto Alegre:
Artmed .

Lowe, E, & Horne, P. (2009). Food Dudes: Increasing children’s fruit and vegetable consumption.
Cases in Public Health Communication Marketing. 3, 161-185. Disponivel em: www.casesjournal.
org/volume3

Cooper, J. O, Heron, T. E., & Heward, W. L (2007). Applied Behavior Analysis. (2nd Edition).
Columbus: Pearson.

Heward, W, & Chance, P (2010). Introduction: Dealing with what is. The Behavior Analyst, 33, 145-151.

Sidman, M. (2007). The analysis of behavior: What’s in it for us? Journal of the Experimental Analysis
of Behavior, 87, 309-316.

Wielenska, R. C. (2000). A investigacido de alguns aspectos da relagdo terapeuta-cliente em sessdes de

supervisao. Revista Brasileira de Terapia Comportamental e Cognitiva, 2, 9-19.



QUESTOES FILOSOFICAS E CONCEITUAIS:
DOS PROCESSOS BASICOS AOS FENOMENOS CULTURAIS







A VERDADE COMO EFETIVIDADE NA PROPOSTA CIENTIFICA DE B. F. SKINNER'

—

CAMILA MUCHON DE MELO?
Universidade Estadual de Londrina

JULIO CESAR COELHO DE ROSE
Universidade Federal de S3o Carlos
INCT-ECCE - Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia sobre Comportamento, Cognicao e Ensino

A ciéncia do comportamento de Skinner estabeleceu em seus primérdios seu objeto de estudo.
Para Skinner (1938/1966) é o comportamento que se caracteriza como objeto de estudo dessa ciéncia
e, dentro disso, estd o comportamento humano; portanto, também o comportamento do préprio
cientista. Em 1953 Skinner salientou que a ciéncia é antes de tudo um conjunto de atitudes, ou
seja, ela é também comportamento. Neste caso, se a ciéncia do comportamento trata também do
comportamento do cientista ela introduz uma peculiaridade em relagdo as outras ciéncias: ela pode
elaborar um discurso sobre a ciéncia, ou seja, ela produz também uma Filosofia da ciéncia.

Segundo Skinner (1953/1965; 1974/1976), uma das fun¢des de um sistema cientifico é capacitar-
nos a manejar um assunto de modo mais efetivo. Assim, o conhecimento originado da atividade
cientifica ndo é passivo nem apenas contemplativo; ao produzir leis e sistemas sobre uma parte
do mundo a ciéncia nos prepara para lidar melhor com esta parte do mundo. Ou seja, a ciéncia é
descrigdo e é explicagdo para uma agio efetiva no mundo. Nesse caso, as regras cientificas produzidas
pela ciéncia especificam contingéncias de refor¢o que vigoram na relagdo do cientista com seu objeto
de estudo. De acordo com essa perspectiva, o cientista formula “leis” sobre os fendmenos que estuda
porque desse modo ele tende a agir mais efetivamente no presente ou em um futuro no qual o
comportamento modelado pelas contingéncias tenha enfraquecido, e neste sentido, o conceito de
lei cientifica é visto como regras que descrevem contingéncias para uma agéo efetiva. Sendo assim,
quando a agdo do cientista é efetiva dizemos que a regra que governa esta acio ¢ verdadeira.

Assim, de acordo com os pressupostos do Behaviorismo Radical a ciéncia pode ser entendida como
um conjunto de regras para a agdo efetiva. Entretanto, como quaisquer regras, as regras cientificas
ndo descrevem com exatiddo as contingéncias e, deste modo, é a prépria experiéncia do cientista que
pode corrigi-las (Abib, 1993).

1 Otrabalho ¢ parte da tese de doutorado da primeira autora e teve o apoio da FAPESP. Trabalho apresentado como atividade

do simpdsio intitulado “A verdade como efetividade: Questdes conceituais e implicacdes para a pratica clinica”, no XVII Encontro
Brasileiro de Psicoterapia e Medicina Comportamental, 2008, Campinas- SP. Os autores agradecem a participacao no simpoésio das
professoras Dra. Carmen Bandini, Dra. Juliana Donadone, Dra. S6nia Meyer e Dra. Thais Porlan de Oliveira.
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De acordo com a proposta skinneriana, uma regra é uma descri¢do de contingéncias de reforgo.
Ela se refere aos estimulos discriminativos que estabelecem as condi¢des apropriadas para a emissdo
de determinados comportamentos; a regra pode também descrever a prépria topografia da resposta.
Para o autor, as regras sio derivadas das contingéncias, como forma de descri¢des que especificam
ocasides, respostas e consequéncias. Se a regra descreve com eficicia uma contingéncia ela pode
aumentar a probabilidade do comportamento ser refor¢ado (Skinner, 1966/1969).

Uma regra ditada pela Analise Experimental do Comportamento pode ser um exemplo. A
regra cientifica que diz que devemos manipular de forma a controlar as varidveis independentes
que estabelecem relagdes com uma resposta operante, em uma situagdo experimental, descreve
condi¢des nas quais o comportamento do cientista terd maior probabilidade de ser reforcado.
Ou seja, o controle das variaveis das quais um comportamento é uma fung¢io pode possibilitar a
“descoberta” de resultados cientificamente importantes em relagdo a investigacido realizada pelo
cientista do comportamento.

A regra pode também especificar o comportamento que sera punido. No exemplo anterior, a falta
de controle ou o controle inadequado das variaveis independentes pode prejudicar toda a pesquisa,

tornando-a irrelevante. Logo, o préprio comportamento do cientista sera punido.

ALGUMAS DIFERENCAS ENTRE O COMPORTAMENTO MODELADO PELAS CONTINGENCIAS DO
COMPORTAMENTO GOVERNADO POR REGRAS

A primeira diferenga entre os comportamentos é que a topografia do comportamento modelado
pelas contingéncias pode ser a mesma que a do comportamento governado por regras, mas sio
operantes diferentes, uma vez que estdo sob o controle de diferentes variaveis. O comportamento
modelado pelas contingéncias, como o nome ja diz, esta sob o controle “direto” das contingéncias; ja
o governado pelas regras esta sob o controle da descricdo das contingéncias. Entretanto, é importante
salientar que hd contingéncias para o préprio comportamento de seguir regras, de modo que o
comportamento de seguir regras estd sob o controle dessas contingéncias; mas nao sob o controle
das contingéncias ndo verbais que modelaram este comportamento antes da formula¢do da regra.
Segundo Paracampo e Albuquerque (2005), o seguimento de regras pode depender de algumas
condigdes tais como: do tipo de consequéncia programada para o seguimento de regras (se ha
discrepancia entre a consequéncia descrita pela regra e a do ambiente no qual o comportamento
for emitido); de se hd ou ndo monitoramento para o seguimento; de procedimentos que geraram,
ou nio, variagdo comportamental e do tipo de esquema programado para refor¢ar o seguimento e o
ndo-seguimento de regras.

Outra diferenga apontada por Skinner (1966/1969) consiste no fato de que, frequentemente, o
comportamento governado pela regra é mais simples que o modelado pelas contingéncias. Isso
porque as regras descrevem apenas os aspectos essenciais das contingéncias, o que pode levar a
omissdo de alguns aspectos das contingéncias que a derivaram. Entretanto, o autor salienta que
alguns comportamentos podem ser mais “completos” quando estdo sob o controle das regras ou
quando parte do comportamento tem a regra como controle para suplementa-lo. Um exemplo sdo
as regras originadas de um sistema legal: o uso de cinto de seguranga e o controle de velocidade
no transito é um comportamento governado por regras para a maioria das pessoas, pois, poucas
pessoas desenvolveram esses comportamentos pela exposi¢ao as contingéncias (como um acidente
de transito).

Assim, Skinner (1966/1969) indica uma das importancias do comportamento governado pelas
regras: quando as contingéncias sdo ineficazes ou nos casos em que as consequéncias na modelagem
de um dado comportamento sido de longo prazo, a regra pode ser essencialmente util. Sem as regras o

comportamento ¢ afetado essencialmente pelas consequéncias imediatas. A simplicidade das regras



na descrigdo das contingéncias é extremamente ttil também na educagio, ou seja, as regras podem
facilitar a aquisi¢do de novos comportamentos.

As probabilidades de emissdo dos comportamentos também sio diferentes. Um comportamento
que é modelado pelas contingéncias tem sua probabilidade alterada por ser exposto as suas
consequéncias. Entretanto, uma regra “por si” ndo altera a probabilidade de uma resposta a menos
que o comportamento que foi emitido depois dos estimulos especificadores de contingéncias
produza consequéncias — nesse caso sua probabilidade ¢é alterada. Abib (1993) destaca que a mera
aprendizagem da regra ndo conduz obrigatoriamente a a¢do, hd a necessidade de que consequéncias
reforcadoras ou punitivas estejam atuando para que o comportamento especificado pela regra ocorra.
Uma histéria ontogenética em que o comportamento de seguir regras produziu consequéncias
refor¢adoras, por exemplo, pode aumentar a probabilidade de o individuo seguir regras diversas.

Voltemos as regras cientificas. De acordo com a perspectiva de Skinner (1966/1969), as regras
cientificas contém as mesmas caracteristicas que qualquer outro tipo de regra, elas apenas se
diferenciam em rela¢do ao seu contetdo, ou seja, a diferenga estd em quais contingéncias de reforco
especificam. Neste caso, 1) regras cientificas especificam contingéncias de reforco que vigoram nas
comunidades cientificas. Por exemplo, as regras cientificas especificam como um cientista deve
proceder para validar ou confirmar hipdteses cientificas, como executar e planejar uma pesquisa
experimental, como formular hipdteses cientificas, etc. e 2) especificam contingéncias de reforco
que vigoram na relagdo do cientista com seu objeto de estudo. Na Andlise do Comportamento,
investigacdes demonstraram que o ambiente afeta o comportamento dos organismos de modo a
alterar a sua probabilidade de ocorréncia no futuro. Apds tais investigacdes essa ciéncia produziu a
regra de que os cientistas do comportamento devem identificar as varidveis independentes das quais
o comportamento é uma fungio para que novas previsdes possam ser realizadas.

Todavia, como mesmo salientou Skinner (1966/1969), as regras nao descrevem com exatiddo as
contingéncias e, sendo assim, uma caracteristica da ciéncia consiste em corrigir as regras cientificas
através do comportamento do préprio cientista. Abib (1993) destaca que ao mesmo tempo em
que um cientista aprende determinadas regras de sua comunidade, ele também as corrige em sua
experiéncia cientifica.

Cabe ressaltar que a “experiéncia” que Skinner trata estd relacionada com o comportamento
modelado pelas contingéncias. O cientista aprende através das regras, as regras de sua comunidade
cientifica, entretanto, em sua atividade de pesquisador, ao defrontar o comportamento desenvolvido
por meio de regras com as contingéncias que vigoram na comunidade cientifica o cientista pode ter
seu comportamento alterado pelas contingéncias. Neste sentido que podemos tratar a experiéncia
em uma linguagem skinneriana, ou seja, experiéncia cientifica como o comportamento modelado
pelas contingéncias.

Abib (1993) ainda destaca que uma peculiaridade interessante da concepgéo de ciéncia skinneriana
é o proprio conceito de lei cientifica. Uma analise do texto do autor sugere que para Skinner uma
lei cientifica sdo regras que descrevem a experiéncia do cientista e, além disso, sdo regras para uma
acao efetiva do cientista. Assim, as leis cientificas ndo sdo obedecidas pela natureza, sio regras que
governam a acio do cientista para tratar efetivamente com a natureza. Sendo assim, leis cientificas em
ultima analise descrevem contingéncias de reforgo. Segundo Skinner (1966/1969), quando o cientista
formula “leis” sobre os fendmenos que estuda o faz para que ele mesmo possa agir efetivamente
no presente ou em um futuro em que o comportamento modelado pelas contingéncias tenha
enfraquecido. Com efeito, o conceito de lei cientifica é visto como regras que descrevem contingéncias

para uma agio efetiva. Vejamos Skinner:

Uma lei cientifica ndo obriga ninguém a se comportar de uma determinada forma; ela simplesmente

descreve as contingéncias sob as quais certos tipos de comportamento terdo certos tipos de consequéncias.

. C. DE RosE

M. DE MELO
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Ao codificar as praticas de uma cultura, ao elogiar, ao condenar, assim como ao estabelecer uma lei
cientifica, estaremos descrevendo contingéncias de reforgo.

(...) Todavia, o cientista que examina um conjunto de fendmenos e formula a lei que os “governa” pode
estar fazendo isto porque ele proprio pode entdo reagir mais efetivamente agora ou mais tarde, quando

o comportamento modelado por contingéncias se tenha enfraquecido
(Skinner, 1966/1969, p. 159).%

Dittrich (2004) ainda ressalta que quando a agdo do cientista é efetiva dizemos que a regra que
governa esta acdo ¢é verdadeira. Assim, ao se comportarem os cientistas produzem consequéncias
praticas, ou seja, é a experiéncia do cientista que produz consequéncias. Se essas consequéncias
produzem diferencas genuinas capazes de tornar as regras cientificas ndo efetivas, novas regras
cientificas podem ser formuladas e com isso temos a evolugao da ciéncia. Portanto, se as consequéncias
praticas da experiéncia do cientista sdo capazes de tornar as regras cientificas em vigor ndo mais
efetivas, novas regras devem ser formuladas.

Com isto tem-se que ¢ a experiéncia dos cientistas que esboga a evolugao da ciéncia. Segundo Abib
(1993), essa posi¢ao skinneriana revela um compromisso com uma versio do pragmatismo filoséfico,
que em seus aspectos gerais pode ser interpretado como uma filosofia da ciéncia e como um método
e uma teoria da verdade. Baseado em uma teoria pragmatica da verdade, Skinner definiria verdade
como efetividade. Segundo Skinner (1966/1969), o objetivo da ciéncia é analisar as contingéncias de
refor¢o que vigoram na natureza e, a partir disso, formular regras e leis que tornem desnecessaria
a exposicdo as contingéncias para que o comportamento seja apropriado, ou seja, as leis cientificas
devem proporcionar uma agao efetiva sobre o mundo, sdo verdadeiras na medida em que produzem
uma agdo efetiva.

Com o objetivo de enriquecer nossa discussio, exporemos algumas das proposi¢des de um dos

principais representantes do pragmatismo filoséfico, a saber, William James, sobre a ideia de verdade.
A CONCEPCAO DE VERDADE PARA WILLIAM JAMES (1907/1998)

Segundo James (1907/1998), para grande parte da filosofia, a verdade é concebida como um
“acordo” com a “realidade” e, em um sentido inverso, a falsidade seria o “desacordo” com essa mesma
“realidade” Sendo assim, uma concepgio tradicional defende que ideias verdadeiras sdo cdpias da
realidade. Contudo, um problema se coloca quando pensamos em ideias que ndo podem copiar seu
objeto, neste caso qual seria a concordancia com este objeto? O pragmatismo de James (1907/1998)
defende o redirecionamento dessa questdo. Ao questionarmos sobre a verdade de uma ideia (incluem-

se aqui uma teoria, uma concep¢do de mundo, uma ideia cotidiana) devemos nos perguntar:

“Supondo-se que uma ideia ou crenga seja verdadeira’, diz, “que diferenca concreta, em sendo verdadeira,
fard na vida real de alguém? Como sera compreendida a verdade? Que experiéncias serdo diferentes
daquelas que prevaleceriam se a crenga fosse falsa? Qual, em suma, é o valor em caixa da verdade, em

termos experimentais?

(James, 1907/1998, p. 97).*

Essas perguntas conduzem para uma defini¢do de verdade ndo mais como uma adequagio entre

uma ideia e a realidade e sim como uma ideia que produz diferencas praticas no mundo. Para

3 Do original: “A scientific law does not enjoin anyone to behave in a give way; it simply describes the contingencies under which
certain kinds of behavior will have certain kinds of consequences. In codifying the practices of a culture in praising and blaming,

as well as in stating a scientific law, we are describing contingencies of reinforcement. Nevertheless, the scientist who examines a
set of phenomena and formulates the law which “governs” it may do so mainly because he himself can then react more effectively
either now or later when the contingency-shaped behavior has weakened.”

4 Do original: “Grant an idea or belief to be true”, it says, “what concrete difference will its being true make in anyone’s actual life?
How will truth be realized? What experiences will be different from those which would obtain if the belief were false? What, in
short, is the truth’s cash-value in experiential terms?



responder a essas perguntas James (1907/1998) defende que as ideias verdadeiras sdao aquelas que
podemos assimilar, validar, corroborar e verificar; enquanto que ideias falsas sdo aquelas com as
quais ndo podemos agir dessa forma e para esse autor essa é a diferenga pratica que nos faz ter ideias
verdadeiras. Assimilar, validar, corroborar e verificar constitui o que James (1907/1998) chama de
processo-verdade.

Verificagdo e validagdo sdo consequéncias praticas da ideia verificada. Vejamos um exemplo dado
por esse autor. Suponha que eu esteja perdida em uma floresta e esteja faminta, avisto uma trilha de
gado; assim, é importante que eu pense que ao final dessa trilha ha uma habita¢do humana, pois,
se sigo essa trilha, eu posso me salvar. O pensamento verdadeiro é entdo ttil porque a casa, que é o
objeto desse pensamento, é ttil. Com isso temos que: “O valor pratico de ideias verdadeiras é, pois,
derivado primariamente da importincia pratica de seus objetos para nds” (James, 1907/1998, p. 98).°
A verificacdo de uma suposicio, neste caso a existéncia da uma casa no final de uma trilha, quando
ndo conduz & frustra¢do ou a contradi¢do demonstra no processo-verdade que a ideia era verdadeira.
Assim, uma proposigdo é considerada verdadeira na medida em que possa orientar o homem na
realidade e conduzi-lo de uma experiéncia a outra.

Entretanto, esse autor salienta que nem tudo precisa ser verificado, uma vez que, na maioria das
vezes lidamos com coisas que existem em espécie e nao singularmente. Nesse caso, quando nos
deparamos com uma coisa que pertence a uma espécie de coisas podemos lidar com ela de acordo
com as leis que regem a espécie dessas coisas, e a verificagdo torna-se desnecessaria.

E importante ressaltar que as realidades sobre as quais tecemos ideias verdadeiras ou falsas podem
ser fatos concretos, como no exemplo citado, ou espécies abstratas de coisas e relagdes percebidas
entre elas, como a concep¢do abstrata do valor decimal de “pi” (razdo da circunferéncia de um
didmetro). Para James (1907/1998), nossas ideias devem concordar com as realidades sejam elas
concretas, abstratas, fatos ou principios sob a pena de desarmonia e frustragdo. Em seu pragmatismo
filoséfico, o sentido de “concordar” uma ideia com sua realidade significa ser guiado a essa realidade,
direta ou indiretamente, ou ser colocado em relacio de trabalho com essa realidade de forma que ao
opera-la estamos em melhores condi¢cdes do que se a ideia dessa realidade estivesse em desacordo com
amesma. Deste modo, a posse de sentimentos verdadeiros significa a posse de valiosos instrumentos

de agdo. Vejamos o autor:

Copiar uma realidade, na verdade, ¢ uma maneira bem importante de concordar com a mesma, longe,
porém, de ser essencial. O essencial é o processo de ser guiado. Qualquer ideia que nos ajude a lidar,
pratica ou intelectualmente, com a realidade ou seus pertences, que ndo perturba nosso progresso
com frustragdes, que ajusta, de fato, e adapta nossa vida ao cendrio geral da realidade, concordara

suficientemente em satisfazer o requisito. Mantera a verdade daquela realidade (James, 1907/1998,

p-102, grifos do autor).®

Para James (1907/1998), uma vez que a realidade é uma realidade experimentéavel, entdo a verdade
das proposicoes sobre essa realidade é mutavel. Varias teorias como a astronomia ptolomaica, o
espago euclidiano, a ldgica aristotélica foram consideradas solugdes verdadeiras durante séculos;
entretanto a experiéncia humana levou-nos a superar essas teorias e hoje as vemos como teorias
verdadeiras dentro daqueles limites da experiéncia humana. Para esse autor a verdade emerge dos
fatos, mas ela propria mergulha nos fatos e traz acréscimos a estes; posteriormente esses fatos podem

criar ou revelar nova verdade.

5 Do original: “The practical value of true ideas is thus primarily derived from the practical importance of their object to us”.

6 Do original: “To copy a reality is, indeed, one very important way of agreeing with it, but it is far from being essential. The
essential thing is the process of being guided. Any idea that helps us to deal, whether practically or intellectually, with either the
reality or its belongings, that doesn’t entangle our progress in frustrations, that fits, in fact, and adapts our life to the reality’s whole
setting, will agree sufficiently to meet the requirement. It will hold true of that reality.”
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A CONCEPCAO DE VERDADE EM SKINNER

Continuando a légica proposta neste manuscrito, faz-se necessario ainda responder como, a partir
de uma concepgdo pragmatica de verdade, Skinner defende que as regras cientificas sdo as regras
para uma agio efetiva no mundo, e como um valor de verdade pode ser atribuido a essas regras.

Regras para uma agio efetiva possibilitam que a agao derivada dessas regras aumente a probabilidade
de reforco do comportamento. Assim, o objetivo essencial das regras enunciadas por uma ciéncia é
possibilitar que aqueles que se comportem de acordo com essas regras apresentem comportamento
efetivo diante das contingéncias descritas, e comportamento efetivo é aquele que produz reforco.
Segundo Dittrich (2004), o tipo especial de observacao que é promovido pela Analise Experimental
do Comportamento visa possibilitar ao cientista a construcio de regras para a agdo efetiva, ou seja,
as regras produzidas pela Ciéncia do Comportamento devem ter essa caracteristica.

A questdo agora é como se decide por um valor de verdade para as regras cientificas de acordo com
essa perspectiva. Segundo Dittrich (2004) e Abib (1993), no projeto cientifico skinneriano a verdade
de uma proposicdo cientifica ndo depende do acordo entre observadores, da incorrigibilidade da
experiéncia perceptiva, nem de correspondéncias entre os enunciados cientificos e seus supostos
referentes; o valor de verdade de toda proposi¢ao cientifica também néo pode ser determinado
isoladamente por uma andlise da prépria proposi¢io (como nas andlises logicas). O projeto
skinneriano nos permite analisar os enunciados cientificos como qualquer outro enunciado, ou seja,
sdo comportamentos verbais e como tais “existem” quando geram consequéncias mediadas pela agdo
de ouvintes especialmente treinados por uma comunidade verbal. Com efeito, o valor de verdade
dos enunciados cientificos, de acordo com o Behaviorismo de Skinner, é determinado pelos efeitos
das proposigoes cientificas sobre o comportamento de ouvintes em determinadas situagdes. Vejamos

Skinner:

O conhecimento cientifico é comportamento verbal, embora ndo necessariamente linguistico. E um
corpo de regras para a agio efetiva, e hd um sentido especial em que poderia ser “verdadeiro” se produzir
a a¢do mais efetiva possivel. Mas as regras nunca sio as contingéncias que descrevem; permanecem
sendo descrigdes e sofrem as limitacdes inerentes ao comportamento verbal. (...) uma proposigio é

verdadeira na medida em que ajuda o ouvinte a responder efetivamente a situagao que ela descreve

(Skinner, 1974/1976, p. 259) (Nossos grifos).”

Voltamos ao que discutimos anteriormente sobre regras que produzem uma agio efetiva no mundo.
Leis cientificas sdo, no ambito do Behaviorismo Radical, regras que descrevem a experiéncia do
cientista e, além disso, sdo regras para uma agéo efetiva do cientista. Assim, as proposi¢oes cientificas
sdo regras verdadeiras se descrevem contingéncias que possibilitam o comportamento efetivo diante
das situagdes que a propria regra especifica. Ou seja, o critério de verdade é pragmatico (Abib, 1993;
Dittrich, 2004).

Mas em que sentido podemos definir a efetividade, utilidade ou o sucesso das regras cientificas?
Segundo Dittrich (2004), as leis cientificas, entendidas pelo conceito de regra, “substituem”
as contingéncias de refor¢o na produgdo do comportamento, elas devem descrever qual o
comportamento que deve ser emitido em determinado contexto para que produza uma consequéncia
refor¢cadora. Sendo assim, esse autor destaca que o que define a efetividade de uma regra verdadeira é

a “magnitude do refor¢o”, quanto maior a magnitude maior a eficiéncia do comportamento.?

7 Do original: “Scientific knowledge is verbal behavior, though not necessarily linguistic. It is a corpus of rules for effective

action, and there is a special sense in which it could be “true” if it yields the most effective action possible. But rules are never the
contingencies they describe; they remain descriptions and suffer the limitations inherent in verbal behavior. ..a proposition is “true”
to the extent that with its help the listener responds effectively to the situation it describes.”

8 Cabe um adendo ao termo “magnitude” utilizado para o reforco, frequentemente, o conceito de magnitude ¢ aplicado a resposta.
Neste caso, Dittrich (2004) utiliza “magnitude do reforco” para enfatizar que os estimulos reforcadores positivos e punitivos podem



Assim, uma regra cientifica é verdadeira se produz uma a¢io efetivo no mundo. A efetividade
dessa agdo estd relacionada com a “magnitude do refor¢o” e, portanto, com uma alta probabilidade
de ocorréncia do comportamento especificado pela regra. Cabe ressaltar que, uma vez que, a
probabilidade do comportamento ser refor¢cado depende também de fatores sociais, ou seja, depende
também de quais refor¢adores condicionados as comunidades cientificas e a cultura em geral se apoiam
na manutenc¢do do comportamento do cientista, o valor de verdade de uma proposi¢ao cientifica ndo
¢ um valor absoluto. Ele varia também de acordo com os refor¢adores utilizados (Dittrich, 2004).
O que sugere novamente uma concep¢ao pragmatica, como salientou James (1907/1998, p. 107):
“Tanto quanto a realidade signifique realidade experimentével, tanto ela quanto as verdades que os

»9

homens ganham a seu respeito sdo continuamente submetidas ao processo de mutagao (...)
CONSIDERACOES FINAIS

Esse manuscrito apresentou alguns dos pressupostos do Behaviorismo Radical que indicam que leis
cientificas sdo entendidas como regras ou “regras cientificas” No caso da Ciéncia do Comportamento
essas regras podem descrever e explicar o comportamento dos organismos e o comportamento
humano, portanto, pode explicar também o comportamento do préprio cientista. De acordo com
essa perspectiva, o cientista formula “leis” sobre os fendmenos que estuda porque assim aumenta
a probabilidade de agir efetivamente no presente ou em um futuro no qual o comportamento
modelado pelas contingéncias tenha enfraquecido, e neste sentido, o conceito de lei cientifica é visto
como regras que descrevem contingéncias para uma agdo efetiva. Deste modo, quando a agdo do
cientista é efetiva dizemos que a regra que governa esta a¢do é verdadeira. Portanto, o conceito de

verdade assume um critério pragmatico: verdade ¢é efetividade.
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apresentar diferentes efeitos sobre a taxa de uma resposta operante e que a questao consiste em determinar o efeito reforcador
de diferentes eventos sobre diferentes organismos, uma vez que, os efeitos reforcadores de determinados eventos dependem das
histérias filogenética e ontogenética do organismo que se comporta.

9 Do original:“So far as reality means experienceable reality, both it and truths men gain about it are everlastingly in process of
mutation”.
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No inicio do século XX ndo se tinha o conhecimento a respeito da idade do planeta Terra e
estimativas cientificas, provindas de premissas ndo validas, variavam entre poucos milhdes a bilhdes
de anos. Meio século depois, apos a inovagdo nas teorias e nos instrumentos utilizados para tal
calculo descobre-se que o planeta Terra tem aproximadamente 4,5 bilhdes de anos (Dalrymple,
2001). Durante extensa parcela desse periodo, existiu vida neste planeta, evidéncias quimicas e
fosseis indicam que ela comegou no primeiro bilhdo de anos, e foi por muito tempo representada
por organismos unicelulares. Os multicelulares surgiram hd 600 milhdes de anos, com significativo
aumento na diversidade seguida por ampla exterminagio: Os sobreviventes foram os ancestrais das
espécies contemporineas. O desaparecimento dos dinossauros hd 65 milhdes de anos permitiu a
evolucao dos mamiferos. Os primatas que andam em pé surgiram hd 4 milhdes de anos, surgindo
os humanos desta linha ha pouco mais de 100 mil anos. Somos aparentados e descendemos de uma
linha muito longa de sobreviventes (Gould, 1989). A teoria melhor sucedida nas explica¢des de como
a evolugdo ocorreu é do cientista Charles Darwin, sobre a evolu¢iao em termos de selegdo natural
(Catania, 1999).

Através da sele¢do natural de Darwin a evolugdo ocorreu com base no diferencial de sobrevivéncia e
de reproducéo dos membros de uma populagio. O ambiente seleciona os individuos, que transmitem
suas caracteristicas de uma geragdo para outra, modelando as caracteristicas dos membros das
populacdes seguintes (Darwin, 1859). Assim, os organismos que apresentarem caracteristicas que
lhes favorecam a sobrevivéncia terdo maiores chances de sobreviver e, consequentemente, de se
reproduzir, transmitindo desta maneira suas caracteristicas para as geragdes seguintes. A evolugdo
por sele¢do natural requer variagio dentro das populagdes e essas variagdes sdo o material sobre o

»

qual a selecio opera. A fonte de selecdo estd no ambiente. A selecio “cria” (seleciona) as caracteristicas

1 Os autores agradecem ao CNPq por bolsa de Produtividade em Pesquisa concedida ao segundo autor. Os autores encontram-se
vinculados ao Laboratério de Aprendizagem Humana, Multimidia Interativa e Ensino Informatizado (LAHMIEI), UFSCar. O trabalho é
parte do trabalho de doutorado da primeira autora.

2 Doutoranda, Programa de Pés-graduacao em Psicologia, Universidade Federal de Sao Carlos. Endereco para correspondéncia: Rua
Ana Prado, 787, Vila Prado, Sao Carlos, Sdo Paulo. CEP: 13574031, (16)33716322). Email: marina.z.zmacedo@gmail.com

3 Professor Associado, Departamento de Psicologia, Universidade Federal de Sao Carlos; bolsista Produtividade em Pesquisa CNPq
(Processo 400930/2009-9).
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dos organismos e é necessaria para manté-las (Catania, 1999). Estas caracteristicas adquiridas sdo
selecionadas e provindas de mudangas graduais que ocorrem em longo periodo de tempo. Quanto
maior a expectativa de vida de uma espécie, provavelmente um maior periodo de tempo é necessario
para se notar mudancas em uma determinada caracteristica selecionada filogeneticamente.

Os registros fésseis nos permitem observar mudangas nas estruturas motoras ao longo de
geracdes de uma determinada espécie, notando o efeito do ambiente na sele¢do dos organismos
que apresentam caracteristicas que os tornam mais aptos. Porém, os registros fosseis nos fornecem
apenas evidéncias indiretas dos comportamentos destes organismos, fornecendo apenas indicios
de como determinadas espécies se comportavam. Pode-se afirmar que os sistemas de respostas
evoluiram antes dos sistemas sensoriais. Com o desenvolvimento dos sistemas motores, o responder
diferenciado a eventos ambientais deve ter sido vantajoso, podendo ser a base para a selegdo dos
sistemas sensoriais (Catania, 1999; Skinner, 1984).

Na evolugdo dos seres vivos observamos alteragdes nos comportamentos. Tais alteracdes foram
selecionadas pelo ambiente quando propiciavam sobrevivéncia. A sele¢do de organismos ao longo do
tempo evolucionario, ao longo das geracdes, pode ser chamada de selegio filogenética ou Darwiniana.
Outra selegdo que ocorre é a chamada selegdo ontogenética, que envolve selegio pelas consequéncias
e que opera ao longo da vida de um individuo (Skinner, 1981). Por exemplo, se um organismo
privado de alimento emite alguma resposta que produz comida, aquela resposta provavelmente ird
ocorrer mais frequentemente enquanto as outras nao. O alimento é a consequéncia (refor¢ador) que
seleciona algumas respostas e ndo outras. O reforcamento pode ocorrer em situagdes ou ambientes
particulares, e a situacao estabelece a ocasido em que as respostas sdo refor¢adas. O comportamento
adquirido por meio de aprendizagem, durante a vida de um organismo particular, desaparecera a
menos que seja de alguma maneira, passado para outros. Essa terceira variedade de selegdo ocorre
quando o comportamento pode ser passado de um organismo para outro, como na imitagdo, ou,
mais importante, na linguagem, a esta variedade é dado o nome de selegido cultural (Catania, 1999).

A evolugdo de um comportamento se da por contingéncias filogenéticas (operam nos ambientes
ancestrais durante a evolu¢do de uma espécie) e ontogenéticas (operam nos ambientes presentes ao
longo davidadeumindividuo) (Skinner, 1966). Osseres vivos podem ser preparados filogeneticamente
para fazer todo o tipo de coisas que seus ancestrais faziam, e também estar preparados para
comegar a aprender imediatamente. No periodo pré-natal e pds-natal, alguns comportamentos
sao independentes da estimulagdo sensorial e das consequéncias, outros comportamentos sio
modificaveis, e mudam com as interagdes do organismo com o ambiente (Hall & Oppenheim, 1987;
Rudy, Vogt & Hyson, 1984).

Na arvore genealdgica da humanidade, os seres humanos pertencem a ordem dos primatas
e, entre seus ancestrais denominados pela ciéncia de hominideos, estdo as espécies do género
Australopithecus, que habitaram o continente Africano entre 4 e 6 milhdes de anos atrés, as espécies
do género Homo que habitaram por volta de 2,5 milhdes de anos atrés, e a espécie Homo sapiens,
espécie a qual pertencemos e que surgiu ha 150 mil anos, (Ordofies & Machado, 2004; Figueira, 2000).
A selecdo natural operou permitindo a sobrevivéncia dos grupos de primatas que estavam melhores
adaptados ao ambiente. Na histéria evolutiva de diversos organismos inimeros comportamentos
foram refor¢ados por reforgamento positivo, apresentando os alimentos como consequéncia para
tais comportamentos.

O periodo entre o surgimento da humanidade e a inven¢do da escrita abrange os periodos
Paleolitico, Neolitico e Idade dos metais. O periodo Paleolitico teve inicio com o surgimento dos
primeiros ancestrais da humanidade, estes primeiros antepassados alimentavam-se de vegetais
e frutos que colhiam e ndo fabricavam artefatos que poderiam lhes garantir melhor desempenho
na caga e na defesa. Acredita-se que os primeiros instrumentos comegaram a ser fabricados hé 2,5

milhGes de anos atras (Ordofies & Machado, 2004). Estes instrumentos facilitavam a defesa, a cagae o



corte de alimentos. Os grupos de hominideos que viveram nesta época eram ndémades, deslocavam-
se de uma regido para outra a procura de alimentos (forrageamento). Apds a produgio de artefatos
a alimentagdo passou a ser composta basicamente de frutos, raizes, ervas, peixes e pequenos animais
capturados com a ajuda de armadilhas rudimentares (Piletti & Piletti, 2005). Os artefatos foram sendo
aperfeicoados, surgindo a lancga-arpio, o arco e a flecha, refletindo grande dedica¢io a caga. Muitas
pinturas rupestres representam animais e cenas de cagas. O aperfeicoamento dos artefatos ocorreu
por reforcamento. Também durante este periodo os hominideos utilizavam o fogo provocado por
combustido espontanea, raios ou vulcdes para fornecer calor, iluminar a noite, se proteger contra
os animais, e posteriormente para endurecer os utensilios de barro e na preparagio de alimentos.
O controle do fogo tornou-se completo quando houve a percep¢do que era possivel produzi-lo
atritando duas pedras ou pedagos de madeira junto a montes de gravetos secos (Piletti & Piletti,
2005). A invengdo e o aperfeicoamento de utensilios e a utilizagdo do fogo foram resultado da sele¢do
filogenética, ontogenética e cultural.

Os hominideos se engajavam em comportamentos que lhe garantissem maior quantidade de
alimentos. Neste periodo sobreviveram os mais fortes, aptos a caga e com capacidades de desenvolver
artefatos. A espécie Homo sapiens a qual pertencemos apareceu entre 100 e 200 mil nos atras,
originarios na Africa, passando habitar posteriormente outros continentes, chegando a3 América
e & Oceania. Foi a tinica espécie do género a sobreviver, herdando todas as conquistas anteriores
(selegdo filogenética e cultural) como a arte de fabricar instrumentos e controlar o fogo (Ungar,
2007; Figueira, 2000).

Na sequéncia do periodo Paleolitico encontra-se o periodo Neolitico, sendo a passagem do
Paleolitico para o Neolitico marcada pela revolugao agricola. O cultivo de plantas e a domesticagdo
de animais foram importantes atividades exercidas neste periodo (Figueira, 2000). O homem deixa
de ser coletor para se tornar produtor de alimentos (Ordofies & Machado, 2004). Os instrumentos
de pedra sdo tecnicamente aprimorados, tendo as pedras polidas e afiadas, servindo como potentes
instrumentos de corte. As laminas, com poucos centimetros de comprimento, eram presas a 0ssos,
chifres ou madeira, permitindo a substitui¢do de uma lamina por outra, ndo havendo mais a
necessidade de fazer um novo utensilio quando era perdido o corte ou se quebrava. Além da caga,
da pesca e da coleta, os seres humanos praticavam a agricultura, semeando as terras mais férteis e
aguardando a época das colheitas. Entre os produtos cultivados estavam o trigo, a cevada e a aveia.
Com a agricultura, os grupos humanos passaram a morar em lugar determinado, pois havia menor
necessidade de forrageamento, tornando-se sedentarios. Os humanos iniciam a domesticacdo dos
animais, sendo as primeiras espécies domesticadas as cabras, carneiros, porcos, e posteriormente os
bois e cavalos. A domesticagdo de animais proporcionou maior produ¢io de alimentos, transporte,
for¢a motriz e 1a (Figueira, 2000). Uma pratica cultural selecionada ha cerca de 9 mil anos é a
fabricagdo das primeiras pegas de ceramica desenvolvidas por diversas técnicas, vasilhas de argila
que eram modeladas e cozidas no fogo para adquirir resisténcia, eram utilizadas para armazenar os
alimentos provenientes da colheita. Produzir alimentos garantia forma mais segura de sobrevivéncia,
e além de produzir, os humanos eram capaz de armazenar estes alimentos. Como consequéncia
destas conquistas pode-se destacar melhora no padrido de vida, diminui¢do da mortalidade, maior
longevidade e, naturalmente, tornou possivel o rdpido aumento da populagdo. A sedentarizagio
crescente dos grupos originou as primeiras vilas feitas de cabanas rodeadas por uma cerca protetora.
Estas vilas eram localizadas nas regides mais férteis e propicias a agricultura (Piletti & Piletti, 2005).
O surgimento de vilas e cidades proporcionou posteriormente o surgimento do comércio.

Através destes relatos observa-se que os comportamentos relacionados com os hébitos alimentares
demarcam e caracterizam inimeros periodos da evolugdo dos humanos Desde seu surgimento até os
dias atuais, os habitos alimentares nos fornecem inimeros indicios sobre como estes organismos se

comportam diante do reforcador: Alimento.
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Os humanos se comportaram ao longo de sua evolugdo da maneira que lhes permitiam gerar
crescente quantidade de alimentos. Vimos que ele inicia esta maximizag¢ao na produgio de alimentos
através da confeccio de artefatos e posteriormente com a criagdo de técnicas de agricultura, entre
outras atividades. O engajamento em tais comportamentos lhe garantia melhores chances de
sobrevivéncia. Transpondo este raciocinio para os dias atuais, observamos que a quantidade de
alimentos disponiveis atualmente cresceu de maneira exponencial. As técnicas de maximizagdo na
producdo foram modernizadas através da selegdo cultural. Os alimentos disponiveis atualmente
possuem caracteristicas nutricionais bem diferentes dos alimentos cultivados pelo homem durantes
a pré-histdria, a alimentac¢io in natura utilizada pelos humanos no passado foi substituida por uma
alimentagdo baseada em produtos industrializados. Esta maximizagdo na produ¢ido de alimentos
pode ser explicada através da lei de matching. Esta lei afirma que os humanos, como também outros
animais, se engajam em comportamento nos quais tem maiores chances de produzirem reforgos
(Baum, 1974; Herrnstein, 1961, 1970).

Contudo este aumento significativo na produ¢io de alimentos observada ao longo das gerac¢des
proporcionou atualmente um padrdo industrializado, com alimentos sendo produzidos em larga
escala e que favoreceu a criagdo de um ambiente que facilita a ingestdo alimentar impulsiva.

Para a Andlise do Comportamento, a ingestdo impulsiva deve ser analisada, segundo Skinner
(1990), como um comportamento operante. A ingestdo impulsiva pode ser estudada, considerando-
se contribuicdes de trés niveis de contingéncias: filogenéticas (histéria evolutiva da espécie);
ontogenéticas (os aprendizados do organismo em sua vida) e culturais (as particularidades da cultura
em que esta inserido). Apesar de considerar as variaveis bioldgicas em suas discussdes, Skinner, ndo
as considerava em sua analise (de Carvalho Neto & Tourinho, 1999; Skinner, 1990).

No comportamento alimentar humano notam-se interagdes entre o estado fisioldgico, estado
psicoldgico e as condi¢des ambientais de um individuo. A capacidade para controlar a ingestdo
requer mecanismos especializados para harmonizar condigdes fisiologicas do meio interno com
informagdes nutricionais do ambiente externo. As informa¢des do meio interno dizem respeito a
neurotransmissores, horménios, taxa metabdlica, estados do sistema gastrointestinal, tecidos de
reserva, formagdo de metabolitos e receptores sensoriais. As informa¢oes do meio externo dizem
respeito a caracteristicas dos alimentos (sabor, familiaridade, textura, composigdo nutricional) e
caracteristicas do ambiente (temperatura, oferta ou escassez de alimentos, crengas sociais, culturais e
religiosas) (Quaioti, Almeida, & Nascimento, 2006).

Damiani, Carvalho, & Oliveira (2002) afirmam que 1% dos casos de obesidade é de causa enddgena
(sindromes genéticas e/ou alteracdes endocrinolégicas) e 99% de causa exdgena, provenientes de
ingestdo impulsiva de alimentos, na qual variaveis ambientais estdo envolvidas e 0 comportamento
de escolha do individuo parece estar sob controle das consequéncias reforcadoras imediatas (e.g., um
alimento saboroso) (Gortmaker, Must, Perrin, Sobol, & Dietz, 1993; Hill & Peters, 1998).

O valor refor¢ador (qualidade) atribuido aos alimentos é importante determinante da ingestdo
alimentar. Alimentos sdo reforcadores poderosos, e identificar quais varidveis motivam um individuo
a ingerir determinado alimento é decisivo para prevencdo e tratamento da obesidade. O valor
reforgador relativo (RRV) refere-se a quanto um individuo estd disposto a “trabalhar’, ou quantas
respostas serdo emitidas em esquemas de reforcamento, para obter acesso a determinado reforgador
(Epstein, Leddy, Temple, & Faith, 2007; Epstein & Saelens, 2000).

Epstein, Carr, Lin, e Fletcher (2011) avaliaram qual macronutriente esta associado a alto RRV em
determinados alimentos e constataram que o carboidrato (agticar) relaciona-se com alto RRV. O agticar
produz comportamentos similares aos associados com drogas de abuso, (Avena, Rada, & Hoebel,
2008; Volkow & Wise, 2005) animais em condi¢des laboratoriais emitem respostas que fornecem
acesso a agucar, aumentando o numero de respostas apds privagio, similarmente respondem para

drogas de abuso (Avena, Long, & Hoebel, 2005). Outros comportamentos relacionados com consumo



de agucar possuem caracteristicas de vicio, incluindo bingeing, desenvolvimento de tolerincia e
aumento gradual nas quantidades de consumo (Colantuoni et al, 2001; Woods, 1991). Observa-
se que os alimentos consumidos desde os primérdios da humanidade possuem o macronutriente
carboidrato (agticar) na sua composi¢do, podendo esta ser uma das explicagdes para o alto valor
reforcador dos alimentos ricos em tal macronutriente. Nota-se atualmente grande produgido de
alimentos que utilizam tal macronutriente em sua composi¢do, com o intuito de melhor aceitagéo no
mercado e consequentemente maior lucro para as industrias de alimentos.

Diamond (2003) sugere que no passado, humanos foram selecionados para lidar com periodo de
fome e com periodos de fartura de alimentos, sendo selecionados os individuos que apresentavam
capacidade de ingerir uma grande quantidade de alimentos em uma tnica refei¢do e conseguiam
absorver e armazenar grande quantidade de energia. Porém estas caracteristicas selecionadas ao
longo das geragdes favoreceu a sobrevivéncia nos ambientes passados e, atualmente, esta capacidade
provoca crescentes aumentos nos indices de obesidade e milhares de morte em ambientes com
abundante presenca de alimentos.

Na Sociedade Ocidental, predominantemente, comportamentos inadequados (e.g., habitos
dietéticos inadequados e sedentarismo) sdo os principais contribuintes para obesidade, doencas
cronicas degenerativas, cancer, entre outras complicagdes. Nos Estados Unidos, das dez principais
causas de morte, 50% podem ser atribuidas ao estilo de vida (Hamburg, Elliot, & Parron, 1982;
Stock & Milan, 1993). Os comportamentos sedentdrios (Hill & Peters, 1998) condicionados
ao uso de diversos itens de conforto como os eletrodomésticos, controle-remoto, video-game,
computador e televisdo, contribuem de forma significativa para a redug¢do do gasto energético total
(Damiani, Carvalho, & Oliveira, 2000). Pela observagdo da histéria da humanidade nota-se que o
comportamento sedentdrio pode ter sido consequéncia da revolugao agricola, por volta de 10 mil
anos atras. Os comportamentos sedentarios combinados com os recorrentes habitos dietéticos
inadequados observados no mundo moderno culminam com a obesidade, que apresenta atualmente
indices alarmantes. O consumo caldrico total da dieta deriva-se, predominantemente, de alimentos
processados, de alta densidade energética, e com elevados teores de lipidios e carboidratos (Coutinho,
2007; Rosenbaum & Leibel, 1998).

Contudo, observamos que os habitos alimentares humanos apresentam notavel variagao dentro e
entre popula¢des (mostrando o efeito do ambiente em tais habitos), moldados por tradi¢des culturais
e rituais desde os tempos remotos. Os seres humanos sdo a tinica espécie que utiliza o fogo no processo

de cocgao, bem como a evolugdo de equipamentos que garantem a maximiza¢do dos reforgos.
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CONSIDERA(;(SES SOBRE O AUTOCONTROLE

Cotidianamente, quando se ouve falar em autocontrole, muitos termos associados sdo evocados,
tais como forca de vontade, fé, resignacao dentre outros. Ao se utilizar termos como estes, que
podem ser considerados como caracteristicas intrinsecas ao individuo (internas), aceita-se o fato de
que essas caracteristicas ndo podem ser vistas, modificadas ou criadas por uma fonte externa (e.g.,
um experimentador). Ao contrario, os fendmenos comportamentais associados ao uso cotidiano
desses termos auxiliam na manuten¢do de comportamentos, intitulados dentro da perspectiva
analitico comportamental, como comportamentos impulsivos, caracteristica presente em alguns
individuos, mas ndo em outros (Clausen, 2006; Martin & Pear,1988). Em contraste, a Analise do
Comportamento trouxe grandes contribui¢ées ao estudar o comportamento de autocontrole como
se estuda qualquer outro comportamento operante na drea; como uma variavel ambiental, tornando
possivel a modificagdo do ambiente para criar autocontrole e afetar o comportamento (Clausen,
2006).

O conceito de autocontrole consiste em escolher a opgao que fornece maior densidade de reforgo,
porém atrasado ao invés da que fornece a menor densidade de refor¢o, porém imediato, enquanto
que impulsividade se define pelo oposto (e.g., Fantino, Gaitan, Meyer, & Stolarz-Fantino, 2006;
Logue, Pena-Correal, Rodriguez, & Kabela, 1986; Rachlin & Green, 1972).

Dentre suas aplicagbes destacam-se as com individuos com sérias dificuldades em emitir

comportamentos autocontrolados e que emitem, consequentemente, comportamentos impulsivos,
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como criang¢as com Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDHA) (Binder, Dixon, &
Ghezzi 2000; Neef, Bicard, & Endo, 2001); criangas com desenvolvimento tipico (O Leary & Dubey,
1979; Schweitzer & Sulzer-Azaroff, 1988); adultos com problemas de desenvolvimento associados
a outros transtornos psiquiatricos (Benedick & Dixon, 2009); pessoas com deficiéncia intelectual
também associadas a outros transtornos psiquidtricos (Dixon & Holcoumb, 2000) e adultos com
desenvolvimento tipico com problemas comportamentais (Brown & Rachlin, 1999; Kudadjie-
Gyamfi, & Rachlin, 2002).

Existe atualmente uma vasta literatura em estratégias de interven¢do e pesquisa, referente ao
tema autocontrole. Embora muito se produziu dentro dessa area de pesquisa, cada vez mais surgem
novas propostas de observa¢io do mesmo fendmeno, partindo do conhecimento adquirido sobre o
fendmeno em si, como também a partir do conhecimento fornecido pela Ciéncia do Comportamento
como um todo.

Este capitulo propde promover um didlogo entre temas diferentes da Andlise do Comportamento
(escolha, autocontrole, regras, operacdes motivacionais), para assim discutir alguns pontos
relevantes a area de autocontrole, facilitando a observa¢iao da importancia social envolvida no estudo
do autocontrole e o quio abrangente sio os temas de pesquisa relacionados ao comportamento
autocontrolado.

Nesse ponto, é importante discorrer um pouco sobre como ¢é visto, atualmente, o conceito de
autocontrole sob a perspectiva da Analise do Comportamento, como esse conceito se aplica as
condi¢des de experimentagdo de intervengdo comportamental, seja no laboratério ou na clinica, e
como abrange situagdes pessoais e interpessoais da vida.

No inicio da Ciéncia do Comportamento, Skinner (1970) definiu autocontrole como uma situagéo
em que o individuo passa a controlar parte do seu proprio comportamento em fun¢éo de uma mesma
resposta apresentar consequéncias conflitantes, isto ¢, levando tanto ao reforcamento negativo,
quanto ao positivo.

Para facilitar a compreensio da situagdo de escolha que envolve autocontrole, pode-se usar como
exemplo um individuo que deve escolher entre estudar ou sair com os amigos para um bar. Sair com os
amigos traz varios possiveis reforcadores positivos imediatos associados, como refor¢amento social,
talvez comida ou atividade sexual, entre muitas outras coisas que poderiam ser listadas; entretanto ao
fazer essa escolha, diversas consequéncias punitivas futuramente podem surgir, como por exemplo,
um baixo desempenho escolar. Por outro lado, escolher estudar ao invés de sair com os amigos, pode
trazer poucos reforcadores positivos imediatos, pois as consequéncias de estudar serdo apresentados
no futuro, como tirar boas notas, ser um profissional respeitado, ganhar um bom saldrio, dentre
outros (consequéncias essas que sdo apenas provaveis e que o individuo sequer teve contato), além de
que o fato de poder optar por fazer outra coisa pode implicar em perda muito significativa de diversos
reforcadores positivos. Escolher estudar pode ser considerado um comportamento autocontrolado,
pois consiste na escolha de consequéncias maiores a longo prazo, muito mais impactantes na vida
do individuo, que as consequéncias reforcadoras menores, porém imediatas de sair com os amigos.
Levando-se em consideragdo que essas escolhas dependem da histéria de vida de cada individuo com
as diferentes oportunidades de escolha.

Ainda segundo a visdo Skinneriana, a unica forma que um individuo tem para controlar o proprio
comportamento, é através da manipulagdo de variaveis ambientais controladoras do comportamento
a ser controlado, desta forma, o individuo deve emitir uma resposta capaz de alterar o ambiente de tal
forma que diminua a probabilidade da emissdo da resposta-alvo de controle. Dessa forma, a emissdo
do comportamento autocontrolado, utilizando o exemplo acima, dependeria de uma resposta que
diminuiria a probabilidade da ocorréncia do comportamento impulsivo, como por exemplo, desligar
o celular para ndo receber convites de amigos para alguma atividade, e assim conseguir estudar.

Essa resposta foi chamada por Skinner de resposta controladora, pelo fato de exercer controle sobre



variaveis ambientais a ponto de diminuir a probabilidade de emissdo de outra resposta (no caso do
exemplo acima, a resposta de ir ao bar com os amigos), chamada de resposta controlada.

Tal andlise se mostra muito importante para o estudo do autocontrole nos laboratdrios
experimentais, como no caso do procedimento de Rachlin e Green (1972), em que o sujeito é exposto
a dois esquemas concorrentes encadeados, (Chaves A e B) em que um dos esquemas (Chave A) levaa
outra opgdo de escolha entre R1 e R2, sendo R1 imediatamente refor¢ada por um reforcador menor e
R2 reforgada com atraso por um reforcador maior. O outro esquema (Chave B) leva o sujeito apenas
a uma resposta de observacdo equivalente a R2, isto é, o reforcamento maior e atrasado. Escolher
a Chave B ¢, segundo os autores, uma resposta de comprometimento, ou em termos Skinnerianos,
uma reposta controladora.

Atualmente, a analise do autocontrole afastou-se um pouco da proposta de Skinner, pelo fato de
muitas pesquisas ndo utilizarem nos procedimentos a primeira fase da cadeia de respostas presente
no autocontrole. Assim, a resposta de compromisso ou controladora nio estd mais presente em
grande parte dos experimentos, e questiona-se também até que ponto a auséncia dessa resposta pode
comprometer a adequacdo dos procedimentos para o estudo desse fendmeno (Hanna & Todorov,
2002), uma vez que passa-se-a se diferenciar da proposta de Skinner (1970), em que necessariamente
existe uma resposta controladora.

Provavelmente, esta mudanca ocorreu pelo avango nos estudos sobre o comportamento verbal,
assim como sobre controle verbal do comportamento, e opera¢cdes motivacionais que trazem novas
opgdes de respostas controladoras e também novos rumos ao estudo do autocontrole. Por exemplo,
torna-se possivel que uma resposta privada, seja capaz de diminuir a probabilidade de emissdo da
resposta controlada (e.g., Ju & Hayes, 2008; O "Leary & Dubey, 1979).

Martin e Pear (1988) apontam que o paradigma do autocontrole consiste em um conflito entre
consequéncias imediatas e atrasadas das opg¢des oferecidas. Este é um refinamento que permite
observar quatro tipos diferentes de conflitos entre consequéncias que sdo: Reforcadores menores
imediatos versus forte punigio atrasada; reforcadores menores imediatos versus reforcadores maiores
atrasados; punicdo imediata versus reforcadores atrasados e puni¢do imediata fraca versus punigdo
atrasada forte.

Apesar dos questionamentos tedricos envolvidos no atual conceito de autocontrole (Hanna &
Todorov, 2002), esse se mostra muito util para o estudo de uma parcela razoavel de situagdes que
envolvem autocontrole.

Rachlin (2002) traz também uma contribui¢do diferente para o tema. Além da proposta descrita até
entdo, ele fornece uma nova maneira de observar o mesmo fendmeno, definindo operacionalmente
como autocontrole, como uma situagdo em que duas atividades alternativas estido disponiveis; uma
delas relativamente breve com duragdo de t unidades de tempo, e outra atividade longa com duragdo
de T'unidades de tempo, onde T = #nT, e n é um ntimero positivo acima de 1. Para o autor, a atividade
autocontrolada pode ocorrer em uma unica escolha ou um em padrio de escolha feita ao longo de
um periodo de tempo onde sdo oferecidas diversas oportunidades de escolher impulsivamente.

Ocorre autocontrole quando um individuo prefere a atividade T ao longo de todas as n repeticdes
de t, e quando ¢ é preferido como uma fracdo da atividade T. Estd é uma defini¢do, que pode auxiliar
na criacio de procedimentos de pesquisa diferentes dos atuais, e permitir que outros aspectos desse
fendmeno possam ser mais bem observados em laboratério (e. g., Kennelly & Fantino, 2007).

Depois dessa breve introdugéo ao conceito de autocontrole, pode-se entdo entender quais sdo as
situacoes cotidianas que implicam em um contexto de autocontrole, situagdes essas que vao desde
as mais Obvias, até aquelas mais sutis. A seguir serdo descritos alguns conceitos importantes para a

analise do comportamento autocontrolado.
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COMPORTAMENTO VERBAL, REGRAS, OPERA(;@ES MOTIVACIONAIS E AUTOCONTROLE

Basicamente o autocontrole é um comportamento em que o individuo controla seu proprio
comportamento, através da manipulagdo de varidveis ambientais controladoras deste comportamento.
Skinner (2007) aponta que com o surgimento do comportamento verbal, as pessoas passaram a
auxiliar umas as outras mutuamente, cooperando mais eficientemente entre si, atentando a regras,
entre outras vantagens que permitem um individuo se beneficiar do que o outro individuo jd aprendeu
previamente, o que aumentou consideravelmente a importancia do terceiro tipo de sele¢do: cultural.

Quando ¢ oferecida a alguém uma oportunidade de se comportar de certa maneira, sem que este se
exponha a uma contingéncia a qual outra pessoa ja tenha sido exposta, podem-se planejar técnicas,
métodos e intervengdes mais eficazes, o que é importante para o beneficio individual de cada um e
do grupo como um todo, alcangando graus de exceléncia cada vez maiores em diversos setores da
vida humana. Um exemplo simples é o da cria¢do dos primeiros instrumentos humanos, em que
um hominideo manipulando um instrumento teve como consequéncia (talvez acidental) a obtencédo
de uma ferramenta mais eficiente para uma determinada atividade (reforcamento positivo). Se esse
hominideo tem a oportunidade de transmitir essa pratica aos membros do grupo, uma manipulagido
ambiental muito importante ocorreria nesse momento: Uma vantagem do grupo perante outros
grupos (o que pode servir de uma ocasido para que outros grupos desenvolverem-se também),
praticas que geram vantagens sobre os grupos também sido positivamente reforcadas com maior
quantidade de comida, ou parceiros sexuais, reforcando os comportamentos socialmente adquiridos
(consequentemente refor¢a também o comportamento de seguir determinadas regras sociais deste
grupo) em cada membro do grupo como individuo.

Segundo Skinner (2007), esse processo comec¢a presumivelmente em nivel individual, com
exemplos citados acima, isto é, uma melhor forma de construir uma ferramenta e/ou de produzir
alimentos ¢ refor¢ada por suas consequéncias. A cultura evolui quando praticas que se originam
dessa maneira contribuem para o sucesso de um grupo em solucionar seus problemas.

O fato de um grupo passar a utilizar uma ferramenta diferente, nova e melhorada, pode permitir
que o desenvolvimento de outras ferramentas ocorra a partir dali. Logo, essa ferramenta pode se
desenvolver para algo melhor até chegar as ferramentas utilizadas atualmente, como ocorre no
progresso do mundo até hoje, progresso que muitas vezes ocorre através de regras mantidas pela
ciéncia, cultura, etc.

Regras sdo extremamente Uteis para a sociedade, pois promovem a perpetuagdo das praticas
culturais necessarias para a sobrevivéncia do grupo como um todo, além de funcionarem muito bem
quando as consequéncias naturais sdo fracas, de baixa magnitude ou operam em logo prazo (Matos,
2001), o que as tornam particularmente relacionadas ao autocontrole. Pois, a partir do controle por
regras, pode-se entrar em contato com uma consequéncia atrasada, e ficar sob o controle do estimulo
verbal que sinaliza essa consequéncia ao invés de ficar sob o controle de possiveis efeitos imediatos
das consequéncias.

Um exemplo pode ajudar a esclarecer este ponto: “faga sexo com camisinha”. Esta é uma regra que
pode descrever uma contingéncia de autocontrole do tipo refor¢adores menores imediatos versus
forte punicdo atrasada. Como reforcadores imediatos tem-se um contato sexual mais agradavel
do que ter-se-ia com o uso de preservativo, mas por sua vez a consequéncia atrasada poderia ser
extremamente punitiva, como por exemplo um filho indesejado, ou infec¢do por doengas sexualmente
transmissiveis como Sindrome da imunodeficiéncia humana adquirida (SIDA).

Mas o que é um comportamento verbalmente governado, ou governado por regras? Segundo
a defini¢ao de Skinner (1969), regras sao estimulos discriminativos verbais que descrevem uma
contingéncia. Ainda para este autor, o comportamento de estabelecer uma regra é reforcado pelo

seguimento ou nio da regra pelo ouvinte, e o reforcamento em seguir a regra esta na precisio da



discri¢do da contingéncia sobre determinadas consequéncias ambientais. Regras descrevem que a
ocorréncia de um determinado comportamento, sob condi¢oes pré-estabelecidas, terd determinadas
consequéncias, ou seja, um estabelecimento verbal sobre a correlagiao entre comportamento (ou
classe de comportamentos) e o ambiente.

Essa defini¢do também passou por alguns refinamentos, uma vez que regras hoje podem exercer
multiplas fungdes, assim como as contingéncias que elas descrevem (Albuquerque, 2005). Embora
ainda ndo haja consenso sobre a defini¢cdo de regra dentro da Analise do Comportamento, sabe-se que
existem mudancgas relevantes entre comportamentos verbalmente controlados e aqueles controlados
pelo contato direto com as contingéncias. Dessa forma espera-se que um comportamento que esta
sob o controle das contingéncias imediatas, ndo poderia estar sob o controle de regras, assim como
um comportamento que ocorre apds o estabelecimento de uma regra independentemente das
consequéncias imediatas poderia ndo estar sob o controle de contingéncias. Entretanto, quando um
comportamento estabelecido por regras, se mantém em parte, pelo efeito das consequéncias naturais
do comportamento ou um comportamento estabelecido por suas consequéncias se mantém, em
parte, pelo controle de autorregras produzidas pelas mesmas contingéncias, diz-se que existe uma
interacdo entre regra e contingéncias (Albuquerque & Paracampo, 2010).

Hayes, Zettle e Rosenfarb (2004) definem dois tipos de comportamento governado por regras,
aquiescéncia (plience) e rastreamento (tracking). Comportamentos aquiescentes sio aqueles em que
o individuo segue uma regra verbal baseado em um histérico de reforcamento socialmente mediado
pela correspondéncia entre a regra e o comportamento do ouvinte. Esse tipo de comportamento pode
ser inverso ao estabelecido pela regra, nesses casos sdo chamados contraquiescentes (counterplience).
Comportamentos rastreados sio aqueles em que o individuo segue uma regra baseado em um
histérico de correspondéncia entre a regra e as contingéncias naturais, sejam estas sociais ou nio
(Hayes, Strosahl, & Wilson, 1999; Meyer, 2005; Poppen, 2004; Zettle & Hayes, 1982).

A distingao entre comportamentos aquiescentes e rastreados é mais relevante na teoria do que na
pratica (Hayes, Zettle, & Rosenfarb, 2004), pois em situa¢des cotidianas, é comum observar diversas
fontes de controle natural (sobre o comportamento descrito) ou socialmente mediadas (sobre o
comportamento de seguir ou ndo seguir a regra).

Ha comportamentos controlados tanto pela descrigdo precisa das contingéncias em vigor,
quanto por refor¢o social em obedecer uma regra, assim como também existem conflitos entre as
consequéncias naturais e socialmente mediadas do comportamento. Seguir uma regra pode ser
reforgado socialmente, mas o comportamento descrito pela regra pode ter consequéncias naturais
negativas, e vice-versa (Poppen, 2004). Podemos observar o fendmeno em diversas situacdes
cotidianas de autocontrole, muitos comportamentos impulsivos sdo aquiescentes a regras de um
determinado grupo ou pessoa, por exemplo, o abuso de substincias, pode ser evocado inicialmente
como forma de ser aceito em um grupo (reforcamento socialmente mediado). Esse reforcamento
entra em conflito com as consequéncias postergadas punitivas do abuso de substancias.

As consequéncias naturais atrasadas desse comportamento sdo aversivas para o individuo, porém
esse comportamento sob o controle de uma regra mal formulada do grupo, entrando em contato
com consequéncias naturais imediatas do uso de drogas auxilia a manuten¢do do comportamento
de usar drogas.

Stolarz-Fantino e Fantino (2005) dedicam um artigo a discussdo sobre como a aplicagdo incorreta
de regras pode ser responsavel por decisdes ndo otimizadas. Eles atribuem, a esse fendmeno, falhas
légicas que parecem relacionar-se também com a producéo de autorregras, ou seja, com as regras
que o individuo extrai de determinadas contingéncias de reforcamento vigentes no ambiente. Dessa
maneira, ao extrair uma regra divergente das contingéncias em vigor, essa autorregra pode controlar
uma classe de comportamentos impulsivos. Os individuos podem nem saber que estio cometendo

« » . \ .
erros’, quando cometem. Note que muitos comportamentos, pertencem a mesma classe funcional
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chamada de impulsividade (preferéncia por menor reforcamento imediato, ao invés de reforcamento
atrasado), mas alguns individuos sequer discriminam quantos problemas/sofrimentos sdo
consequéncias atrasadas dos proprios comportamentos impulsivos (esses comportamentos podem
ter outros nomes na nossa cultura) (e.g. Hayes, Strosahl, & Wilson, 1999; Kohlenberg & Tsai 2001).

Controle por regras, apesar da grande importincia que exerce sobre uma grande variedade de
comportamento humano, também pode trazer alguns obstdculos para a adaptagdo do individuo ao
seu meio em diversos setores da vida humana. Tais obstaculos podem ser causados por problemas
na formulagdo de autorregras, problemas na formula¢do de regras pelo grupo, falha em seguir
regras ou seguimento excessivo de regras (Hayes et al., 2004; Meyer, 2005). Outros autores também
argumentam que o controle exercido pelas regras em procedimentos de tomada de decisdo pode
levar os individuos a tomarem decisdes ndo otimizadas (Kennelly & Fantino, 2007; Stolarz-Fantino
& Fantino, 2005).

No caso do autocontrole também nao é diferente, escolhas impulsivas podem ser provenientes de (a)
falhas no seguimento de regras que descrevem contingéncias precisas sobre autocontrole (ex: “Fumar
faz mal a saude”); (b) formula¢éo de autorregras impulsivas (ex: “Devo controlar meu sentimentos/
emogdes/pensamentos”); (c) seguimento excessivo de regras que aplicadas a determinadas situagdes
evocam impulsividade (ex: “Devo ser uma pessoa agradavel”. Em uma situa¢do o seguimento desta
regra pode evocar comportamentos socialmente habilidosos, porém em outras pode engajar o
individuo em atividades prejudiciais para seu bem estar como fazer sexo sem camisinha/usar drogas/
etc); (d) regras emitidas por grupos sociais que estabelecem uma conduta impulsiva. Claro que
muitas outras varidveis ambientais estdo envolvidas, tais como histdria de reforcamento anterior,
contexto, etc. Em se tratando de seguimento excessivo de regras, este comportamento por si s6 pode
ser impulsivo, mesmo quando uma regra descreve uma contingéncia que opera em longo prazo,
como por exemplo, economizar dinheiro. Em excesso, esta regra acaba privando o organismo de
interagées saudaveis com o ambiente (Compartilhar, viajar com a familia/amigos etc.) em detrimento
do reforcamento imediato em seguir a regra.

Ha também situagdes em que repostas impulsivas emitidas pelo organismo estio sob controle
explicito de operagdes motivacionais, sio aquelas em que as repostas impulsivas sdo explicadas pela
auséncia de forca de vontade, isto é, o organismo nao resiste ao impulso por uma vontade em longo
prazo. Pode-se verificar centenas de exemplos, como quando uma pessoa deseja entrar em uma
dieta, ou em outras palavras, tem vontade de perder peso, a vontade de perder peso, entdo, entra
em conflito com o “impulso” por comida, logo a pessoa escolhe comer ao invés de resistir porque
nessa batalha entre vontade e impulso a vontade foi mais fraca. Certamente, esse conceito ndo auxilia
muito a observagio do fenémeno, tampouco o entendimento sobre a relagdo ambiente-organismo
estabelecida durante o processo.

O caso pode ser mais bem compreendido como um efeito na dificuldade no seguimento de
regras, como Meyer (2005) ja apontava, pessoas com problemas desse tipo sdo comumente
rotuladas impulsivas, preguicosas (que também pode ser um tipo de escolha impulsiva sob a éptica
comportamental). Isso é preocupante, ja que individuos que ndo seguem regras podem estabelecer
comportamentos impulsivos em diversas areas da vida que envolva seguimento de regras.

Contrapondo, uma opera¢do motivacional pode evocar comportamentos autocontrolados em
algumas situa¢des, e um controle excessivo por regras pode emergir. A anorexia pode representar
um exemplo. Mesmo com a operagdo motivacional em vigor (privagdo de alimento), o individuo
continua sob o controle da regra “devo ser magro (a)”, nesse caso ndo comer acaba sendo impulsivo,
pois as consequéncias atrasadas sdo devastadoras.

Portanto, escolhas impulsivas podem ser provenientes de fontes de controle diversas, dessa forma,
tais escolhas podem ser classificadas e observadas sob as diferentes dpticas comportamentais, assim,

parece importante que os estudos sobre autocontrole levem em consideragdo também contingéncias



mais detalhadas sobre o comportamento verbal, e sobre como esse se relaciona com outras variaveis
como, por exemplo, operagdes motivacionais evocadas pelo procedimento.

Pode-se pensar em algumas situagdes de autocontrole como o ambiente fornecendo situagdes
de ambivaléncia um pouco mais complexas, evolvendo controle por estimulos mais sutis do que
apenas a fungio reforcadora imediata. Por meio de operagdes basicas o reforcamento imediato é mais
controlador, mesmo para um individuo capaz de racionalizar/lembrar continéncias verbais (regras e/
ou autorregras) sobre o que é melhor para si.

A partir de tudo isso, pode-se observar aspectos muito importantes para o estudo do autocontrole.
O estudo do autocontrole, como pdde ser observado até entdo, tem grande relevincia cientifica,
clinica e social. Discutir-se-a brevemente, em seguida, como o autocontrole pode colaborar para a

construcdo de uma sociedade melhor; e que fatores dificultam a promogao dessa habilidade.
IMPULSIVIDADE E CONTROLE AVERSIVO

Diversas técnicas baseadas na literatura bésica se desenvolveram ao longo do tempo de existéncia
da Analise do Comportamento. Muito ja se conhece sobre variveis interferentes no autocontrole,
porém mesmo com todo esse conhecimento, tem-se um contexto socio-historico promotor de
impulsividade muitas vezes disfarcado de autocontrole, como no caso em que se ensina a “controlar”
as proprias emogoes.

Fuga/esquiva de eventos privados aversivos (cogni¢des e emogdes), por exemplo, é também uma
forma de impulsividade, pois as técnicas de controle dos mesmos podem levar a um alivio imediato,
porém essas técnicas falham em longo prazo, aumentando ainda mais a frequéncia da ocorréncia
destes mesmos eventos que evocam fuga (veja Hayes, Strosahl, & Wilson, 1999), e negligenciando os
fatores ambientais responséveis pelo estado sentido.

Para uma made, por exemplo, pode ser extremamente aversivo ver um filho chorar gerando uma
operagdo motivacional para si, cujo reforcamento é o silenciar do filho. Essa entdo grita com o filho
“engole o choro”. Caso isso nio ocorra, ela o pune fisicamente. Esse ja pode ser considerado um
comportamento impulsivo, ja que as consequéncias atrasadas na vida do filho podem ser aversivas
também para a mae muito mais que o choro é naquele momento (punigio imediata fraca versus
punicdo atrasada forte), de acordo com a literatura sobre os efeitos colaterais da punicio (veja
Sidman, 2000).

Ela pode assim fornecer um modelo impulsivo (vocé pode punir os outros quando algo que eles
facam o incomodar), e pode gerar no filho a regra de que este é capaz de controlar suas emogoes.

Dentre as técnicas utilizadas para fugir/esquivar de eventos privados negativos, muitas também
consistem na emissdo de outros comportamentos que podem ser considerados também como
impulsivos, como por exemplo, uma pessoa que comete abuso de substincias para se esquivar de
estados ansiosos e/ou depressivos. Ve-se aqui como um comportamento impulsivo pode levar a
outros comportamentos impulsivos.

Sidman (2000) descreve o controle aversivo como uma maneira rdpida de controle de
comportamento, porém ineficaz em longo prazo, o que permite observar essa técnica de controle
como impulsiva por si sd.

Ainda segundo o autor, muitos problemas sociais ocorrem em detrimento desse tipo particular
de controle tio promovido socialmente. Dentre os problemas apontados como frutos do controle
aversivo, estdo aqueles que auxiliam muitas vezes a emissdo de outros comportamentos impulsivos,
sob o controle de operagdes motivacionais e/ou regras.

Algumas regras sdo eficazes na aquisi¢do da preferéncia do organismo em manter-se sob controle
da mesma, ao invés de submeter-se ao controle das diversas operagdes motivacionais evocando

impulsivida, porem também algumas regras tdo eficazes quanto em adiquirir preferéncia do
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organismo (mais reforcadoras também pelas consequéncias imediatas) se encontram com operagdes
motivacionais para o autocontrole, como propoe Reis, Teixeira e Paracampo (2005), em seu estudo
sobre autorregras e emissdo de comportamento autocontrolado.

Skinner (1974) apontou a importancia de regras sociais, passadas de geragdo a geracdo para
aquisi¢do de comportamentos autocontrolados importantes para a sociedade, pois este tipo de
comportamento ocorre através da modificacdo do ambiente, pela extragdo e aplicagdo de regras do
ambiente. Por exemplo, um individuo, incluido em uma comunidade verbal, torna-se capaz de extrair
uma regra sobre as consequéncias atrasadas do abuso de bebidas alcodlicas (“se beber hoje, amanha
estarei de ressaca’) e com isso podera deixar de beber, sob o controle da regra. As consequéncias
imediatas do alcool, provavelmente, vio promover a evocagdo do comportamento de beber diante
dos estimulos discriminativos apropriados, entretanto, o individuo podera ficar sob o controle do seu
ambiente imediato ou sob o controle da sua autorregra extraida da experiéncia prévia.

O autor vé esse tipo de comportamento como um tipo de “transcendéncia” ao ambiente atual,
visto que estimulos evocam um determinado comportamento (impulsividade) e, mesmo assim, o
individuo autocontrolado torna-se capaz de atenuar o controle exercido sobre o cenario imediato e

comportar-se de maneira que obtenha outros refor¢cadores, de maior magnitude, no futuro.

CONCLUSAO

A importancia do autocontrole torna-se cada vez mais evidente. E certo que as condigdes atuais em
que se vive, em que se oberva facilmente modelos de impulsividade, tornam ainda mais necessarios
individuos autocontrolados, ndo apenas para o beneficio proprio desses, mas para modificagio da
sociedade em que se inserem, bem como para promogio de condi¢des sociais futuras promotoras de
cooperagdo e generosidade.

Nao apenas a pratica clinica, que ja visa reduzir o nimero de interagdes aversivas de seus clientes
em longo prazo (o que inclui redugido de impulsividade) (Del Prette, 2011) deve preocupar-se com
o estudo e promo¢io do autocontrole, mas também interessados em estudos sociais poderiam
dar énfase maior para a drea. Estudos sobre cooperacido, generosidade e altruismo, ja estabelecem
comportamentos dessa classe como comportamentos autocontrolados (Brown & Rachlin, 1999;
Fantino & Stolarz-Fantino, 2002; Kennely & Fantino, 2007; Rachlin, 2002).

Estudo na 4rea se tornam importantes ferramentas de reestruturacgdo social, visando a diminuigdo
de diversos problemas como violéncia, abuso de substancias e outros transtornos psiquiatricos, fome,
miséria entre outros problemas que afetam direta e/ou indiretamente os membros da espécie humana.

Conclui-se que o trabalho realizado neste capitulo reveste-se de importincia para a drea de
Educagio Especial, Educagio e Psicologia ao apresentar, para a comunidade cientifica e profissionais
de diversas areas, algumas reflexdes acerca do tema de autocontrole e de outros temas importantes
relacionados ao autocontrole, bem como para promover uma visualizagdo panoridmica sobre seu

estudo, assim como suas implica¢des praticas e tedricas para a area clinica, académica e social.
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Ao nascerem seres humanos passam a pertencer a uma cultura que apresenta valores, leis, regras e
normas que sio ensinados e transmitidos por modelo ou por instrugdes aos novos membros (Bussab
& Ribeiro, 1998). Membros da sociedade, ao seguirem regras, entendidas comportamentalmente
como descri¢oes das relagdes de controle entre as contingéncias ambientais e as consequéncias do
comportamento, contribuem para a selecdo de repertdrios de solugido de problemas (Todorov &
Moreira, 2004). De acordo com Skinner (1966), o comportamento de solugdo de problemas para os
seres humanos envolve a constru¢io da descri¢ao de estimulos discriminativos e transmissdo dessa
descrigdo. Seres humanos, além de responderem discriminativamente aos estimulos, assim como
outros organismos que nio respondem verbalmente, contam com a possibilidade de construcéo de
descri¢des gerais de estimulos que aumentaram suas chances de sucesso.

Seres humanos podem descrever o comportamento e suas consequéncias, desse modo, a
importancia das regras situa-se nos avangos permitidos por elas para a complexidade cultural. Além
de permitir, a partir de transmissdo, que outros da espécie discriminem sem entrar em contato com
a contingéncia, ainda constitui-se de um processo em constante atualiza¢do, ou seja, em contato
com antigas ou novas contingéncias, novas regras podem ser criadas e/ou antigas regras podem ser
atualizadas (Skinner, 1953, 1966; Todorov & Moreira, 2004). Todorov e Moreira (2004) utilizam-se
da metacontingéncia como unidade de andlise, que em termos simplistas diz respeito a relacdes
contingentes de praticas culturais e suas consequéncias, que governam comportamentos sociais

presentes em codigos e leis.

“Em Estados democraticos de direito, como o Brasil, as metacontingéncias que controlam a sociedade
sdo deliberadas democraticamente por um Congresso eleito pela maioria da populagdo. Alguns
exemplos sdo: a Constitui¢do, o Codigo Penal, o Cédigo Civil e o Estatuto da Crianga e do Adolescente”
(Todorov & Moreira, 2004, p. 26).

1 Endereco para correspondéncia: Universidade de Sao Paulo, Instituto de Psicologia, Departamento de Psicologia Experimental.
Av Professor Mello Moraes, n 1721, CEP: 05508-030. Sao Paulo, SP. Sala E7. TEL: (11) 7962-0585. e-mail: biacarnielli@usp.br.
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Considera-se como sendo de grande importancia estudar o efeito que as leis exercem sobre os
individuos, visto que todos que fazem parte de uma sociedade estdo sujeitos, de alguma forma, a
influéncia destas. A sociedade, por sua vez, é organizada por meio de regras diversas formuladas para
que haja uma relagio sustentavel do grupo, ou seja, ha descrigdes informais e/ou formais em meios
familiares, culturais (ditados), governamentais (leis) etc. que explicitam para o individuo o que se
espera do seu comportamento diante de certos contextos e quais as consequéncias de agir de forma
diferente ao esperado, de forma a prevenir que o ato de uma pessoa prejudique o menos possivel o
proprio individuo, bem como outros individuos e a convivéncia social.

Este trabalho tem o objetivo de fazer uma anélise das leis que tratam dos comportamentos
socialmente inadequados (c6digo penal) como instru¢des e comportamentos governados por regras e
suas relagdes com o controle aversivo sob a perspectiva da Analise do Comportamento. Inicialmente,
tracamos um breve panorama sobre o surgimento das leis de forma estruturada e o Direito Penal,
passando para a diferenciagdo entre comportamento governado por regras e modelado pelas
contingéncias. Posteriormente fizemos uma analise do Cddigo Penal a partir da visdo da Analise
do Comportamento, para, finalmente, tecer consideragdes focadas na pena de prisdo amplamente

prevista pelo Cédigo Penal.
LEIS E DIREITO PENAL— UM BREVE PANORAMA

De acordo com Aquino, Alvarenga, Franco e Lopes (1995), um dos primeiros cdigos de leis sociais
reportado na histéria da humanidade, o Cédigo de Hamurabi, foi criado por volta de 1700 a.C. pelos
povos mesopotamicos e apresentava bases religiosas fortes e bases morais vingativas ancoradas na
lei do talido que previa a justiga por reciprocidade simbolizada na expressao olho por olho, dente por
dente. O cédigo de Hamurabi representou a organizagdo de instrugdes e regras da vida cotidiana
relacionadas, entre outras coisas, com a hierarquia social, salarios, responsabilidade profissional,
funcionamento do judicidrio e as penas, introduzindo um inicio de ordem no tratamento social de
crimes e delitos.

As civilizagbes antigas e medievais foram marcadas por um sistema de penas e suplicios corporais
como descritos por Foucault (1997) em Vigiar e Punir que, segundo Becaria (2000), cumpriam
a funcdo de explicitar para os outros cidaddos como nio se deveria agir. Com o advento do
Iluminismo, a favor da razdo e contra abusos da Igreja e do Estado, o Direito Penal inaugurou um
periodo humanitério, deixando de lado o espetéculo punitivo e langando méo das prisdes como pega
fundamental do conjunto de punicdes que emergiam como forma mais civilizada de penalidade
(Biscaia & Souza, 2005; Foucault, 1997; Mameluque, 2006).

O corpo, antes tido como principal alvo da repressao penal, foi perdendo espago para o objeto
alma. Os homens da lei passaram a entender que a punicdo deveria ser eficaz para livrar o homem
do crime, o essencial seria corrigir, reeducar, “curar”. De certo ponto de vista, pretendeu-se extinguir
o dominio sobre o corpo, pois, desta forma, estaria se exercendo uma fraca influéncia da razio e da
religido sobre o espirito humano, logo, o castigo passou do sofrimento fisico e dor no corpo para uma
economia dos direitos suspensos (Foucault, 1997).

No Brasil, a historia do Direito Penal comega no periodo colonial com a incorporagio do Direito
Portugués e, mais tarde, com a dominagdo espanhola sobre Portugal. Publicadas com o nome de
ordenagdes, o sistema de regras sociais portugués e espanhol era bastante fundado na religido, nas
atrocidades e arbitrariedades, mas mesmo assim, vigoraram durante toda a época colonial brasileira
(Fregadolli, 1997).

Com a Independéncia do Brasil, em 1822, urgiu a necessidade de dotar o pais com uma
constituicdo propria para a definicdo dos direitos civis e politicos dos entdo cidadios brasileiros

baseada nas contingéncias sociais atuantes naquele contexto em particular. Sendo assim, em 1824,



Dom Pedro I outorgou a primeira Constitui¢io do Império e, em 1830, foi decretado o Cddigo
Criminal do Império do Brasil. Neste periodo se aboliu legislativamente as penas cruéis (torturas,
acoites, etc.), transformando a prisio como ferramenta de reforma moral do condenado (Fregadolli,
1997; Mameluque, 2006).

Apébs um periodo de mais de cem anos, foi publicado o Codigo Penal Brasileiro de 1940, instituindo
como penas privativas de liberdade a pena de reclusdo (méximo 30 anos) e deten¢do (maximo de
3 anos) e, depois da II Guerra, tais penas se configuraram como espinha dorsal do sistema com as
fungdes desejaveis e legais para a reeducagio e ressocializacdo do individuo (Mameluque, 2006).
Virias foram as mudancas ocorridas em relagdo a nossa legislacio penal a partir de ementas e
Decretos-Lei até a vigéncia do Codigo Penal de 1984. Entre outras transformacdes, este promulgou a
nova Lei de Execug¢des Penais (n° 7.210 de 11/07/1984), especifica para regular a execucdo das penas
e das medidas de seguranca. As penas de prisdo sofreram alteracbes em relagdo a progressio de
regime, ou seja, do regime fechado, para o semi-aberto, para o aberto até o livramento condicional.
De acordo com Fry e Carrara (1986), a reforma penal deste periodo foi precedida por um aumento
da criminalidade e a constatagdo da faléncia da pena de prisdo, o que resultou em um sistema
de leis com a finalidade de aprimorar a pena de prisdo e, a0 mesmo tempo, atuar no sentido de
desprisionaliza¢do a partir da previsdo de alternativas para as penas.

As penas alternativas foram regulamentadas pela Lei n° 9.714 e representaram um passo
humanistico da politica criminal (Cappi, 2002). Biscaia e Souza (2005) definem as penas alternativas
como sang¢des criminais que ndo preveem o aprisionamento, ja as medidas alternativas funcionam
como instrumentos para impedir a aplicacdo da pena de prisdo, sdo medidas despenalizadoras.

Diante do exposto, passamos a analisar diferencas entre comportar-se seguindo regras ou
expondo-se a contingéncias relacionando essas duas formas de aquisi¢do de comportamento com as

leis contidas no Cédigo Penal que preveem sangdes, muitas vezes coercitivas, como a pena de priséo.
LEIS, REGRAS E CONTI NGENCIAS

Leis sdo formuladas com o propdsito de governar e delimitar as possibilidades de comportamento
de um grupo ao declarar quais condutas sdo socialmente aceitas pelo mesmo. Em seu livro Sobre o
Behaviorismo, Skinner (1974) analisou formas de regras como, por exemplo, a ordem, o conselho
e o aviso. Todas essas compdem orientagdes que descrevem o comportamento desejado e as
consequéncias do seu ndo seguimento. Ordens e avisos, contudo, explicitam consequéncias aversivas,
ja conselhos relacionam-se com consequéncias positivamente reforcadoras. Desta forma, leis poderio
ser consideradas como ordens, portanto, como regras (se elas controlarem o comportamento
descrito), na medida em que descrevem a forma como os individuos devem se comportar e preveem
consequéncias aversivas manipuladas por instrumentos estatais.

E importante atentarmos para o fato de que, a regra, sendo uma descri¢do de contingéncias que
governam o comportamento humano, nem sempre exercera tal controle, visto que possa haver
contingéncias mais poderosas que controlam o comportamento. Neste caso a regra sera entendida
somente como descri¢do do comportamento (Skinner, 1966).

O significado da palavra regra no portugués e na Analise do Comportamento guarda diferencas
consideraveis (Flores, 2004). Quando se relaciona as regras com leis, é valido fazer uma andlise
etimoldgica desta palavra cuja origem revela a semelhanca de sentido entre as duas. Dentre os
significados da palavra regra, do latim regula, tem-se “preceitos ou normas que servem de guia
a procedimentos ou comportamentos’ (Houaiss, 2001, p. 2417, apud Flores, 2004). Regula, no
portugués, sendo derivado do verbo regere pode assumir sentido de dirigir, guiar, conduzir, governar.

Skinner (1969, 1974) reconhece que um individuo pode se comportar de forma a seguir regras

ou de forma a expor-se as contingéncias ambientais. Entretanto, comportamentos governados por
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regras e modelados pelas contingéncias estdo sob diferentes tipos de controles, se constituindo
como operantes distintos (Skinner, 1974). Regras sdo estimulos especificadores de contingéncias e
funcionam como estimulos discriminativos caracterizando-se como antecedentes verbais que podem
descrever o comportamento a ser emitido, as circunstincias em que deve ocorrer e suas provaveis
consequéncias (Albuquerque & Ferreira, 2001; Santos, Paracampo & Albuquerque, 2004; Skinner,
1974). O comportamento modelado pelas contingéncias, por sua vez, ocorre quando ¢é afetado por
consequéncias que sdo produzidas por ele, sem que ocorra uma descri¢ao antecedente das proprias
contingéncias (Albuquerque & Ferreira, 2001).

Skinner (1974) diz que se comportar pelo controle de regras é colocar-se sob o controle de um
estimulo discriminativo verbal, sendo estabelecido por uma descri¢ao antecedente de contingéncias
frequentemente simplificadas, ndo correspondendo, desta maneira a descrigdo completa das mesmas.
As regras possibilitam uma maior rapidez na aprendizagem de um comportamento, especialmente
importante sob a acdo de contingéncias complexas. Poucas pessoas, por exemplo, dirigem numa
velocidade aceitével e usam o cinto de seguranga por ja terem passado por um acidente, mas assim o
fazem por seguirem regras previstas no codigo de transito ou para evitarem multas (consequéncias),
ou pelas duas razdes, visto que sdo interdependentes, uma vez que a regra especifica uma consequéncia.
A regra, nesse caso, impede que a pessoa tenha que passar por uma situa¢éo de risco (acidente) para
evitd-la. Para Skinner (1969), tal fato exemplifica uma das vantagens da regra, uma vez que esta
amplia o repertdrio de comportamentos do individuo, pois faz com que este tome determinadas
atitudes independentes do contato direto com contingéncias naturais relacionadas.

O seguimento de regras depende da histdria de reforcamento social para o responder de
acordo com ela (Skinner, 1969, 1974). Deste modo fica mantida a coeréncia com a teoria do
condicionamento operante, na qual compreende-se que um comportamento s é mantido no
repertorio se houver consequéncias reforcadoras. Neste sentido, Albuquerque e Silva (2006) afirmam
que o comportamento de seguir regras depende da ontogénese de cada individuo, ou seja, da histéria
de exposi¢do a contingéncias sociais e regras. Sendo fun¢do de uma consequéncia ja descrita, o
seguir regras pode diminuir drasticamente a variabilidade do comportamento e a sensibilidade do
comportamento para as contingéncias outras que venham a competir com a descri¢do verbal no
controle do comportamento, (Albuquerque & Ferreira, 2001; Meyer, 2005). E importante observar
uma distin¢do entre seguir regras e ser modelado pelas contingéncias: na regra o refor¢o imediato
disponibilizado comumente ¢ arbitrario, ou seja, disponibilizado pelo grupo que tem interesse no
seguimento da regra por parte de seus constituintes, por outro lado, no comportamento modelado
pelas contingéncias a relagdo de refor¢o é comumente uma consequéncia natural ndo dependente da
intermediacdo de terceiros.

A manuten¢do do comportamento governado por regras depende de multiplas varidveis de
controle (Skinner, 1969). Pesquisas (Albuquerque & Ferreira, 2001; Albuquerque & Paracampo,
2004; Albuquerque, Paracampo & Albuquerque, 2004; Albuquerque & Silva, 2006; Monteles,
Paracampo & Albuquerque, 2006) sugerem que o estabelecimento de comportamentos
alternativos aos comportamentos descritos pelas regras vai depender do que controla este
comportamento, da extensdo da regra, da consequéncia do comportamento e do refor¢co ou
puni¢io imediata da comunidade.

Paracampo e Albuquerque (2004), estudando experimentalmente os efeitos de diferentes
consequéncias (falta de reforco, evitar perda de reforgadores, produgdo de perda de reforcadores)
no comportamento de seguir regras em criangas, concluiram que tal comportamento, quando
mantido, pode depender da consequéncia produzida tanto pelo comportamento de seguir quanto
pela consequéncia produzida pelo comportamento de ndo seguir a regra. A relagdo da resposta com
a consequéncia no comportamento de seguir a regra é apontada amplamente pela literatura, mas no
caso do comportamento de nio segui-la ainda necessita de alguns esclarecimentos cientificos (ver

Paracampo & Albuquerque, 2004).



Na diregdo de demonstrar que o seguimento de regras é afetado pelo tipo de consequéncia que
implica, Albuquerque et al. (2004), realizam um experimento com criangas no inicio da idade escolar
dividido em cinco fases, sendo que na segunda e na quarta as regras tornavam-se discrepantes
(ou seja, as contingéncias descritas pela regra ndo correspondiam as consequéncias ambientais
naquele momento, porque segui-la implicava na perda e ndo na obtengio de refor¢adores). Nestas
fases, a maior parte das criancas deixou de seguir as regras. Assim, demonstraram que quando o
comportamento é sequenciado por perda de reforcadores, provavelmente deixard de ser controlado
pela regra.

Trabalhando também com os efeitos de perguntas e de histérias de refor¢o continuo sobre o
comportamento de seguir regras em universitarios, em um experimento dividido em quatro sessoes
(sendo que a ultima apresentava regras discrepantes), Albuquerque e Silva (2006) apresentaram dados
que indicam que os participantes que tiveram seus comportamentos estabelecidos pelas contingéncias
deixaram de seguir a regra na quarta sessdo, em contraposi¢do aos participantes que tiveram seus
comportamentos instalados por meio das regras e continuavam seguindo-as. Desta forma, se antes
da apresentagdo da regra o comportamento estiver sendo controlado pelas suas consequéncias
imediatas, o comportamento mudara de acordo com as contingéncias, que apresentardo fontes de
reforco diferentes das especificadas pela regra discrepante (Albuquerque & Silva, 2006).

Além disso, Albuquerque e Ferreira (2001) demonstram experimentalmente que quanto maior
for a formulagdo da regra, menos provavelmente esta serd seguida. Nesse estudo foram formuladas
regras com extensdes diferentes, ou seja, com numeros diferentes de respostas descritas por uma
mesma regra (ex: tocar o nariz, levantar as maos etc.). Essas regras foram distribuidas pelas condi¢oes
experimentais. Na condi¢do em que os participantes deveriam seguir as regras de maior extenséo, o
namero de acertos foi inferior a outras condigdes em que as regras eram mais curtas.

Apartirdosdadostedricos e empiricos supracitados, pode-se considerarasleis, mais especificamente
as do codigo penal, como descri¢des de contingéncias desenvolvidas pelo meio social ao longo de
seu desenvolvimento para controle de seus membros. Para a Analise do Comportamento, o Cédigo
Penal pode ser entendido como um conjunto de descricdo de consequéncias legais previstas para
determinados comportamentos. Quando estas descri¢gdes funcionam como antecedentes controlando
o comportamento de evitar estas consequéncias legais, poderemos toma-las como regras. No
entanto, hd de considerar que quando estas descri¢des ndo controlam o comportamento ou quando
ndo sabemos se elas controlam ou nio, ndo podemos falar em regras, apenas em descrigoes de
contingéncias.

A partir destas elucidagdes, discutir-se-4 no préximo tdépico como consequéncias aversivas
previstas por tais ordens (multa, prisdo, pena ou medida alternativa) relacionam-se com o controle

do comportamento desejado.
CONTROLE AVERSIVO

Skinner (1953) afirmava que a maioria dos c6digos penais - e, recebendo enfoque neste trabalho, o
Codigo Penal brasileiro — baseiam-se na coer¢do como forma de controle sobre os comportamentos
especificados. Por coer¢do Sidman (1989) refere-se ao uso de ameagas ou puni¢do propriamente dita
para fazer com que o organismo aja da forma que se deseja. Basicamente, hd quatro tipos de relacoes
controladoras entre conduta e consequéncia: o reforcamento positivo, o reforgamento negativo, a
punicdo positiva e a puni¢do negativa (Sidman, 1989; Skinner, 1953). “Controle por reforcamento
positivo é nio coercitivo” (Sidman, 1989; p.51), enquanto contingéncias de punigdo (positiva ou
negativa) e refor¢o negativo configuram-se como controles coercitivos ou aversivos (Cameshi &
Abreu-Rodrigues, 2005; Skinner, 1953). Segundo Sidman (1989), tanto refor¢o negativo quanto
punicdo sdo elementos estreitamente relacionados e serdo classificados desta ou de outra maneira

em relagdo ao papel particular desempenhado em uma agéo.
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O quea Lei de Execugéo Penal 7.210/84 (Kuehne, 1999) considera como punigio (prisio, multa etc.)
sera discutida como controle aversivo com func¢do de diminui¢ido de frequéncia do comportamento
tido como inadequado e possivel aumento (mesmo que sem uma descrigdo de refor¢o) da frequéncia
de comportamento considerado adequado.

A fim de clarificagdo, o processo de puni¢do ocorre quando a resposta produz consequéncias
que diminuem momentaneamente sua probabilidade de ocorréncia. Dizemos que a punicdo
é positiva quando hé apresentacdo de um estimulo aversivo imediatamente apds a realizagdo do
comportamento (por exemplo: levar uma surra como consequéncia de um comportamento
indesejado), em contrapartida, dizemos que a punigdo é negativa quando ha remogio de um
estimulo reforcador (efeitos agradaveis ou prazerosos) imediatamente apds a realizagio de um
comportamento (por exemplo: ser privado de jogar video game contingente a um comportamento
inadequado). Segundo Catania (1999), estimulos aversivos sdo aqueles que reduzem a frequéncia
das respostas que o produz e aumentam a frequéncia das respostas que o retira. Com a finalidade de
fugir ou evitar tais consequéncias negativas (apresentagio de um estimulo aversivo ou retirada de
um estimulo refor¢ador), responde-se a partir de reforcamento negativo. Esse ocorre quando uma
resposta impede, evita ou atrasa a ocorréncia de um estimulo aversivo ou ameaga de que ele vird e
tem sua probabilidade aumentada. Respostas deste tipo tém sido denominadas como respostas de
fuga e esquiva (Cameshi & Abreu-Rodrigues, 2005; Skinner, 1953;).

No caso especifico da puni¢io, alguns autores (e.g., Cameshi & Abreu-Rodrigues, 2005; Catania,
1999; Sidman, 1989; Todorov, 2001) defendem que ela é amplamente utilizada devido ao alto valor
refor¢ador para o agente punidor, que consegue suprimir respostas indesejadas de forma imediata.
Por outro lado, usar o refor¢o ao invés da puni¢do nido apresenta efeitos tdo imediatos e aumenta
consideravelmente a complexidade do procedimento que deve ser manejado, em outras palavras,
punir é mais facil do que reforcar. Voltando & punigdo, para que seja verdadeiramente efetiva,
depende de impossibilidade de fuga do estimulo punitivo, deve ocorrer imediatamente apds a
emissdo do comportamento indesejado e sinalizar um periodo de extingdo para a resposta, nao
deve ser apresentada junto a estimulos refor¢cadores positivos para que niao adquira propriedades
discriminativas, precisa do fornecimento de uma resposta alternativa ou a outra situacdo com
estimulo reforcador, entre outros (Todorov, 2001). Os sentimentos associados ao controle aversivo
usualmente relacionam-se ao medo da puni¢do e a um sentimento destrutivo em relagdo ao agente
ou fonte de punic¢éo (Skinner, 1974).

Desta maneira, tecendo um paralelo entre consideracdes da Analise do Comportamento e as
puni¢des aplicadas hoje pelo Direito Penal, percebe-se grande disparidade na efetividade da aplicagéo
do procedimento. A puni¢do é apresentada de forma atrasada (apds anos de cometimento do delito):
muitas vezes demora-se para se ter julgamento e ndo se sabe o periodo de dura¢io exata da pena e se
efetivamente a pena deverd ser cumprida, respostas alternativas nio sio frequentemente fornecidas e
muito menos mudangas situacionais. Tais fatores implicam em o procedimento de puni¢io aplicado
pelo poder judicidrio nio ser efetivo, no sentido de muitas vezes ndo contribuir para desenvolvimento
de repertdrio da pessoa punida para se comportar de acordo com as leis vigentes no futuro, quando
ela retornar a contingéncias semelhantes as que esteve exposta na ocasido do delito.

Apesar do termo punigio ser utilizado tanto pelo Direito quanto pela Analise do Comportamento,
diferengas podem ser apontadas. Na visio da Andlise do Comportamento, o controle aversivo
governamental deveria ser exercido para o sujeito em relagdo de contiguidade ao seu ato fora da
lei. No entanto, o que se tém é um periodo de até anos que separam a sangdo do comportamento
considerado inadequado, o que ndo faria mais muito sentido se tratando de modificagdo de
comportamento; entretanto, se faz no Direito Penal. Isto porque a puni¢do do comportamento néo
é pensada apenas em carater individual de mudanca de comportamento, mas sim, retomando-se

o sentido primeiro da san¢éo penal descrito por Foucault (1997), os suplicios tinham a fungéo de



servirem de modelo para a sociedade do que nio se podia fazer e, além disso, cultivar um senso de
justica e punibilidade, ainda mantido nos dias atuais.

A puni¢do pode também resultar na emissio de comportamentos de contracontrole, talvez, o
efeito mais indesejavel da puni¢do para o agente punidor, pois, nesta contingéncia, aquele que é
punido tende a emitir respostas com o objetivo de impossibilitar que o controle se mantenha de
forma a continuar gerando estimulos aversivos (Catania, 1999). Revolugées sociais, rebelides, entre
outros, sdo exemplos de contingéncias de contracontrole a castigos, opressdes e coergdes. Estes
comportamentos surgem diante de ameaca ou real situagdo aversiva com o objetivo de eliminar a
condicio que se estabelece (Catania, 1999).

Além dos efeitos contraindicados da punicio aqui citados, hd de se considerar ainda o
comportamento de fuga/esquiva diante de estimulos coercitivos, como apontado anteriormente.
Segundo Moreira e Medeiros (2007), o comportamento de fuga acontece com a fungio de retirar
um estimulo aversivo que esta presente no ambiente e 0 comportamento de esquiva serve para adiar
ou evitar a exposigdo a um estimulo deste tipo. Estas respostas sdo tteis ao sujeito, pois o levam
a se afastar, de alguma forma, da aversividade a que é exposto; todavia, ndo se tem a garantia de
que essas respostas terdo consequéncias vantajosas para a sociedade em geral e nem mesmo pra
o individuo, considerando que a punigdo ndo necessariamente ensina as formas de se comportar
que sdo consideradas como “boas” ou “corretas”. Sendo assim, o comportamento de fuga/esquiva é

funcional e provavel no contexto aversivo em que estdo imersos quem é punido.
CONTINGENCIAS COMPORTAMENTAIS

Prevé-se que o comportamento punido possivelmente ndo é esquecido por aquele que realiza
a agdo tida como inadequada. Aquele que se comporta “sabe” que tal acdo é considerada errada
socialmente, na medida em que a suspende na presenca do agente punidor. Levantamos a discussdo
de que, antes da puni¢io atuar na mudanga de comportamento individual, ela atua mais fortemente na
sensibilidade individual de discriminar em que situa¢des haverd maior probabilidade de ocorréncia
da puni¢do ou néo.

Caso um motorista esteja diante de um semaforo fechado, com pressa e com a possibilidade de
ultrapassa-lo, diante da presenca de um guarda de trénsito e a possivel puni¢do da multa e perda de
pontos na carteira, o sujeito para e respeita o semaforo, mesmo atrasado. Entretanto, o que ocorreria
se o guarda ndo estivesse ali? Se o agente punidor nio estivesse sinalizando estimulos aversivos? Ora,
provavelmente o motorista ultrapassaria o sinal vermelho sem maiores problemas.

Guilhardi (2002b) analisa as contingéncias de reforcamento utilizadas pela comunidade (governo,
justica, pais) a partir de: a) emissdo de comportamento individual tido como inadequado para
determinada comunidade; b) consequenciagido do comportamento pelos membros da comunidade
comafung¢io deaversivo para o individuo; e ¢) responsabilizacio pelo comportamento aversivo gerado
na sociedade (a culpa é sua). Desta maneira, tira-se o foco nas contingéncias atuantes e, de forma
mentalista, pde-nas no individuo. Na Analise do Comportamento, de outra forma, comportamentos
“inadequados” sdo entendidos como sendo produzidos por contingéncias comportamentais que
atuam no ambiente, auséncia de repertorio individual de contracontrolar e alterar contingéncias e
auséncia de amplo repertorio de fuga/esquiva para lidar com as contingéncias em operagio.

Ainda sobre o controle de contingéncias aversivas, Guilhardi (2002a) faz uma analise da
manutengdo e instalacdo do sentimento de responsabilidade. O autor, ao discorrer sobre a instalagdo
deste sentimento em criangas, coloca as contingéncias aversivas como necessarias para tal fim, no
entanto entende que apesar da impossibilidade de sua eliminacéo, elas devem ser evitadas e, quando
utilizadas, devem ser apresentadas de formas amenas, ou seja, intensas apenas o suficiente para

produzirem as mudancas comportamentais pretendidas; além disso, quando manejadas juntamente
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com refor¢o positivo podem produzir efeitos diferentes do que somente utilizando controle coercitivo.
E importante que se trabalhe com o foco de que controle aversivo provoca sofrimento naqueles que
estdo a ele submetidos (ver Guilhardi, 2002a para uma discussdo mais detalhada sobre instala¢do de
comportamento responsével e instalacdo de sentimento de responsabilidade).

Tendo a perspectiva de Guilhardi (2002a) em vista, é possivel tracar um paralelo com as
proposi¢oes de Todorov (2001), listadas anteriormente. Ambas as posi¢des constituem propostas
intervencionistas tendo como base o controle aversivo com fins de suprimir respostas indesejadas.
No entanto, enquanto Todorov se preocupa com a resposta e a0 manejo da puni¢io ap6s a ocorréncia
da resposta-alvo para que esta ndo volte a acontecer, Guilhardi (2002a) foca-se no manejo da
puni¢do como forma de desenvolvimento do repertério individual, considerando o aspecto afetivo
e propondo a utilizagdo deste procedimento como estratégia possivel para o desenvolvimento do
sentimento de responsabilidade. Assim, faz-se necessirio um investimento no desenvolvimento
de repertdrio em longo prazo, que previne a ocorréncia de respostas compativeis com puni¢oes
intensas (ex.: homicidio) ao administrd-la de forma amena em respostas simples (ex.: xingar o
colega de escola). Neste processo, é esperado a formulagdo de regras e autoregras que favorecam
o convivio social.

Seguiraregraque prevé uma puni¢ao casondo o fagaéum comportamento defuga/esquivaadequado
que se relaciona com sentimentos de responsabilidade. Pessoas que respondem adequadamente as
contingéncias aversivas do meio desenvolvem este tipo de sentimento, mas, é importante que apos se
comportar de maneira adequada, a agdo seja consequenciada com reforco positivo pela comunidade
para que haja instalagdo e manuten¢do do comportamento por refor¢o negativo (fuga/esquiva com

receio da punicéo) e positivo (um elogio, por exemplo) (Guilhardi, 2002a).
CONSIDERAQC)ES FINAIS — UM ENFOQUE A PENA DE PRISAO

Partimos do entendimento das leis como controles discriminativos verbais com o propdsito de
descrever o comportamento desejado e as consequéncias manipuladas por instrumentos estatais/
grupais do seu ndo seguimento. Realizar o comportamento desejado, por sua vez, depende de uma
histéria de refor¢o social para o responder e é benéfico a medida que possibilita uma maior rapidez
na aprendizagem de um comportamento, especialmente, diante de contingéncias complexas.

Leis descritas em um c6digo como o penal, por exemplo, apresentam caracteristicas apontadas
por Albuquerque e seus colaboradores de pesquisa (2001, 2004, 2006) como dificultadores para o
seguimento daregra. As mesmas sio caracterizadas como gerais, atendendo a todo territdrio brasileiro
(que apresenta muita heterogeneidade em suas caracteristicas de acordo com a regido); aplicadas de
forma inconsistente, ja que nem sempre quando alguém faz algo fora da lei é punido pelo sistema,
portanto, ora ha punigéo, ora ndo, relacao bastante dependente de classe socioecondmica e cor de
pele (Adorno, 1994, 1996, 2002); agrupadas em um c6digo, sdo extensas e com varias especificagdes;
e, muitas vezes, seu seguimento nio é reforcado pela comunidade em que se insere o individuo que se
comporta. Além disso, como visto anteriormente, tenta-se que a lei seja seguida a partir da utilizagdo
de extenso controle aversivo.

E consenso que qualquer manejo de controle aversivo seja alvo de muitas criticas. Neste capitulo
tentou-se tecé-las. Entretanto, é fato que este controle é amplamente utilizado em nossos codigos de
leis penais e codigos de execugdes penais focando-se apenas o carater punitivo e a culpa daqueles
tidos como inadequados. Assim como na interveng¢ao clinica, na qual se discute o desenvolvimento
ético do terapeuta clinico a fim de enxergar outras possibilidades que néo a utilizagdo do controle
aversivo e, se seu uso for extremamente necessario, em condigdes amenas (Silva, 2003). Faz-se
importante a discussdao da utilizagdo de contingéncias aversivas de forma indiscriminada por

instituicoes controladoras com clareza de que elas tém como subproduto o sofrimento individual.



O sistema punitivo do Estado ainda parece confundir justica com autoridade visando garantir o
cumprimento de deveres de forma imperativa. Mesmo focada no carater preventivo e retributivo da
sancao (Oliveira, 2006) a pena de prisdo parece servir muito mais aos anseios sociais, principalmente
das classes dominantes, a partir de uma visdo vingativa, do que as necessidades reais de contribuigdo
do desenvolvimento pessoal e social da pessoa em conflito com a lei (Barreto, 2006). Essa funcdo
vingativa do ato de punir os “fora da lei” é descrita por Foucault (1997) como ja existente na idade
média, estabelecida na andlise do comportamento como estratégias pouco efetivas de contracontrole.
Sendo assim, é necessdrio repensar se tais praticas ainda sdo as mais adequadas, considerando a
configuragio das contingéncias atuais.

E preciso pensar em praticas que tém como consequéncia menor sofrimento e que atinjam outros
objetivos que ndo apenas o de punir. Uma das mais significativas e utilizadas formas de punigdo, a
prisdo, desde sua implementagdo nasce bastante ligada a ideia de adestramento (Foucault, 1997)
o que fornece dicas sobre um objetivo ligado a manutenc¢do da ordem diante de uma disciplina
rigida, autoritarista e sem possibilidade de questionamento (Mameluque, 2006). Desconsiderando
que, para além do seguimento das regras produzidas pelo estado, existe um contexto no qual o
individuo se insere.

De acordo com Barreto (2006), mesmo depois de ser liberto do aprisionamento, a experiéncia
carcerdria traz consequéncias, na maior parte das vezes, negativas para a vida do individuo: sentimento
de autoestima normalmente encontra-se comprometido, a estigmatizacdo de ex-presididrio, com
poucas oportunidades de reinsercdo, além das constantes dicotomias experimentadas, afinal,
enquanto a instituicdo prisional prevé pela submissio e passividade, o mundo liberto cobra
autonomia; enquanto desconfianga é um sentimento comum para a vida do carcere, no mundo livre
e principalmente familiar, é fundamental a confianca e cooperagio, entre outras disparidades que
nos permitem questionar a fun¢do que o controle aversivo vem exercendo nos contextos de punigdo
social/governamental.

Ampliando-se a discussdo para além da puni¢do ou reforcamento do comportamento individual,
mas para o manejo de contingéncias sociais, constata-se que muitos daqueles que foram punidos com
pena de prisdo apresentam histérias antecedentes de exclusdes precedentes a internagédo e, quando
encarcerados, acabam entregues ao esquecimento diante da indiferenca e preconceito da sociedade
que cobra sang¢des mais duras por parte da justi¢a acreditando que tal populagido recebe muitas
“regalias” dentro das institui¢des penais e que Direitos Humanos nido devem servir aqueles que ndo
respeitaram as regras sociais (Caldeira, 1991; Barreto, 2006; Guimaraes, Meneghel & Oliveira, 2006;
Sequeira, 2006).

Além disso, concorda-se com Torossian e Capelari (2006) ao identificarem que o Direito Penal,
como colocado hoje, contribui para a motiva¢ao e manuten¢do do comportamento de “reinfracido’
da lei a medida que ndo considera as desigualdades na distribui¢ao de reforcadores, o quanto o
reforco imediato pode ser mais refor¢ador para um individuo, a impossibilidade da presenga do
agente punidor em todos os momentos de expressio dos comportamentos individuais e a privagdo
social a qual é levado aquele que é preso.

Frente a este contexto, faz-se necessdrio o delineamento de possibilidades de intervengdo que
sejam mais efetivas na supressio de comportamentos considerados prejudiciais a sociedade. Dentre
estas, pode-se pensar na instalagdio do sentimento de responsabilidade, da forma proposta por
Guilhardi (2002a). Para este, responsabilidade é um sentimento instalado, e mais tarde generalizado,
no decorrer do desenvolvimento individual e depende da comunidade verbal na qual o individuo
se insere e a qual prevé os estimulos aversivos de comportamentos tidos como inadequados.
Diferentemente da puni¢do pura, o manejo de contingéncias aversivas a fim de desenvolvimento
do sentimento de responsabilidade ndo necessita da atuagdo constante do controle aversivo, ou seja,
depois de instalado o comportamento sob condi¢des aversivas amenas, a manuten¢io do mesmo

pode ser realizada por reforgos sociais.
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Uma possibilidade de instalagio do sentimento de responsabilidade é a a¢ao das chamadas
agéncias controladoras, propostas por Skinner em seu livro Ciéncia e Comportamento Humano
(1953). Estas sdo compostas por diferentes partes de uma popula¢io e controlam conjuntos
particulares de varidveis. Podem ser: religido, psicoterapia, educagao, controle econdmico e governo.
Como descrito pelo autor, o manejo das variaveis relacionadas ao cumprimento de leis aparece como
responsabilidade da agéncia governamental, sendo que outras surgem como possivel apoio a tal
tarefa (principalmente instituicdes religiosas e educacionais). No entanto, a instalagdo de repertério
para agir de acordo com a lei é delegado principalmente a amigos e familiares proximos, que por sua
vez podem nio ter tal repertdrio instalado e/ou estarem imersos em contingéncias que desfavorecem
o cumprimento de leis. Assim, é necessario um estreitamento de estratégias das diferentes agéncias
controladoras, as quais podem ser usadas como vias de acesso do Estado ao sujeito. Com o efeito
de diferentes agéncias, é possivel a programac¢do de contingéncias que mantenham ou instalem
repertério condizente com o Codigo, visto que assim é possivel o reforcamento diferencial de tais
comportamentos. E possivel que as agéncias controladoras, se usadas para tal fim, possam favorecer
a instalacdo do sentimento de responsabilidade com a administragido de controle aversivo ameno
e desenvolvimento do comportamento de seguir regras. Dessa forma, pode haver prevencio da
exposi¢do dos sujeitos a aversividade causada pelo atual sistema penal, que gera os efeitos indesejaveis
descritos neste trabalho.

Diante do exposto concluimos que se comportar de acordo com o seguimento de leis possibilita
uma maior rapidez na aprendizagem de um comportamento, contribui para a ndo exposi¢ao do
individuo a contingéncias de risco, entre outras. Todavia, ha de se considerar que a disposi¢do
de contingéncias ambientais também exerce forte controle no comportamento individual sendo
importante atentar-se para aquilo que refor¢a o comportamento, mais do que para aquilo que se deve
ou ndo fazer. O sistema penal brasileiro apresenta muitos pontos a serem trabalhados para que sirva
as necessidades da populagdo e simultaneamente dos individuos. Acreditamos que uma possivel
variagdo para a puni¢do puramente aplicada pelo Direito Penal moderno poderia ser a instalacao
do sentimento de responsabilidade sobre os atos nos individuos sociais. Como se faz a utilizagdo do
controle aversivo, que este seja empregado de forma a beneficiar o individuo oferecendo ao mesmo
melhor desenvolvimento de seu comportamento no meio social. Neste sentido, a partir da mudanca
de foco individual para a andlise de contingéncias, acredita-se que a Andlise do Comportamento
pode ser utilizada como ferramenta importante para a construcéo de politicas penais mais efetivas.
Apontamos, também, a necessidade de ciéncia aplicada com a utilizagdo de praticas que produzam
refor¢co positivo a fim de demonstrar a real possibilidade de caminhos para além do controle

coercitivo.
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O comportamento controlado por regras é definido por (Skinner, 1969/1984) como aquele que
tem sua probabilidade afetada pela descri¢éo verbal de uma contingéncia. Contingéncia, de acordo
com Catania (1999/1999), trata-se de uma relagdo de dependéncia entre um comportamento e o
ambiente. O principal determinante da probabilidade de ocorréncia de um comportamento operante
é a sua consequéncia (Keller & Schoenfeld, 1950/1973). Para Keller e Schoenfeld, a rela¢do entre o
comportamento e a sua consequéncia pode ser estabelecida pelo contato direto com as consequéncias
do comportamento, processo chamado de modelagem. Por outro lado, essa mesma relagdo pode ser
aprendida por meio de regras (Skinner, 1974/2003).

Segundo Baum (2005/2006), o controle por regras é caracterizado na linguagem cotidiana pelo
comportamento de seguir ordens, conselhos, pedidos, instrugdes, leis, normas etc. Diversos autores
comentam as vantagens da aprendizagem de um dado comportamento por regras ao possibilitar o
controle por consequéncias atrasadas, minimizar o contato com consequéncias aversivas, acelerar o
aprendizado por prescindir da extingdo, permitir que outros membros da espécie se beneficiem do
contato de um falante com as contingéncias (Baum, 2005/2006; Skinner, 1969/1984, 1974/2003). Por
outro lado, como discutido teoricamente por Skinner e demonstrado empiricamente por diversos
estudos (por exemplo, Galizio, 1979), o controle por regras pode fazer com que o comportamento
demore mais a se modificar com as mudangas nas contingéncias.

De acordo com Skinner (1974/2003), as contingéncias, principalmente num contexto social, se
modificam muito frequentemente, de modo que as regras que as descrevem deixam de ser precisas.
Como o comportamento de seguir regras em geral, para Skinner, é frequentemente refor¢cado, a tendéncia
¢ a do seguimento das regras, mesmo que elas ndo descrevam mais com precisdo as contingéncias.
Skinner ainda sustenta que, ao ser controlado diretamente pelo contato com as contingéncias, o
comportamento modelado tende a acompanhar de forma mais imediata as suas mudancas. Essas
predi¢des foram extensamente testadas, como resumem as revisdes de literatura apresentadas
por Meyer (2005), Abreu-Rodrigues e Sanabio-Heck (2005) e Paracampo e Albuquerque (2005).

1 Monografia de conclusao de curso de Graduagao em Psicologia, Centro Universitario de Brasilia, UniCEUB. Defesa em julho de
2071,
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2 Endereco de correspondéncia: QE 20 Bloco J apt 111, Guara I, DF. Telefone: (61) 9901-8789. e-mail: jacq.psi@gmail.com
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O termo sensibilidade comportamental foi criado justamente para descrever o tempo ou o numero
de respostas emitidas até que o comportamento se modifique mediante a sua incompatibilidade com
a contingéncia em vigor (Abreu-Rodrigues & Sanabio-Heck, 2005). Algumas variaveis sao relevantes
com relagéo aos efeitos sobre a sensibilidade do comportamento na condigdo de variavel dependente,
como o esquema prévio de reforcamento (Oliveira & Albuquerque, 2007), o histérico de exposi¢do
as regras discrepantes (Albuquerque, Souza, Matos & Paracampo, 2003), regras especificas e variadas
(Baumann, Abreu-Rodrigues & Souza, 2009), contato com a mudanca na contingéncia (Galizio,
1979; Calo, 2005), regras por meio de perguntas ou de frases afirmativas (Silva & Albuquerque, 2006)
entre outros.

Galizio, em seu estudo classico de 1979, investigou os efeitos das regras sob o comportamento
humano. Seu Experimento I teve como objetivo analisar o controle por instrugdes do comportamento
da esquiva em casos de alteragdo das regras em uma mesma sessao. O experimento foi realizado com
seis estudantes universitarios entre 18 e 25 anos. O equipamento utilizado foi um aparato de madeira
contendo uma luz verde que sinalizava que o procedimento estava em andamento, uma vermelha,
a qual anunciava perda monetdria, uma luz azul que sinalizava que a resposta havia sido concluida
com sucesso, quatro luzes &mbar, as quais sinalizavam por quanto tempo a perda tinha sido adiada e
uma manivela. No inicio do experimento, foi apresentada uma instrugéo preliminar explicando que,
ao girar a manivela para a direita, a apresentacdo da luz vermelha era adiada, e consequentemente
a perda monetdria de cinco centavos de délar. A instrugdo também dizia que a perda poderia ser
adiada por dez segundos ou mais. No procedimento foram programadas trés esquemas diferentes de
intervalo de apresentagdo da luz vermelha que sinalizava perdas por 12,5 minutos cada um (FI 5s,
FI 10s, FI 15s) e um quarto periodo sem perdas. Quatro participantes foram inicialmente expostos
a uma fase sem instrugdo, uma segunda fase em que, com rétulos abaixo das lampadas ambar,
especificava-se por quanto tempo a perda foi adiada e uma terceira fase em que as luzes 4mbar foram
misturadas e os rotulos retirados. Os dois outros participantes foram inicialmente expostos as luzes
com os rotulos e todas as outras sessdes ocorreram com o mesmo procedimento.

De acordo com os resultados, a instrugdo inicial foi suficiente para que os participantes
apresentassem o comportamento de esquiva. Também foi possivel observar que trés participantes
discriminaram as consequéncias com a ajuda das instru¢des e o aprendizado delas foi mais acelerado.
Apesar da exposicdo prolongada as contingéncias de refor¢o, um dos participantes ndo apresentou
comportamentos compativeis com as contingéncias de esquiva em vigor. Além disso, houve pouco
controle pelas contingéncias em situagdes em que o participante foi exposto previamente as regras.
Nesse experimento, Galizio (1979) sugere que as instrucdes servem como uma alerta para o
participante a respeito das contingéncias programadas posteriormente. No segundo experimento do
artigo, ¢ verificado se diante da exposigdo prolongada as instru¢des imprecisas, 0 comportamento
tende a se modificar, tornando-se sensivel as contingéncias.

Esse experimento contou com a participa¢do de quatro participantes que haviam participado
do primeiro experimento. O procedimento foi parecido com o do experimento anterior utilizando
o mesmo aparato de madeira. Porém, os participantes eram expostos a duas condi¢des de regras
discrepantes, uma com contato com a discrepéncia e a outra sem contato. Na com contato, as perdas
ocorriam sempre a cada 5 segundos, mesmo que as luzes ambar de outros esquemas estivessem
acessas, ou seja, se o participante seguisse as regras perderia centavos de délar. Na condigdo
sem contato, o seguimento da regra ndo implicava perdas ja que nao havia perdas programadas
independente da luz 4mbar que estivesse acessa. Porém, seguir a regra resultava em emitir respostas
desnecessarias. Foi observado que os participantes, na condi¢do sem contato, permaneciam seguindo
as regras discrepantes, ao passo que, na condi¢ao com contato, apés algumas perdas, os participantes
abandonavam as regras. Com esses resultados, Galizio (1979) concluiu que, apds a exposigdo as
instrugdes imprecisas, estas perdem o seu valor, mesmo quando voltam a ser precisas; dessa forma, o

seguimento das instrugdes é controlado pelas consequéncias de segui-las.



Além dos resultados especificos de cada experimento, Galizio (1979) também constatou que
as instru¢des podem facilitar o aprendizado por controle dos esquemas de reforcamento, sendo
o controle por instru¢des mais forte quando o participante ndo passou por nenhuma situagio
experimental previamente a pesquisa. Ademais, uma vez que a regra especifica algo relevante para
o experimento, o participante tende a segui-la, aparentando estar sob o controle das contingéncias.

Albuquerque e cols. (2003) realizaram dois experimentos a respeito do seguimento de regras
correspondentes e discrepantes com fins de verificar o efeito da histéria experimental de exposi¢do
a regras correspondentes e discrepantes. Os dois experimentos utilizaram uma tarefa de escolha de
acordo com o modelo. Os participantes eram expostos a duas condi¢oes. Nas duas condi¢des, existia
uma primeira fase de 10 tentativas na qual qualquer resposta de acordo com o modelo nio produzia
reforcamento. Na condigido correspondente-discrepante, os participantes eram instruidos sobre qual
resposta produziria reforcamento que era mantida em FR 4. Apds 80 tentativas, era apresentada uma
nova regra discrepante da contingéncia em vigor. Ou seja, se o participante se comportasse de acordo
com a regra, seu comportamento néo era reforcado, sendo outro padrdo de resposta exigido pela
contingéncia também mantido em FR 4. Na condi¢io discrepante-correspondente-discrepante, os
participantes eram expostos a uma regra discrepante, depois a mesma era mudada, correspondendo
a uma nova contingéncia, e por fim uma nova regra discrepante era apresentada. Para a realiza¢do do
experimento, foram escolhidos oito estudantes universitarios entre 18 e 29 anos.

Com esse procedimento, Albuquerque e cols. (2003) identificaram que a sensibilidade a
contingéncias de refor¢o do comportamento de seguir regras pode ser avaliada pela observagiao do
comportamento quando estas mudam. Assim, obteve-se que as regras controlam o comportamento,
independente da contingéncia de refor¢o apresentada anteriormente em uma sessdo experimental.
A regra discrepante foi seguida mesmo antes da apresentacdo de uma regra correspondente. Assim,
Albuquerque e cols. (2003) afirmam que um histérico experimental de seguimento de regras
correspondentes ndo ¢ necessario para que o comportamento seja controlado pelas regras.

O segundo experimento realizado por Albuquerque e cols. (2003) avaliou no comportamento de
seguir regras, os efeitos de um histérico de reforcamento por refor¢o diferencial continuo (CRF) e a
manutengdo de tal comportamento por esquema de reforcamento com razio fixa (FR) quatro. Para
a realizagdo desse experimento, os pesquisadores contaram com a participagido de oito estudantes
universitarios. O procedimento foi similar ao do experimento anterior e composto por quatro
fases. Na primeira fase, o comportamento foi exposto as contingéncias de refor¢o continuo para
a modelagem do comportamento compativel com as contingéncias e posteriormente a um FR 4.
A Fase 2 era iniciada com uma regra discrepante, a Fase 3 com uma regra correspondente e a Fase
4 com a mesma regra discrepante da Fase 2. Nesse experimento, dois participantes ndo tiveram seu
comportamento modelado na Fase 1 dentre o limite de tentativas. Quatro participantes continuaram a
seguir as regras mesmo quando eram discrepantes, e dois, abandonaram as regras discrepantes, tendo
seu comportamento controlado pelas contingéncias do estudo. Os autores inferem com esses dados
que mesmo quando o comportamento é inicialmente modelado pelas contingéncias, o comportamento
tende a ficar sob o controle das regras mesmo quando estas sdo discrepantes das contingéncias de
reforco apresentadas. Porém, para alguns participantes, a exposi¢do prévia a uma modelagem
pode tornar o comportamento mais sensivel as contingéncias em fases de regras correspondentes
e discrepantes no futuro. Albuquerque e cols. (2003) argumentam que o seguimento de regras pode
ocorrer devido ao histdrico de reforcamento social e ao comportamento de seguir regras.

Oliveira e Albuquerque (2007) investigaram a sensibilidade as contingéncias no controle por
regras conforme diferentes esquemas de reforcamento em 16 estudantes universitarios entre 18 e 26
anos. Os pesquisadores utilizaram os esquemas de CRF e FR 3 a depender do grupo e da condi¢do na
apresentacdo de um estimulos de compara¢do com um modelo variando de cor, forma e espessura,
com combinagdo aleatdria de 40 arranjos; cada estimulo de compara¢édo tinha uma propriedade

em comum com o modelo. Os participantes deveriam apontar para cada estimulo de comparagido
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de acordo com uma determinada sequéncia; ao responder corretamente, uma luz localizada acima
da frase indicando que o participante ganhou um ponto se acendia. A contagem de pontos era
cumulativa para cada sessao.

Os participantes foram distribuidos em quatro grupos, o primeiro grupo estava s6 sob o CRF; o
segundo por CRF e depois FR 3; o terceiro por FR 3 durante todo o experimento; e o grupo 4 era
inicialmente exposto ao esquema FR 3 e depois CRFE. O procedimento foi dividido em trés fases.
Na Fase 1 era apresentada uma instru¢do minima, a qual ndo especificava a sequéncia correta que
resultaria em refor¢o; a Fase 2 ndo havia nenhuma instrugdo e a Fase 3 havia a apresentacio de
uma instrucdo discrepante. Com o estudo, foi possivel verificar que o controle por meio de reforgo
continuo torna o comportamento mais sensivel as mudancas nas contingéncias e o controle por
refor¢o intermitente diminui essa sensibilidade, fazendo com que o organismo siga as regras mesmo
quando discrepantes das contingéncias.

O controle por regras e a insensibilidade as contingéncias também foram estudados por Silva e
Albuquerque (2007) utilizando o método de comparagdo de um modelo com trés estimulos diferentes
com o objetivo de investigar as varidveis que sdo responsaveis por interferir no controle por regras.
O procedimento foi realizado com um material igual ao utilizado por Oliveira e Albuquerque (2007)
em quatro sessOes e os participantes foram distribuidos em duas condi¢des, cinco participantes na
condi¢io reforco diferencial e cinco na condi¢io instrugdo. Os participantes da condig¢do reforgo
diferencial foram expostos inicialmente a uma instru¢do minima; nas Sessdes 2 e 3 nido houve
apresentacio de instrucdo e na Sessdo 4 houve apresentacao de regras discrepantes das contingéncias.
Na condigdo instrugio, as Sessdes 1, 3 e 4 eram similares a condicio refor¢o diferencial. A Sessdo
2 iniciava-se com uma instru¢do correspondente de acordo com o maior nimero de respostas
ocorridas na Sesséo 1.

Os resultados demonstraram que, sob o controle do refor¢o diferencial, o comportamento segue a
mudangca nas contingéncias, nao obedecendo as regras discrepantes. Ao serem expostos as instrugdes,
os comportamentos dos participantes ficaram insensiveis as mudangas nas contingéncias e seguiram
a regra discrepante. Ademais, é possivel perceber que o comportamento governado por regras é
insensivel as mudangas nas contingéncias e segue regras discrepantes, e 0 comportamento controlado
pelas contingéncias é sensivel as contingéncias, diminuindo a probabilidade de seguimento posterior
de regras discrepantes.

Anteriormente a estes estudos, Albuquerque e Silva (2006) utilizaram um procedimento capaz
de diferenciar o comportamento controlado pelas contingéncias e o governado por regras. Dessa
forma, foi perceptivel a diferenga dos efeitos entre os dois modos de controle do comportamento.
Nesta pesquisa, nove participantes tiveram que escolher uma sequéncia entre cor, espessura e
forma, e apontar trés objetos de comparacio com o modelo apresentado. Os participantes foram
distribuidos em trés condi¢des e cada condigéo era composta por quatro sessdes. No inicio da Sessao
1 da Condigao 1, era apresentada uma instrugdo minima, a qual ndo indicava qual sequéncia de
respostas seria reforcada. Na Sessdo 1 da Condi¢do 2, era apresentada uma regra correspondente
para o comportamento nio-verbal. E na Sessdo 1 da Condicéo 3, a regra correspondente era para o
comportamento verbal. Nas Sessdes 2 e 3 de todas as condi¢des ndo havia a apresentagdo de nenhuma
instrugdo, apenas uma mudanca néo sinalizada nas contingéncias de refor¢o, e a Sessdo 4 havia a
apresentacdo de uma regra discrepante.

Os resultados do estudo indicam que, quando o comportamento foi inicialmente modelado pelas
contingéncias, ele tende a nio seguir regras, quando discrepantes das contingéncias. Portanto,
observa-se que uma vez que o comportamento foi modelado pelas contingéncias, ele torna-se mais
sensivel as suas mudangas, do que o comportamento governado por regras.

Paracampo e Albuquerque (2004) realizaram um estudo para comparar os efeitos da falta de

contingéncia, da contingéncia de reforcamento negativo e da contingéncia de reforcamento positivo



sobre o seguimento de regras discrepantes numa tarefa de escolha de acordo com o modelo com a
apresentacdo de um estimulo contextual. Participaram do estudo, 13 criancas de ambos os sexos
com idades entre sete e nove anos. Quatro criancas foram submetidas a primeira condi¢dao composta
de trés fases. Na primeira e na terceira fases, seguir ou nio a regra ndo produzia apresentacdo ou
perda de pontos. Na segunda fase, os estimulos contextuais ndo eram apresentados de modo que
a regra ndo poderia ser seguida. Outras quatro criangas foram submetidas a Condigdo II, também
composta de trés fases, em que as criangas comegavam com 30 moedas que poderiam ser trocadas
por guloseimas. O reforcamento consistia em ndo perder as moedas. Nas Fases 1 e 3, nenhuma
resposta do participante produzia perdas. Na Fase 2, o seguimento da regra produzia perdas, ou
seja, a regra era discrepante. Participaram da condigdo III, seis criangas. Nessa condigdo, composta
de uma unica fase, o desempenho dos participantes era reforcado com a apresentagdo de moedas
que seriam trocadas por guloseimas. Nessa fase, a regra apresentada era discrepante, ou seja, fazer o
contrario que a regra instruia produzia moedas. Fazer o que a regra instrufa nao produzia moedas.

Paracampo e Albuquerque (2004) encontram que os participantes da Condigdo I seguiram as
regras. Todos os participantes da Condigdo II abandonaram as regras e na terceira fase continuaram
a se comportar como na segunda fase. Ja os participantes expostos a terceira condi¢do apresentaram
dados variados, ou seja, trés participantes continuaram seguindo a regra até o final do experimento
e trés abandonaram a regra discrepante. Os dados dos participantes das Condi¢des I e IT corroboram
a asser¢do de Galizio (1979) de que o contato com as contingéncias é relevante para o abandono
de regras discrepantes. Na Condi¢do I como ndo havia contingéncias de fato, ndo havia como os
participantes entrarem em contato com a imprecisao da regra. Na Condigao II, como o contato era
inevitével, todos abandonara as regras. Na condigdo III, apenas aqueles participantes que arriscaram
se comportar de forma diferente da prescrita pela regra modificaram o seu comportamento. Nas
contingéncias de reforgo positivo, portanto, seguir a regra implica s6 em ndo ganhar, ou seja, extingao,
0 que, talvez diminua a probabilidade de fazer algo diferente. Por outro lado, na contingéncia de
perdas, seguir a regra ¢ punido com perdas, o que diminui a probabilidade de seguir a regra, que em
uma situagdo de escolha, trata-se de fazer algo diferente e entrar em contato com as mudangas nas
contingéncias. Moreira e Medeiros (2007) estabelecem um efeito supressor muito maior na punigdo
do que na extingdo, o que explicaria porque o seguimento da regra foi suprimido na situagdo de
perdas em todos os participantes e que as tentativas em extingdo foram suficientes para enfraquecer
o comportamento de apenas trés dos seis participantes na situa¢do de ganhos.

Existem poucos estudos que comparam o controle por reforcamento positivo com reforcamento
negativo por si s6 quanto a sensibilidade as alteragdes nas contingéncias de refor¢o. Nos estudos
citados, as comparagdes entre os dois tipos de consequéncias envolvem contingéncias diferentes,
isto é, um tipo de contingéncia gera mais contato com a mudan¢a na contingéncia que outro.
No presente estudo, por sua vez, a meta é fazer uma comparagdo simples entre o controle por
reforcamento positivo e negativo, que nio resultasse em niveis diferentes de contato com a mudanga
na contingéncia. Em outras palavras, se as regras que sinalizam contingéncias aversivas geram mais
ou menos sensibilidade as mudancas nas contingéncias que aquelas que sinalizam contingéncias
de reforcamento positivo. Ademais, ao contrario dos demais estudos que compararam os efeitos de
contingéncias de reforcamento positivo e negativo, que fizeram predominantemente comparagdes
intergrupos. Dessa forma, foi feita uma tentativa metodoldgica de se comparar o desempenho do
organismo com o desempenho dele mesmo sob efeito de diferentes condigdes.

O objetivo desta pesquisa foi avaliar a sensibilidade as mudancas nas contingéncias quando ha
histérico de refor¢o negativo e positivo do comportamento de seguir regras. Além disso, comparar o
controle por regras e pela modelagem através de uma avaliagio inter e intragrupos. O estudo também
investigou se um individuo com uma histdria de refor¢o positivo por seguir regras correspondentes

continua ou nio a seguir essas regras, mesmo apds a mudanga nas contingéncias, avaliando o efeito
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do histdrico de reforcamento quando as regras sdo discrepantes das contingéncias. E ao observar as
varidveis mantenedoras do comportamento de seguir regras buscou-se inferir se este se modifica

diante de uma regra discrepante com histérico de reforcamento negativo.
METoDO
Participantes

Para arealizagdo dessa pesquisa, contou-se com a participagdo de 20 estudantes universitarios, com
exce¢do do curso de Psicologia, com idades entre 19 e 24 anos, moradores de Brasilia, de ambos os
sexos. Os participantes foram escolhidos aleatoriamente dentro do campus de um centro de ensino
particular de Brasilia e, antes de se iniciar a pesquisa, foi solicitado que lessem e assinassem o Termo

de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
Local

A pesquisa foi realizada em uma sala de aula do referido centro de ensino reservada especificamente
para essa pesquisa. A sala media aproximadamente 6x9 m. Nela havia cerca de 40 carteiras, uma
mesa de professor, duas cadeiras e uma janela no fundo da sala que permaneceu fechada durante
as sessOes experimentais. A ventilagdo era feita por meio de um aparelho de ar condicionado. A
iluminagio era artificial e feita por trés fileiras de lampadas fluorescentes. A sala possuia um quadro

branco que foi utilizado para a marcagio dos pontos ao longo do estudo.
Materiais e equipamentos

Foram utilizados os TCLE, um quadro branco, marcador para quadro branco, protocolo de
registro, um notebook, um mouse, uma apresentagiao de slides e duas cadeiras e a mesa do professor
da sala de aula. O quadro branco, juntamente com o marcador de quadro branco, foram utilizados
para informar a quantidade de pontos que o participante possuia durante todo o experimento. No
notebook estava a apresentacdo de slides produzida pela pesquisadora para a apresentagdo dos

estimulos comparativos.
Procedimentos

Durante a apresentagdo dos estimulos, dois experimentadores estavam presentes dentro da sala.
Enquanto um enunciou a instrugio, apresentou os estimulos e reforcou os comportamentos do
participante com o somatdrio de pontos, o outro pesquisador foi o responsavel pelo registro das
suas respostas. A sala foi organizada para que o participante ficasse sentado na lateral do primeiro
experimentador e de costas para o segundo experimentador durante todo o experimento. Cada fase
durou aproximadamente sete minutos, de modo que a pesquisa foi concluida em aproximadamente
30 minutos para cada participante.

Foi utilizado o notebook para a apresentagdo das regras e dos slides com os estimulos de comparagéo
a serem utilizados durante o experimento. No primeiro slide havia uma regra e cada slide seguinte
possuia dois estimulos de comparagdo, um contendo uma imagem de humano e o outro a imagem de
um nao-humano, sendo que apontar para somente um dos estimulos resultava em refor¢o conforme
descrito na regra. O participante utilizou o mouse para apontar o estimulo correspondente e, apds
clicar com o mouse, aparecia na tela a informagio de ganho ou perda de pontos a depender da

condigdo experimental em vigor. Juntamente com a informagio na tela, a pesquisadora informava



oralmente qual era a soma de pontos e escrevia no quadro para que o participante também tivesse a
visualizagdo da sua soma de pontos.

A pesquisa foi composta por quatro grupos experimentais com cinco participantes em cada, o
grupo regras negativo-positivo (GRNP), grupo modelagem negativo-positivo (GMNP), grupo
regras positivo-negativo (GRPN) e grupo modelagem positivo-negativo (GMPN). Com cada grupo
realizou-se quatro fases experimentais com 50 slides diferentes por fase. As figuras de humanos e
ndo-humanos assim como a sua posi¢do foram variadas randomicamente ao longo das tentativas.
Para o Grupo Regras foram apresentadas instru¢des completas e para o Grupos Modelagem foram
apresentadas instru¢des minimas. Apos a apresentagdo da instrugio, iniciou-se a apresentagdo de
slides em que o participante indicou o estimulo comparativo correspondente com a regra apresentada.
Em cada slide apresentado, apenas uma das imagens correspondia a regra apresentada.

Os participantes acumularam pontos de acordo com a condic¢do estabelecida previamente pelo
pesquisador. Todos come¢aram com 100 pontos e, no decorrer do experimento, eles podiam
ganhar ou perder pontos conforme a regra apresentada e a contingéncia e vigor. Os pontos eram
indicados por um slide escrito “Vocé ganhou 1 (um) ponto” na condigdo de reforcamento positivo.
Na ocasido de reforcamento negativo, “Vocé ndo perdeu 1 (um) ponto” Em situa¢des nas quais o
comportamento do participante ndo condizia com a regra correspondente, na condi¢do de reforgo
positivo era apresentado o slide contendo a frase “Vocé néo ganhou 1 (um) ponto” e na condi¢do de
refor¢o negativo “Vocé perdeu 1 (um) ponto”. Atras do notebook estava o quadro branco indicando a
quantidade de pontos, marcagdo que era atualizada pelo pesquisador. Este, a0 mesmo tempo em que
escrevia a quantidade de pontos, também anunciava em voz alta qual era a soma dos pontos.

Durante a Fase 1.1, conforme descrito na Tabela 1, o primeiro grupo experimental GRNP foi
exposto a uma regra correspondente, a qual indicou qual comportamento o participante deveria
apresentar para ganhar um ponto. A instrugdo completa dizia “Para ganhar 1 (um) ponto clique
na imagem que representa um ser humano”. Quando ele assim o fez, apareceu na tela a frase “Vocé
ganhou 1 (um) ponto” e foi marcado mais um ponto no quadro e o experimentador anunciou a
quantidade de pontos. Caso contrdrio, apareceria na tela a mensagem “Vocé ndo ganhou 1 (um)
ponto” e o experimentador dizia “Vocé continua com X pontos”. O segundo grupo experimental,
chamado de GRNP também foi exposto a uma regra correspondente, com o texto da instrugio era
“Para ndo perder 1 (um) ponto clique na imagem que representa um ser humano’, esta especificava
0 que o participante deveria fazer para nio perder pontos. Ao responder de acordo com a regra,
aparecia na tela a mensagem de que ele nido perdeu pontos e o pesquisador anunciava “Vocé continua
com X pontos”. Por outro lado, caso ele ndo seguisse a regra, aparecia a frase “Vocé perdeu 1 (um)
ponto” e o pesquisador anunciava a quantidade de pontos que o participante possuia. Os grupos
GMPN e GMNP foram expostos a mesma instru¢do minima descritas assim “Clique nas imagens
para acumular o maior nimero de pontos”. Durante essa sessdo, 0 GMPN ganhava pontos por clicar
em imagens de seres humanos e 0o GMNP néo perdia pontos por clicar em imagens de seres humanos.

Na Fase 1.2, esquematizada na Tabela 1, houve uma reversao nao sinalizada da contingéncia de
refor¢o vigente na Fase 1.1. Os participantes GRPN nao ganhavam mais pontos ao apontarem para
humanos e sim, ganhavam se apontassem para ndo humanos. Para o GRNP, ao seguir a regra, houve
perda nos pontos, isto ¢, apontar para humanos era seguido de perda de pontos e apontar para ndo
humanos, era seguido pela manutengdo dos pontos. A Fase 1.2 durou 50 tentativas. Nos grupos
GMPN e GMNP também houve inversdo da contingéncia sem nenhum aviso ap6s 50 tentativas
apresentadas.

Nas Fase 2.1 e Fase 2.2 (Tabela 1) foram invertidas as condi¢des experimentais dos grupos, de
modo que na Fase 2.1 o GRPN teve as condi¢oes da primeira fase do GRNP e este teve as condi¢des
que o GRPN foi exposto na primeira fase. O mesmo ocorreu com relagdo a Fase 2.2, para ambos os

grupos. O mesmo ocorrendo com os grupos de modelagem GMPN e GMNP.
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TABELA 1
ORDEM DOS EVENTOS EM CADA FASE DO EXPERIMENTO PARA CADA UM DOS GRUPOS

GRUPOS GRNP GRPN GMPN GMNP

Regra Regra B o B o
Fase1.a Instrucao minima/Sr+  Instrucao minima/Sr

Correspondente/Sr Correspondente/Sr*

Regras discrepantes: Reversao nao

Fase 1.2 o o Reversao nao sinalizada da contingéncia
sinalizada da contingéncia
Regra Regra - P
Fase 2.1 Instrucao minima/sr Instrugao minima/sr*
Correspondente/Sr* Correspondente/Sr
Regras discrepantes: Reversao nao o .
Fase 2.2 o . Reversdo nao sinalizada da contingéncia
sinalizada da contingéncia
RESULTADOS

De acordo com a Figura 1, que demonstra o nimero de tentativas até o participante passar a
apontar para o estimulo nio humano nas Fases 1.2 e 2.1 para os participantes GRPN e GRNP ¢
possivel observar que dos 10 participantes, apenas trés ndo passaram a se comportar de acordo
com a contingéncia em vigor ap6s 50 tentativas. Esses trés participantes pertenciam ao grupo
GRPN. Em uma analise individual de cada participante, os participantes levaram mais tentativas
na contingéncia de reforcamento negativo do que nas tentativas de reforcamento positivo. Os
participantes A, C, E, G e I tiveram seu comportamento mais rapidamente alterado durante o reforgo
positivo, os participantes D e ] durante o refor¢o negativo e os participantes B, F e H nio alteraram o
comportamento durante todo o experimento. Também é possivel observar que os participantes A, C,
E, G, I, D e] tém menor nimero de tentativas para o abandono da regra quando estavam na fase 2.2
do que na fase 1.2. Os participantes B e F precisaram do mesmo nimero de tentativa para ambas as
condi¢oes. O participante H s6 apresentou desempenho compativel com as contingéncias em vigor
na fase 2.1. Desse modo, ndo foi possivel comparar a sensibilidade comportamental na contingéncia
de refor¢amento positivo.

Ainda de acordo com a Figura 1, é possivel perceber na comparagio intergrupos na Fase 1.2, isto
é, sem histdrico de exposicdo as regras discrepantes, que os participantes expostos a contingéncia de
reforcamento negativo precisaram de menos tentativas para mudar seu comportamento. Sendo que
trés participantes do GRPN ndo mudaram o comportamento dentro das 50 tentativas na Fase 1.2,
nem Fase 2.2.

A Figura 2 mostra o indice de discriminabilidade nas fases 1.2 e 2.2 para os participantes de todos
os grupos. O indice foi calculado dividindo-se o nimero de vezes em que o participante apontou
para ndo-humanos dividido pelo total de tentativas. O critério utilizado para evidenciar o controle
discriminativo foi de 0,75. Nela, é possivel observar que os indices foram maiores nos participantes
do GRNP e do GMPN. Também ¢é possivel observar que os indices da Fase 2.2 sdo maiores que os da
Fase 1.2. Com excecio dos participantes C, K e Q, que apresentaram o mesmo indice nas duas fases e
os participantes E, T e O que apresentaram indices maiores na Fase 1.2. Porém, o participante F ndo
atingiu 0,75 em nenhuma das fases. Uma analise participante a participante indica que os aqueles
expostos as contingéncias de refor¢o negativo primeiro alteraram mais rapidamente o comportamento

de acordo com as contingéncias durante todo o experimento. A andlise dos participantes do grupo



N° DE TENTATIVAS ATE O ABANDONO DA REGRA

GRNP GRPN
GRUPO/ PARTICIPANTE

FIGURA 1

NUMERO DE TENTATIVAS ATE O ABANDONO DA REGRA POR PARTICIPANTE NO REFORCO NEGATIVO E
REFORCO POSITIVO

modelagem verificou que o efeito foi inverso ao do grupo regras. Dentre os participantes dos grupos
GMNP e GMPN, aqueles que tiveram majores indices de discriminabilidade foram os que tiveram seu
comportamento inicialmente exposto as contingéncias de refor¢o positivo. Por fim, em consonéncia
com a andlise obtida na Figura 1, os participantes apresentaram indices maiores nas contingéncias

de reforcamento positivo.
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FIGURA 2

INDICE DE DISCRIMINABILIDADE DOS PARTICIPANTES TODOS OS GRUPOS NAS FASES 1.2 E 2.2
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Por fim, na Figura 3, ao analisar a comparacdo dos indices de discriminabilidade entre as
Fases 1.1 e 2.1, é possivel observar que no GMNP os participantes N e P ndo discriminaram as
contingéncias de reforco em ambas as fases; desse modo, pode-se dizer que nido houve discriminagdo
das contingéncias de refor¢o, uma vez que o participante ndo se comportou como se tivesse seguindo
as contingéncias apresentadas. O comportamento do participante S demonstrou que discriminou as
contingéncias na Fase 1.1 e ndo na Fase 2.1. Por outro lado, os participantes L e T se comportaram
como se tivessem discriminado as contingéncias em ambas as fases. No GMPN os participantes K,
M, O e Q discriminaram as contingéncias de refor¢o logo no inicio das Fases 1.1 e 2.1, sendo que
trés participantes passaram a se comportar mais rapidamente de acordo com as contingéncias de
refor¢o negativo e um nas contingéncias de reforco positivo. Assim, infere-se que o comportamento
foi modelado na segunda parte do experimento, equivalente a Fase 2.1. Nesse grupo somente um

participante, o R, ndo se comportou de acordo com as contingéncias de refor¢o em ambas as fases.
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FIGURA 3

INDICE DE DISCRIMINABILIDADE DOS PARTICIPANTES DE TODOS OS GRUPOS NAS FASES 1.1E 2.1

De acordo com a Figura 3, os cinco participantes do GRNP apresentaram indices acima de 0,75
nas fases 1.1. e 1.2. Os participantes A, C e G tiveram indices de discriminabilidade iguais tanto na
fase 1.1 quanto na fase 2.1. O participante E apresentou maior indice de discriminabilidade durante
as regras que especificavam as contingéncias de reforco positivo na fase 2.1 e o participante I durante
as contingéncias de refor¢o negativo na fase 1.1. A figura também demonstra que no GRPN, quatro
participantes tiveram indices de discriminabilidade igual em ambas as contingéncias de reforgo.
Neste grupo, somente o participante H nio apresentou indice de discriminabilidade acima de 0,75
durante o controle por regras que especificava contingéncias de reforgo positivo. Este participante
apresentou indice de discriminabilidade maior durante as contingéncias de refor¢o negativo.

O contrario foi observado ao comparar os resultados dos participantes expostos @ modelagem. No
GMPN houve quatro participantes que atingiram indices acima de 0,75 nas Fases 1.1. e 2.1, enquanto

que no GMNP apenas um participante apresentou indices acima de 0,75 na Fase 1.1.



DiscussAo
Grupos Regras

Esse estudo buscou investigar a sensibilidade comportamental as mudancas nas contingéncias de
reforgo positivo e negativo numa comparacdo intragrupos. Ao contrario do observado por Paracampo
e Albuquerque (2004), que fizeram uma comparagio intergrupos, a contingéncia de reforcamento
positivo levou a mudangas mais rapidas no comportamento apdés a mudanc¢a na contingéncia do
que a de reforcamento negativo. Entretanto, a diferenga entre o nimero de tentativas para passar a
apontar para ndo humanos foi pequena na comparagio intragrupos. De modo que seria prematuro
concluir que na comparagdo intragrupos a contingéncia de refor¢o positivo levou a uma maior
sensibilidade comportamental.

Aparentemente, a histéria experimental de exposi¢do as regras discrepantes teve um efeito
mais relevante sobre a sensibilidade comportamento que o tipo de contingéncia. Ao contrario de
Albuquerque e cols. (2003), que nido encontraram efeitos da histéria experimental de exposigdo as
regras discrepantes, nesse estudo, esse efeito foi claro. Na Fase 2.2 todos os participantes que mudaram
suas escolhas antes das 50 tentativas o fizeram mais rapidamente que na Fase 1.2. Esses resultados
apontam para a possibilidade de que a exposigdo a uma situagdo de regra discrepante favoreceu a
sensibilidade comportamental quando ocorreu a exposi¢cdo a uma nova regra discrepante. Tal efeito
da histdria experimental de exposi¢do as regras discrepantes pode ter comprometido as comparagoes
intragrupos.

Ao se fazer uma comparagdo intergrupos apenas levando-se em consideragido a Fase 1.2, isto &,
sem historico de exposi¢do as regras discrepantes, os resultados do presente estudo corroboram
aqueles obtidos por Paracampo e Albuquerque (2004). Em ambos os estudos foi observada uma
sensibilidade maior as mudangas na contingéncia de reforcamento negativo. Na Fase 1.2, apenas
dois participantes expostos a contingéncia de reforcamento positivo passaram a apontar para nio-
humanos antes da 50 tentativas, ao passo que todos os participantes expostos a contingéncia de
reforcamento negativo nessa fase abandonaram a regra com menos de 10 tentativas. Os participantes
D e ] do grupo GRPN, tinicos a mudar o comportamento antes das 50 tentativas, apresentaram
sensibilidade maior na contingéncia de reforcamento negativo, a qual foram expostos na Fase 2.2, ou
seja, apos serem submetidos a regra discrepante na Fase 1.2. Provavelmente, os demais participantes
desse grupo, se tivessem mudado o comportamento antes das 50 tentativas nas Fases 1.2 e 2.2,
também apresentariam desempenho mais sensivel na contingéncia de reforcamento negativo, isto ¢,
na segunda fase de regra discrepante a qual foram expostos.

A maior sensibilidade as mudangas nas contingéncias de reforcamento negativo em comparagéo
com as contingéncias de reforcamento positivo poderia ser explicada pelo fato de que seguir a regra
discrepante em situagdes de perdas implica em puni¢do negativa (Paracampo & Albuquerque, 2004).
Ao mesmo tempo, seguir regras discrepantes em contingéncias de reforcamento, segundo os autores,
implicaria apenas em extingdo, que, conforme discutido anteriormente teria um efeito supressor
menor que a punigio. Por outro lado, esse efeito sé foi observado na comparagéo intergrupos.

Com excec¢do dos trés participantes do GRPN, o comportamento dos participantes do grupo
regras acompanhou as mudancas nas contingéncias em detrimento das regras discrepantes. Dado
este compartilhado com estudos realizados anteriormente por Oliveira e Albuquerque (2007) e
Silva e Albuquerque (2007). Esses resultados refutam a afirmacao de Shimoff e cols. (1981) de que
a insensibilidade as contingéncias é uma propriedade definidora do comportamento controlado
por regras. Em consonancia com a asser¢do de Abreu-Rodrigues e Sanabio-Heck (2004), de que
a insensibilidade comumente observada na literatura do comportamento governado por regras
depende de algumas condi¢des e ndo pode ser estabelecida como uma propriedade definidora do

comportamento governado por regras.
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A alta sensibilidade comportamental observada no presente estudo também pode se analisada com
base no contato com a mudanga na contingéncia. No presente estudo, de forma similar ao observado
em Galizio (1979) e Paracampo e Albuquerque (2004) nas fases com contato, houve um contato total
com a mudanga na contingéncia, o que pode ter favorecido a mudanca do comportamento frente as

mudangas nas contingéncias.
Grupos Modelagem

Corroborando a literatura (Campello, 2011; Skinner, 1969/1984; Galizio, 1979; Oliveira &
Albuquerque, 2007; Silva & Albuquerque, 2007), os participantes dos dois grupos de modelagem
apresentaram muito mais dificuldade em aprender a tarefa que os participantes expostos as regras
correspondentes nas Fases 1.1 e 2.1. Os participantes que foram expostos a situagdo de perdas primeiro
(GMNP) apresentaram muitas dificuldades em aprender a tarefa. Nesse grupo, apenas os participantes
“T” atingiu o indice de disciminabilidade nas Fases 1.1 e 2.1 e o participante “]” na Fase 1.1.

Conforme ja extensamente discutido por Ferster, Culbertson e Perot-Boren (1968/1978), Keller e
Shoenfeld (1950/1973) e Moreira e Medeiros (2007), a modelagem de um comportamento em uma
situagdo de perdas é muito mais dificil de ocorrer do que em uma situagdo de ganhos. Na situac¢do
de ganhos, conforme Bolsoni-Silva e Marturano (2002), a modelagem é mais provavel devido ao
aumento de frequéncia de comportamentos desejaveis por meio do reforcamento positivo. Na
situa¢do de perdas, o comportamento incompativel com a contingéncia é enfraquecido pela punigdo
negativa, ao passo que o comportamento compativel ndo produz mudangas no ambiente. Inclusive,
a situacdo do experimento é mais complexa que um mero reforcamento negativo. Na realidade,
apontar para humanos nas Fases 1.1 e 2.1 era mantido por reforcamento negativo na medida que
evitava a perda de pontos. Apontar para ndo-humanos nessas fases era negativamente punido com
a retirada de pontos. Parece que a puni¢do para o comportamento incompativel com a contingéncia
ndo foi suficiente para aumentar a probabilidade do comportamento compativel com a contingéncia
nesse estudo.

Aparentemente o numero de tentativas para a modelagem ndo foi suficiente para a aquisi¢do da
discriminagdo para os participantes GMNP, uma vez que ndo houve um critério de modelagem nas
Fases 1.1. e 2.1 para o prosseguimento no experimento. Sugere-se, portanto, para estudos futuros, a
utilizagdo de um critério de modelagem para que os participantes passassem para as fases seguintes
do estudo conforme foi usado em Gebrim (2012). No estudo de Gebrim, os participantes do grupo
modelagem s6 prosseguiram nas demais fases do estudo apds acertarem cinco tentativas corretas
seguidas na tarefa de discriminagio simples.

Outra possibilidade de explicagdo para a dificuldade de modelagem das discrimina¢des dos
participantes GMNP é a baixa magnitude dos refor¢adores utilizados no estudo. Os pontos ndo seriam
trocados por nada posteriormente como ocorria nos estudos relatados na introducdo. Sendo assim,
na medida em que os participantes tinham o comportamento de apontar para ndo humanos punido,
estes poderiam passar a responder ao acaso s6 para terminar rapidamente a sessdo experimental.
Esse efeito parece plausivel, na medida em que os participantes GMNP também ndo atingiram os
indices na fase em que o comportamento era mantido por refor¢amento positivo. Novamente o efeito
da histdria experimental surge aqui, na medida em que os participantes GMNP que ndo atingiram o
indice de discriminabilidade de 75% na Fase 1.1, também néo o atingiram na fase 2.1. Como sugestdo
para estudos futuros recomenda-se o uso de reforcadores de maior magnitude, como a troca dos
pontos por reforcadores materiais.

O fraco desempenho dos participantes GMNP ndo permitiu analisar a sensibilidade dos
comportamentos dos participantes desse grupo as mudancas nas contingéncias. Jd& os quatro

participantes GMPN que tiveram seu comportamento modelado nas Fases 1.1 e 2.1 apresentam altos



indices de discriminabilidade nas Fases 1.2 e 2.2. Seus dados foram comparaveis aos participantes
de GRNP quanto a sensibilidade comportamental e muito superiores a0 GRPN. Os relatos mais
comuns na literatura sdo de maior sensibilidade & mudanga nas contingéncias do comportamento
modelado em relagdo ao governado por regras conforme as revisdes de literatura de Abreu e
Sanabio-Hack (2005), Meyer (2005), e Paracampo e Albuquerque (2005). A maior sensibilidade
comportamental do comportamento modelado evidenciada na comparacéo entre os grupos GRPN e
GMPN esta de acordo com os trabalhos Gebrim (2012) e Miyamoto (2009) que também trabalham
com discriminag¢des condicionais e simples respectivamente. Porém, os grupos GRNP e GMPN
apresentam dados similares quanto a sensibilidade as mudancas das contingéncias. Aparentemente,
a comparacdo entre os resultados desses dois grupos foi dificultada por um efeito teto. Como a tarefa
era muito simples e 0 esquema de reforcamento era o CRF, pode ter ficado muito facil de discriminar
a mudanca da contingéncia para os participantes.

Conforme demonstraram Oliveira e Albuquerque (2007), o esquema prévio de reforcamento
influencia na sensibilidade s mudangas nas contingéncias. Esquemas de reforcamento intermitente e
variaveis tendem a gerar menor sensibilidade as mudancas nas contingéncias em relagdo ao esquema
de reforcamento continuo. Sendo assim, o efeito teto observado nesse estudo para os participantes
GRNP e GMPN pode ser explicado pelo uso que refor¢o continuo. Um novo estudo poderia
replicar o presente experimento com esquemas intermitentes varidveis, utilizando um ntimero
maior de tentativas. Desse modo, seria possivel uma compara¢iao mais acurada da sensibilidade
comportamental em fun¢io das variaveis manipuladas no estudo.

O presente trabalho pretendeu comparar a sensibilidade comportamental as mudancas nas
contingéncias de ganhos e perdas num delineamento intragrupos. Essa comparagao nao foi possivel
provavelmente devido ao efeito da histéria de exposicdo as contingéncias experimentais, o que
representa o grande desafio dos estudos que utilizam o delineamento intragrupos preconizado
pela Analise Experimental do Comportamento. Por outro lado, a comparagio intergrupos apontou
para uma maior sensibilidade as mudangas nas contingéncias de perdas conforme ja verificado
na literatura. Em consonéncia com a literatura, também foi possivel verificar uma aprendizagem
mais rdpida do controle por regras e uma maior sensibilidade do comportamento modelado pelo
contato direto com as contingéncias. Porém, a sensibilidade também foi alta no controle por regras
no presente estudo, de modo que a insensibilidade nao pode ser considerada uma caracteristica
definidora do comportamento governado por regras. A sensibilidade deveria, portanto, ser tratada
como uma variavel dependente que sofre efeito de diversas variaveis. Algumas dessas variaveis
foram investigadas no presente estudo que, por outro lado, apresentou algumas limitagdes que
deveriam ser levadas em consideragdo em estudos futuros, como a magnitude das consequéncias,
o esquema de reforcamento utilizado, a complexidade da tarefa e a busca por um procedimento
que permita a comparagdo intragrupos. Com esse estudo, fica claro que o efeito do comportamento
governado por regras sobre a sensibilidade comportamental ainda é fonte de intimeras perguntas

de pesquisa relevantes.
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Durante nossas vidas interagimos com diversas condigdes ambientais que alteram nosso
comportamento. Parte das interagdes decorre da relagao de dependéncia entre estimulos antecedentes,
respostas e estimulos consequentes, no sentido de que, em algumas ocasides, determinadas respostas
produzem consequéncias ambientais que alteram a probabilidade de ocorrencia futura daquelas
respostas. Outra parte decorre da relagdo acidental entre estimulos antecedentes, respostas e
estimulos consequentes, no sentido de que a resposta ndo produz os estimulos consequentes que
alteram sua probabilidade de ocorréncia futura. Comportamentos mantidos por relagio acidental
com estimulos ambientais sio chamados de “comportamentos supersticiosos” (Skinner, 1953/2007).

O presente texto busca revisar os avangos da literatura sobre o tema do comportamento
supersticioso, incluindo pesquisas empiricas, artigos tedricos e livros técnicos, entre os anos de
1948 a 2010. A busca da literatura foi realizada nos bancos eletrénicos Scopus, Psycholnfo e SCIELO
utilizando as seguintes palavras-chave, em diferentes combinagdes: superstitious behavior, ritual,
laboratory microsocieties, cultural evolution, superstition, human behavior, contiguity.

O texto é divido em trés topicos: Definicdes de comportamento supersticioso e supersti¢io;

Supersti¢des nas diversas culturas; Experimentos sobre o comportamento supersticioso e supersti¢ao.
DEFIN IQEJES DE COMPORTAMENTO SUPERSTICIOSO E SU PERSTI(;,&O

As palavras supersticio e comportamento supersticioso podem ter diferentes significados
para direfentes disciplinas cientificas e podem se confundir com outras palavras como ritual e
comportamentos ritualisticos. Antropdlogos geralmente definem supersticdo e ritual como formas
estereotipadas de agdo coletiva (Gluckman, 1975). Etdlogos consideram critérios como repeti¢do
e estereotipia comportamental na definicdo de comportamentos ritualisticos (Payne, 1998).
Profissionais do Marketing definem supersticbes como crengas que contrariam o pensamento

racional ou sdo incompativeis com as leis conhecidas da natureza (Block & Kramer, 2009).

1 Discente do programa de mestrado em Anélise do Comportamento da Universidade Estadual de Londrina. Bolsista CAPES. E-mail:
nat_mendesf@yahoo.com.br
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Para a Andlise do Comportamento, as defini¢des de comportamento supersticioso e supersticdo
ndo levam em conta apenas as propriedades das respostas, como a topografia (forma/estereotipia) ou
frequéncia (repeticdo).

O comportamento supersticioso foi primeiramente estudado em 1948 por B. E. Skinner, cujo
trabalho “’Superstition’ in the Pigeon” deu inicio a uma série de pesquisas envolvendo o tema.
Skinner (1948) colocou pombos em cidmaras experimentais e liberou refor¢os (pelotas de alimento)
em intervalo fixo de tempo, independentemente das respostas das aves (um esquema de reforgo
conhecido com FT - Fixed Time). Ap6s algum tempo nessas condi¢des, cada pombo se comportava
de maneira especifica e fazia isso imediatamente antes da apresenta¢do do refor¢o. Como o reforgo
ocorria ap6s a emissdo de alguma resposta (por exemplo: virar o pescogo), os pombos passavam a
emitir tais respostas (com suas idiossincrasias) com maior frequéncia. “O passaro se comporta como
se houvesse uma relagdo causal entre seu comportamento e a apresentagdo da comida, muito embora
tal relagdo esteja ausente” (Skinner, 1948, p.170) No final do texto, Skinner propde analogias com
o comportamento humano, como no caso do jogador de boliche que mesmo depois de ter langado a
bola ainda se comporta como se a controlasse.

Se uma resposta nio produz as modificagdes ambientais que alteram sua probabilidade de
ocorréncia futura, ela ainda pode ser considerada operante? Skinner (1953/2007) expde que “no
que diz respeito ao organismo, a Gnica propriedade importante da contingéncia é a temporal. O
reforgador simplesmente sucede a resposta.” (p.94). Ono (1987) dispde que “o principio fundamental
do condicionamento operante é que a ocorréncia de um reforgador altera a frequéncia da resposta
que o precede” (p. 261)°. Goulart, Delage, Rico e Brino (2012) afirmam que o nome “comportamento

operante” decorre de experimentos em que

“o ambiente do animal era organizado de modo que seu comportamento operava sobre o ambiente,
produzindo uma consequéncia.... E importante ressaltar, todavia, que, do ponto de vista do organismo,
éirrelevante se a consequéncia foi ou ndo produzida por seu comportamento.... Uma vez que o ambiente
esteja configurado de modo que a contiguidade resposta-consequéncia seja recorrente, serdo produzidas

relagdes entre estimulos e respostas estaveis, caracteristicas do ‘comportamento operante” (p. 24).

Nesse sentido, um comportamento operante é considerado supersticioso quando “sé uma conexio
acidental existe entre a resposta e a apresenta¢do de um reforgador.” (Skinner, 1953/2007, p. 94).

O comportamento humano apresenta varios exemplos de comportamentos supersticiosos: usar
a “cueca da sorte” quando ha jogos da selegdo brasileira, porque ela foi camped mundial quando
a cueca estava vestida; beijar dados antes de arremessa-los, que pode ser contiguo a determinado
nimero vantajoso; bater na madeira trés vezes, ou nio deixar o chinelo virado, que pode ser contiguo
a eliminacédo de estimulagdo aversiva; andar com pé de coelho, santinho ou algum amuleto na bolsa,
que pode ser contiguo a consequéncias reforcadoras (Benvenuti, 2001a; 2001b).

Porém, poucos comportamentos supersticiosos, selecionados em nivel individual (ontogénese)
evoluem “para os procedimentos rituais que nés denominamos superstigao.” (Skinner, 1953/2007,
p. 95). E necessério diferenciar entre o que a Andlise do Comportamento chama de comportamento
supersticioso e supersti¢do.

Comportamento supersticioso é conceituado como o comportamento, selecionado em nivel
individual, que tém sua frequéncia alterada por conta da contiguidade com alteragdes ambientais.
Supersticio pode ser conceituada como comportamentos individuais ou sociais afetados por
instrugdes e descri¢des verbais que ndo descrevem acuradamente as contingéncias as quais o

individuo ou o grupo estd exposto (Benvenuti, 2010; Ono, 1994).

2 “The bird behaves as if there were a causal relation between its behavior and the presentation of food, although such a relation is
lacking” - Traducao dos autores.

3 “The fundamental principle of operant conditioning is that occurrence of a reinforcer alters the frequency of the responses it
follows.” — Traducao dos autores.



E importante notar que essas formulagdes verbais podem ter descrito acuradamente as
contingéncias prevalecentes em algum momento no passado, quando foram formuladas. Skinner
(1953/2007) afirma que

Os ritos supersticiosos na sociedade humana geralmente incluem férmulas verbais e sdo transmitidos
como parte da cultura. Nesse ponto diferem do efeito simples de um reforco operante acidental. Mas
devem ter tido sua origem no mesmo processo e sdo provavelmente mantidos por contingencias
ocasionais que obedecem ao mesmo padrao (p. 96).

Logo, o comportamento supersticioso selecionado em nivel individual (segundo nivel de sele¢do)
pode ocasionar a formulagdo de descrigdes e instrugdes ndo acuradas sobre as contingéncias, que
passa a controlar comportamentos de individuos e de grupos, o que caracteriza as superstigdes,
transmitidas em nivel cultural (terceiro nivel de sele¢do). Tanto os comportamentos supersticiosos
quanto as supersti¢des tem inicio na conexo acidental entre respostas e alteracdes ambientais. Para
a Analise do Comportamento o comportamento humano, seja verbal ou nédo verbal, se origina e é
explicado a partir da interagdo entre organismo e ambiente.

Tradicionalmente, os rituais sdo carregados de conotagdes contraditérias (Falk, 1986). Skinner
(1953/2007) aponta que termos como “supersticdo” e “magia” geralmente sdo aversivos por sua
associagdo a exploragdo entre pessoas ou com comportamentos organizados de modo precario
e ineficiente.

O comportamento verbal tem uma probabilidade especial de ficar sob o controle de relagoes
acidentais, por causa da falta de uma conexdo mecénica entre resposta e reforco (Skinner, 1953/2007,
1957). Isso pode explicar, até certo ponto, a presenca de supersticdes em diversas culturas. Outra
parte da explicacdo deve envolver o efeito final sobre o grupo.

SUPERSTIQ@ES NAS DIVERSAS CULTURAS

Supersti¢oes duradouras (comportamentos individuais ou sociais afetados por instrugdes e
descri¢des verbais imprecisas) podem ser encontradas em diversas culturas, sendo, geralmente,
estudadas por antropdlogos. Analisar supersticoes a partir do relato de profissionais nio
comprometidos com a Andlise do Comportamento implica em assumir que, em alguma medida, o
acesso a varidveis ambientais criticas para a explicagdo da origem e manuten¢do de uma supersticio
pode estar comprometido (Harris, 2007; Marques, Leite & Benvenuti, 2012).

Algumas correntes antropoldgicas, como o materialismo cultural, priorizam explica¢des baseadas
em conexdes entre o comportamento dos grupos e de seus membros com as caracteristicas do
ambiente geografico passado e presente ao qual aquele grupo esteve em contato. Esse é o caso da
analise de Harris (1966; 1974) e Rappaport (1967) sobre as supersticoes presentes em diversas
culturas. Sdo exemplos de supersti¢des citadas pelos autores: a veneragio as vacas, tidas como a mae
da vida, na India (Harris, 1966); a apreciagdo da carne de cachorro e a repulsa por leite de vaca, na
China, ao contrario do que acontece no Brasil (Harris, 1974); a veneragio dos porcos e sua simbologia
com relacdo as guerras e contato com ancestrais, na Nova Guiné e nas Ilhas Melanésias do Sul do
Pacifico (Rappaport, 1967); a abominagdo do consumo da carne de porco entre os mulgumanos, que
ndo podem tocé-la ou prova-la (Harris, 1974).

Ao explicar esses fendmenos, os autores levantam hipdteses sobre como eles podem ter
permitido a sobrevivéncia dessas culturas em tempos passados. Principalmente porque implicaram
na preservacdo de recursos naturais ou evitaram a propaga¢do de doencas. Com a alteragdo das
condi¢des passadas, seja por advento de solugdes tecnoldgicas ou por mudangas geograficas, as
regras passaram a enunciar e controlar praticas que ndo sdo mais necessarias para a sobrevivéncia do

grupo. Sendo encaradas como irracionais ou disfuncionais (supersti¢es).
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Nesse sentido, os exemplos apresentados por Harris (1966; 1974) e Rappaport (1967) parecem
se alinhar com o conceito de supersticdo proposto pela Analise do Comportamento. As regras,
que permitiram a sobrevivéncia dos grupos em determinadas condigdes ambientais passadas, ndo
descrevem acuradamente as contingéncias presentes as quais esse grupo esta exposto.

Uma pergunta que se levanta é: Se a interagao presente entre o individuo e o ambiente néo produz
as consequéncias enunciadas na regra, o que mantém seu comportamento? Muito provavelmente,
outras pessoas — comportamento social —talvez reforcem de modo contingente o seguimento da regra.

A transmissdo cultural permite que os individuos adquiram vérios padrdes de comportamentos
que observam em outras pessoas, ou que lhes sdo transmitidos por meio de enunciados, conselhos,
maximas etc. Eles também podem impor as suas proprias inovagdes, gerando outros padrdes
comportamentais. Boyd e Richerson (1985) argumentam que a transmissdo cultural pode ser afetada
por procedimentos, atitudes e predisposi¢des, pelo menos em curto prazo.

Para entender a manutengéo e evolucédo de praticas culturais, entre elas as praticas supersticiosas, as
varidveis criticas devem ser isoladas. Segundo Baum, Richerson, Efferson e Paciotti (2004), o estudo
da evolugéo cultural, mesmo que em microssociedades, sofre uma série de limitagdes préticas. O
autor aponta que “embora a evolugdo cultural seja relativamente rapida, ela é, geralmente, muito
devagar para ser observada durante o periodo de uma pesquisa” (p. 306)*. A observagio é dificultada
por varios fatores, como a simples presenca de observadores ou de equipamentos de medicéo, e “o
controle deliberado de varidveis criticas é normalmente impossivel.” (Baum et al., 2004, p. 306)°.

O desafio de estudar experimentalmente o comportamento supersticioso (nivel individual) e a
supersticdo (nivel cultural) tem sido encarado por analistas do comportamento e vérios estudos

estdo disponiveis na literatura. No préximo tépico descreveremos alguns deles.
EXPERIMENTOS SOBRE O COMPORTAMENTO SUPERSTICIOSO E SUPERSTIQ;&O

Nesse topico serdo descritos trés tipos de experimentos: (1) Comportamentos supersticiosos
em humanos sem a interferéncia de varidveis sociais; (2) Efeitos de variaveis sociais sobre o

comportamento supersticioso; (3) Transmissdo cultural e supersti¢des.
Comportamentos supersticiosos em humanos sem a interferéncia de variaveis sociais

Ono (1987) realizou um experimento com o objetivo de investigar o responder supersticioso em
humanos em um esquema de independéncia entre resposta e reforco. Os participantes interagiam,
individualmente, com um aparelho composto por trés barras; uma luz, que podia ser acessa na cor
verde, amarela ou vermelha e um contador de quatro digitos. Vinte adultos foram distribuidos em
quatro grupos. Os participantes do primeiro grupo foram expostos a um esquema de refor¢o de
tempo fixo de 30 segundos (FT 30 s), os do segundo a FT 60 s, os do terceiro a tempo variavel 30
segundos (VT 30 s), e os do quarto a VT 60 s. Durante os 30 minutos iniciais do experimento,
independentemente de qualquer resposta, pontos eram acrescentados ao contador com a passagem
do tempo, a depender do esquema em vigor. As trés cores de luzes eram acessas de modo randémico
durante toda a sessdo. Passados os 30 minutos, iniciava-se um periodo de 10 minutos sem
reforcamento (time-out).

Apenas dois participantes emitiram comportamentos supersticiosos durante toda a sessdo. A
maioria dos participantes emitiu comportamentos supersticiosos transitorios. Cinco participantes
apresentaram responder supersticioso sob o controle da luz (supersti¢do sensorial) durante parte

do experimento.

4 “Although cultural evolution is relatively rapid, it is often too slow to be observed during the period of one research [...]" -
Traducao dos autores.

5 “Deliberate controlo f critical variables is normally impossible.” - Traducdo dos autores.



Ono (1987) argumenta que o comportamento supersticioso foi estabelecido, porém, o valor
reforcador dos pontos pareceu insuficiente para controlar o responder. Ele conclui expondo que,
entre os aspectos que devem ser considerados ao se estudar comportamento supersticioso em
humanos, o comportamento verbal “com certeza tem um papel em fazer com que eventos separados

por um longo atraso operem sobre o comportamento humano como se fossem contiguos.” (p. 270)°.
Efeitos de variaveis sociais sobre o comportamento supersticioso

Higgins, Morris e Johnson (1989) estudaram experimentalmente a relagdo entre varidveis sociais
presentes na transmissdo social de novos repertdrios e comportamento supersticioso. Os autores
prepararam uma situagio experimental com um boneco em forma de palhago, do nariz do palhago
saiam bolas de gude em VT 15 s, intercalados com periodos, sinalizados, de extingao (mult VT EXT).
Participaram do primeiro experimento criancas em idade pré-escolar. Antes de serem expostos a
situacdo experimental, os participantes recebiam a instru¢do de que pressionar o nariz do palhago
gerava bolas de gude. Os participantes comegaram respondendo nos dois periodos do esquema
multiplo, apds algumas sessdes eles pararam de responder em EXT, mas continuaram em V'T. Isso
indica que o comportamento de pressionar o nariz do palhago estava sob o controle da instrucdo
e da liberagdo nio contingente do refor¢o e da sinalizacdo de EXT. Regras sociais e aspectos da
contingéncia partilharam o controle do comportamento supersticioso. No segundo experimento,
uma grava¢io do “desempenho supersticioso” das criancas do primeiro experimento foi exibida
para outras criancas. Em seguida elas foram colocadas na mesma situagio experimental do primeiro
experimento. As criangas passaram a se comportar supersticiosamente, como se houvesse uma
relagdo entre pressionar o nariz do palhago e ganhar bolinhas de gude. Os resultados de ambos
os experimentos indicam que o controle do comportamento supersticioso foi partilhado entre
instrugdes e refor¢o acidental ou entre modelagio e refor¢o acidental. Logo, parte do controle era
proveniente de outras pessoas (transmissdo cultural).

Benvenuti, Panetta, Hora e Ferrari (2008) testaram, em trés experimentos, a possibilidade de o
comportamento supersticioso ser facilitado por uma instrucido que sugeria uma conexao inexistente
entre respostas e mudangas ambientais. O objetivo geral foi avaliar até que ponto o desempenho
observadono estudo de Higgins et al. (1989) dependeu das instru¢des fornecidas pelo experimentador,
das descricoes feitas pelos proprios participantes ou das contingéncias programadas para a tarefa
experimental - independentemente da instrugdo apresentada no inicio das sessdes.

A situagdo experimental foi organizada de modo que a cor de um retangulo, que aparecia no
monitor de um computador, sinalizava a vigéncia de VT 8 s, ou sinalizava periodos de EXT (mult
VT 8 s EXT). Ao final de cada sessdo, os participantes tinham que descrever o que haviam feito.
Os participantes receberam diferentes instru¢des, a depender do experimento que participavam,
indicando que responder poderia produzir pontos.

Os resultados demonstraram que apenas alguns participantes desenvolveram comportamentos
supersticiosos, independentemente do tipo de instrugdo apresentada no inicio da sessdo. Os auto
relatos de alguns participantes indicaram sequéncias causais supersticiosas, variando entre os
experimentos. O desempenho néo verbal do participante controlou seus auto relatos e as proprias
contingéncias do esquema multiplo foram responsaveis pelo comportamento supersticioso, mais do
que instrugdes ou auto relatos.

Em outro estudo, Benvenuti, de Souza e Miguel (2009) avaliaram a interagdo entre instrugdes e
comportamento supersticioso em um componente EXT, de um esquema concorrente entre VI e EXT.

Durante a tarefa experimental o participante podia responder aos dois componentes, porém apenas

6 “Verbal behavior surely plays a role in making events separated by long delays operate on human behavior as if they were
contiguous.” — Traducao dos autores.
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responder ao componente VI gerava pontos. Antes e apds as sessoes, eram feitas perguntas sobre o
que os participantes deveriam fazer. Sete adolescentes receberam instrugdes corretas ou incorretas
antes das sessdes. Aqueles que receberam instrugdes corretas eram informados que deveriam
responder apenas no componente VI; aqueles que receberam instrugdes incorretas eram informados
que deveriam responder nos dois componentes.

Quatro participantes responderam mais ou igual no componente EXT em relagao ao componente
VI, em pelo menos uma sessdo. Trés participantes responderam em EXT durante toda a sessdo. Os
resultados indicaram que o comportamento supersticioso (responder consistentemente em EXT)
dependeu do quanto as instrugdes, auto regras e contingéncias nio verbais geraram variabilidade

comportamental logo no inicio da sessao.
Transmissao cultural e supersticoes

Baum et al. (2004) realizaram um experimento em uma microsociedade laboratorial, com o objetivo
de observar a transmissdo de praticas culturais, envolvendo escolhas, entre geragdes. Participaram
278 adultos, distribuidos em varias geracdes. Cada geracdo era composta por quatro participantes
que resolviam anagramas impressos em cartdes vermelhos ou azuis. A resolugdo de anagramas
vermelhos rendia 10 centavos por participante e a resolucdo de um azul rendia 25 centavos por
participante. Porém, a resolu¢do do anagrama azul resultava em um intervalo (time-out) de 1 a 3
minutos, a depender da condigdo experimental. Cada geracdo durava 12 minutos, apds esse periodo,
um participante safa e um novato entrava. Era fun¢io dos participantes mais antigos instruirem o
novato sobre a atividade.

Durante o experimento, pesquisadores assistentes (coders) registravam e categorizavam todas as
regras utilizadas pelos participantes para instruir ou influenciar as escolhas dos outros participantes.
As trés categorias utilizadas para classificar as regras foram: regras informativas, que descreviam
as relagoes entre eventos acuradamente; regras mitologicas, que descreviam as relagdes de forma
imprecisa; e regras coercitivas, que apenas indicavam qual resposta o participante deveria emitir, sem
descrever relagdes entre eventos.

Os resultados indicam que os anagramas vermelhos foram escolhidos com maior frequéncia
quando a resolu¢do de anagramas da cor azul resultava em intervalos (time- out) de 2 a 3 minutos, o
que gerava maijores ganhos. Essa preferéncia foi transmitida entre as geragdes. As regras informativas
foram as mais utilizadas durante todas as condi¢bes experimentais; as regras mitologicas foram
mais frequentes em geragdes que passavam por intervalos de 2 e 3 minutos, que resultavam em
tempo ocioso e ganhos relativamente altos; e as coercitivas eram mais frequentes quando as
geragdes passavam por intervalos de 1 minuto, uma vez que era dificil diferenciar qual anagrama
gerava mais pontos.

Muito embora o estudo de Baum et al. (2004) nao tenha enfocado comportamentos supersticiosos
e supersticoes, ele prop6s um modelo experimental para o estudo de préticas culturais.

Tendo como base o estudo de Baum et al. (2004), Ferrer-Rosa, Juliani e Garcia (2010) investigaram
a origem e manutenc¢do de comportamentos supersticiosos e supersticoes em uma microsociedade
laboratorial. Participaram do estudo oito adultos. Eles foram distribuidos em cinco geragdes, cada
geragdo era composta por quatro participantes e tinha duragdo de dez minutos. Ap6s esse periodo
um participante saia e um novato entrava, de modo que nenhum participante da primeira gera¢do
permaneceu no experimento até a quinta geragao.

A tarefa experimental envolvia a resolu¢do de anagramas que podiam ser escolhidos entre as
cores: amarela, vermelho, verde e azul. Os participantes podiam trocar de cor a qualquer momento.
Pontos, com valor variavel, foram liberados em VT 2 min, independentemente das respostas dos

participantes. A cada anagrama resolvido, os participantes respondiam um questiondrio no qual



indicavam o que tinham que fazer para ganhar pontos, qual era a mesa que dava mais pontos, e qual
o membro que mais tinha influenciado a escolha da cor do anagrama resolvido.

A cor amarela foi a mais escolhida durante todas as geragdes. Logo na primeira geragéo a resolu¢do
de anagramas amarelos foi seguida pela liberacdo de pontos. Essa relagio de contiguidade inicial
parece ter sido critica para o fortalecimento da escolha da cor amarela durante as cinco geragdes. A
conexao acidental afetou a formulacio de supersti¢es logo na primeira geragao, como por exemplo:
“A amarela é a melhor, ela d4 mais pontos!”. Essas regras supersticiosas foram transmitidas aos novos
membros durante as geragdes.

Estudos como os apresentados acima representam o esfor¢o da Andlise do Comportamento para
compreender as varidveis criticas envolvidas no estabelecimento de comportamentos supersticiosos
em nivel individual e na formula¢io e transmissdo de supersti¢cdes em nivel cultural. Os achados
experimentais parecem confirmar as formulagdes de Skinner (1948; 1953/2007) de que tanto os
comportamentos supersticiosos simples quanto as supersti¢des culturais complexas tem origem nas
relaces entre organismo e condi¢gdes ambientais e sio mantidas pelo efeito final sobre o organismo

e sobre o grupo.
CONSIDERACOES FINAIS

Muitos aspectos importantes do comportamento supersticioso e das supersticoes ainda nio
foram descobertos. Pesquisas recentes (Cardoso & Britto, 2011; Leite, 2009; Marques, Leite &
Benvenuti, 2012; Santos & Micheletto, 2010) buscam aprimorar o controle de variaveis que podem
ser importantes para o estudo desse fendmeno. Nesse sentido, o presente estudo buscou apontar,
brevemente, aspectos conceituais e experimentais sobre o fenémeno, que permite um entendimento

mais completo do comportamento humano.
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CONTINGENCIAS EXPERIMENTAIS NO ENSINO DE RELAQ@ES ENTRE ESTIMULOS AUDITIVOS
E VISUAIS PARA CRIANCAS PEQUENAS USUARIAS DE IMPLANTE COCLEAR'

—

ANNA CHRISTINA PORTO MAIA PASSARELLI
Universidade Federal de Minas Gerais

THAIs PORLAN DE OLIVEIRA?
Universidade Federal de Minas Gerais

A deficiéncia auditiva caracteriza-se por qualquer comprometimento na percep¢io da estimulacido
sonora e pode impor uma condi¢io de extrema privacdo da sensa¢éo auditiva, podendo acarretar
varias consequéncias para o individuo acometido. Os casos considerados mais graves sdo aqueles
em que hd comprometimento severo ou profundo da capacidade auditiva, cuja localizagdo é
neurossensorial e é adquirida no periodo pré-lingual (antes do desenvolvimento da linguagem).
Nestes casos, hd prejuizos no desenvolvimento da linguagem pela falta de estimulagdo auditiva
tanto no que diz respeito a recep¢do dos sons quanto a habilidade de monitoramento da propria
fala, conhecido como feedback actstico-articulatorio (Melo, Moret, & Bevilacqua, 2008; Stuchi,
Bevilacqua, Nascimento, & Brito Neto, 2007).

Criangas com surdez profunda pré-lingual ndo alcangam ganhos significativos por meio da
reabilitagdo auditiva e pelo uso do Aparelho de Amplificagdo Sonora Individual (AASI), pois tal
aparelho apenas amplifica o som, permanecendo a capacidade auditiva da crianga muito restrita. Esses
casos requerem atencdo e intervengdo especiais na aquisi¢cdo de habilidades que envolvam relagdes
de significados entre sons e eventos, objetos, pessoas e outros aspectos do ambiente, proporcionados
por procedimentos de reabilitagdo, entre os quais se destaca o implante coclear.

O implante coclear é um dispositivo eletronico inserido cirurgicamente na cdclea para realizar
a fun¢do das suas células (ausentes ou em quantidade reduzida em casos de perda auditiva
neurossensorial), transformando a estimulagdo sonora em estimulagio elétrica e proporcionando,
ao deficiente auditivo, a sensa¢do auditiva. Por essa razdo, a reabilitacdo é importante, auxiliando
o usuario de implante coclear na aquisi¢do das habilidades auditivas e producdo de fala inteligivel
(Almeida, Battaglini, & Almeida-Verdu, 2009; Costa, Bevilacqua, & Amantini, 2005).

1 O presente trabalho consiste em parte da pesquisa realizada durante o mestrado da primeira autora em Psicologia do
Desenvolvimento pela UFMG. Agradecemos apoio financeiro do CNPq e do INCT/ECCE. As autoras agradecem as valiosas
colaboracodes recebidas de Raquel Melo Golfeto, Robson Cardinali, Junio Vieira de Rezende e Marina Castana Fenner.

2 Endereco para correspondéncia: Thais Porlan de Oliveira, Rua Pouso Alegre, 2029, apto 9o3 - CEP 31015-065, Horto, Belo Horizonte
- MG. porlan_tha@yahoo.com.br
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Um dos aspectos mensuraveis mais importantes da fung¢io auditiva no ser humano ¢ a habilidade
de compreender a linguagem oral (Silva, Queiros, & Lima, 2006). Ser capaz de interagir com os
outros, recebendo e emitindo sons, responder de maneira diferenciada ao que os outros dizem e
apresentar vocalizagdes na presenca de eventos do meio sdo componentes importantes dos primeiros
repertorios comunicativos das criancas (Almeida-Verdu, da Silva, & Golfeto, 2008). Ao ouvir, a
crianga torna-se capaz de aprender a emitir sons compreensiveis e, portanto, comunicar-se oralmente
(Almeida-Verdu, 2004; Catania, 1999; Gaia, 2005; Skinner, 1957).

Com a finalidade de ensinar e refinar habilidades vocais e o comportamento de ouvir das criangas
é necessario que elas sejam expostas a algumas relagdes apresentadas de maneira direta, repetida e
consistente em que um estimulo (por exemplo, falar uma palavra ou nomear algo) seja relacionado
a outro estimulo, como uma figura, um objeto ou eventos do mundo. Apds o estabelecimento
dessas relagdes entre estimulos, chamadas condicionais, pode-se supor que, diante do objeto ou da
figura, a crianca tente, ao menos, reproduzir a palavra ditada ou o nome ouvido. Essas tentativas de
vocalizagdo sdo cruciais para que a comunidade possa, pela intera¢éo, exigir o refinamento da fala da
crianga (Almeida et al., 2009; Oliveira & Gil, 2007).

Criangas pequenas sio uma populagio favoravel para o estudo da emergéncia de relagbes
condicionais ja que podemos investigar a exposi¢do a contingéncias que provavelmente embasam
a aquisi¢do da habilidade de classificar eventos ou coisas segundo propriedades comuns. Pode-se
supor que, quanto mais novos os participantes, menos a situacdo experimental sera afetada por
efeitos da histéria de reforcamento e maior a possibilidade de se verificar efeitos do chamado learning
setting para a investigacio de como ocorre a formagio de relagdes entre estimulos que podem se
tornar equivalentes entre si. (Mcllvane, 1992; MclIlvane, Dube, Kledaras, Iennaco, & Stoddard, 1990;
Saunders & Spradlin, 1989)

Gil, Oliveira, Sousa e Faleiros (2006) destacaram a necessidade do estudo sobre a aprendizagem
relacional com esta populagio, apesar dos desafios para se manter as criancas atentas as atividades e

para otimizar a aprendizagem dos participantes, sobretudo, com bebés. Para estes autores:

“A questdo subjacente é: definir as condi¢des necessdrias e suficientes para a formagao de relagdes de
equivaléncia e elaborar metodologia apropriada a investigacdo do comportamento de criangas pequenas.
Sobretudo daquelas que se encontram no periodo da emergéncia do comportamento simbdlico, tal
como ocorrido nas pesquisas com deficientes cujos desempenhos se encontram em niveis considerados
iniciais de desenvolvimento.” (p. 144)

Estudos brasileiros tém investigado questdes relacionadas ao processo de reabilitagio auditiva,
a partir do modelo de equivaléncia de estimulos, para compreender como ocorre a aquisi¢do de
fung¢do simbdlica por estimulos auditivos em usuarios de implante coclear (Almeida-Verdu et al.,
2008; Almeida-Verdu, Bevilacqua, de Souza, & de Souza, 2009; da Silva et al., 2006; Golfeto, 2010).

O modelo da equivaléncia de estimulos estabelece que uma relagdo entre elementos de um conjunto
se constitui numa relacido de equivaléncia, quando estdo presentes propriedades matematicas da
reflexividade (se A1, entdo Al - A1A1), da simetria (se A1 mantém relagdo com B1, entdo B1 mantém
relagdo com A1) e da transitividade na qual estabelecidas as relacdes A1B1 e B1C1, um individuo sem
treino adicional, seria capaz de relacionar Al com Cl. Quando as relagdes condicionais apresentam
estas trés propriedades, os estimulos relacionados tornam-se membros equivalentes de uma classe e
sdo, portanto, intercambiaveis entre si. Estimulos que pertencem a uma mesma classe de equivaléncia
controlam o mesmo tipo de resposta do organismo (Sidman & Tailby, 1982).

Entre os estudos sobre a aquisi¢do de fungdo simbdlica por estimulos auditivos em usuarios de
implante coclear, destacam-se inicialmente o estudo de da Silva et al. (2006) e Almeida-Verdu et
al. (2008) que investigaram a aquisi¢do de discrimina¢des condicionais e a formac¢io de classes

de equivaléncia auditivo-visuais. Em seguida, temos os estudo de Golfeto (2010). Em razdo dos



objetivos deste capitulo serd descrito apenas o Estudo 1 de Golfeto (2010), que objetivou verificar
se adolescentes com deficiéncia auditiva pré-lingual, usudrias de LIBRAS e leitura labial adquiriam
relagdes auditivo-visuais por emparelhamento arbitrario e formariam classes de equivaléncia,
apesar da colocacio tardia do implante e consequente dificuldade para aquisi¢do da compreenséo e
produgio da fala inteligivel.

Foram programados uma avaliagdo inicial e trés problemas de aprendizagem que ensinavam desde
palavras convencionais até pseudopalavras (nomes atribuidos as figuras abstratas). A avaliacdo
inicial verificou: (a) o comportamento de ouvir (repertdrio receptivo) em tarefas e reconhecimento
de palavras e frases; (b) o comportamento de falar (repertério expressivo) em tarefas de nomeacéo e
emissdo de comportamento ecoico e a habilidade das participantes em fazer leitura labial. Em cada
problema de aprendizagem, as participantes eram expostas a um pré e um pos-teste (com tarefas
de nomeagdo, comportamento ecoico e emparelhamento visual-visual), aos blocos de ensino das
relagdes condicionais entre palavras faladas (conjunto A) e figuras (conjunto B) e entre palavra
faladas e palavra impressas (conjunto C) e a um teste de formacéo de classes de equivaléncia (sondas
BC e CB).

O ensino das discriminagdes condicionais no estudo de Golfeto (2010) foi programado com o
procedimento blocado. Este procedimento poderia explicitar o estabelecimento sucessivo de
discriminagdes entre estimulos-modelo e a discriminagdo simultinea de estimulos-comparagao
permitindo uma analise da contribuicdo de cada componente na aprendizagem das discriminagdes
condicionais (Saunders & Spradlin, 1989, 1990, 1993). As participantes demonstraram a emergéncia
das relagdes de equivaléncia e a manutenc¢io das relagdes AB e AC ensinadas nos trés problemas de
aprendizagem. Durante o ensino das discrimina¢des condicionais auditivo-visuais as participantes
cometeram poucos erros, o que sugeriu que o procedimento blocado pode ter contribuido para que
o controle discriminativo dos estimulos de compara¢do precedesse o controle condicional pelos
estimulos-modelo. O bom desempenho das participantes nas tarefas de ensino pode ter contribuido
para a obtencdo de bons resultados nas tarefas de compreenséo auditiva, de comportamento ecoico
e nomeagdo do pds-teste, no conjunto dos trés problemas.

Baseado no Estudo 1 de Golfeto (2010), o presente trabalho teve por objetivo investigar a aquisi¢do
de relagdes auditivo-visuais, com e sem o auxilio de pistas orofaciais, e a formagdo de classes de
equivaléncia por criangas pequenas usuarias de implante coclear com capacidade auditiva recente,

isto é, com pouco tempo de uso do implante.
METoDO
Participantes

Participaram do estudo trés usudrios de implante coclear, duas meninas e um menino,
diagnosticados com perda auditiva neurossensorial bilateral profunda pré-lingual. P1 é uma menina
de 3 anos e 9 meses de idade ao inicio do estudo, passou por 1 ano e 10 meses de privagio auditiva
até ser implantada e ndo era alfabetizada. P2 também é do sexo feminino e tinha 6 anos e 5 meses
de idade. Passou por 4 anos e dois meses de priva¢do auditiva e estava em processo de alfabetizagéo.
P3 é um menino de 7 anos e 8 meses, que passou por 4 anos e 4 meses de privacao auditiva e ja era
alfabetizado. Sendo assim, devemos ressaltar o fato de que P1 foi implantada precocemente e P2
e P3 foram implantados tardiamente. O tempo de uso do implante coclear de P1, P2 e P3 eram,
respectivamente, 1 ano e 11 meses, 2 anos e 3 meses e 3 anos e 4 meses. O projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica da Universidade Federal de Minas Gerais (Parecer n°: ETIC 0162.0.203.000-11).
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Equipamentos

As tarefas de ensino e testes foram realizadas com um computador Apple, modelo MacBook 6.1,
instalado com o software MTS versao 11.6.7 (Dube, 1991) que viabiliza a programagio de tarefas de
emparelhamento com modelo, de nomeagao, de comportamento ecéico, além do registro dos dados.
Para o registro das sessdes foi usada uma filmadora digital Sony - modelo HDC-TM20. Brinquedos,

adesivos e guloseimas eram oferecidos como brindes ao final de cada sessdo de coleta de dados.
Situacao experimental

As sessOes foram realizadas em salas de atendimento da institui¢do nas quais os participantes
recebiam reabilitacio auditiva ou, quando necessdrio, eram realizadas nas residéncias dos
participantes. As salas continham uma mesa infantil com cadeiras, onde ficavam sentados lado a
lado, a crianca e a experimentadora, de frente para o computador. A filmadora foi posicionada de
modo a capturar o rosto e a fala dos participantes. As sessdes eram individuais, duravam 20 minutos

e ocorriam duas vezes pOI' seémana.
Procedimentos

As tarefas de ensino e teste foram realizadas a partir do procedimento de matching-to-sample. A
cada tentativa uma palavra, figura ou um video era apresentado como modelo e figuras ou estimulos
textuais eram apresentados como comparagdo. Uma resposta ao estimulo-comparagio correto era
seguida por animagdo e também por elogios apresentados pela experimentadora. Uma resposta ao
estimulo-comparagio incorreto era seguida por tela escura durante 2 segundos. Ao final da sesséo,
brindes eram fornecidos aos participantes. A apresentagio dos estimulos visuais era feita em caselas
de 6 cm x 6 cm de lado, localizadas no centro e ou nos vértices da tela do computador.

Nas tarefas de nomeagao uma figura era apresentada no centro da tela para que o participante a
nomeasse. Na emissdo de comportamento ecdico uma palavra era ditada e o participante deveria
apresentar comportamento de imitagdo vocal. Respostas corretas eram seguidas de elogios liberados
pela experimentadora. Baseado em Golfeto (2010) foram elaborados dois problemas de aprendizagem

denominados Problema 1 e Problema 2 realizados ap6s um pré-treino e uma Avaliacdo Inicial.

Pré-treino

O objetivo foi ensinar aos participantes o emparelhamento com o modelo. Foi utilizado fading
out do estimulo-modelo visual, ou seja, o componente visual do estimulo-modelo era gradualmente
esvanecido, em oito passos, de modo que a resposta do participante ficasse somente sob controle
do componente auditivo deste estimulo. Para cada estimulo-modelo foram apresentados quatro
estimulos-comparac¢do simultaneamente. Os estimulos-modelo foram as palavras: pato, vaca, jacaré
e banana. O critério de mudanca de etapa nas tarefas de fading out era de 100% de acerto nos blocos.
Foi programado um retorno aos blocos iniciais de tentativas do tipo visual-visual - nos quais ocorria
emparelhamento por identidade - caso houvesse erros nos blocos de tentativas auditivo-visuais com

fading out.

Avalia¢ao Inicial

Teve por objetivo descrever o repertdrio expressivo de produgdo vocal dos participantes por meio
de tarefas de nomeagao e comportamento ecoico, além do repertorio receptivo (selegdo de estimulos),
nas tarefas de reconhecimento de palavras e frases e de leitura labial.

Com exce¢do do pré-treino, o total das tarefas era encerrado apos a apresentagio de todas as

tentativas, independentemente do nimero de erros ou acertos dos participantes. Cada tentativa era



consequenciada por uma animagdo programada no computador e um som, em caso de acerto, ou

com uma tela preta, em caso de erro.

Nomeagdo

Verificou se os participantes nomeavam figuras. Foram usadas doze palavras da tarefa anterior,
em dois blocos de seis tentativas. Eram trés palavras de cada grupo gramatical. As figuras eram
apresentadas, uma a uma, no centro da tela, juntamente com perguntas da experimentadora, tais

como: “_ O que éisso?” ou “_ Como se chama isso?”; o participante deveria responder vocalmente.

Emissdo do Comportamento Ecéico

Verificou o comportamento de imitacdo vocal dos estimulos sonoros utilizados na tarefa de
reconhecimento de palavras. A experimentadora instruia o participante para que repetisse a
palavra “falada” pelo computador. Assim como na tarefa de nomeagio, foram realizados dois

blocos de seis tentativas com cada participante.

Reconhecimento de palavras

Verificouseos participantes estabeleciam relagdes entre palavras faladas easfiguras correspondentes.
A tarefa era de emparelhamento auditivo-visual (palavra falada como estimulo-modelo e
trés figuras como estimulos de comparagdo). Os estimulos eram vinte palavras (substantivos
concretos de alta frequéncia na Lingua Portuguesa, descritos por Pinheiro, 1998), divididas em
quatro categorias: monossilabos, dissilabos, trissilabos e polissilabos. Foram quatro blocos de dez
tentativas e, em cada tentativa, as palavras pertenciam ao mesmo grupo gramatical. As tentativas

foram randomizadas em relagéo a posi¢ao dos estimulos na tela e a ordem de apresentagéo.

Leitura labial

Avaliagdo da capacidade dos participantes de fazer leitura labial sem estimulagdo auditiva; teve
como estimulo-modelo uma imagem gravada em videotape, sem audio, e figuras como estimulos
para comparagio. A prevaléncia de acertos, nessa tarefa, indicaria que o participante se comportava

sob controle de pistas orofaciais.

Reconhecimento de frases

Verificou se os participantes faziam discrimina¢des auditivas e reconheciam as frases, por meio
de tentativas nas quais uma frase era ditada como modelo (estimulo apenas auditivo, portanto) e
trés figuras representativas apresentadas como estimulos-comparagdo. As frases eram sentengas
simples com sujeito, verbo e objeto, tais como: “O menino toma banho”. As figuras nio faziam
parte dos conjuntos de estimulo das outras tarefas realizadas. Foram formados dois blocos de

quinze tentativas.

Procedimento de ensino

O procedimento de ensino ou treino das relagdes condicionais e de testes de equivaléncia de
estimulos foi dividido em duas etapas: Problema 1 e Problema 2. Para os dois problemas as tentativas
de treino visavam ensinar discriminag¢oes condicionais auditivo-visuais (A1B1, A2B2 e A3B3; A1C1,
A2C2 e A3C3) entre palavras ditadas (Conjunto A) e figuras (Conjunto B) e entre palavras ditadas
e palavras impressas ou letras iniciais (Conjunto C). Em cada tentativa uma palavra era ditada e
trés figuras (ensino de AB) ou trés estimulos impressos (ensino de AC) eram apresentados como
estimulos-comparagdo. Respostas corretas eram seguidas por consequéncias que indicavam acerto
(tela animada) e respostas incorretas eram seguidas por um periodo curto de tela vazia. O critério

inicialmente estabelecido para a mudanca de etapa foi 100% de acertos para as etapas de ensino e de
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teste, porém em alguns casos, este critério foi reduzido. Nas tentativas de teste as respostas de escolha

ndo eram seguidas por consequéncias programadas (exceto pré e pds-testes).

Problema de Aprendizagem 1

O Problema de Aprendizagem 1 foi composto por um pré-teste, tarefas de linha de base (ensino
de relagdes AB e ensino de relagdes AC), dois blocos que misturavam as relagdes AB e AC, testes
de formagido de classes de equivaléncia (sondas BC e CB) e, finalmente, por um pods-teste, com
delineamento idéntico ao do pré-teste. A Figura 1 ilustra as relagdes ensinadas e testes no Problema 1.

As etapas estdo descritas detalhadamente, a seguir.

w

37
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FIGURA 1
DIAGRAMA ILUSTRATIVO DAS RELACOES ENSINADAS E TESTADAS EM CADA PROBLEMA.
OS ESTIMULOS ILUSTRADOS FORAM OS USADOS NO PROBLEMA 1

Pré-Teste

Investigava o repertdrio dos participantes antes das tarefas de ensino. Teve por objetivo auxiliar
no controle das varidveis envolvidas na aprendizagem dos participantes. Apds o procedimento
de ensino das relagdes e testes de equivaléncia, foi realizado um pos-teste — idéntico ao pré-teste.
Assim, poderia ser possivel avaliar as mudangas ocorridas nos repertorio receptivos e expressivos das
criancas. Foi realizado antes de cada um dos Problemas de Aprendizagem 1 e 2. Foram avaliados (a) a
nomeagio para verificar se os participantes nomeavam corretamente as figuras; (b) o comportamento
ecoico, para investigar se os participantes emitiriam vocaliza¢des correspondentes aos estimulos
ditados; e (c) o teste de emparelhamento visual-visual que verificava se os participantes escolheriam
a palavra impressa correspondente a figura apresentada como modelo. O pré-teste era constituido

por trés blocos de seis tentativas, um bloco para cada uma das tarefas programadas, sem critério de



acertos para mudanca de etapa. Nas trés tarefas eram apresentadas as palavras usadas nos Problemas
1 e 2 (uva, cama e bolo ou Bita, Noca e Lepa) e outras trés palavras (bala, faca, pao) familiares aos
participantes para garantir certa probabilidade de acertos. Nos testes de comportamento ecéico e
de nomeagdo, as respostas eram consequenciadas pela experimentadora por meio de elogios; no
teste de emparelhamento figura-palavra impressa os elogios da experimentadora eram acrescidos

por consequéncia de acerto programada, fornecidas pelo computador automaticamente.

Ensino das relagées condicionais AB

Os participantes foram expostos ao ensino de relagdes condicionais entre palavras ditadas
(Conjunto A) e figuras (Conjunto B). Todas as tentativas eram consequenciadas em esquema
de refor¢o continuo (CRF). As tarefas de matching foram realizadas em blocos de tentativas
(blocked-trial procedure). A Tabela 1 apresenta a sequéncia e composi¢do dos blocos de ensino das
discriminag¢des condicionais AB e AC nos Problemas 1 e 2. O procedimento empregado foi o mesmo
nos dois problemas de aprendizagem.

Inicialmente os seis primeiros blocos ensinavam uma tnica relagio (relagio A1B1, Blocos 1,3 e 5
e A2B2, blocos 2, 4 e 6). O Bloco 7 misturava dois tipos de relagdes: A1B1 e A2B2. Os Blocos 8, 9, 10,
além das relagdes condicionais ensinadas nos blocos anteriores, a terceira relacio (A3B3) foi inserida

de modo que todas as relagdes eram apresentadas de forma semi-aleatoria (Tabela 1).

TABELA 1

SEQUENCIA E COMPOSIGAO DOS BLOCOS DE TENTATIVAS UTILIZADOS NO ENSINO
DAS RELACOES CONDICIONAIS AB E AC DOS PROBLEMAS TE 2

PROBLEMA 1 PROBLEMA 2
BLoco  TENTATIVAS RELACOES TENTATIVAS RELACOES
1 8 1A1B1, 7 A1B1 8 TATB1, 7 A1B1
2 8 1A2B2,7 A2B2 8 1A2B2,7 A2B2
3 4 TATB1, 3 A1B1 4 TATB1, 3 A1B1
4 4 1A2B2,3 A2B2 4 1A2B2,3 A2B2
5 4 TATB1, 3 A1B1 4 TATB1, 3 A1B1
6 4 1A2B2,3 A2B2 4 1A2B2,3 A2B2
7 12 6 A1B1, 6 A2B2 12 6 A1B1, 6 A2B2
8 27 6 A1B1, 7 A2B2,14 A3B3 16 4 A1B1,4 A2B2, 8 A3B3
9 16 4 A1B1,4 A2B2, 8 A3B3 12 3 A1BT, 3 A2B2, 6 A3B3
10 16 4 A1B1,4 A2B2, 8 A3B3 12 3 A1B1, 3 A2B2, 6 A3B3
n 8 TAICT, 7A1CT 8 TAICT, 7 A1CT
12 8 1A2C2,7A2C2 8 1A2C2,7A2C2
13 4 TA1CT, 3 AICT 4 TA1CT, 3 A1CT
14 4 1A2C2,3 A2C2 4 1A2C2, 3 A2C2
15 4 TAICT, 3 AICT 4 TA1ICT, 3 A1CT
16 4 1A2C2,3 A2C2 4 TA2C2, 3 A2C2
17 12 6 A1C1, 6 A2C2 12 6 A1CT, 6 A2C2
18 27 6 A1C1, 7 A2C2,14 A3C3 16 4 A1C1, 4 A2C2, 8 A3C3
19 16 4 A1C1, 4 A2C2, 8 A3C3 12 3 A1CT, 3 A2C2, 6 A3C3
20 16 4 A1C1, 4 A2C2, 8 A3C3 12 3 A1C1, 3 A2C2, 6 A3C3
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Ensino das relagées condicionais AC

O objetivo foi ensinar o reconhecimento de trés palavras impressas ou letras inicias (Conjunto C),
de modo que, ao final do treino, os participantes deveriam aprender que uma mesma palavra falada
(Conjunto A) poderia se relacionar com uma figura (Conjunto B) e um estimulo textual (Conjunto
C). O procedimento de ensino foi 0 mesmo utilizado no ensino das relagées AB e sdo indicados pelos
Blocos de 11 a 20 (Tabela 1).

Tendo em vista o objetivo do presente estudo de verificar a possivel diferenca de desempenho dos
participantes com ou sem o uso de pistas orofaciais, foram implementadas tentativas de matching
em que o estimulo-modelo era um video que mostrava a imagem de uma pessoa ditando a palavra
e, consequentemente, fornecendo pistas orofaciais. Este recurso foi utilizado com os participantes
P2 e P3 (o dltimo foi selecionado aleatoriamente; P2 foi incluida ap6s apresentar baixo desempenho
no ensino das rela¢des condicionais AB - Problema 1) como estratégia para facilitar a tarefa de
selecionar uma figura ou estimulo textual quando o estimulo-modelo era auditivo. Desta forma,
sempre que o participante errasse alguma tentativa de ensino das discriminag¢des condicionais AB e
AC, na sequéncia, era apresentada uma tentativa com as pistas orofaciais referentes a palavra ditada
da tentativa anterior que ndo houve acerto. Independente de acerto ou erro neste tipo de tentativa, o

participante passava para a tentativa seguinte.

Relagoes AB e AC misturadas

Neste treino foram misturadas as relacbes AB e AC para estabelecer uma linha de base para os
testes de formacdo de classes. Foram 18 tentativas que misturavam as seis relagdes treinadas em
distribuicdo semi-aleatoria e eram consequenciadas em CRE O critério de mudanga para a etapa
seguinte era de 100% de acertos. A Tabela 2 apresenta a composi¢io e sequencia de tentativas dos

blocos de ensino nessa etapa do procedimento.

TABELA 2

SEQUENCIA E COMPOSICAO DOS BLOCOS DE TENTATIVAS UTILIZADOS NO ENSINO
DAS RELACOES CONDICIONAIS AB/AC NOS PROBLEMAS 1E 2

NUMERO DEesTINO BLoco DE ESQUEMA CRITERIO DE
DE SE DESTINO DE MUDANCA DE
BLOCO  TENTATIVAS RELACOES ACERTO SE ERRO REFORCO BLOCO
Critério de
3 A1B1, 3 A2B2, 3 A3B3 100% de acerto
2 18 3AICT3A2C2.3A3C3  Bloco22 Bloco 21 CRF em dois blocos
consecutivos
Critério de
22 13 3 A1B1, 3 A2B2, 3 A3B3 Final Bloco 22 RR - 28 100% de acerto

3 A1CT, 3 A2C2,3 A3C3 em dois blocos

consecutivos

8 RR—2é 0 esquema de reforcamento no qual uma consequéncia ¢ apresentada a cada duas respostas de selecao emitidas pelo
participante.

Relagoes AB e AC com esquema intermitente

Nesta etapa as respostas de escolha passaram a ser consequenciadas em esquema de reforco RR-2
(razdo randdmica). A composi¢do do bloco era a mesmo do treino anterior, apenas com a composi¢do
de tentativas diferentes (Tabela 2).



TABELA 3

SEQUENCIA E COMPOSICAO DOS BLOCOS DE TENTATIVAS UTILIZADOS NO TESTE DAS RELACOES BC E
CB NOS PROBLEMAS TE 2. AMBOS OS TESTES CONTINHAM TENTATIVAS DE SONDA INTERCALADAS
COM A LINHA DE BASE

NUMERO DESTINO BLoco DE ESQUEMA CRITERIO DE
DE SE DESTINO DE MUDANCA DE
BLOCO TENTATIVAS RELACOES ACERTO SE ERRO REFORCO BLOCO

100% de acertos

em dois blocos

CRF nas conse_cgt_ivos,

4 B1C1,4 B2C2,4 B3C3 tentativas ou critério de

23 24 L.B.: 2 A1B1,2 A2B2, 2 A3B3 Bloco 24 Bloco 22 de linha de estabilidade:
2 A1CT, 2 A2C2, 2 A3C3 trés exposicoes

base )
consecutivas com
desempenhos
semelhantes
100% de acertos
em dois blocos
CRF nas consgcgt_ivos,
4 C1B1,4 C2B2,4 C3B3 tentativas ou critério de
24 24 L.B.: 2 A1B1,2 A2B2, 2 A3B3 Final Bloco 22 de linha de estabilidade:
2 A1C1, 2 A2C2, 2 A3C3 base trés exposicoes

consecutivas com
desempenhos
semelhantes

Teste de formagdo de classes

Verificou se os participantes estabeleceriam as relacbes BC e CB que ndo foram diretamente
ensinadas. O estabelecimento das relagdes BC e CB indicaria formacgdo de classes de estimulos
equivalentes (Sidman & Tailby, 1982). A Tabela 3 apresenta a sequencia e composicédo dos blocos de
tentativas dos teste de equivaléncia. O teste era composto por um bloco de vinte e quatro tentativas
sendo doze tentativas de linha de base consequenciadas em CRF; e doze tentativas de teste BC que
ndo eram consequenciadas e ndo havia apresentacdo de pistas orofaciais. O critério de mudanca
para o Teste CB era de 100% de respostas consistentes com o treino de linha de base e dois blocos
consecutivos, ou critério de estabilidade de trés exposi¢des consecutivas. O Teste CB era igual ao

Teste BC, exceto que as sondas eram de tentativas do tipo CB.

Pés-teste
Investigava o repertério dos participantes ap6s as tarefas de ensino. Foi realizado depois de cada

um dos Problemas de Aprendizagem 1 e 2 e foi exatamente igual ao pré-teste.

Problema de Aprendizagem 2

O procedimento empregado foi exatamente o mesmo descrito para o Problema 1, desde o pré-
teste, passando pelos treinos e sondas, até o pos-teste. No entanto, para este problema houve redugéo
no numero de tentativas nos blocos de aprendizagem 8, 9, 10, 18, 19 e 20. A redug¢do do numero
de tentativas nos blocos mais longos ocorreu devido a ocorréncia de muitos erros nestas etapas
do Problema 1 o que evidenciou, junto aos pedidos dos participantes para finalizar a tarefa, que o
desempenho deles poderia estar sendo prejudicado por desmotiva¢do e cansago. No Problema 1,
foram apresentados aos participantes 20 blocos variando entre 4 e 27 tentativas. No Problema 2,
também foram 20 blocos, porém variando entre 4 e 16 tentativas (Tabela 1).

Os estimulos usados foram figuras de bonecos, possivelmente desconhecidos, e trés nomes préprios

arbitrariamente atribuidos a eles : Lepa, Noca e Bita.
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RESULTADOS
Avaliacao inicial

Todos os participantes aprenderam a tarefa de emparelhamento auditivo-visual. Nas tarefas que
avaliaram os comportamentos de ouvir e falar, de modo geral, observou-se que os desempenhos dos
participantes foram superiores nas tarefas que investigaram o repertorio receptivo em comparagio
com o repertdrio expressivo. Na tarefa de leitura labial, todos obtiveram mais de 40% de acertos,

sendo que o P3 obteve mais de 60%.
Problema 1

Pré-teste

Os resultados do pré-teste, realizado antes do inicio treino AB, variam entre os participantes.
A P1 acertou todas as tentativas nas tarefas de comportamento ec6ico e apenas uma tentativa
em nomeacio de figuras; o P3 acertou uma e duas tentativas, respectivamente em nomeagio e
comportamento ecdico; e a P2 néo obteve acertos. A P2 e o P3 tiveram bons desempenhos na tarefa

de emparelhamento provavelmente devido ao fato de serem participantes alfabetizados.

Aprendizagem das relagdes condicionais AB

A Figura 2 apresenta a porcentagem de acertos em cada bloco ao longo das etapas sucessivas de
ensino e das sondas no Problema 1.

Todas as criangas aprenderam as relacbes AB. Todavia, o nimero de exposi¢des necessarias aos
blocos de tentativas para que atingissem o critério variou.

Assim que os erros foram cometidos, tentativas com pistas orofaciais foram apresentadas para a P2
e o P3 para verificar se isso facilitaria a tarefa de selecionar uma figura diante do estimulo-modelo
auditivo. Inicialmente a P2 foi exposta ao ensino das relagdes condicionais sem pistas orofaciais.
Porém, uma vez que a participante mostrou-se desmotivada, se recusando a responder as tentativas
que apresentavam apenas o estimulo-modelo auditivo, o ensino foi reiniciado com pistas orofaciais e
a porcentagem de acertos dela aumentou (Figura 1).

Os participantes apresentaram erros com maior frequéncia nos blocos subsequentes ao Bloco 7. Isso
se deve, provavelmente, a uma mudanca na programacio desses blocos em relagao aos seis primeiros
blocos de cada treino (do Bloco 1 ao 6, no ensino AB, e do Bloco 11 ao 16, no ensino AC). Esses
primeiros blocos de cada treino apresentavam, na primeira tentativa, apenas o estimulo-comparagéo
correto, seguido pela apresentac¢do dos trés estimulos-comparagio, nas demais tentativas. Os Blocos 7
e 17 iniciavam uma série que ja comecava com a apresentagio dos trés estimulos-comparagao. Dessa
forma, a crianga nao recebia nenhuma pista visual de qual seria o estimulo-comparagio correto.

Por sua vez, os Blocos 8 e 18 foram os que incluiam a apresenta¢io do terceiro estimulo-modelo
(palavra ditada “bolo”), requerendo da crianga uma resposta de escolha por exclusio, tornando a
tarefa mais complexa para alguns.

Em virtude do niimero de erros cometidos a partir do Bloco 7, o numero de tentativas previstas
nos Blocos 8, 9, e 10 (ensino das relagdes AB) e nos Blocos 18, 19 e 20 (ensino das relagoes AC) do
Problema 2 foi reduzido.

A P2 foi a participante que mais necessitou da apresentagdo de pistas orofaciais, fazendo uso delas
em quase 50% das tentativas nos Blocos 7, 8, 9 e 10. O P3, precisou das pistas orofaciais para acertar

cerca de 10% das tentativas nos Blocos 7 e 9.
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FIGURA 2

PORCENTAGEM DE ACERTOS EM CADA BLOCO AO LONGO DAS ETAPAS SUCESSIVAS DE ENSINO E DAS SONDAS NO
PROBLEMA 1. AS BARRAS PRETAS INDICAM A PORCENTAGEM DE ACERTO COM AJUDA DA PISTA OROFACIAL. OS
NUMEROS NO EIXO HORIZONTAL INDICAM O NUMERO DO BLOCO DO TREINO REALIZADO.

Aprendizagem das relagdes condicionais AC

A P2 e o P3 aprenderam as relagdes AC com poucas repeti¢oes dos blocos de ensino. Para estes
participantes, que fizeram uso das pistas orofaciais, observou-se que assim como no ensino das
relagdes condicionais AB, no ensino de AC os erros comec¢aram a ocorrer, primordialmente, a partir
do Bloco 17, quando tentativas A1C1 e A2C2 eram apresentadas em um mesmo bloco (Figura 2).

Para a P1, o nimero tentativas nos blocos de ensino das relagdes condicionais AC foi superior
em relagdo ao ensino das relagdes AB. Para ndo manter uma exposi¢do exaustiva da participante
aos blocos, foi necessario diminuir o critério de 100% para 88%, permitindo que ela passasse de
um bloco para o outro, mesmo errando uma ou duas tentativas a depender do bloco. Além disso, as
palavras impressas (estimulos-comparagdo) foram trocadas pelas letras iniciais (“U” de Uva, “C” de
cama e “B” de bolo) com o intuito de favorecer as discriminagdes condicionais AC, de modo que os
estimulos-comparagio apresentados fossem unidades menores (letras) e ndo palavras para a selegdo

do estimulo-comparagéo correto.

Relagdes AB e AC em CRF e em esquema intermitente

O desempenho das criangas variou entre 55 e 100% de acertos nas tarefas em que as relagées AB e
AC foram misturadas. O P3 atingiu indices préximos ou iguais ao critério de 100% de acertos para
os dois blocos previstos.

Nesta etapa ndo estava previsto o uso de pistas orofaciais, entretanto, este recurso foi utilizado com
a P2 apds o desempenho de 75% de acertos na primeira exposi¢do ao bloco de ensino. Mesmo nao
atingindo o critério de 100% de acertos no bloco que misturava relacbes AB e ACem RR-2,aPlea

P2 prosseguiram para os testes de formacio de classes de equivaléncia.

Formagao de classes de estimulos (Sonda BC e CB)

Os resultados obtidos pelos participantes nas Sondas CB e BC, mostram que todos os participantes,
exceto a P2, formaram classes de estimulos equivalentes. O P3 demonstrou emergéncia imediata das
relacdes BC e CB, alcangando 100% de acertos (Figura 1).

A P1 mostrou certa dificuldade com as novas relagdes apresentadas nos blocos de sonda, que eram
do tipo visual-visual e ndo auditivo-visual, como nas etapas de anteriores. Novas instru¢cdes foram

dadas a participante que realizou a tarefa e demonstrou emergéncia das relagdes BC e CB.
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A P2 foi encaminhada para os testes BC e CB, mas realizou apenas uma exposi¢do ao bloco BC
no qual errou todas as tentativas de linha de base e acertou as tentativas de sonda. Este resultado e
os resultados da P2 na etapa que misturava as relagdes AB e AC no mesmo bloco mostraram que o
procedimento previsto para o ensino das relagdes auditivo-visuais AB e AC sem as pistas orofaciais

ndo foi suficiente para que a P2 aprendesse as relagoes AB e AC.
Problema 2

A Figura 3 apresenta a porcentagem de acertos em cada bloco ao longo das etapas sucessivas de
ensino e das sondas no Problema 2. Apenas o P3 finalizou o Problema 2, com desempenho nas trés
tarefas baixo ou nulo. A P1 foi desligada da pesquisa ao finalizar o Problema 1 pois nio iria mais a
institui¢do e a P2 encerrou sua participagdo ao final do treino AB. O desligamento da P2 da pesquisa
foi decisdo tomada em conjunto com a mée da participante devido a dificuldades que os familiares
encontravam para manter a crianca frequente as sessdes e a desmotivagio da crianga para participar,

observada pelos seus pedidos pela interrup¢io da sua participagéo.

Aprendizagem das relagdes condicionais AB

Todos os dois participantes que passaram para o Problema 2 aprenderam as relagdes condicionais
AB. Como ocorrido no treino AB do Problema 1, no Problema 2 os erros comegaram a ocorrer a partir
do Bloco 7 quando eram misturadas as relagoes A1B1 e A2B2 no mesmo bloco. Assim que os erros
foram cometidos, tentativas com pistas orofaciais foram apresentadas para a P2 e o P3 para facilitar
a tarefa de selecionar uma figura diante do estimulo-modelo auditivo. Os participantes também
apresentaram erros nos Bloco 8, 9 e 10 em que as trés relagdes condicionais eram apresentadas juntas

em um mesmo bloco (Figura 3). A P2 encerrou sua participa¢do na pesquisa ao finalizar esta etapa.
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Aprendizagem das relagdes condicionais AC

Para o P3 o niimero de repeti¢oes aos blocos de ensino das relagdes condicionais AC foi superior
em relagdo ao ensino das relagdes AB. Mesmo com o auxilio das pistas orofaciais, o participante
nao acertou 100% das tentativas previstas no Bloco 20 (repetido sete vezes) que apresentava as trés

relacdes AC distribuidas aleatoriamente (Figura 3).

Relagdes AB e AC em CRF e em esquema intermitente
Nestas etapas em que se misturavam as relacoes AB e AC em um mesmo bloco, as pistas orofaciais
foram utilizadas com o P3, porém seu desempenho variou ao longo das exposi¢oes dos dois blocos

previstos ndo atingindo o critério (Figura 3).

Formagao de classes de estimulos (Sondas BC e CB)

O P3 foi encaminhado aos testes BC e CB mesmo néo tendo atingido critério de 100% de acertos
na etapa anterior. A porcentagem de acertos do P3 ao longo das exposi¢des aos blocos BC e CB
variou entre 45% e 50% de acertos, pois quando os estimulos-modelo apresentados eram Al, Bl e
C1, o participante sempre selecionava os estimulos-comparagao B2 ou C2, e vice-versa. O treino com
muitas repetigoes dos blocos de ensino das relagées condicionais AC e AB/AC pode ter colaborado

para que o desempenho do participante decrescesse ao longo do Problema 2.
Pos-teste

Problemas 1 e 2. A P1 e a P2 ndo foram expostas ao pds-teste do Problema 2. O P3, por um erro
na programagio das atividades nio foi exposto ao pré-teste. No pds-teste, ele acertou uma de trés

tentativas em cada uma das tarefas (nomeagdo, comportamento ecoico e emparelhamento visual).
DiscussAo

O presente estudo investigou se criancas usuarias de implante coclear com pouco tempo de uso de
implante, inferior a 4 anos, aprenderiam discriminag¢des condicionais auditivo-visuais com e sem o
auxilio de pistas orofaciais e se formariam classes de estimulos equivalentes, em dois problemas de
aprendizagem.

Os resultados mostraram que no Problema 1 dois dos trés participantes aprenderam as relagdes
condicionais ensinadas e formaram classes de estimulos equivalentes com palavras possivelmente
familiares. Os resultados do Problema 2 mostram que nenhum dos trés participantes aprendeu as
relagdes condicionais ensinadas e formou classes de estimulos equivalentes com pseudopalavras.
De maneira geral, estes resultados confirmam evidéncias anteriores de que deficientes auditivos pré-
linguais, que receberam o implante coclear, podem aprender relagdes condicionais auditivo-visuais
e que essas relacdes podem adquirir fun¢des simbolicas quando os estimulos sdo palavras familiares
e seus referentes (Almeida-Verdu et al., 2008; da Silva et al., 2006; Golfeto, 2010). No entanto, é
primordial que as contingéncias envolvidas no ensino das relagdes condicionais sejam refor¢adoras
e propicias para a manutengdo dos participantes de pouca idade no treino.

Segundo Gil et al. (2006), a manipulagdo das variaveis pode auxiliar no aumento do tempo de
permanéncia do participante no ambiente experimental e na participagdo no que diz respeito
a realizagdo das tarefas. No presente estudo observa-se a manipula¢io do numero de tentativas
apresentadas por bloco, do tipo e o tamanho dos estimulos usados nos Problemas 1 e 2 e o uso
de pistas orofaciais durante os blocos de tentativas. Além disso, o tempo de privagdo auditiva pelo
qual cada participante passou e a capacidade do participante de permanecer engajado na tarefa

experimental, também podem explicar algumas diferencas no desempenho das criangas.

. P.DE OLIVEIRA

PASSARELLI

COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

(]
O



COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

PASSARELLI

. P.DE OLIVEIRA

O uso de pistas orofaciais como estratégia para facilitar a tarefa de selecionar uma figura ou estimulo
textual diante do estimulo-modelo auditivo parece ter auxiliado os participantes na discriminag¢do
auditiva, assim como foi apontado anteriormente por Almeida-Verdu et al. (2009) e Schorr, Fox, van
Wassenhove e Knudsen, (2005).

As pistas orofaciais foram principalmente tteis quando duas ou trés relagdes condicionais auditivo-
visuais foram apresentadas em um mesmo bloco de tentativas. Os resultados obtidos pela P2 e o
P3 nos problemas de aprendizagem elucidam essa questdo. Os erros cometidos por eles podem ser
decorrentes da nio discriminag¢io sucessiva das palavras ditadas em tentativas sem auxilio de pistas
orofaciais. Consequentemente, se os participantes ndo discriminam sucessivamente as palavras
ditadas dificilmente estabelecerdo discrimina¢des condicionais auditivo-visuais. Isso é ilustrado nos
resultado pela dificuldade encontrada pelos participantes nos blocos subsequentes aos Blocos 7, no
ensino da relacdo AB, e no Bloco 17, ensino da relacdo AC, nos dois problemas de aprendizagem.
Os participantes P2 e o P3 ficavam sob controle da dica visual da primeira tentativa dos blocos e
conseguiam acertar as tentativas seguintes. A partir do momento em que os trés tipos de tentativas
foram intercalados nos blocos, os participantes passaram a errar mais.

Um aspecto comum entre estes dois participantes (a P2 e o P3) diz respeito ao longo tempo de
privacdo auditiva, que tem sido apontado como um dos fatores determinantes no progresso de
habilidades auditivas. Segundo Robbins, Koch, Osberger, Zimmerman-Phillips e Kishon-Rabin
(2004), a colocagdo precoce e o tempo de reabilitagdo auditiva sdo aspectos que favorecem o
desenvolvimento de habilidades auditivas.

Como foi constatado que, no Problema 1, as criangas apresentaram muitos sinais de cansago e
dificuldade para permanecer sob o controle do computador, quando o bloco possuia mais de dezesseis
tentativas, no Problema 2 o niimero de tentativas do maior bloco do Problema 1 foi reduzido para
dezesseis. A redugdo da exposi¢do dos participantes a tarefa foi benéfica, no sentido de facilitar sua
permanéncia na atividade.

As criancas pequenas podem ficar distraidas e se recusar a realizar as tarefas, para fugir ou se
esquivar de uma contingéncia possivelmente aversiva. O desconhecimento dos estimulos, no caso
de pseudopalavras, o numero de tentativas por bloco e o atraso do reforgador - ja que as estrelas na
tela do computador parecem perder esse valor no decorrer do ensino e as criangas passam a ficar
sob controle apenas de brindes disponiveis ao final de cada sessdo - apresentam-se como fatores
relevantes na desmotiva¢do dos participantes e talvez tenham facilitado a ocorréncia de erros, ao
longo dos blocos.

E provavel que a manipulagdo destas varidveis separadamente seja um caminho para pesquisas
futuras em busca de determinar o que controla o comportamento de criangas pequenas implantadas
diante de tarefas de emparelhamento com o modelo e de testes de equivaléncia de estimulos, além
de buscar tornar os ambientes experimentais funcionalmente mais refor¢adores, possivelmente com
contextos ludicos e de brincadeira.

Com criangas pequenas foi essencial atentar para o valor reforcador da tarefa e usar brindes
durante a realizacdo dos blocos de ensino e ndo, apenas, ao final de cada sessdo. A escolha dos
brindes que funcionam como refor¢adores, nas sessdes, também deve ser feita para cada participante,
especificamente, de forma que isso ajude a manter a sua motiva¢éo na realizagdo das tarefas.

Segundo Saunders e Spradlin (1990), erros sdo prejudiciais quando representam fontes indesejadas
de controle de estimulos que podem ser mantidas pelas contingéncias de reforcamento, sem que o
pesquisador as controle diretamente. Isso aponta para os prejuizos que uma frequéncia alta de erros
causou ao desempenho dos participantes, durante a realizacdo dos blocos de tentativas. Quando a
crianga erra muitas tentativas, seguidamente, a tarefa passa a exercer um controle aversivo indesejado
e o participante pode querer parar a atividade ou parar de responder.

O uso de estimulos menores — letras iniciais das palavras ao invés das palavras impressas — com

criangas mais novas e nao alfabetizadas, trouxe beneficios a realizacéo da tarefa. Observou-se que a



P1 ndo conseguiu atingir critérios que possibilitassem a sua passagem pelos blocos de ensino, a partir
do ensino das relagdes condicionais AB (figura-palavra escrita). A troca de palavras escritas para
letras iniciais possibilitou que a participante demonstrasse aprendizagem das relagdes e apresentasse
desempenho nas sondas de equivaléncia compativel com o programado pela experimentadora,
isto é, emergéncia imediata de comportamento simbolico, nessa ocasido. Palavras escritas, mesmo
dissilabas, apresentam mais estimulos visuais a serem discriminados pelas participantes do que apenas
letras iniciais, tornando mais complexo o processo de discriminacio e a tarefa de emparelhamento
com o modelo.

As discrepancias observadas entre os comportamentos de ouvir (repertdrio receptivo) e falar
(repertdrio expressivo) dos participantes foram observadas, respectivamente, nos testes de
reconhecimento de palavras e frases; de comportamento ecéico; e de nomeagio; e sugerem que cada
um dos participantes parece adquirir os repertorios de ouvir e de falar em velocidades e eficiéncia
particulares. Todavia estudos anteriores (Almeida-Verdu et al., 2009; Gaia, 2005; Golfeto, 2010) tém
apontado que o comportamento de ouvir de usudrios de implante coclear com deficiéncia auditiva
pré-lingual tem se mostrado mais desenvolvido do que a fala inteligivel.

O presente estudo colaborou para produzir conhecimento acerca da aquisi¢do de comportamento
simbdlico em criangas usudrias de implante coclear e de procedimentos eficazes para produzir
esse aprendizado. Essa investigacdo é relevante para pacientes usuarios de implante coclear e para
profissionais que podem vir a utilizar o conhecimento produzido e os procedimentos de ensino
desenvolvidos, aplicando-os em ambientes terapéuticos e educacionais na promogéo da reabilitagdo
auditiva.

Manter bebés e criangas pequenas tolerantes e cooperativos durante as tarefas experimentais
pode ser um desafio. A solu¢ido pode estar na busca por contornar as dificuldades do ensino de
discriminagbes - que requer uma histéria de reforcamento que pode envolver muitas etapas e
consumir tempo — e por tornar a tarefa reforcadora, com caracteristicas ladicas, e pouco propicia a
ocorréncia de erros (Gil et al., 2006; Oliveira & Gil, 2007). Ao mesmo tempo, manter as caracteristicas
de treino e teste que possibilitem a verificacdo de desempenhos de aprendizagem bem estabelecidos
é essencial. Para pesquisas futuras é importante ressaltar a necessidade de se encontrar meios para
assegurar que criangas pequenas permanecam tempo suficiente para a realizagdo das atividades, ao

mesmo tempo evitando prejuizos no processo de aprendizagem.
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O presente capitulo parte da constatacao de que poucas vezes sio oportunizados didlogos em torno
de aspectos relacionados aos “bastidores” da coleta de dados. Em eventos académicos e cientificos,
bem como em relatos de pesquisa, o tempo e 0 espago sdo, respectivamente, muito reduzidos para
que se tenha a chance de se debrugar em torno de questdes relacionadas as dificuldades da prética de
pesquisa. Particularmente aos que estdo iniciando o caminho da produg¢io de pesquisa experimental,
torna-se imperioso discutir sobre variaveis relacionadas a programac¢io de ambiente experimental e,
sobretudo, a produgdo de um ambiente que mantenha o participante engajado nas tarefas propostas.
Nosso objetivo, ao longo deste capitulo, sera discorrer sobre essas questdes, ilustrando aspectos
cruciais por meio do relato de uma coleta de dados envolvendo pré-escolares participantes de um
estudo sobre producio de sequéncia.

Inicialmente é importante estabelecer a diferenca entre fazer pesquisa, programar um ambiente
experimental e coletar dados. Embora sejam atividades direta e intrinsecamente relacionadas, séo,
conforme veremos, situagdes que exigem repertdrios diferenciados. Fazer pesquisa envolve a¢des
diversificadas, como a habilidade de consultar a literatura, identificar possibilidades de pesquisa,
delimitar questdes a serem investigadas, ler com propriedade artigos cientificos, deter conhecimentos
tedricos e praticos sobre delineamento experimental, saber executar procedimentos de coleta, saber
analisar os dados obtidos, comparar os dados com os objetivos estabelecidos e com a literatura da
area, saber comunicar seu estudo tanto na forma oral quanto na forma escrita. J4 a programacio de
ambiente experimental exige a previsdo e controle de variaveis estranhas e intervenientes, o arranjo
de condigdes ambientais e de contingéncias que produzem dados relevantes ao objetivo que se
pretende atingir. E a coleta de dados em si, como parte integrante dos dois primeiros aspectos,
exige ndo apenas um conhecimento técnico, mas também sensibilidade e criatividade por parte

do pesquisador.

1 O presente texto derivou do Simpésio “Ensino de leitura e matematica: tecnologia da anélise do comportamento para quem
aprende e para quem ensina”, Titulo da apresentacao “Producao de sequéncias com base na anélise experimental das relacdes
ordinais em pré-escolar”, e € parte componente da tese da primeira autora. Recebeu financiamento do CNPq. Correspondéncia para
Mariana Miccione, e-mail marianamiccione@yahoo.com.br

COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013



COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

MICCIONE

. Assis

. CARMO

Nio ha um manual de conduta em pesquisa que consiga prever todas as facetas a que um
pesquisador pode estar exposto durante a coleta de dados. No entanto, é exatamente essa atividade, a
de coleta, que oferece surpresas, dificuldades e, frequentemente, situagdes ndo previstas e, portanto,
ndo planejadas. J4 em 1969, em um texto basico sobre pesquisa psicoldgica, Arthur Bachrach,
afirmava que “em geral ndo se faz pesquisa da maneira pela qual os que escrevem livros sobre pesquisa
dizem que elas sdo feitas” (Bachrach, 1969/1965, p. XI). Com essa afirmacdo, Bachrach defende que
os manuais apresentam uma forma de fazer pesquisa destituida do prazer e da frustragdo que essa
atividade proporciona. No dizer do autor, “os livros sobre pesquisa sdo (para usar uma metéfora)
como um traje de gala e a propria pesquisa é como uma roupa de trabalho” (p. XI).

Essas afirmag¢des um tanto inusitadas de Bachrach (1969/1965), refletem um panorama importante
que esta nos bastidores da coleta de dados. Os relatos de pesquisa ndo permitem abarcar a riqueza
de detalhes e os encontros e desencontros com que se deparou o pesquisador, conforme nos adverte

0 mesmo autor:

Quando aparece um artigo numa revista cientifica, geralmente ele obedece a um formato pré-
determinado e aceito. A maioria dos artigos come¢a com uma introdugéo, seguindo-se uma revista da
literatura, uma descri¢ao do plano experimental, a apresentagdo dos resultados obtidos no experimento,
a discussdo desses resultados e um sumdrio seguido por uma bibliografia dos artigos mais relevantes.
Tais artigos cientificos usualmente sdo dridos e formais e de maneira alguma refletem os aspectos
bastante informais e agradaveis das conversas no laboratdrio com os colegas sobre a maneira pela qual
a pesquisa poderia ser conduzida. O produto final é uma forma desidratada da histdria toda (Bachrach,
1969/1965, p. 8).

Osrelatos de pesquisa, portanto, sdo tipicamente lineares e ndo hd qualquer motivo paranio o serem.
Se pudéssemos, porém, deixar menos “desidratado” o relato, verfamos que a histéria de uma dada
pesquisa é néo linear, irregular, com idas e vindas, paradas, retomadas dos objetivos centrais, duvidas,
novas tomadas de decisdo, redefini¢do de controles e de contingéncias previamente estabelecidas. E
esse o terreno que Bachrach chama “cuidadoso e casual” Cuidadoso porque o pesquisador deve estar
atento ao rigor cientifico e ético na produgio de dados; casual porque deve estar aberto ao inusitado,
aos desafios, curiosidades e a criatividade que nio sdo ensinadas nos manuais de pesquisa.

O casual, que ndo deve ser confundido com falta de organizagao e planejamento, exige sensibilidade
aoinesperado, tendo em vista aimpossibilidade de se prever todas varidveis estranhas e intervenientes.
Um exemplo especifico do casual é a “serendipidade”. Esse termo, cunhado por Cannon em 1924
(segundo Bachrach, 1969/1965) refere-se as descobertas acidentais em ciéncia. Tipicamente
ocorre quando um pesquisador, ao conduzir um estudo experimental com determinados objetivos
claramente delimitados, se depara com ocorréncias periféricas ao seu estudo, porém provenientes
do procedimento experimental em curso. Essa ocorréncia nio prevista e nem programada pode
representar um achado importante, embora distante dos objetivos do pesquisador. Se este estiver
atento e for sensivel, podera inclusive aproveitar essa ocorréncia para a elaboragdo de novos estudos e
aindica¢do de dados que podem contribuir para a explicagido, entendimento ou mesmo redefinicio de
um dado fendmeno. A sensibilidade ao ambiente experimental e ao comportamento do participante
durante um experimento é, portanto, caracteristica desejavel e necessaria ao pesquisador.

A sensibilidade ao comportamento do participante é, sem davida, uma das caracteristicas
fundamentais a ser exercitada pelo pesquisador. Particularmente quando o participante detém
caracteristicas especificas, como é o caso de individuos com necessidades educacionais especiais e
criangas pré-escolares. Em ambos os casos as especificidades no comportamento sao tais que nao basta
simplesmente um delineamento experimental bem articulado; é necessario um tipo de envolvimento
com o participante que promova seu engajamento nas tarefas. Por outro lado, o comportamento do

participante no ambiente experimental fornece dicas ao pesquisador sobre o que deve ser mantido,



aperfeicoado ou retirado do delineamento e das contingéncias em vigor. Podemos afirmar, com
seguranga, que o participante é, em certa medida, o professor que ensina ao pesquisador como este
deve se conduzir e para que aspectos deve atentar durante a coleta de dados.

Na proxima secgdo, relataremos um estudo sobre producio de sequéncias tendo criancas pré-
escolares como participantes, intitulado “Producédo de sequéncias com base na andlise experimental
das relagdes ordinais em pré-escolares”. O relato do estudo ndo seguird a estrutura-padrdo, mas servird
para ilustrar muitos dos aspectos abordados nesta introdugio e, em particular, servira para explorar
a sensibilidade do pesquisador ao comportamento do participante. Durante os periodos de coleta
de dados observamos que, além das contingéncias programadas, algumas néo programadas estavam
em vigor. A identificagdo dessas contingéncias possibilitou uma aprendizagem fundamental e que
pode ser descrita como oportunidade de aperfeicoamento da coleta de dados. O objetivo do recorte
apresentado a seguir foi chamar atengdo para assuntos que, por vezes, acabam sendo preteridos por
parte de pesquisadores que, sensatamente, engajam-se em atender aos critérios de publica¢ido, como
o limite de paginas, por exemplo. Ao longo do relato, veremos que algumas variaveis tidas como
“naturais” e corriqueiras nos estudos que contam com a participa¢io de criangas pequenas, nao sio
menos importantes e, frequentemente, podem fornecer importantes informagées que servirdo como
ampliacdo do controle no ambiente experimental. Para tanto, na proxima se¢io serd apresentado um
resumo da pesquisa e, em seguida, retomaremos as discussdes sobre sensibilidade do pesquisador
ao comportamento do participante e as contingéncias ndo programadas presentes no ambiente

experimental.

UM ESTUDO SOBRE PRODUQ,&O DE SEO_UENCIAS NUMERICAS EM PRE-ESCOLARES:
APRENDENDO COM AS CRIANCAS E COM O AMBIENTE ESCOLAR

O modelo de relagdes ordinais proposto por Green, Stromer e Mackay (1993) tem substanciado a
realizacdo de investigagdes sistematicas que visam o estabelecimento de sequéncias comportamentais
e formagio de relagdes ordinais produzidos por contingéncias especificas no sentido de observar como
organismos podem responder a estimulos em sequéncia sem terem sido relacionados previamente.
Para tanto, o procedimentos de ensino por sobreposi¢ido de pares de estimulos (overlapping pairs
training) foi descrito como forma de constatagdo empirica._

Essa proposi¢ao pauta-se na possibilidade de compreenséio da producio de relagdes ordinais a partir
da adequacéo dos conceitos de cadeia simples e discrimina¢ido condicional. Os autores defendem
que as relacdes entre os estimulos de uma mesma sequéncia e entre diferentes sequéncias podem
ser documentadas a partir da realizacdo de testes comportamentais que certificam as propriedades
definidoras de uma relacio de ordem: irreflexividade, assimetria, transitividade e conectividade
(Stevens, 1951).

O procedimento por sobreposicdo de estimulos consiste na apresentagdo simultanea de dois
ou mais estimulos arbitrariamente relacionados em contingéncias de reforcamento que requerem
respostas de ordend-los em sequéncia, independentemente da sua posi¢ao espacial. Por exemplo,
numa primeira tentativa apresenta-se os numerais 1 e 2. Na tentativa seguinte mantém-se o segundo
estimulo e acrescenta-se o terceiro, 2 e 3, até que se complete a sequéncia planejada. Os testes podem
envolver estimulos nido adjacentes de uma mesma sequéncia (e.g. A1>A5; A2->A4, etc.) para
avaliagdo da transitividade, ou a substitui¢do de estimulos de sequéncias diferentes para avaliagdo da
conectividade (e.g. A1>B22>A3 ou B1>A3->B5).

A andlise dos resultados encontrados na literatura da area (cf. Assis, Magalhdes, Monteiro &
Carmo, 2011; Lopes Junior & Agostini 2004; Souza, Assis, Magalhdes & Prado, 2008; Stromer &
Mackay, 1993, Estudo 2; Verdu, Souza & Lopes Junior, 2006) tem sugerido uma maior robustez

quanto a formagdo de relagdes ordinais na medida em que sdo compostas por estimulos que néo
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foram apresentados juntos na linha de base, mas que originalmente compuseram as sequéncias de

estimulos diretamente ensinadas.
Um estudo sobre producao de sequéncias em pré-escolares

O objetivo principal da pesquisa foi investigar a producdo de sequéncias de estimulos a luz
do paradigma de relagdes ordinais proposto por Green et al. (1993). Os objetivos secundarios
delimitaram a programacéo de trés estudos que foram conduzidos com a utilizagdo do procedimento
de ensino informatizado por sobreposi¢do de pares de estimulos. O primeiro Estudo analisou a
formagao de classes ordinais apds o ensino de duas sequéncias (numerais e quantidades de 1 a 6). O
segundo Estudo verificou a emergéncia de relagdes ordinais depois do ensino das mesmas sequéncias
sob controle condicional, na modalidade auditiva, sendo dois tipos de sons indicadores da dire¢ao da
sequéncia. Por exemplo, na presenca do Som 1, o participante deveria apontar primeiro ao numeral
1 e depois ao 2. Diante do Som 2 a ordem era a inversa, primeiro ao numeral 2 e em seguida ao 1.
O objetivo do terceiro Estudo foi verificar se o responder sob controle condicional observado no
segundo Estudo seria estendido para uma nova sequéncia de estimulos indicadores de quantidades.

As sessOes experimentais ocorreram em trés periodos distribuidos em trés semestres letivos
(entre 2011 e 2012). Os dados foram coletados em dois ambientes experimentais distintos: a sala
dos professores da escola e a sala de aula dos participantes. No total, participaram da pesquisa treze
criangas (cinco no primeiro periodo, cinco no segundo e trés no terceiro) com idades variando entre
4 anos e 8 meses e 5 anos e 4 meses. Todos os participantes frequentavam um Centro Municipal de
Educagio Infantil da cidade de Séo Carlos, em Sdo Paulo e estavam em fase de alfabetizagdo. Aqueles
que fizeram parte da coleta do primeiro e do terceiro periodo encontravam-se na etapa curricular de
discriminagao de letras, silabas e ntimeros. Os que participaram do segundo periodo ja estavam na
etapa de composicio silabica e de producdo de sequéncias numéricas. Essa diferenca deve-se ao fato
de a coleta ter sido conduzida no primeiro semestre letivo (primeiro e terceiro periodo) e no segundo
semestre letivo (segundo periodo) em duas turmas do quinto ciclo da Educacéo Infantil.

As sessOes experimentais aconteciam, em média, quatro vezes por semana em horarios nio
concorrentes as atividades de sala de aula. Buscou-se interferir o minimo possivel na dindmica e no
curriculo escolar.

O programa REL (versdo 6.4 para Windows - Santos, Silva, Baptista, & Assis, 1997) foi utilizado
para a apresentacdo dos estimulos, registro do niimero de tentativas, das posi¢des de cada estimulo
na tela do computador e dos estimulos selecionados pelos participantes. As sessdes experimentais
ocorreram na sala dos professores nos dois primeiros periodos de coleta e na sala dos alunos
no terceiro periodo. Em ambos os ambientes o participante permanecia sentado em frente ao
microcomputador e ao lado esquerdo da experimentadora. As professoras responsaveis informaram
sobre a participagdo de seus alunos em apenas uma atividade de natureza informatizada na escola.

Todos os participantes alcangaram o critério de acerto nas tentativas da etapa de ensino durante
o Estudo 1, nos trés periodos de coleta. A formacdo de relagdes transitivas intra sequéncia e de
relagdes de conectividade entre sequéncias também foi apresentada pelos participantes, mesmo
que parcialmente. As instrucdes fornecidas nesses testes exerceram controle efetivo sobre o
comportamento de ordenagdo dos estimulos, mesmo sob contingéncias sob extin¢éo.

No que concerne aos resultados encontrados apos a inser¢do dos estimulos condicionais no
Estudo 2, todos os participantes também alcangaram o critério de acerto na fase de ensino em
todos os periodos. Entretanto, a condu¢io da segunda e da terceira fase de coleta demonstrou que
a manipulagdo no nimero de sessdes de treino aumentou o nimero de resultados positivos nos
testes das relacdes ordinais ndo ensinadas. Verificou-se que o aumento no numero de sessdes de

treino, tanto em relagdo ao que estava programado no Estudo 2 quanto ao nimero de sessdes no



Estudo 1, demonstrou ser eficaz na diminui¢do do numeros de erros, no alcance e manutengdo do
critério de acerto no treino, bem como na produgdo dos desempenhos programados para os testes de
verificagdo de desempenhos emergentes. Em contrapartida, o indice de acerto nas relagdes de teste
diminuiu em relagdo ao observado no primeiro Estudo. O terceiro Estudo engendrou desempenhos
sob controle estendido a todos os participantes, tanto nas sequéncias de ensino quanto nas de testes.
Por fim, os desempenhos de ordenagio numérica com digitos e quantidades e de nomeacio de
todos os participantes observados nos pds-testes (composto pelas mesmas tarefas dos pré-testes de
verificagdo de repertério inicial) demonstrou aumento, de pelo menos cinquenta por cento, desses
comportamentos.

A analise dos resultados obtidos dos treze participantes nos trés Estudos pode convergir para
compreensido dos desempenhos observados enquanto repertdrios rudimentares que subjazem
a formagdo de conceitos académicos, como conceitos matematicos e linguisticos; a andlise de
padrdes de respostas sob controle condicional ja discutidos na literatura da area; as caracteristicas
instrucionais utilizada nesse tipo de populagio e, sobretudo, a fun¢ao do acompanhamento periddico
dos estimulos refor¢adores como estratégia de manter os participantes na pesquisa.

Feita essa breve apresenta¢do do estudo sobre produgdo de sequéncia numérica, concentraremos
nosso esfor¢o na discussdo sobre alguns aspectos que foram cruciais na coleta de dados e que séo o
foco principal do presente capitulo. Identificaremos esses aspectos como condi¢des de funcionamento
das sessdes de coleta de dados, as quais foram categorizadas em técnicas e ndo técnicas. A seguir, as
duas primeiras referem-se as variaveis previstas e descritas com detalhes no projeto de pesquisa
(técnicas). As demais, de natureza ndo técnica, sdo concernentes as variaveis que, embora presentes

no projeto, ndo foram explicitadas com o mesmo rigor.

GERANDO CONDIQ@ES QUE GARANTEM A PARTICIPAQ&O DE CRIANGCAS PEQUENAS EM
SESSOES EXPERIMENTAIS

Instrucoes dadas as criancas para a realizacao das tarefas

A experimentadora interagiu verbalmente com as criangas em todas as oportunidades reservadas
para este fim, havendo didlogos nos percursos de ida e volta da sessdo experimental e durante os
intervalos entre sessdes com todos os participantes. O assunto era em torno de acontecimentos
recentes na rotina da escola, como brincadeiras, atividades de sala de aula, aparéncia do participante
ou sobre a sua propria atividade enquanto participante. Durante a tarefa experimental buscou-se
extinguir as verbalizagdes nao relacionadas a esse contexto.

O efeito observado dessa estratégia foi ao encontro do esperado, pois todas as criangas apresentaram
o comportamento de dar a méo para a experimentadora no caminho da sala de coleta, de ficarem
mais proximos fisicamente da experimentadora e de responderem as perguntas. Principalmente, essa
estratégia funcionou como pré-requisito para as interagdes durante o fornecimento das instru¢des
para realizacdo da tarefa experimental.

Nas sessoes, dependendo da fase do procedimento na qual o participante encontrava-se, um tipo
de instrugéo era fornecida. O fornecimento da informacao sobre a auséncia de consequenciagio nos
blocos de tentativas de teste presente em “Sabe os desenhinhos que vocé acabou de ver, o Mickey,
0 Bob esponja... Eles foram passear e por isso ndo irdo aparecer. Outro dia eles voltam, esta bem?”
pode ilustrar essa manipulagdo. A exposi¢do aos blocos de treino, nos quais havia consequéncia
diferencial, era precedida apenas pela instrucdo “Agora vocé vai continuar jogando. Vocé tem que
apontar uma figura e depois a outra. Vocé entendeu?”, ndo sendo descritas informagdes sobre as
consequéncias das respostas a serem emitidas. Nesse sentido, as caracteristicas das instru¢des para

realizagdo da tarefa foram uma das condi¢6es identificadas como criticas na condug¢io da pesquisa.
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Skinner (1980, 1982) compreendeu essas instrugdes enquanto regras que foram definidas como
estimulos antecedentes verbais que podem descrever contingéncias, os comportamentos a serem
emitidos, as condigdes de emissdo, bem como as consequéncias dos comportamentos. Essa defini¢cdo
explicita a fun¢do discriminativa observada de evocar a emissdo de comportamentos novos, ainda nao
observados no repertdrio dos participantes da pesquisa. Ndo obstante a escola ser um dos ambientes
no qual agentes, como professores, estabelecem contingéncias que instalam e mantém esse repertério
de ordem superior consequenciado pela comunidade verbal ao longo da histéria do individuo.

Observou-se que, na grande maioria das vezes, a emissdo das instrugdes tal qual estavam no
projeto de pesquisa subjacente ndo estabelecia a ocasido para a crianga comportar-se sob controle do
conteiido da regra descrita. A partir dessa constatacio, adotou-se um processo continuo de adaptagdes
na elaboragio e emissdo das instrugdes verbais. E importante destacar que essas modificagdes, em
nenhuma medida, alteraram o problema e os objetivos da pesquisa. Em sentido oposto, elas foram
necessarias e indispensaveis para o alcance destes.

Deste modo, objetivando produzir os comportamentos esperados, as instrugbes foram
reconstruidas tendo como ponto de partida as caracteristicas dos participantes. Para tanto, adotou-
se a estratégia da complementagido tendo como base as instrugdes previstas no projeto de pesquisa.
As complementagdes permitiram que a instru¢do padrio programada aos testes em contingéncias de
extingdo como “agora vocé vai continuar fazendo como antes, mas os desenhos néo irdo aparecer”
fosse estendida e substituida por varios trechos no formato dialégico “sabe o joguinho que acabamos
de fazer?” “entdo agora vocé vai fazer um pouco parecido, estd bem?” “aqueles desenhos legais
foram passear e voltam mais tarde!” “continue apontando um e depois o outro!” “agora olhe para as
figuras!” “qual dessas vai primeiro?”. As novas instrugdes se tornaram padronizadas para todos os
participantes a partir da condugéo da coleta do segundo periodo.

Comparando os primeiros resultados obtidos no primeiro periodo de coleta aos dos outros
periodos, observou-se que o seguimento de regras foi mais condizente as contingéncias por elas
descritas quando as instru¢des sofreram as complementagdes, tornando possivel a emissdo
dos comportamentos necessarios a realizagdo da tarefa experimental com o minimo de erros
(comportamentos ndo programados).

E comum que publicagdes nio explicitem esse tipo de estratégia, muito embora possam ter sido
adotadas. Entretanto, faz-se necessario essas descri¢oes face ao principio cientifico da replicagéo,

sobretudo aqueles interessados em trabalhar com a popula¢do em questéo.
Uso de reforcamento diferencial

Se por um lado as respostas necessdrias a tarefa experimental foram instaladas sob controle de
regras, por outro, os comportamentos pertencentes a grande classe de “comportamentos da sessio
experimental” foram modelados por reforcamento diferencial. Incluiram-se nessa classe todas as
respostas que faziam parte das contingéncias de coleta de dados, desde a crianga ser buscada na sala
de aula ou no parque ao seu retorno a esses lugares.

A cada dia de coleta, buscou-se, sistematicamente e regularmente, reforcar verbalmente os
comportamentos de aceitar o convite em direcionar-se a sala do experimento, de caminhar sem
desviar o caminho, sentar-se, olhar em direc¢do a tela do computador, apontar aos estimulos, finalizar
a sessdo, retornar da sessdo na companhia da experimentadora e guardar o brinde recebido na sua
mochila. Verbalizagées como “Que bom que vocé estd indo com a tia jogar o nosso joguinho. Eu
gosto muito de ficar com vocé!”; “Nossa, como vocé é educado. Esta indo com a tia direitinho 14
pra sala!”; “Isso, vi que vocé ja sabe como sentar pra gente comegar o jogo. Parabéns!”; “Legal que
vocé estd olhando pra tela do computador. Assim ja podemos jogar!”; “E isso mesmo. Vocé tem
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que apontar em um e depois em outro!”; “Que legal, vocé ficou aqui com a tia e fez todas as tarefas.
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Muito bem!”; “Gostei muito de brincar com vocé hoje!” e “Muito bem, vocé guardou o adesivo na
mochila como a tia pediu!” ilustram e correspondem, respectivamente, as consequéncias fornecidas
aos comportamentos anteriormente listados.

No caminho inverso, buscaram-se extinguir aqueles comportamentos concorrentes ao andamento
da sessdo, como verbalizagdes acerca de algum estimulo da sala (tanto a sala de aula quanto a dos
professores eram repletas de informagdes em forma de cartaz, livros, jogos educativos, utensilios de
cozinha, brinquedos, mural de atividades, etc.) ou comentarios sobre acontecimentos do seu dia a dia
em casa ou na escola. Para atingir esse objetivo a experimentadora adotou a postura de ndo emitir
nenhuma verbaliza¢do diante da ocorréncia desses comportamentos ou de sinalizar que poderiam
prosseguir com o didlogo no intervalo ou ao término da sessdo. Nesses momentos a pesquisadora
interagia verbalmente, mesmo que fosse sobre temas néo relacionados a pesquisa. Os assuntos mais
recorrentes eram acerca das caracteristicas do brinde recebido e da atividade que o participante
participaria quando saisse da sessdo. Por exemplo, experimentadora e participante conversavam
sobre: (1) onde colar o adesivo; (2) qual jogo (nio experimental) iria escolher no préximo encontro;
(3) como jogar os cartdes (trading cards); (4) o conteudo do desenho realizado; (5) a continuidade
da brincadeira com os colegas no parque. O objetivo foi instalar e manter a proximidade com os
participante sobrepujando o tempo de contato despendido no monitoramento de produgio de
dados. Observou-se que todos os participantes apresentaram um aumento gradativo na frequéncia
dessas interagdes, estendendo-se aos momentos que precediam a tarefa experimental.

A consequenciagdo diferencial de todos esses comportamentos produziu efeitos claramente
observaveis tendo como medida as suas frequéncias de emissao, tornando as sessdes experimentais
mais refor¢adoras, tanto para o participante quanto para a pesquisadora. Sendo assim, a modelagem
dos comportamentos subjacentes as contingéncias programadas a produgéo de resultados configurou-
se como uma importante estratégia para a realizagdo do estudo.

Cabe enfatizar que a preocupacdo em modelar esses comportamentos ndo constava no
delineamento previsto para a pesquisa. Como dito no inicio do texto, se o objetivo e/ou problema
da pesquisa nao se enquadra nesse escopo, por motivos distintos e ja apresentados, é comum que
isso ndo seja detalhadamente destacado na forma escrita, tanto em formato de dissertagdes e teses,
quanto em artigos.

Além dos reforcos verbais, estava previsto no delineamento experimental que ao término de
cada sessdo o participante tinha a op¢do de escolher entre engajar-se em jogos no computador,
escolher adesivos, escolher cartdes de jogo ou realizar desenho livre com papel A4 e giz de cera. A
experimentadora disponibilizava, simultaneamente, as op¢des de reforco contingentes ao operante
“finalizar a sessdo”. O objetivo em dispor todas as opg¢des de reforco foi realizar um levantamento
periodico de preferéncias ao longo de todo o experimento.

A racional era discriminar, a partir da frequéncia de escolha de cada participante, o nivel de
interesse pelos itens e assim verificar a for¢a de cada modalidade no decorrer do estudo. Mas como
garantir que o participante apresentasse o desempenho programado e ndo outros se, independente
do nivel de acertos e erros eram disponibilizadas as op¢des de reforco? A essa questdo foi estabelecida
uma relagdo funcional entre a dimensdo “qualidade do desempenho”, operacionalmente entendido
como comportamento cooperativo, e as dimensdes de intensidade e magnitude dos estimulos
reforcadores, medidos pelo tempo de acesso aos jogos e producdo de desenhos e pela quantidade
e tamanho dos adesivos disponibilizados. Dessa forma, ao final da sessdo a experimentadora
fornecia feedback descritivo acerca do desempenho de cada participante explicitando essa relagdo
de proporcionalidade e funcionalidade. Por exemplo, “Hoje vocé foi muito bem e conseguiu fazer
todas as tarefas direito, parabéns! Agora vocé pode escolher dois adesivos” ou “Hoje vocé terminou a
atividade, mas eu percebi que vocé ndo estava atento ao nosso jogo. Agora vocé pode escolher apenas

um adesivo pequeno”. Ao longo das sessdes observou-se que as criangas passaram a comportar-se
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sob controle das contingéncias em vigor pelo fato de verbalizarem no inicio da sessdo frases como
“Hoje eu vou fazer direitinho e vou querer escolher o adesivo grande!” ou “Vou ficar comportado e

depois vou querer o jogo do bolo e o da meméria!”
CONTATO INICIAL E INTERACAO COM AS PROFESSORAS DAS CRIANCAS PARTICIPANTES

No primeiro contato com as duas professoras responsaveis pelas turmas, a experimentadora
apresentou-se informando seu nome, profissio, as atividades que desempenhava enquanto
pesquisadora e os objetivos a serem alcan¢ados com a realizagdo da pesquisa na escola. O objetivo
foi deixa-las cientes do que viria a ocorrer no decorrer das sessdes de coleta de dados. Vale destacar
que nessa intera¢do a linguagem foi a mais préxima possivel a realidade das professoras, isto é,
procurou-se evitar o uso de termos técnicos e especificos comumente usados em contexto académico
e eventos cientificos.

A substituicdo desses termos por palavras mais usuais, sem comprometer o conhecimento
cientifico, mostrou-se bastante eficaz para a compreensio e colabora¢do desses profissionais. Por
exemplo, sobre os brindes programados para serem entregues ao final da sessdo mencionou-se o
termo “recompensa” no lugar de “refor¢o”. Sobre as contingéncias de ensino e de testes especificos
para verificagdo das propriedades das relagdes ordinais, utilizaram-se os termos “desempenhos
ensinados e ndo ensinados” Por ultimo, para referir-se aos dois tipos de sons com fungdes de
estimulos condicionais, foi usado apenas o termo “condi¢do”.

Tanto no contato inicial quanto no decorrer dos dias de coleta, as professoras mostraram-se
solicitas em contribuir com a realizac¢do da pesquisa. Informar sobre o desenvolvimento académico
dos participantes, organizar o contato com seus responsaveis e ajudar a manejar e organizar o
ambiente de coleta foram comportamentos que sugerem que a qualidade das interag¢des pesquisadora/
professoras foi condi¢do sine qua non para a condugdo do estudo. No que tange ao fornecimento
da primeira informagio, a experimentadora pontuou a necessidade de obté-la periodicamente ao
longo da pesquisa. Dessa forma, explicitou-se que, por se tratar de uma investigacdo que visava
observar os efeitos de um procedimento de ensino sobre o repertorio de ordenagdo numérica, esse
acompanhamento poderia subsidiar a analise e discussdo dos resultados a serem encontrados.

Seguindo essa conduta, a pesquisadora buscou estabelecer contatos amistosos com todos os
participantes do ambiente escolar. Conversas curtas sobre a rotina e funcionamento da escola com
os demais funciondrios permearam a convivéncias durante os trés semestres letivos. Adicionalmente,
sempre que solicitado, a experimentadora explicava sobre sua atividade na escola.

Dois padrdes comportamentais de dois funciondrios podem ilustrar o resultado do tipo das
interagdes estabelecidas. O primeiro é do porteiro que, mesmo tendo que direcionar-se ao portio de
entrada e saida principal para abri-lo em decorréncia de falha no mecanismo de abertura elétrica, o
realizava sem demonstrar algum tipo de mudanca na feicdo facial. O segundo é o das merendeiras
que ofereciam o lanche ou o0 almogo quando percebiam a presenga da experimentadora na sala dos
professores nos horérios das refei¢des (interagdes ocorridas durante a fase em que a coleta acontecia
na sala em que os professores permaneciam no intervalo).

Essa postura pdde evitar ou diminuir a forma¢do de opinides como a de que a pesquisadora
estava la apenas a titulo de beneficio préprio, exclusivamente em fungdo da execugdo da fase de
coleta de dados da sua pesquisa. Num caminho inverso, a pesquisadora buscou distanciar-se de tal
especulac¢io, deixando claro, desde o inicio, o seu interesse em poder contribuir com escola. Esse
movimento dialdgico e colaborativo resultou na exposigdo da sua pesquisa, juntamente coma breve
descrigédo dos principios cientificos fundamentais a ela subjacentes. Isso ocorreu na reuniao semanal
dos professores cuja caracteristica marcante foi a participagéo efetiva demonstrada pelo levantamento
de davidas exemplos de seus dia a dia na escola. Avaliou-se que esse momento engendrou o interesse

para novos saberes, assim como para a desconstrugio de pré-julgamentos.



E pratica das escolas de educagio infantil a realizagio de festas de datas comemorativas (e.g., festa
junina; dia das maes). A participacdo em dois eventos dessa categoria colaborou para proporcionar
a integragdo junto aos diferentes profissionais da escola. Outra funcdo desse engajamento foi a
ampliacdo do contato com as criangas participantes e ndo participantes da pesquisa, porém com
potencial para participagdo. A presenca em momentos importantes como esses também compuseram

os alicerces do setting de coleta de dados.
Contatos com os pais e responsaveis pelas criancas participantes.

A segunda condi¢éo relacionou-se ao contato com o responsavel do candidato a participagio da
pesquisa que, por sua vez, foi auxiliado pela professora responsavel. A primeira etapa experimental
da pesquisa consistiu na aplicagdo de um conjunto de pré-testes. Sua condugio teve o objetivo de
verificar se a crianga ja apresentava em seu repertdério académico aqueles programados a serem
investigados com a realizagido do estudo. Ou seja, o objetivo foi investigar se as criangas ja tinham
alguns dos repertérios envolvidos na formagao de conceitos numeéricos.

Entretanto, antes mesmo da realizagdo dessas atividades, a pesquisadora informou aos responsaveis
de seu interesse em contar com a participagdo da crianca, mesmo que esta nio fosse selecionada.
Essa proposicdo baseia-se no fato legal de que o responsavel tem o direito de ser informado sobre as
atividades de seu filho, sobretudo das néo previstas pela grade curricular da escola.

E com que respaldo a experimentadora elaborou essa explanagdao? O paragrafo IV da Resolugdo
196/96 do Conselho Nacional de Satde/Ministério da Satide* assegura que “o respeito a dignidade
humana exige que toda pesquisa se processe apods consentimento e esclarecido dos sujeitos,
individuos ou grupos que por si e/ou seus representantes manifestem a sua anuéncia a participagdo
na pesquisa.”. Desta feita, a pesquisadora elaborou o documento chamado Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) que continha as principais informagdes sobre a pesquisa, como o assunto,
a justificativa e o objetivo, por exemplo. Com o auxilio das professoras, encontros individuais com os
responsaveis foram organizados ao término das aulas, nos quais a pesquisadora realizou uma leitura
resumida do contetido do documento, nio obstante ter sido redigido em linguagem clara e acessivel.
Todos os responsaveis autorizaram a participagdo das criangas.

De posse da autorizagio, iniciaram-se as fases do procedimento que comegava com os pré-testes.
Ao final da pesquisa os responsaveis também receberam feedback sobre a finalizagao do procedimento
experimental o qual contemplou uma breve descri¢io de parte dos resultados encontrados.
Individualmente, foi informado que as criancas tinham concluido as atividades planejadas para a
pesquisa e sobre a mudanga no percentual de acertos observada nas tarefas dos pré-testes e pos-
testes. De modo geral, os responsaveis receberam os informes sem tecer algum tipo de comentdrio,

além de aceitarem os agradecimentos da experimentadora.
CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo objetivou oferecer alguns subsidios e reflexdes em torno da coleta de dados
em estudos experimentais. Para tanto, discorremos sobre alguns aspectos que raramente sio tratados
nos manuais de metodologia. Alguns desses aspectos remetem a habilidades sociais do pesquisador,
seja no trato com o participante ou no trato com outros envolvidos direta ou indiretamente na
pesquisa como, por exemplo, os responséveis pelo participante ou os professores de uma escola na
qual a pesquisa esta sendo conduzida. Outros aspectos remetem a habilidades na tomada de decisao

em rela¢do ao ambiente experimental ou as condi¢des programadas.

2 Informacodes disponibilizadas no sitio http://conselho.saude.gov.br/resolucoes/reso_g6.htm
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Todos esses aspectos podem ser resumidos em duas competéncias fundamentais a serem
exercidas pelo pesquisador no setting de pesquisa: (1) capacidade de identificar situagdes a serem
manipuladas no ambiente proprio do participante e no ambiente experimental; (2) sensibilidade a
variagbes importantes no comportamento do participante, seja em func¢éo do efeito produzido por
procedimentos previstos na coleta de dados, ou em fungao de varidveis estranhas que passam a ser
cruciais em um dado momento da aplicagdo do procedimento. Essas competéncias, conforme temos
enfatizado, ndo sdo descritas e muito menos ensinadas nos cursos de graduagdo e mesmo nos cursos
de pds-graduacdo. Ndo sdo ensinadas em parte porque dificilmente conseguiremos abarcar todas
as possiveis situagdes a serem enfrentadas por quem realizada pesquisa experimental; e em parte
porque cursos de graduagio e de pds-graduacédo raras vezes preveem em seus curriculos um espago
privilegiado para o debate do que temos chamado, neste texto, de “bastidores da pesquisa’”.

Se, por um lado, o pesquisador iniciante fica @ mercé de contingéncias nio previstas e que podem
exercer forte efeito sobre o seu comportamento e o de seus participantes, por outro lado passa a
aprender por tentativa e erro, o que pode gerar frustragdes e até mesmo fuga e esquiva da tarefa
de coleta de dados. Em ultima instincia, essas situacdes podem mesmo conduzir a desisténcia em
seguir a carreira de pesquisador. Como analistas do comportamento, parece ser uma tarefa relevante
a criagdo de condigdes fundamentais a formagdo de pesquisadores que conseguem olhar para
aspectos cruciais do ambiente e do comportamento e sabem tomar decisdes adequadas diante de
variaveis intervenientes. Em outras palavras, somos bastante competentes no ensino de condi¢des de
programagcio experimental e efetivamente conseguimos formar jovens pesquisadores que entendem
de delineamento experimental de caso tinico, e mesmo outros delineamentos experimentais, analise
de dados, relatos elegantes e tudo o que envolve o formato padrdo do planejamento, condugio e
relato de pesquisa. O que ndo atentamos ainda é para os bastidores e a diminui¢do de aprendizagem
por tentativa e erro diante de situagdes que podem interferir na pesquisa. O presente texto, desta
maneira, representa uma pequena contribui¢io ao debate desta questio.

A sensibilidade ao ambiente e aos comportamentos do participante foi um requisito necessario
ao pesquisador e um exemplo bastante rico dessa capacidade estd presente no estudo de Sidman
que contou com a participacdo de um jovem de 17 anos de idade e com deficiéncia intelectual
severa (e.g., Sidman, 1971). Nao sendo nosso objetivo descrever aqui esse renomado experimento
de Sidman, apenas chamamos a atengdo do leitor para um pouco dos bastidores da coleta relatados
no texto e que se traduzem pelos cuidados com que esse cientista programou o estabelecimento
de respostas cruciais do participante, tendo em vista tanto o ambiente experimental em si quanto
o repertério de entrada do participante (e.g., Sidman, 2007). Outro exemplo bastante interessante
¢ o estudo de Drachemberg (1973), no qual a programagio de ensino do conceito de quantidade
a pré-escolares prevé, inclusive, o ensino de respostas que produzem o modelo (tendo em vista o
formato de matching to sample) e ndo apenas respostas de observacdo do modelo. Ainda em relagdo
aos bastidores, e em consonéncia com o que Bachrach (1969/1965) chamou de “cuidadoso e casual”
na pesquisa, temos os predmbulos e epilogos de cada capitulo de Sidman (1994), no qual o autor
consegue relatar a histéria de seu programa de pesquisa em equivaléncia de estimulos até aquela
data. Nessa coletanea de estudos revisitados, Sidman consegue expressar com bastante zelo as
alegrias e surpresas, desafios e tomadas de decisdo vividas, mas nao relatadas nos artigos cientificos.
Sua sensibilidade de pesquisador experiente é uma importante licdo para todos que ddo os passos
iniciais no fazer pesquisa experimental.

Como vimos no presente capitulo, algumas tomadas de decisdo foram conduzidas a partir da
sensibilidade e capacidade de ler e de estabelecer contingéncias que nio estavam programadas no
projeto de pesquisa. Os desafios indicaram novos rumos tanto em alguns aspectos do delineamento
experimental quanto no entorno do ambiente experimental. Além disso, fato relevante foi a

apresentacdo da pesquisa ao corpo docente e ao corpo técnico da escola ao término do segundo



periodo de coleta (com dados parciais, tendo em vista que o Estudo 2 havia terminado e o Estudo 3
estava por iniciar) .

A apresentagdo dos dados até entdo obtidos possibilitou o compartilhamento de duas frentes de
informacoes. A primeira delas foi concernente a descri¢ao e explicitagdo dos principios fundamentais
do processo deaprendizagem. Por meio deilustragdes, criadas especialmente para este fim, apresentou-
se os conceitos de reforcamento, punigéo e extingdo. Nesse momento, a experimentadora procurou
relacionar os conceitos a exemplos de episddios comportamentais presentes na pratica docente da
audiéncia. O objetivo foi embasar o compartilhamento da segunda frente, a descrigdo da pesquisa
em desenvolvimento na escola. De maneira breve, o tema, o problema, os objetivos e o delineamento
experimental da pesquisa foram mostrados. Apresentou-se os resultados encontrados em forma de
graficos que informavam sobre a aprendizagem dos participantes. As profissionais participaram ao
longo da exposi¢ao por meio de perguntas e fornecendo exemplos de situagdes vivenciadas em suas
praticas docente nos quais os conceitos poderiam ser aplicados.

Por fim, entendemos que as considera¢des trazidas até aqui nos remetem a trés implicacdes
fundamentais: (1) implicagdes paraa condugdo de pesquisa por parte de jovens pesquisadores e dos mais
maduros também; (2) implicacdes educacionais, tendo em vista que o trabalho do professor também
envolve condigdes semelhantes, ja que este deve estar atento e sensivel a variagdes ambientais intra e
extra classe e a variagdes no comportamento do aprendiz; (3) implicagdes para os cursos de graduagdo
e de pos-graduagdo, que devem priorizar a dimensdo mais ampla da formagido do pesquisador,

oportunizando um olhar para os aspectos levantados no texto e outros que se fagam necessarios.
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Trabalhos experimentais sobre o comportamento de escolha sao antigos (Tolman, 1938), mas a
analise experimental do comportamento individual em situagdo de escolha comega com Skinner
(1950) e se desenvolve com Ferster e Skinner (1957), Findley (1958) e Herrstein (1961).

Durante as décadas de 1970 e 1980, o comportamento de escolha e a quantificagdo da lei do
efeito, com destaque para a lei de igualagdo (Baum, 1974; Herrnstein, 1970), dominaram o cenério
da pesquisa basica. Uma das premissas que possivelmente explica essa concentracido de esforcos é
a de que todo comportamento pode ser visto como um comportamento de escolha, ou que todo
comportamento envolve escolha (Herrnstein, 1970; Todorov, 1971). Mesmo em um ambiente
bastante simplificado, como em uma sala experimental, uma pessoa pode escolher entre diversos
comportamentos, como apertar uma tecla, dormir, virar-se para outro lado, entre outros. As
consequéncias dessas respostas sdo cruciais para a determinac¢do de preferéncias em determinados
contextos (Mazur, 1986). A premissa de que todo comportamento pode ser analisado como uma
escolha implica, portanto, afirmar que teorias e pesquisas sobre escolha podem ser consideradas
como teorias ou pesquisas sobre o comportamento em geral.

Quando nos referimos a preferéncia, muitas vezes ndo sabemos exatamente o seu significado, nem
o que é avaliagdo de preferéncia. Segundo os dicionarios em geral, preferéncia é o ato de preferir uma
coisa a outra, ou seja, demonstramos nossas preferéncias através das nossas escolhas. Para Skinner,
preferir é passar mais tempo respondendo a um estimulo ou responder mais frequentemente a um
deles, e ja é resultado da relagao estimulo-resposta-consequéncia (Skinner, 1950).

Ao demonstrar preferéncias, evidenciamos nossa autonomia como individuos; escolhemos qual
atividade fazer, o que comer em uma refei¢ao, com quais amigos gostariamos de sair etc. Para aumentar

a motiva¢do de um individuo para aprender, é importante conhecer suas preferéncias (Escobal,
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Macedo, Duque, Gamba, & Goyos, 2010). O sucesso ou ndo de interven¢des comportamentais
para aquisicdo de importantes habilidades estd estritamente ligado aos itens de preferéncia que sdo
apresentados aos individuos. O engajamento em comportamentos adequados é mais frequente se
este é relacionado com itens de nivel alto de preferéncia. (Escobal et al., 2010).

Estudos recentes tém aprimorado o método de avaliagdo de itens de preferéncia, assim como
diminuido exponencialmente o tempo do procedimento e o custo de resposta necessario para que
escolhas sejam feitas pelos participantes, sem perder a acurdcia e a eficiéncia das avaliagdes.

Uma maneira de acessar preferéncia é oferecer ao participante repetidas escolhas entre um ou mais
itens, para que seja determinado qual é o preferido, sendo este aquele que for escolhido um maior
ntimero de vezes. E essencial nessas avaliagdes que o item tenha realmente um valor reforgador para o
participante, e uma hierarquia desses potenciais reforcadores pode ser feita através de métodos indiretos
como entrevistas, e observagdes indiretas ou através de métodos diretos como avaliagdes de preferéncia
com estimulo nico (Pace et al.,1985), com estimulos pareados (Fisher, Piazza, Bowman, Hagopian,
Owens, & Slevin, 1992), de multiplos estimulos (Carr, Nicolson, & Higbee, 2000) e de operante livre
(Roane, Vollmer, Ringdahl, & Marcus, 1998), de acordo com a formulagdo de Clausen (2006).

No presente estudo foi utilizado o método de avaliagdo de preferéncia com estimulos pareados, no
qual os itens sdo apresentados aos pares, de forma equidistante, de maneira que todos os estimulos
sejam apresentados, formando todas as combinag¢des possiveis entre si. O estimulo que néo for
escolhido pelo participante deve ser removido. Se os dois estimulos forem escolhidos simultaneamente,
ambos devem ser retirados e recolocados com uma instrugdo para que o participante escolha apenas
um deles. Se nenhum dos itens for escolhido, deve-se adotar o mesmo procedimento seguido de
instru¢do para escolha de um item. Se mesmo assim nenhum estimulo for escolhido, a auséncia de
escolha deve ser anotada. Deve haver também um periodo pré-determinado pelo experimentador
para que o participante possa entrar em contato ou consumir o item, por exemplo, 15 segundos.

Esse procedimento de avaliacdo de preferéncia tem duas grandes vantagens: é possivel descrever
uma hierarquia de preferéncia (mais e menos escolhido) e oferece ao participante escolhas entre
apenas dois estimulos (Clausen 2006; Escobal et al., 2010).

A forma mais utilizada e tradicional de aplicar avaliagdes de preferéncia é apresentando itens tangiveis
ao participante, como brinquedos, alimentos e outros materiais; contudo, esse método pode demandar
grande quantidade de itens, dificuldades no transporte e manutencio dos itens e maior tempo para
realizagao da avaliacdo. Alguns estimulos podem ser muito dificeis de serem apresentados, como por
exemplo, estimulos grandes ou que nido podem ser apresentados facilmente sobre uma mesa (e.g.,
montanha russa), verbos, dentre outros.

Outra maneira de aplicar avaliagdes de preferéncia seria utilizando figuras impressas, que
representassem os itens de preferéncia tangiveis. As duas formas apresentam vantagens e desvantagens.
Esse tipo de avaliagdo ndo permitiria ao individuo o contato direto com os estimulos. Contudo, as figuras
impressas sio mais faceis de gerenciar, assim como sua exibi¢ao é mais simples, principalmente quando
muitos estimulos sdo apresentados simultaneamente e a avaliagdo contém estimulos dificeis de serem
representados e apresentados. A avaliacio de preferéncia com figuras impressas economiza tempo, ja que
0 consumo ou o tempo de acesso ao item é menor e uma maior quantidade de itens pode ser apresentada.
Demanda um custo de resposta menor do experimentador e reduz a necessidade de um observador
independente estar presente na sessdo, por reduzir o tempo de manipulagio e apresentacio dos estimulos
sobre a mesa.

Por essas razdes, a utilizagdo de figuras impressas para representar itens tangiveis parece bastante
promissora, com a possibilidade adicional de proporcionar um uso mais frequente e por um maior
numero de pessoas, em ambientes mais variados, tornando os procedimentos mais rapidos e eficazes.

O objetivo do presente estudo foi verificar a correspondéncia na escolha dos participantes entre itens

tangiveis e impressos em avaliagdes de preferéncias.



MEtopo
Participantes

Participaram do estudo oito criangas, quatro do género feminino e quatro do género masculino,
com idade variando entre quatro e cinco anos de idade, alunos de uma escola municipal de educagéo
infantil em uma cidade no interior paulista. Um pré-requisito para participagéo foi que os individuos

entendessem e seguissem instrucdes simples.
Local e recursos materiais

A coleta de dados foi realizada na escola que essas criancas frequentavam, em uma sala de
aproximadamente 4 X 3m, com duas cadeiras e uma mesa, papel, caneta, folhas de registro, filmadora

e itens de preferéncia utilizados nas avaliagdes de preferéncia e suas figuras correspondentes.
Estimulos experimentais

Para a avaliacao de preferéncia foram utilizados quatro estimulos e suas figuras correspondentes:
garrafa, 6culos, amendoim e pirulito. As figuras foram fotografias digitais coloridas dos objetos
correspondentes, gravadas como arquivos no formato Joint Photographic Experts Group (JPG) de
tamanhos entre 30Kb e 40Kb, impressas em uma impressora colorida (HP Desktop 2050), com as
dimensdes de 11 cm de largura e 9 cm de altura (ver Tabela 1), em papel fotografico HP Premium

plus, acabamento suave e profissional, tamanho previamente cortado 10 x 15 centimetros.

TABELA 1
ESTIMULOS EXPERIMENTAIS UTILIZADOS PARA REALIZAR AS AVALIACOES DE PREFERENCIA

EsTiMuLOS EXPERIMENTAIS

Procedimento

Entrevista inicial. Primeiramente, pais e professores foram entrevistados. A cada entrevistado era
apresentada uma folha de registro na qual havia instrugdes para que apresentassem, dentre os itens
disponibilizados, quais seriam os preferidos de seus filhos/alunos, sob seu ponto de vista (Ver Tabela
2). Nessa folha havia uma subdivisdao em duas categorias (lazer e itens comestiveis) e cada categoria
continha oito itens. Na frente do nome de cada item havia um espago para ser assinalado se o item
fosse de preferéncia do participante. A partir dos itens mais assinalados pelos pais e professores, uma
lista com quatro itens foi criada. Os estimulos foram compostos de garrafa, éculos, amendoim e
pirulito. Uma matriz para apresenta¢do das tentativas aos pares foi construida (Tabela 3). Essa matriz
foi utilizada como roteiro de apresenta¢do das tentativas na avaliacdo com itens tangiveis e figuras

impressas sobre a mesa, sendo que cada tentativa foi criada individualmente.
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TABELA 2

FOLHA DE REGISTRO FORNECIDA AOS PAIS E PROFESSORES PARA INDICAQ,&O DE
ITENS DE PREFERENCIA DOS PARTICIPANTES

ASSINALE ABAIXO OS ITENS QUE SEU(SUA) FILHO(A) OU ALUNO(A) MAIS GOSTA:

LAZER/ITENS GERAIS COMESTIVEIS

() Quebra-cabeca () chocolate

() Gizdecera ( )bala

() mascara () amendoim doce

( ) Oculos () amendoim salgado
() adesivo () salgadinho

() bola () pirulito

() Bolha de sabao ( )suco

() garrafa para agua () barra de cereais

No momento da coleta, a crianga era convidada a participar do atual estudo; caso ela se recusasse
ou dissesse que ndo queria participar, era levada novamente de volta a sala de aula. Caso contrario, era
pedido a ela que fizesse algumas escolhas, entre um de dois itens apresentados a ela simultaneamente,
apontando para aquele de sua preferéncia. No final, era dito que, ap6s sua ultima escolha, ela poderia
optar por um dos quatro itens disponiveis para levar para casa, conforme especificado abaixo.

Avaliagdo de preferéncia com itens tangiveis. Aplicou-se a matriz de apresentagio exibida pela Tabela
3. Cada tentativa iniciava com a apresenta¢do simultinea de dois itens diferentes e da instrugido
“Escolha o que mais gosta e aponte” pelo experimentador. Assim que o participante apontava para o
item, a resposta de escolha era registrada por um segundo experimentador em uma folha de registro
(Anexo I). Uma nova tentativa era apresentada. Cada item foi apresentado com todos os outros itens
e cada par foi apresentado duas vezes, variando a posi¢iao de apresenta¢io. Para maiores detalhes do
procediemtno verificar Escobal et al. (2010) e Fisher et al. (1992).

Avaliagio de preferéncia com figuras impressas. Aplicou-se a matriz apresentada pela Tabela 3. Cada
tentativa iniciava com a apresentacao simultdnea de duas figuras diferentes e da instrucdo “Escolha
0 que mais gosta e aponte” pelo experimentador. Assim que o participante apontava para a figura do
item, a resposta de escolha era registrada por um segundo experimentador em uma folha de registro
(Anexo I). Uma nova tentativa era apresentada. Cada figura de cada item foi apresentada com todas
as outras figuras e cada par foi apresentado duas vezes, variando a posi¢do de apresentacdo. Para
maiores detalhes do procediemtno verificar Escobal et al. (2010) e Fisher et al. (1992).

Avaliagdo de preferéncia de operante livre com quatro itens. Apds as duas avaliagdes aos pares, os
quatro itens utilizados na avaliacdo de preferéncia com itens tangiveis foram apresentados sobre a
mesa, simultaneamente, com a instru¢éo: “Escolha o que mais gosta e aponte. Vocé podera ficar com
o que escolher”, para que os participantes escolhessem apenas um. Nessa avalia¢éo, foi fornecida
apenas uma tentativa de escolha. Assim que o participante apontava para o item de sua preferéncia,
a resposta de escolha era registrada na folha de registro dos participantes (Anexo I) e o item era
entregue ao participante por um segundo experimentador.

A metade das criangas foram apresentados os itens na forma impressa, seguidos dos itens na forma
tangivel; para a outra metade, essa ordem foi invertida, para evitar o viés que poderia ser causado pela
ordem de apresentacdo. Os itens também variaram na apresentacdo, em relacdo a posi¢do, também
para evitar viés, ou seja, foi apresentada a op¢éo pirulito e amendoim, sendo o pirulito colocado ao
lado esquerdo do amendoim. Posteriormente essa alternativa era repetida, sendo entao o amendoim

colocado do lado esquerdo e o pirulito do lado direito.



TABELA 3
ESTIMULOS APRESENTADOS NAS AVALIACOES DE PREFERENCIA REALIZADAS

PosicAo

TENTATIVA Esquerda Direita

10

n

12

~

Delineamento experimental

Foi aplicado um delineamento experimental de sujeito inico, com o participante como seu proprio

controle (Tawney & Gast, 1984), e foram feitas comparagdes intra e intersujeitos.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Serdo apresentados os resultados de modo a fornecer um panorama geral a respeito das escolhas
dos participantes, incluindo os itens menos e mais preferidos, comparando os dados obtidos na
avaliacdo de preferéncia com itens tangiveis e figuras impressas.

A Tabela 4 apresenta o nimero de escolha de itens por tipo de avaliagdo de preferéncia (A - Avaliagao
de preferéncia com itens tangiveis ou C — Avaliacédo de preferéncia com figuras impressas), por tipo de
item (1 - Garrafa, 2 - Pirulito, 3 - Amendoim e 4 - Oculos), para cada participante e o total de escolha dos

itens por avaliacdo e total geral de escolhas para cada item para ambas as avaliagdes.

TABELA 4

NUMERO E PORCENTAGEM DE ESCOLHA PARA CADA ITEM E NUMERO E PORCENTAGEM TOTAL DE
ESCOLHA DOS ITENS ESCOLHIDOS PELOS PARTICIPANTES DURANTE A AVALIAQAO DE PREFERENCIA
COM FIGURAS IMPRESSAS E DURANTE A AVALIA(;AO DE PREFERENCIA COM ITENS TANGIVEIS

PIRULITO GARRAFA AMENDOIM Oculos
A 27 36 10 23
B 49 47 67 50
@ 28 40 5 23
D 51 53 33 50
E 55 76 15 46
F 29 39 8 24

A: numero de escolhas para cada item na avaliacao de preferéncia com itens tangiveis;

B: porcentagem de escolha para cada item na avaliacao de preferéncia com itens tangiveis;

C: numero de escolhas para cada item na avaliagao de preferéncia com figuras impressas;

D: porcentagem de escolha para cada item na avaliacdo de preferéncia com figuras impressas;
E: numero total de escolhas para cada item; F: porcentagem total de escolhas para cada item.

De 30 escolhas, em apenas duas néo houve correspondéncia, sendo essas visiveis nas letras A e C, onde a
diferenca entre o numero de escolhas entre os itens concretos e os itens impressos ultrapassou trés escolhas.
Esta diferenca é visivel em relagao aos itens garrafa e amendoim. A correspondéncia aqui foi definida
como quando a diferenga do nimero de escolha entre o item tangivel e o nimero de escolha para a
figura impressa néo foi maior que uma escolha. Nesses dois casos em que ndo houve correspondéncia,
a diferenca entre os itens tangiveis e as figuras impressas foi de apenas duas escolhas, acontecendo para o
mesmo participante, como pode ser visto nas Tabelas 5 e 6.

Em relacdo ao item garrafa, houve correspondéncia nas duas avaliagdes para sete dos oito
participantes; em relacdo aos itens pirulito e 6culos, houve correspondéncia nas duas avaliagdes
para todos os participantes e em relagédo ao item amendoim, a correspondéncia nas duas avaliagdes
ocorreu para sete dos oito participantes.

As avaliagbes de preferéncia aqui adotadas permitiram ao participante realizar escolhas entre os
diversos itens tangiveis apresentados e entre os diversos itens representados por figuras impressas, o
que possibilitou uma comparagio entre suas preferéncias, bem como se houve ou nio correspondéncia
nas duas formas de avaliagdo de preferéncia e sua influéncia na escolha. Os mesmos quatro itens foram
apresentados em ambas as avaliagdes, com figuras impressas e itens tangiveis, para manter as condigdes

experimentais semelhantes em relagio a esta variavel.



TABELA 5

NUMERO DE ESCOLHAS REALIZADAS PELOS PARTICIPANTES NAS AVALIA(;@ES
DE PREFERENCIA COM FIGURAS IMPRESSAS E ITENS TANGIVEIS

ITENS

Participante Tipo de Estimulo Pirulito Oculos Amendoim Garrafa

Figura impressa 5 3 0 4
Lorena

Itens tangiveis 5 3 1 3

Figura impressa 3 3 0 6
Taiane

Itens tangiveis 2 4 0 6

Figura impressa 3 3 0 6
Jodo Pedro

Itens tangiveis 4 2 2 4

Figura impressa 6 0 4 2
Rogério

Itens tangiveis 6 0 4 2
Maria Figura impressa 2 5 0 5
Eduarda Itens tangiveis 2 5 0 5

Figura impressa 5 2 0 5
Ana Laura

Itens tangiveis 4 2 1 5

Figura impressa 1 4 1 6
Jodo

Itens tangiveis 2 4 1 5

Figura impressa 3 3 0 6
Yuri

Itens tangiveis 2 3 1 6

Nivel alto: cinco ou mais escolhas;
Nivel médio: trés ou quatro escolhas;
Nivel baixo: uma ou duas escolhas.

TABELA 6

NUMERO DE ESCOLHA DE ITENS POR TIPO DE AVALIACAO DE PREFERENCIA (A OU B), POR TIPO DE
ITEM (1, 2, 3 E4), PARA CADA PARTICIPANTE E TOTAL DE ESCOLHA DE ITENS POR AVALIACAO E TOTAL
GERAL DE ESCOLHA PARA CADA ITEM PARA AMBAS AS AVALIACOES

. Goyos

EscosalL

Tipo DE AVALIAGAO A B A B A B A B
Participantes/itens Garrafa Pirulito Amendoim Oculos
Lorena* 3 4 5 5 1 0 3 3
Taiane* 6 6 2 3 0 0 4 3
Joao Pedro* 4 6 4 3 2 0 2 3
Rogério* 2 2 6 6 4 4 0 0
Maria Eduarda™™ 5 5 2 2 0 0 5 5
Ana Laura™ 5 5 4 5 1 0 2 2
Joao™ 5 6 2 1 1 1 4 4
Yuri™ 6 6 2 3 1 0 3 3
Total por avaliacao 36 40 27 28 10 5 23 23
Total geral 76 55 15 46

. ZIN .

Nota: A: Avaliagao de preferéncia com itens tangiveis e B: Avaliacao de Preferéncia com figuras impressas.
*Participantes que comecaram pela avaliagao de preferéncia com itens tangiveis, seguida pela avaliacao de preferéncia
com figuras impressas. **Participantes que comecaram pela avaliacao de preferéncia com figuras impressas, seguida
pela avaliacao de preferéncia com itens tangiveis.
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Para sete de oito participantes, a escolha final foi um dos itens identificados como de alta preferéncia
em ambas as avaliagdes, com figuras impressas e com itens tangiveis. O item final mais escolhido foi

a garrafa, como mostra a Tabela 7.

TABELA 7
ITEM FINAL ESCOLHIDO POR CADA PARTICIPANTE

PARTICIPANTE ITEM FINAL ESCOLHIDO
Lorena Pirulito

Taiane Garrafa de agua
Joao Pedro Garrafa de agua
Rogério Amendoim

Maria Eduarda Garrafa de dgua

Ana Laura Garrafa de agua

Joao Garrafa de agua

Yuri Garrafa de agua

Nesta pesquisa, em vez do experimentador entregar um estimulo qualquer arbitrariamente ao
participante, o proprio participante escolhia um estimulo de sua preferéncia naquele momento. Isso
pode ter evitado que efeitos de operagdes motivacionais (saciagao, privagio ou estimulagio aversiva)
entrassem em vigor, podendo levar a extingdo do comportamento alvo (Michael, 1993).

No presente estudo, todos os participantes identificaram itens de preferéncia. Uma variavel que
pode interferir na emissdo do comportamento de escolha é 0 meio com que essa escolha é feita
(Escobal et al., 2010). Apontar pode ser uma resposta mais facil, por exemplo, que dizer o nome do
item, em sua presenca, na sua auséncia, ou diante de uma pergunta complexa (Escobal et al., 2010;
Escobal & Goyos, 2008). Por essa razdo, a topografia de resposta de escolha nesse estudo, apontar em
dire¢io ao item preferido, parece ter sido adequada. Futuros estudos poderiam avaliar os efeitos de
operagdes motivacionais (saciagio e priva¢do) nas escolhas dos participantes.

Os resultados desse estudo mostram que o procedimento de avaliacdo de preferéncia com figuras
impressas foi eficaz para identificar estimulos de maneira rapida e com baixo custo de resposta. O
tempo médio gasto para a realizacdo total da avaliacdo de preferéncia com figuras impressas foi de
1 minuto e 55 segundos e para a realizagido total da avaliagdo de preferéncia com itens tangiveis foi
de 2 minutos e 38 segundos. Essa diferenca tende a aumentar de maneira proporcional conforme o
numero de itens da avaliacio também aumentar.

O uso de figuras impressas permite a apresentagio de uma quantidade maior de estimulos
experimentais, possibilitando a inclusdo de situagdes representativas da vida real. Outra vantagem
diz respeito & economia de tempo.

Os resultados de ambas as avaliagdes de preferéncia, com figuras impressas e com itens tangiveis
utilizados neste estudo podem representar uma fonte de estimulos refor¢adores, provével para o uso
em programas de ensino gerais. Futuras pesquisas poderiam testar a fun¢io reforcadora do item
adicionando tais itens como consequéncia a uma resposta correta em um procedimento de ensino

Deve-se, portanto, encorajar cuidadores (e.g., professores, pais e cuidadores na drea de satude)
nas comunidades a avaliarem e identificarem refor¢adores, para individuos com desenvolvimento
tipico, regularmente e fazer do procedimento de identificagdo de reforcadores uma parte padrio do
curriculo desses individuos (Escobal et al., 2010). Futuras pesquisas poderiam testar a generalidade

deste procedimento com pessoas com deficiéncia intelectual.



Futuras pesquisas poderiam também testar diferentes itens de preferéncia, de diferentes categorias
(sensorial, comestivel, de lazer); utilizando diferentes quantidades e tamanhos de reforcadores, tanto
no inicio da pesquisa, como ao longo da pesqusia, para avaliar os efeitos da escolha no desempenho

dos organismos e se hd ou ndo mudanga de preferéncia ao longo do tempo.
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ANEXO

Anexo | - Folha de registro para o primeiro grupo de estimulos

Avaliagdo de Itens de Preferéncia
Itens: GARRAFA PARA AGUA, AMENDOIM, OCULOS, PIRULITO.

Data: /|

Nome do Participante:

Escola:

Nome do Avaliador:

Nome do Auxiliar:

Matriz de Apresentacao dos Itens

TENTATIVA ITEM A ESQUERDA ITEM A DIREITA
1 0 AMENDOIM O pirRULITO
2 O pirULITO [J GARRAFA PARA AGUA
3 0 AMENDOIM [0 GARRAFA PARA AGUA
4 O ocuLos 0 AMENDOIM
5 [0 GARRAFA PARA AGUA 0 AMENDOIM
6 O piruLITO O ocuLos
7 O ocuLos O pirULITO
8 O AMENDOIM O ocuLos
9 [J GARRAFA PARA AGUA [J ocuLos
10 O ocuLos [J GARRAFA PARA AGUA
1l [0 GARRAFA PARA AGUA O piruLITO
12 O pirRULITO [0 AMENDOIM
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Os primeiros escritos do estudo do comportamento do consumidor sdo datados na década de
60, o que o torna um assunto recente. Entretanto, a origem intelectual desse estudo é mais antiga.
Em 1899, Thorstein Veblen ja havia falado sobre os exageros de consumo. No século XX, emergiu
a discussdo acerca de como a psicologia poderia influenciar consumidores a adquirir determinados
produtos, tematica que se aprofundou com os avangos da psicologia freudiana, na década de 50
quando houve a popularizagdo da ideia de motivag¢do, o que culminou na sua utiliza¢ao em antncios.
No entanto, apenas com o surgimento do conceito marketing foi reconhecida a necessidade de se
estudar o comportamento do consumidor. (Mowen & Minor, 2003).

Para Engel, Kollat e Blackwell (1973, apud Schwartz, 1991) o comportamento do consumidor
é caracterizado pelas as agdes dos individuos, com o intuito de se obter produtos econémicos e
servi¢os, assim como todos os processos envolvidos neste ato . Ja Solomon (2002) considera que o
comportamento do consumidor é a area que abrange o estudo dos processos da selegdo, da compra, e
da utilizacdo dos produtos e servigos para realizar desejos, e suprir as necessidades de um individuo.

Assim, os estudos dessa temdtica englobam questdes sobre o porqué, o qué, e a frequéncia de
consumo, além de analisar os comportamentos, como procura, compra, uso, avaliacao, e descarte de
produtos e servi¢os, com o intuito de satisfazer desejos pessoais, ou de outras pessoas (Schiffman, &
Kanuk, 2000 como citado em Pohl, 2004).

Por isso, para Dias (Dias, 2005, como citado em Faustino 2009), o conhecimento referente ao
consumo pode proporcionar beneficios relacionados a uma maior informagio sobre o processo de
compra, permitindo que os segmentos comerciais analisem seus cendrios econdmicos, o que, por sua
vez, poderda acarretar em resultados positivos para ambos os lados, possibilitando ainda intervengdes
estratégicas por parte do varejista. Desse modo, profissionais como: fabricantes, varejistas e
publicitarios, podem empregar esse conhecimento advindo de pesquisas da area de consumo, para
compreender melhor seus clientes, e delinear suas estratégias de negdcios, utilizando para isso as

predi¢des de comportamentos encontradas nos resultados das pesquisas feitas com os consumidores
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A teoria comportamental aponta que uma parte significativa do que o ser humano faz, pensa, e
percebe é aprendido. O aprendizado é uma altera¢ao de comportamento relativamente permanente,
que ocorre como resultado de interagdo com o ambiente, ou é um processo mais ou menos permanente
de aquisi¢do de tendéncias para se comportar de determinada forma, em resposta a determinados
estimulos ou situagdes (Crepaldi, 2001).

Moreira e Medeiros (2007) apontam que a aprendizagem pode ser definida como uma relacdo entre
o individuo com o mundo ao redor, e consigo mesmo. Ressaltam também que entender o processo
de aprendizagem ¢ importante para a compreensio do sujeito em interagdo com seu ambiente. Nesse
sentido, pessoas envolvidas no contexto de consumo devem preocupar-se em entender como os
individuos aprendem, e dominar algumas técnicas efetivas de intervengdo que possam modificar
esse processo de aprendizagem de consumir.

De acordo com Skinner (1979), comprar e vender possuem diversos aspectos implicados em seu
processo, a transagdo bdsica, ou negocio se expressa pela oferta: “Darei a vocé isto se vocé me der
aquilo” Como nas transagdes que acarretam o trabalho pessoal, esses estimulos sdo suficientes apenas
depois de um longo condicionamento econdmico (permutar trabalho por reforcadores arbitrarios —
dinheiro — a0 menos na nossa cultura ¢ a forma mais comum de condicionamento econdémico) , a
partir dos processos de modelagdo e modelagem. Quando esse condicionamento j4 estiver ocorrido,
comportamentos semelhantes com objetos semelhantes e dinheiro semelhante podem vir a ser
relativamente automaticos e realmente sdo pois a maioria de nds néo estranha receber tiras de papel
impressas por nosso trabalho e nem estranha que os demais membros da comunidade as aceite como
fonte de troca por mercadorias e servigos.

Nao ha significado em uma descrigio de comportamento sem considerar o ambiente, assim
como ndo ha sentido, para a psicologia, uma descri¢do exclusiva do ambiente. Os conceitos de
comportamento e ambiente, de resposta e estimulo, estdo conectados. Um nédo pode ser analisado
separado do outro (Skinner, 1969; Todorov, 1985 como citado em Silva, 2007).

O comportamento de consumo ndo ocorre num vazio ambiental, e por isso se destaca a necessidade
de um contexto implicando a sua analise, ou seja, é através da anilise de fatores antecedentes, das
respostas e das consequéncias que se torna possivel uma analise satisfatoria da resposta de consumir
com vista a predi¢do do comportamento do consumidor (Skinner, 1969; Todorov, 1985 como citado
em Silva, 2007).

O comportamento de comprar e de vender pode ser refor¢ado ou enfraquecido independentemente
da natureza particular de uma da transagdo. Quando as consequéncias reforcadoras para o
comprador excedem largamente as consequéncias aversivas de pagar o prego de um artigo, o simples
comportamento de comprar é reforcado. O fato de um individuo empenhar-se prontamente em
comprar depende, em parte, das prévias consequéncias aversivas de gastar dinheiro. A concretizagdo
de uma venda depende de se as propriedades aversivas de dar dinheiro ou sair sem o objeto forem
iguais as das propriedades positivamente reforcadoras do dinheiro ou do objeto. Em uma boa troca
o objeto comprado é mais refor¢cador que o dinheiro gasto, e a venda se processa rapidamente. Na
barganha duvidosa, consequéncias positivas e negativas sdo relativamente iguais, e a venda pode
ocorrer depois de muita deliberagio. (Silva, 2007).

Diversas linhas de pesquisa tém analisado o comportamento de consumidores, tendo como
base um aparato conceitual operante, algumas delas investigam em cenarios mais fechados, como
o laboratério, enquanto outras analisam o comportamento ocorrendo em seu ambiente natural de
consumo. Essas pesquisas tém como foco principal de interesse os comportamentos relacionados ao
consumo, e como postura basica, uma énfase na investigacio dos efeitos de varidveis situacionais,
particularmente a andlise dos eventos antecedentes e consequentes as agdes e reagdes das pessoas.
(Oliveira-Castro, 2005).



A partir da compreensio da necessidade de estudar quais as contingéncias importantes envolvidas
no processo de consumo, o presente artigo visou pesquisar especificamente quais contingéncias
controlam a resposta de frequentar e escolher bares e festas noturnas. Esses locais foram escolhidos
porque a recreagdo noturna parece seguir regra de escolha e preferéncia pouco claras, visto que
muitos locais aparentemente bem sucedidos fecham repentinamente e locais aparentemente comuns
e sem expressividade permanecem anos abertos e com frequéncia de freguesia elevada. O que explica
alguns locais serem tao procurados e outros nio “darem certo’, a despeito do investimento dos
organizadores, divulgadores de baladas e bares noturnos? Este trabalho pretende fornecer alguns
dados preliminares a respeito das contingéncias de reforcamento que justificam o comportamento
de frequentar dois tipos de locais de recreagio noturna: as boates onde ocorrem os eventos
denominados “baladas” e os bares noturnos. Os bares podem contar ou ndo com musica ambiente,
mas se diferenciam da “balada” por serem locais fixos e planejados preferencialmente para consumo

de bebidas e alimentos.
METODO
Estudo 1-“baladas”

Participantes e Locais de coleta

Para a coleta de informacdes a respeito das “baladas’, os pesquisadores coletaram os dados com
o auxilio de um questiondrio no proprio local dos eventos a saber, festas universitarias, festas em
boates etc. Os dados foram coletados em 10 eventos diferentes ao longo de 6 meses abordando as
pessoas que concordaram em participar do estudo, sobretudo na saida do local. Os participantes
foram escolhidos aleatoriamente, em Uberlandia-MG e Ribeirdo Preto-SP. Contamos com 140
participantes, 70 homens e 70 mulheres com idade entre 18 e 53 anos, diferentes graus de escolaridade
e renda mensal, Somente participaram da pesquisa aqueles que assinaram o termo de consentimento
livre e esclarecido. Foram excluidos questiondrios incompletos, assim como néo foram convidados

participantes que se encontravam visivelmente alcoolizados.

Instrumento de coleta

A tarefa do entrevistado consistia em verificar o grau de importincia dado a 23 quesitos relacionados
ao local tipico de uma balada (ver Figura 2 com resumo dos resultados para conferir os itens). Com
referéncias na escala de Likert, o participante expressaria um grau de importancia que oscila de 1

(nenhuma importéncia), a 5 (fundamental), sendo 3 uma posi¢do neutra (indiferente, tanto faz).
Estudo 2 — bares noturnos

Participantes e Locais de coleta

Os dados foram coletados em bares noturnos na cidade de Uberlandia. Foi solicitada a autorizaciao
do dono ou gerente do estabelecimento e dos interessados em participar através de termo de
consentimento livre e esclarecido. Neste estudo, contamos com 155 individuos (100 homens e 55
mulheres). Foram excluidos do estudo aqueles que nio aceitaram assinar o termo de consentimento

ou que se encontravam visivelmente alcoolizados.

Instrumento
O segundo estudo também usou um questiondrio com 23 itens ( que estdo resumidos nos
resultados da Figura 1) mas neste caso referentes a quesitos importantes encontrados em bares tais

como estilo musical, gar¢ons, limpeza, entre outros. Neste questionario a pessoa colocaria um “X”
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em qual a importancia daquele item para ela, variando de “nenhuma importincia” a “fundamental”

numa escala Lickert como no questionario anterior.
Anailise dos dados

Para a andlise de dados dos dois estudos foi utilizada estatistica paramétrica com o teste T para

amostras independentes e andlise descritiva.
RESULTADOS E DISCUSSAO
Bares noturnos

Os Dados obtidos com a analise dos questionarios sobre os bares noturnos podem ser observados

na Figura 1.

Presenca de teldo

O barzinho nao estar lotado

O barzinho estar sempre lotado

Presenca de pessoas importantes ou celebridades

Tradicao do barzinho na cidade

Atencao e simpatia dispensada pelo gerente e garcons
Aparéncia interna
Rapidez para entrar no ambiente

Presenca e acessibilidade ao estacionamento

Seguranga

Limpeza e aparéncia dos banheiros

Preco da consumacao

Tipo de clientela

Acomodacoes fisicas

Localizacdo do barzinho

Sabor e originalidade dos pratos e bebidas
Diversidade de bebidas

Diversidade de alimentos

Pequeno tempo de espera para chegar o pedido

I Garcons eficientes

z Som ao vivo

o . - )

. Estilo da musica que toca no ambiente

)

z

z
e FIGURA 1
< m NOTAS MEDIAS DOS PARTICIPANTES NO QUESTIONARIO SOBRE BARES
— &
~ S
g - Os resultados apontaram que os itens mais valorizados pelos frequentadores foram: garcons
2 < . . ~ . .
< o eficientes, pouca espera para receber um pedido, preco da consumagio e limpeza dos banheiros,
w < . . 7.
oV todos com notas superiores a 4,20, sendo que 5,0 era o valor mais alto possivel. Comparando-se as
=
g o diferencas entre géneros, as notas dos homens e mulheres indicaram que as mulheres deram escores
= % significativamente maiores para a qualidade das acomodacoes (F=4, 989(1-154), p=0,027) e no
g E tipo de clientela que frequenta o bar (F=4, 135 (1-154), p=0, 044) quando comparada com as notas

o 7 1:
S = meédias dos homens.
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Baladas

Os resultados encontrados com a analise do inventario referente as baladas podem ser observados

na Figura 2:

Organizagao do evento

Tradicao da festa

Ambiente lotado

Presenca de pessoas importantes ou
Divulgacao do evento

Qualidade do atendimento
Acessibilidade aos ingressos
Tempo de espera na entrada
Acessibilidade de estacionamento
Seguranca interna

Banheiro funcional e limpo
Variedade de lanches

Valor da entrada

Tipo de clientela

Acomodacdes (sofas e cadeiras)

Localizacdo do evento (distancia)
Variedade de bebidas

Estilo musical

Poténcia do som

Variedade de ambientes
lluminagdo de qualidade

Quantidade de luzes

FIGURA 2
NOTAS MEDIAS DOS PARTICIPANTES NO QUESTIONARIO SOBRE FESTAS NOTURNAS

Os resultados indicaram um grande nivel de importancia dado, sobretudo, a limpeza dos banheiros,
ao atendimento, a seguranga interna, a organizacio do evento e ao estilo musical. Todos com notas
superiores a 4,5, aproximando-se assim do “fundamental”. Os itens que foram considerados de
menor importincia entre os 23 investigados foram: a presenca de celebridades e a superlotagdo
da festa. Novamente houve diferencas quanto ao género, pois as mulheres deram importincia
significativamente maior que os homens aos quesitos “limpeza dos banheiros” (T=3,035(1-138)
p=0,038) e “seguranc¢a” (T=2,063(1-138)p=0,041), além de acesso aos ingressos, atendimento,
divulgacio e acessibilidade de estacionamento todos (p<0,05).

De uma maneira geral esses resultados sugerem que os donos de bares podem ser beneficiados se
investirem no treinamento de funciondrios, em precos acessiveis, no conforto e rapidez na entrega
dos pedidos, além disso, as preferéncias particulares de mulheres devem ser consideradas. No estudo
das baladas a quantidade de mulheres era igual & de homens, o que diminui a possibilidade de efeito
de tamanho da amostra para a diferenca encontrada nas médias, além disso, no estudo dos bares o
quantidade de mulheres foi superior a 50 o garante uma homogeneidade suficiente para o teste T e
consisténcia interna para a comparagdo com os homens. Resta entdo para a explicagdo dos resultados

referentes ao sexo, os fatores referentes as diferentes historias de aprendizagem de homens e mulheres
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e, portanto as diversas valoragdes que estes fazem a ambientes de recreacio noturna. De qualquer
forma, se as mulheres sdo mais exigentes que os homens em varios quesitos, e se muitas delas vio
com as amigas, sozinhas ou com namorados ou companheiros nas baladas, estas deveriam ser as
primeiras a serem ouvidas pelos organizadores de eventos, pois parte significativa do sucesso destes
empreendimentos ao que tudo indica estd na sua forma de discriminar.

Os resultados também demonstram que fatores antecedentes que controlam parcialmente o
repertério de frequentar uma festa noturna estio muito mais relacionados a estrutura fisica do local
do que as pessoas e outros detalhes que podem ser vistos no questiondrio e que, ao que foi possivel
constatar, ndo sio considerados importantes. Tais informag¢des podem ser vitais para pessoas
envolvidas com a divulga¢io, organizagio e realizacdo de “baladas”

Esses resultados demonstram o impacto que a organizagio de reforcadores em locais de recreagdo
noturna podem ter nas respostas que envolvem decisdo de consumo. O comportamento de escolher
envolve muitas variaveis que podem fugir do escopo do conhecimento de administradores e
publicitarios, mas que podem ser explicados e conhecidos através dos saberes acumulados pelo
behaviorismo radical.

Para o behaviorismo radical o comportamento de um consumidor esta localizado na interse¢ao
entre o seu cendrio atual e sua histéria de aprendizagem, devendo-se considerar também as
consequéncias das respostas, que modelam e mantém o comportamento de comprar e consumir.
Sendo assim, a influéncia reciproca entre os acontecimentos presentes no local de consumo e a historia
de aprendizagem da pessoa, proporcionaria a ocorréncia de estimulos discriminativos indicadores de
consequéncias para as respostas de consumo, sendo que estes mesmos estimulos definem o cenério
do comportamento do consumidor, no favorecimento ou na inibigdo das respostas de consumo,
criando e retroalimentando a dindmica da oferta e procura (Oliveira-Castro & Foxall, 2005).

Na presente pesquisa, fica evidente que o comportamento de frequentar determinada balada ou
bar noturno, tem caracteristicas fortemente utilitarias, ou seja, as pessoas permanecem naquele
ambiente por aquilo que de fato oferecem: comida, musica diversao, sobretudo se o custo de resposta
for adequado, ou seja, se o investimento financeiro o tempo investido produzirem possibilidades de
reforcamento satisfatérias. Essa informagao é relevante, visto que organizadores de festas e donos
de bares podem empreender gastos desnecessarios em um foco em contingéncias de reforcamento
informativo, o que parece menos importante nesta categoria de consumo. Além disso, o papel
do refor¢o negativo fica evidente, uma vez que o controle de parametros considerados aversivos
(como seguranca, limpeza, tempo de espera), quando controlados, contribuem na permanéncia do
consumidor nas baladas e bares.

Os resultados obtidos em amostras superiores a 100 sujeitos indicam dados culturais relevantes
dos locais das amostras e apontam a variavel sexual que teria uma derivativa tanto cultural, quanto
filogenética, ou seja, mulheres podem se comportar e priorizar diferentes ambientes e situacdes
por razdes evolutivas. Contudo estes resultados falam muito pouco sobre a histéria biografica
dos participantes que explicam em termo analitico funcional porque determinadas varidveis sdo
relevantes para participagdo nos eventos e por que outras ndo sdo. Assim, a fonte de controle mais
refinada e individual do que controla o repertério de ir a baladas e bares noturnos carece de mais
investigagdes, havendo a op¢do do delineamento de sujeito unico.

Os procedimentos de pesquisa fundamentados na analise do comportamento ainda necessitam de
desenvolvimento, tanto pela aplicagdo do modelo sob a perspectiva comportamental em situagdes de
consumo diversificadas, quanto pelo emprego da tecnologia emergente. Esta ultima, cada vez mais
aberta tem consentido o uso de vérias técnicas de monitoragido de comportamento, avangando para
além da utiliza¢do de questiondrios e entrevistas, que sdo mais comuns na literatura de inspira¢do
social-cognitiva. (Foxall, 2006 como citado em Sandall, 2007).

Assim, a analise do comportamento do consumidor ainda tem um longo caminho a percorrer, na

medida em que carece de maior desenvolvimento tecnoldgico e uma maior capacidade de didlogo



com outras ciéncias comportamentais (Skinner, 1989a/1995a como citado em Sandall, 2007).
O debate entre filosofias de diferentes ciéncias, tem como consequéncia o fortalecimento de suas
bases epistemoldgicas e a apreciagdo de novos objetos de estudo, surgimento de novos problemas de
pesquisa, novos instrumentos e métodos de coleta de dados e novas técnicas de analise e interpretagdo
dos resultados obtidos.

Com esse estudo tivemos a intengio de dar alguns passos nas relagdes funcionais que explicam, ao
menos em parte, os fatores que levam alguém a frequentar uma determinada situagdo de recreagdo
noturna. Ha muito a avancar, mas nossos resultados demonstram que esse comportamento de escolha
esta longe de ser aleatério, e que as varidveis contextuais tém um impacto relevante na valéncia
decisoria. Levando-se em conta que o Brasileiro gasta em média mais de 1,2 bilhdes de reais s6 em
recreagdo noturna (dados de 2011 da confedera¢io do comércio do estado de Sdo Paulo) cabem
investiga¢Ges futuras, pois onde existem pessoas consumindo (se comportando) o behaviorismo

pode dar sua contribui¢io.
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Young (2003) propdem o termo esquemas iniciais desadaptativos para preencher a lacuna deixada
pela psicologia cognitiva no tratamento de transtornos mais cronicos e de personalidade. Segundo
o autor, a terapia do esquema volta-se ao tratamento dos aspectos caracteroldgicos dos transtornos
e ndo a sintomas psiquidtricos. Considera-se que os processos cognitivos, afetivos e motivacionais
sdo dependentes de estruturas bésicas (esquemas) como as unidades fundamentais da personalidade,
por terem uma natureza incondicional.

Esquemas iniciais desadaptativos circundam temas sobre o self e as relagdes pessoais e sdo descritos
como estruturas estaveis e duradouras que formam os nucleos do auto-conceito individual. Também
sdo caracterizados como incondicionais hipervalentes, auto-perpetuaveis, e muito resistente a
mudanca. Desenvolvem-se na infincia pela interagdo com o ambiente, através da educagio formal
e informal, experiéncias, traumas, sucessos e sdo elaborados durante toda a vida, operam de modo
automatico, ndo consciente, e sao organizados hierarquicamente durante toda a vida de um individuo
(Trindade, Mossatti & Mazzoni, 2009).

Algumas das caracteristicas dos esquemas sdo que estes se apresentam incondicionais, resistentes
a mudangas, sdo ativados por acontecimentos ambientais relevantes para o esquema especifico e
estdo ligados a altos niveis de afeto, se relacionam com a nio satisfagdo das necessidades basicas
ou a exposi¢do a experiéncia traumatica. Funcionam filtrando seletivamente a experiéncia, guiando
o processamento das informagdes para se perpetuarem. Sdo hiperativados em situagdes sociais,
ambientais relevantes ao esquema, causando intenso sofrimento e prejuizo no funcionamento do
sujeito (Young, 2003).

Beck (1997) ao discorrer sobre o termo “esquemas” atribuiu caracteristicas afirmando que estes
possuem qualidades estruturais adicionais, como amplitude, flexibilidade ou rigidez, e densidade.
Também podem ser descritos em termos de sua valéncia, que denota a sua ativa¢do variando de
laténcia e hipervalente. Quando latente os esquemas nio estdo participando do processamento da

informagdo e quando ativados canalizam o processamento cognitivo do estagio inicial ao final.

1 Endereco para correspondéncia: Rua Santa Edwirges, n°. 191, apto. 301- Bairro: Santa Monica, Uberlandia — MG; E-mail: gelsonpsi@
gmail.com
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Quando hipervalente estes esquemas idiossincraticos predominam sobre outros esquemas que
seriam mais adaptativos a uma determinada situagdo, com isso o esquema acaba por induzir um viés
sistematico no processamento da informagao.

O conceito de esquemas nas TCC se relaciona com a investigacdo do processamento cognitivo
nos transtornos mentais, esse conceito tem sido utilizado para referir estruturas com conteudo
idiossincratico altamente personalizado, que sao ativados na manifestacdo da psicopatologia. Um
modo de esquema disfuncional é ativado quando esquemas desadaptativos especificos ou respostas
de coping geram emocdes perturbadoras, comportamentos de evitagdo, fuga ou mesmo auto-
derrotistas, contaminando o funcionamento do individuo (Santos, 2005).

Young (2003) propdem relagdes entre a nogao de esquemas iniciais desadaptativos e a psiquiatria
no que diz respeito ao que permeia os transtornos de personalidade. Utilizando uma ética na qual
a origem filogenética e ontogenética e fatores herdados geneticamente foram sendo construidos a
partir de um processo de sele¢do natural adaptativa. A biologia e o temperamento, bem como as
interagdes com o meio desempenham um papel essencial no desenvolvimento do individuo, assim
esquemas sdo ativados por acontecimentos relevantes para cada individuo especifico.

A selegdo natural produziu um ajustamento entre um comportamento programado (estratégia)
e as exigéncias do ambiente. Os estilos de personalidade tém um principio evolutivo. As estratégias
comportamentais dos varios nicleos de personalidade siao uteis para que o individuo interaja em
contextos diversos (Range, Falcone & Sardinha, 2007).

Os esquemas iniciais desadaptativos estariam na base dos transtornos de personalidade. De acordo
com a defini¢do linguistica, esquema é uma figura que representa niao a forma dos objetos, mas as
suas relagdes e fungdes. Esquema tem um carater funcional, propiciam que o individuo estabelega
padroes que servem como base para auto-avaliacdo e avaliagio do mundo (Duarte, Nunes &
Kristensen, 2008).

E através de seus esquemas que os individuos determinam quais situagdes sio relevantes para
serem consideradas e quais aspectos de sua experiéncia sdo importantes para embasar decisoes.
Esquemas estdo intimamente ligados aos comportamentos ou estratégias (Santos, 2005).

Young (2003) classifica esquemas iniciais desadaptativos organizando em cinco dominios,
divididos em dezoito esquemas relacionados, para facilitar o didlogo entre profissionais de diversas
areas e também com os clientes:

Dominio 01

Desconexdo e Rejeicdo. Esquemas iniciais desadaptativos relacionados: 01. Abandono/

Instabilidade; 02. Desconfianga/abuso; 03. Privagao Emocional; 04. Defectividade/Vergonha; 05.

Isolamento Social/Alienagao.

Dominio 02

Autonomia e Desempenho. Esquemas iniciais desadaptativos relacionados: 06. Dependéncia/

Incompeténcia; 07. Vulnerabilidade/Incompeténcias; 08. Emaranhamento/Self subdesenvolvido;

09. Fracasso.

Dominio 03

Limites Prejudicados. Esquemas iniciais desadaptativos relacionados: 10. Merecimento/

Grandiosidade; 11. Autocontroles/Autodisciplina Insuficientes.

Dominio 04

Orientagéo para o outro. Esquemas iniciais desadaptativos relacionados: 12. Subjugagdo; 13. Auto-

sacrificio; 14. Busca de aprovagdo/Busca de reconhecimento.

Dominio 05

Supervigilancia e Inibi¢do. Esquemas iniciais desadaptativos relacionados: 15. Negativismo/

Pessimismo; 16. Inibi¢do Emocional; 17. Padréo inflexivel/Critica exagerada; 18. Carater punitivo.



Para o autor, no funcionamento de um esquema existem trés processos, que foram identificados,
podendo ocorrer nos dominios cognitivo; afetivo ou comportamental: Manutengdo; evitagdo;
hipercompensagido do esquema. A terapia focada em esquemas fundamenta-se em quatro conceitos
bésicos, sendo eles o de esquemas iniciais desadaptativos, processos de manutengio, evitagio e
hipercompensacio do esquema (Young, 2003).

Para a compreensdo da psicopatologia é importante cercar varios fatores que envolvem a interagdo
de aspectos cognitivos, emocionais, biologicos e comportamentais. A psicoterapia, em geral, se
preocupa com sentimentos, ansiedade, medo, raiva e semelhantes. Um passo inicial em direcao a
terapia comportamental consistiu na nog¢io de que o que é sentido nio ¢ um “sentimento’, mas um
estado do corpo (Skinner, 1991).

Outro modelo de terapia utilizado ¢ a andlise funcional do comportamento, baseada na linguagem
do behaviorismo radical, com a mesma proposta de facilitar didlogos entre peritos buscando
solucionar conflitos e sofrimentos do ser humano. Segundo essa 6tica, a intervengao terapéutica é um
tipo de comportamento verbal, mais especificamente um conjunto de regras, que sdo apresentadas
ao cliente visando a alteragdo ou manutenc¢io de determinados comportamentos (Guilhardi, 2001).

O estado corporal resultante de condicionamento respondente é usualmente chamado de
sentimento, o estado resultante do condicionamento operante, observado através da introspec¢io,
geralmente é chamado de estado da mente. Para a terapia comportamental o que ¢ sentido como
sentimentos ou introspectivamente observado como estados da mente sdo estados do corpo, e estes
sao os produtos de certas contingéncias de reforcamento (Kohlenberg & Tsai, 2004).

Uma pessoa estd bem consigo mesma quando sente um corpo positivamente reforcado. Os
reforcadores positivos ddo prazer, sio chamados de agradaveis e o comportamento que eles reforcam
de prazer. As intervengdes terapéuticas tém como objetivo ultimo levar o cliente a auto-observacéo e
ao autoconhecimento, consequentemente a uma vida com menos queixas (Guilhardi, 2001).

Todo o comportamento, seja ele humano ou ndo humano, é inconsciente. Ele se torna “consciente”
quando os ambientes verbais fornecem as contingéncias necessdrias a auto-observa¢do. Com isso o
terapeuta esta restrito as contingéncias verbais do cliente e aos comportamentos emitidos na consulta
(Skinner, 1978).

O autoconhecimento é a possibilidade de um tipo especial de conhecimento, sendo este fruto
de contingéncias sociais que habilitam humanos descrever seus comportamentos, sentimentos, as
relagdes entre eles e 0 ambiente. Estas descricdes podem se referir a eventos passados, presentes e
futuros. Tal processo ocorre concretamente, através de questdes feitas pelo terapeuta, que levam o
cliente a descrever seus comportamentos e os sentimentos que o acompanham e a relacionar esses
comportamentos e sentimentos com o ambiente (Kohlenberg & Tsai, 2004).

Uma psicoterapia consiste ndo em levar o paciente a descobrir a solugdo para o seu problema,
mas em mudar o paciente, de tal modo que seja capaz de descobri-la. O cliente tem no processo
terapéutico varios dos seus “eus” modelados. Assim, entre outros se podem salientar, auto-estima;
autoconfianga; responsabilidade. O que acontece na clinica é uma preparagdo para um mundo que
nao esta sob o controle do terapeuta (Guilhardi, 2001).

Na visdo do behaviorismo radical o cliente responde no processo terapéutico a pelo menos trés
niveis de controle: auto-regras; regras e contingéncias nao verbais propriamente ditas. Tanto as regras
como as auto-regras podem evitar que o cliente entre em contato com a realidade e o terapeuta deve
auxiliar o cliente a identificar as contingéncias em operagio as quais responde na tentativa de um
tratamento mais eficaz (Skinner, 1991).

Antes de propor qualquer agdo terapéutica, é necessario observar com rigor os excessos, os déficits
e as reservas comportamentais do cliente e ndo apenas a queixa envolvida. Cabe ao terapeuta ampliar
o alcance da investigagao, abrangendo o repertorio mais extenso de comportamentos do cliente, bem
como as relacdes de tal repertorio com os eventos reforcadores e punitivos disponiveis no ambiente
(Kohlenberg & Tsai, 2004).
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Quando dizemos que o comportamento é fun¢ido do ambiente, o termo ambiente, presumivelmente,
significa qualquer evento no universo capaz de afetar o organismo, pois ambiente é o conjunto de
condi¢des ou circunstancias que afetam o comportar-se, ndo importando se estas condigdes estdo
dentro ou fora da pele. No behaviorismo radical o ambiente é externo a agdo, ndo ao organismo
(Skinner, 1978).

E tarefa do terapeuta, observar, relatar e criar contingéncias que modelem os comportamentos
emitidos e as relagdes funcionais, assim parece vidvel um panorama analitico-funcional dos
esquemas iniciais desadaptativos sugerido por Young (2003), por terem um carater funcional,
propiciam que o individuo estabeleca padrdes que servem como base para auto-avaliagdo e avaliacdo
do mundo, favorecendo a comunicagido entre as dreas clinicas que trabalham com psicoterapias
baseadas em evidencias.

O cliente pode, porém, ter limitagdes na observagdo e no relato de comportamentos que ocorrem
sob controle de eventos que nio estdo diretamente disponiveis para a comunidade. O questionario
proposto por Young (2003) pode ser um bom instrumento para facilitar e ampliar os limites
terapéuticos.

Ao observar quais variaveis, na histéria de reforcamento do individuo as respostas ndo emitidas
publicamente sao fungdo, o que determinou que estas respostas ndo tivessem sido emitidas
publicamente, e qual papel tem a rea¢do do terapeuta sobre a emissao de tais classes de verbalizagdes,
o terapeuta pode trabalhar com mais seguranga (Skinner, 1978).

O modelo médico de diagnéstico foi criado a partir de uma necessidade de comunicagio entre
clinicos e pesquisadores de diferentes orientagdes tedricas, estabelecendo um acordo de base quanto
a nomenclatura e a descri¢do das diferentes psicopatoldgica, enquadra o paciente em certos tipos
de comportamentos disfuncionais em classificagdes com base em critérios diagndsticos especificos.
Esses critérios sdo encontrados nas publicagdes da Associagdo Psiquiatrica Americana (APA) e da
Organiza¢do Mundial de Saude (OMS) (Zamignani & Banaco, 2005).

Esses sistemas classificatérios sdo, portanto, no maximo uma descri¢do de topografias de respostas
e de frequéncias com as quais elas se apresentam na vida da pessoa. Mais importante do que a
descrigdo das respostas que trazem os individuos aos consultérios, é o conhecimento da funcéo que
essas respostas apresentam nesse ambiente. O modelo comportamental baseia-se em selecdo das
respostas por consequéncias e, portanto nio discute as manifestaces comportamentais em termos
de normal e patolégico e sim sua fungdo (Zamignani & Banaco, 2005).

Esse trabalho se prop06s descrever um entre os dezoito esquemas iniciais desadaptativos proposto
por Young (2003), a partir de uma leitura sob a dtica do behaviorismo radical, mais especificamente
utilizando a anélise funcional do comportamento.

Esperamos com isso ter contribuindo para o campo da psicologia clinica, sobretudo na descri¢do
verbal implicada em diagnodsticos, ampliando o dialogo entre behavioristas e cognitivistas,
aproximando a teoria pratica entre a conceitua¢éo cognitiva e a anélise funcional do comportamento.

Ao fazer uma sondagem juntamente com o cliente, utilizando o questionario de esquemas iniciais
desadaptativos proposto por Young (2003), para o inicio de um tratamento clinico, pode-se utilizar
da andlise funcional do comportamento para construir uma postura profissional mais adequada
diante cada cliente especifico, construindo, assim, contingéncias mais adequadas para o tratamento,
utilizando como referencia os dezoitos esquemas iniciais desadaptativos que podem ser mensurados

através do questionario proposto pelo autor.



OBJETIVOS

Objetivo geral

Discorrer sobre um entre os dezoito esquemas iniciais desadaptativos proposto por Jeffrey E.Young
(2003), utilizando a dtica do behaviorismo radical, mais especificamente a andlise funcional do

comportamento.

Objetivos especificos

Contribuir para o campo da psicologia clinica, sobretudo na descri¢do verbal implicada em
diagndsticos.

Ampliar o didlogo entre behavioristas e cognitivistas descrevendo em termos da anilise
funcional do comportamento um entre os dezoito esquemas iniciais desadaptativos propostos por
Young (2003).

Aproximagdo tedrica pratica entre a conceituagio cognitiva e a analise funcional do comportamento.

METoDO

Instrumento

Foi realizada uma pesquisa bibliografica e buscas de referéncias em portais eletronicos, tais como

os textos presentes em sites académicos e livros.

Procedimento

Propos fazer um panorama analitico-funcional utilizando a ética do behaviorismo radical, mais
especificamente da andlise funcional do comportamento, do esquema de autocontrole/autodisciplina
insuficiente, proposto por Young (2003), em seu livro: “Terapia Cognitiva para Transtornos da

Personalidade: Uma abordagem focada em esquemas”.

DiscussAo

Esquema de autocontrole/autodisciplina insuficiente

Segundo Young (2003) os pacientes que tém este esquema geralmente carecem das qualidades
de autocontrole - a capacidade de dar os devidos limites as préprias emogdes e impulsos - e
autodisciplina — a capacidade de tolerar tédio e frustragdo por tempo suficiente para realizar tarefas.
Esses pacientes ndo conseguem restringir adequadamente suas emocdes e impulsos. Em suas vidas
pessoais e profissionais, apresentam uma dificuldade generalizada de adiar a gratificacdo de curto
prazo para atingir objetivos de longo prazo.

Para estudarmos o autocontrole e autodisciplina na perspectiva do behaviorismo radical,
precisamos compreender que o que é controlado sdo os repertdrios comportamentais. Quando o
individuo desenvolve um repertério comportamental, aprende por ele mesmo a emitir respostas
que sejam adequadas no futuro. A aprendizagem de manipulagdo das varidveis ambientais das quais
seu comportamento é fungdo o capacita a produzir modificagdes no ambiente de modo a alterar a

probabilidade de tal comportamento (Skinner, 1978).
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Ter autocontrole e autodisciplina significa que, por meio da manipulagio de varidveis ambientais
das quais seu comportamento é fungido, o ser humano controla também parte de seu proprio
comportamento. Com frequéncia o individuo vem a controlar parte de seu préprio comportamento
quando uma resposta tem consequéncias que provocam conflitos, quando leva tanto a reforgo
positivo quanto a negativo (De-Farias, 2010).

Os comportamentos de autocontrole e autodisciplina estdo diretamente relacionados a uma
escolha de respostas concorrentes: pode ser que o individuo tenha que escolher entre duas respostas
que levem a consequéncias com o mesmo valor, ou a uma resposta que seja refor¢ada imediatamente
e punida em longo prazo, ou vice-versa. Isto implica que tal comportamento vai ser caracterizado
como aquele decorrente de contingéncias conflitantes, nas quais o individuo tenha que escolher entre
duas respostas que tém diferentes consequéncias (Cruz, 2006).

Pessoas com dificuldades relacionadas ao esquema inicial de autocontrole/autodisciplina
insuficiente apresentam comportamentos tipicos como impulsividade, a falta de concentrac¢io, a
desorganizagio, a falta de disposi¢do de persistir em tarefas tediosas ou rotineiras, as expressoes de
raiva e histeria, e os atrasos ou irresponsabilidades habituais. Todos esses comportamentos tém em
comum a busca de gratificagdes de curto prazo a custa de objetivos de longo prazo (Young, 2003).

Ao evitar contingéncias aversivas cujas consequéncias em longo prazo serio positivas, o individuo
remove também a possibilidade de um processo de modelagem. A modelagem, mudanca no
comportamento devido a exposigdo direta as diferentes contingéncias de reforcamento e punigio,
fornece um contexto para melhor compreensio do comportamento, sem a qual este seria mal-
entendido (Cruz, 2006).

A modelagem ¢ ndo apenas um mecanismo para melhor compreensdo do comportamento, mas
também uma técnica poderosa para modifica-lo. Se pudermos controlar nosso comportamento
desejado, aumentaremos extremamente sua probabilidade de ocorréncia. A modelagem do
comportamento é importante para compreender as situagdes de autocontrole e autodisciplina que
envolve o comportamento complexo (Skinner, 1978).

Segundo Young (2003), os pacientes relacionados ao esquema autocontrole/autodisciplina
insuficiente parecem criancas sem uma educa¢io adequada. Em formas mais leves, os pacientes
apresentam uma énfase exagerada na evitacdo do desconforto; preferem evitar a maior parte do
sofrimento, conflito, confronto, responsabilidade e esfor¢os, mesmo a custa de sua realizagdo ou
integridade pessoal.

A probabilidade de nosso comportamento ocorrer advém do reforcamento diferencial em
ambientes diferentes. Pessoas que evitam a maior parte das contingéncias aversivas envolvendo
sofrimento, conflito, confronto, responsabilidade, escapam de muitas consequéncias aversivas, mas
também se privam das consequéncias de um processo de modelagem envolvendo autocontrole e
autodisciplina (Skinner, 1987).

O processo de evitagdo ocorre em contingéncias de refor¢o negativo nas quais, os estimulos aversivos
condicionados e incondicionados sdo apresentados por um intervalo de tempo. O individuo vem a
executar o comportamento que previne a ocorréncia ou reduz a magnitude do segundo estimulo.
O primeiro estimulo torna-se um reforcador negativo condicionado, e por isso qualquer agdo que
reduza é reforcada através de condicionamento operante (Skinner, 1978).

A partir das diversas técnicas de autocontrole, tais como restri¢éo fisica, mudanga de estimulo,
privacdo e saciacdo e uso de estimulagdo aversiva, uma pessoa é capaz de controlar estimulos para
modificar seu proprio comportamento. Assim, o autoconhecimento torna-se um tipo de ferramenta
auxiliar para mudanca de comportamento por meio do autocontrole e autodisciplina (Cruz, 2006).

Outra contribui¢do importante para a compreensio do comportamento de autocontrole e
autodisciplina se da por meio da analise de que, frequentemente, os estados emotivos ou motivadores

tém conexdo com as circunstincias externas responsaveis por eles. Isso modifica a concepgio de



internalizacdo de causas, tais como tracos de personalidade, para a compreensio das contingéncias
de reforcamento presentes e passadas que influenciam o comportamento (De-Farias, 2010).

Young (2003) acredita que todas as criancas nascem com um modo impulsivo. Como parte natural
de todos os seres humanos, trata-se da incapacidade de controlar suficientemente a impulsividade
e de aprender autodisciplina. As criancas, segundo o autor, sdo, por natureza, descontroladas e
indisciplinadas. Por meio de vivéncias em nossas familias e na sociedade como um todo, aprendemos
a ser mais controlados e disciplinados. Internalizamos um modo adulto saudavel capaz de restringir
a crianc¢a impulsiva para atingir objetivos de longo prazo.

Ambos os comportamentos (impulsividade e disciplina) sdo determinados por fatores ambientais,
e devem ser analisados a partir da histéria de reforcamento do individuo e do ambiente onde o
comportamento foi emitido. Podemos ir além, e dizer que o autocontrole e autodisciplina sdo na
verdade um produto social a medida que o grupo pune e reforca tais comportamentos (Baum, 2006).

De maneira paradoxal, podemos observar que a propria cultura refor¢a inimeros comportamentos
que sdo prejudiciais tanto para o individuo quanto para o grupo. O paradoxo estd no fato de que
essa mesma cultura que reforca comportamentos imediatistas e prejudiciais exija autocontrole
e autodisciplina por parte das pessoas em relagio a diversos comportamentos mantidos por
refor¢cadores condicionados, como, por exemplo, o consumismo exagerado, entre outros (Skinner,
1987).

Essa exigéncia paradoxal geralmente é feita por meio do apelo a responsabilidade pessoal, como
se o autocontrole e a autodisciplina fosse inerente ao ser humano, ou seja, coloca-se o sujeito como
totalmente responsavel por comportamentos que foram modelados e refor¢ados pela prépria cultura
(Baum, 2006).

Talvez porque a cultura se exime praticamente de toda e qualquer responsabilidade sobre o
comportamento que é prejudicial ao grupo e ao individuo, grande parte das pessoas aprende o
comportamento de autocontrole e autodisciplina de forma acidental (Skinner, 1978).

Para a explicacdo e a valorizacio cultural do comportamento de autocontrole e autodisciplina,
a cultura recorre ao uso de explicagdes mentalistas tanto para a falta de tais comportamentos
(irresponsavel), quanto para a presenca deles (responsavel). O mentalismo é a pratica de invocar
ficcdes mentais para tentar explicar comportamento. Mente, vontade, ego e outros conceitos
sdo muitas vezes chamados de fic¢des explanatorias, ndo porque expliquem algo, mas porque
supostamente explicam. A obje¢do central é que nido conseguem explicar aquilo a que se propdem
(Baum, 2006).

Uma explicagdo adequada estaria centrada ndo em entidades mentais, mas naquelas variaveis que
afetam o comportamento. No mentalismo, processos psicoldgicos internos, como “for¢a de vontade”
e “medo do fracasso’, adquirem poderes homunculares para causar a ocorréncia de outros eventos,
esses mais comportamentais. Explicagbes do comportamento serdo incompletas se ndo envolverem
a busca, tdo retroativa quanto possivel, de antecedentes observaveis do comportamento presente no
meio ambiente (Kohlenberg & Tsai, 1991).

Skinner (1978) faz obje¢des a coisas que sejam mentais, ndo as coisas que sejam privadas.
Entretanto, aos eventos privados Skinner ndo atribui qualquer outro status distintivo que néo seja o
da sua privacidade. Eles provém do mesmo material dos comportamentos publicos e estdo sujeitos
aos mesmos estimulos discriminativos e reforgadores que afetam todos os comportamentos.

Ao deter-se apenas nos fendmenos mentais, o mentalismo foge do objeto de estudo do
comportamento, que ndo se resume apenas a os fendmenos diretamente observéveis, mas inclui
também os que ocorrem no mundo privado do organismo. Para o behaviorismo radical, a esse
mundo ndo é dado qualquer significado mentalista. A existéncia de um mundo privado néo resulta
na existéncia de uma substancia que nio apresente dimensdes fisicas, o que significa, nesse contexto,

que ndo se trata de um mundo imaterial da mente (Zilio & Carrara, 2008).
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Segundo Young (2003) a terapia focada em esquemas fundamenta-se em quatro conceitos
bésicos, sendo eles o de esquemas iniciais desadaptativos, processos de manuten¢io, evitagio e
hipercompensagio do esquema. E por meio desses processos que os esquemas lutam para se manter
vivos e para continuar funcionando na vida psiquica do individuo.

Cada esquema associa-se a determinados padrdes disfuncionais de comportamento que tendem
a caracterizar a postura do paciente em relacdo a parceiros afetivos e a outras pessoas importantes
(incluindo o terapeuta). O rompimento de padrdes de comportamento diz respeito nido apenas
a como a pessoa se comporta em situagdes especificas, mas também aos tipos de situagdes que
geralmente escolhe (Cazassa, 2007).

Uma formulagio entre as interagdes de um organismo e o seu meio ambiente, para ser adequada,
deve sempre especificar trés coisas: A ocasido na qual ocorreu a resposta, a propria resposta e as
consequéncias. As relagdes entre elas constituem as “contingéncias de refor¢o” (triplice contingéncia).
As inter-relagdes sao muito mais complexas do que as que ocorrem entre um estimulo e uma resposta,
e sdo muito mais produtivas tanto nas analises tedricas, como nas experimentais (Skinner, 1978).

Esses comportamentos de resignagido, evitagdo ou hipercompensagido acabam por perpetuar
esquemas. O rompimento de padrdes comportamentais visa os estilos de enfrentamento, isto é, os
comportamentos considerados foco da mudanca sao aqueles aos quais os pacientes se resignam,
evitam ou hipercompensam, em fun¢io dos esquemas remotos. Esses sdo comportamentos
autoderrotistas empregados pelos pacientes para enfrentar os momentos em que 0s esquemas sio
ativados (Young, 2003).

EXEMPLO DE ESTILOS DE ENFRENTAMENTO
Processo de resignacao

Arresignacgio estd vinculadaa processos de reforcamento dos esquemas, padrées de comportamentos
autoderrotistas. “Ex: Realiza tarefas que sdo tediosas ou desconfortaveis de forma descuidada; perde
controle das emogdes; come; bebe; joga em excesso ou usa drogas” (Young, 2003, p.139).

Para analisar esses padrdes através da triplice contingéncia devemos decompor os episddios
comportamentais da seguinte maneira: ocasido na qual ocorreu a resposta, a propria resposta e as
consequéncias. Referente aos antecedentes é necessirio observar quais sao as tarefas tediosas ou
desconfortaveis para o sujeito em particular, as quais ele realiza de forma descuidada; a resposta a
esses antecedentes por sua vez ndo sofrem um processo de modelagem eficaz; e as consequéncias
nesse processo envolvem, dentre outras variaveis, a nogdo de autocontrole e autodisciplina (Moreira
& Medeiros, 2007).

Segundo Skinner (1978), as emogdes sdo predisposi¢des que alteram a probabilidade de o individuo
se comportar de determinada maneira em uma dada situagdo devida a consequéncias especificas em
comum. Elas modificam o organismo como um todo e envolvem uma grande mudanga em todo o
seu repertdrio comportamental. A identificagdo das alteragdes corporais pode ser importante para a
caracterizagdo das emogdes.

Dizemos que alguém tem uma emogdo quando estd propenso a agir de determinada forma. E
fundamental apontar que essa disposi¢cdo ndo deve ser entendida como causa de comportamentos,
uma vez que ela descreve apenas uma probabilidade de agdo. O que é chamado de emogio é toda
a interagdo descrita: os antecedentes, os comportamentos operantes e os respondentes, pois se nio
forem observados todos eles interagindo, ndo é possivel conhecer o que ocorreu (Skinner, 1978).

Podem-se considerar os comportamentos de comer; beber; jogar em excesso ou usar drogas
como exemplos de estratégias dirigidas a um nivel somatico de tensdo emocional. A func¢do dessas

estratégias é reduzir a sensacdo fisica desagradavel de um estado de estresse produzido pelas emogdes.



Define-se o esfor¢o para regular o estado emocional que esta associado ao estresse, ou o resultado de

eventos estressantes como coping focalizado na emogéio (Oliveira, 2009).
Processo de evitacao

A evitagdo é uma tentativa realizada pela pessoa de ndo entrar em contato com o sofrimento
decorrente do acionamento do esquema inicial desadaptativo e pode ocorrer nos niveis cognitivo,
afetivo ou comportamental. “Ex: Ndo Trabalha ou abandona a escola; ndo estabelece objetivos
profissionais a longo prazo” (Young, 2003, p.139).

O processo de evitagdo ocorre em contingéncias de reforgo negativo, que por sua vez é o processo
operante em que a retirada de um estimulo consequente (aversivo), aumenta a frequéncia de uma
resposta. O conhecimento desse processo pode ser de grande valia ao terapeuta para a compreensao
e manejo desses padrdes (Skinner, 1978).

O contexto cultural estabelece que sentimentos e emogdes como tristeza, angustia e ansiedade
devem ser evitados. Essa visdo é contraria a filosofia behaviorista radical. Além disso, quando a
pessoa evita entrar em contato com suas emogdes, ela perde os beneficios do autoconhecimento,
visto que as emogdes sinalizam o tipo de contingéncia em operagio. (De-Farias, 2010).

Segundo Skinner (1987) as culturas ocidentais foram embasadas em uma busca de refor¢adores
imediatos de curto prazo, e tentam evitar ao maximo contingéncias que poderiam criar situagdes
aversivas. Porém, neste processo, se ignora que estas mesmas contingéncias poderiam trazer uma
série de reforcadores, e modelar uma gama de repertérios. Uma cultura que refor¢a seus membros
a constantemente buscar reforcadores imediatos e a evitar contingéncias aversivas gera pessoas com
baixa tolerancia a frustracio, pois, por ela nio ter sido modelada para o enfrentamento, falta-lhe
repertorio adequado.

A falta de repertério adaptado para tolerar frustragdes, decorrente de uma historia de vida, pode
ser antecedente em uma operagio estabelecedora para padrdes de comportamento evitativos como o
de ndo trabalhar ou abandonar a escola, e tem como consequéncia a retirada do estimulo consequente
(aversivo) que pode ser visto como entrar em contato com o sofrimento decorrente do esquema
inicial desadaptativo. Pessoas que evitam a maior parte das contingéncias aversivas envolvendo

também se privam das consequéncias de um processo de modelagem (Miguel, 2000).
Processo de hipercompensacao

A hipercompensagio do esquema refere-se 4 no¢do de encaminhamento do padrdo oposto ao
registrado no esquema, definicdo consonante com o conceito de formagdo reativa. “Ex: Toma
iniciativas rdpidas e intensas para completar um projeto ou exercer autocontrole” (Young, 2003,
p.139).

Segundo Young (2003), quando hipercompensam, os pacientes lutam contra o esquema pensando,
sentindo, comportando-se e relacionando-se como se o oposto do esquema fosse verdadeiro.
Dedicam-se a ser o mais diferente possivel das criangas que foram quando o esquema foi adquirido.
Diante do esquema contra-atacam, na superficie, sdo autoconfiantes e seguros, mas no intimo,
sentem a pressdo do esquema ameagando uma erupgao.

E saudével que os pacientes com autocontrole/autodisciplina insuficiente exercam mais controle
sobre suas vidas, mas, quando hipercompensam, tornam-se excessivamente controladores e
disciplinadores e acabam por afastar outras pessoas (Young, 2003).

Referente aos antecedentes é necessario observar o histérico de modelagem envolvendo
autodisciplina e autocontrole do individuo. Tomar iniciativas rapidas e intensas para completar um

projeto ou exercer autocontrole é padrdo de resposta aos antecedentes, envolvendo contracontrole
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do individuo em relagdo ao esquema, e as conseqiiéncias nesse processo envolvem, dentre outras
varidveis, a sensa¢io de autocontrole e autodisciplina, conflito de respostas e contracontrole (Moreira
& Medeiros, 2007).

O individuo que hipercompensa encontra-se em contingéncias envolvendo puni¢do, que tem como
desvantagens a produgio de respostas emocionais aversivas, conflito de respostas e contracontrole.
Percebe-se como vantagens da puni¢ao seus efeitos imediatos e o fato desses efeitos ndo variarem de
acordo com privag¢do e saciagdo (Baum, 2006).

O controle através da puni¢ido também pode ter efeitos imprevistos sobre o comportamento
operante. O processo de autocontrole malogra quando o individuo descobre meios de evitar a auto-
estimulagéo aversiva que finalmente prova ser ineficaz, incomoda ou perigosa (Skinner, 1978).

Young (2003) levanta a hipdtese de que o temperamento é um dos principais fatores para
determinar por que os individuos desenvolvem determinados estilos de enfrentamento em vez de
outros. Segundo o autor o temperamento provavelmente cumpre um papel maior na determinagéo
dos estilos de enfrentamento dos pacientes do que na determinagio de seus esquemas. Outro fator
que explica por que os pacientes adotam um determinado estilo de enfrentamento ¢ a internaliza¢do
seletiva, ou modelagdo. As criangas podem modelar seu comportamento de enfrentamento a partir
do modelo a qual ela se identifica.

A selegao natural produziu um ajustamento entre um comportamento programado e as exigéncias
do ambiente. Esses padroes comportamentais representam as estratégias interpessoais desenvolvidas
em um processo de adaptacdo as exigéncias de um meio social, que foram selecionadas segundo os
mesmos principios da adaptac¢do (Skinner, 1978).

Para entender melhor as estruturas, processos e fung¢des da personalidade, é fundamental
ao examinar as atividades, os sentimentos e comportamento e suas relacdes com estratégias de
sobrevivéncia da espécie humana. Um mau ajustamento ou dificuldade em adaptar-se pode

representar, no desenvolvimento do comportamento, um transtorno de personalidade (Young, 2003).
CONSIDERACOES FINAIS

Um Terapeuta cognitivo-comportamental trabalha tanto com as teorias cognitivas quanto com as
comportamentais, utilizando-as de forma conjunta. Nesse sentido, paralelos entre ambas as teorias
podem sempre acrescentar para uma visdo mais integradora do processo terapéutico.

Para Young (2003), os adequados mapeamentos dos padrdes arraigados na dinidmica de um
individuo, denominado de esquemas iniciais desadaptativos, tende a configurar aspecto determinante
para adogio de estratégias de tratamento, o que pode estar intimamente ligado ao sucesso ou fracasso
do processo terapéutico, especialmente considerando as pessoas com patologias mais severas ou
transtornos de personalidade.

Ao discorrer sobre o esquema inicial desadaptativo de autodisciplina/autocontrole insuficiente
proposto por Young (2003), utilizando a ética do behaviorismo radical, procuramos uma aproximacéo
tedrica pratica entre a conceituagdo cognitiva e a analise funcional do comportamento, buscando
ampliar o didlogo entre behavioristas e cognitivistas.

Consideramos salientar, contudo, a importancia da realizagdo de novos estudos que visem discorrer

sobre os demais esquemas proposto por Young (2003) ndo abordados neste trabalho.
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Segundo Vincent (2005), o amor é uma caracteristica da espécie humana. Ainda segundo a mesma
autora, talvez os animais sejam até capazes de amar, mas provavelmente ndo tenham os instrumentais
adequados para comunicd-lo. A experiéncia amorosa, a qual gerara um distinto conceito de amor
para cada um serd, entdo, provavelmente ndo somente mais um dos fenémenos com que o ser
humano lidara ao longo da vida, mas um dos mais importantes. O fendmeno amoroso ¢é fonte de
desenvolvimento e de aprendizagem, pois, 0 comportamento amoroso que identificamos em alguns
relacionamentos afetivossexuais é uma mistura de sentimentos diversos que podem ser aprendidos.
Aprender a amar torna o amor essencialmente humano e se reflete na grande pluralidade de suas
formas de manifestacdo. Dai a dificuldade de seu entendimento racional e, mesmo de sua vivéncia
idiossincrética. Dessa forma, por meio de sua reflexdo e linguagem, homens e mulheres, na tentativa
de serem felizes e de se realizarem afetivamente e sexualmente tratam de temas comuns a respeito do
amor, tais como: encontros, desencontros, caréncias, relacionamentos. A célebre maxima de Pascal:
“O corag¢io tem razdes que a razao desconhece’, remete-nos a entendimentos diversos, muitos destes,
corroborados pelo senso comum e pelo peso das tradi¢des. Portanto, ao se tratar de um assunto como
este, ndo basta mais simplesmente consultar o diciondrio, ou ainda, recorrer a abundante literatura
de autoajuda calcada, em uma perspectiva meramente especulativa.

Erich Fromm (1967) apontava o amor como Unica resposta e saida satisfatoria para o problema das
dificuldades do relacionamento interpessoal. Estaria tendo ele uma visdo parcial, ou mesmo ingénua,
do ser humano e dos seus conflitos inerentes a sua natureza? Também, ha mais de dois séculos, desde
que Finck afirmou: “O amor é tecido tdo complexo de paradoxos, e apresenta uma diversidade tal
de formas e tons, que vocé pode dizer praticamente tudo a respeito, e é provavel que esteja certo’
(Finck, 1887 citado por Berscheid & Walster, 1973, p. 106). Este conhecimento ainda é sustentavel

para o nosso século? Esses paradigmas ainda sdo validos para as geracdes atuais em comparagdo
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com as geragOes que lhes antecederam? Como os jovens vivenciam o amor? Como é, para um(a)
adolescente, sentir-se atraido(a), envolvido(a), comprometido(a) afetivamente?

Essas questoes, instigantes em sua esséncia, induzem-nos a buscas que, por sua vez, conduzem-nos
por trilhas desconhecidas, incertas, mas fascinantes. Transcorrido muito tempo desde os primeiros
estudos que discorriam sobre a adolescéncia, ainda muito se tematiza sobre esse fenémeno.
As tentativas de lancar luz sobre esse tema trazem consigo uma infinidade de questdes, atuais e
complexas, que envolvem, sobretudo, os jovens de nossa sociedade contemporanea ocidental. Assim,
detivemo-nos a refletir e a investigar sobre a adolescéncia - esse periodo do desenvolvimento tdo rico
em descobertas — e a relagdo desta com as questdes da afetividade e do relacionamento no tocante 4

manifestacio e expressdo do amor.
ADOLESCENTES: ONTEM, HOJE E SEMPRE

Sem duvida, os adolescentes existiram em todas as épocas e culturas (Almeida, 2003; Almeida,
2007b). Ha antropologos (e.g. Ariés, 1986) que diriam que a adolescéncia, como a entendemos hoje,
é um fendmeno da nossa cultura. Assim, provavelmente, um adolescente na Franga [luminista, ou da
Idade Antiga, é diferente de um adolescente paulistano contemporaneo.

E, concomitantemente, as preocupag¢des no tocante a essa etapa da vida também sempre estiveram
presentes. Uma das primeiras preocupagdes com tal tema foi retratada na comédia teatral “As
nuvens’, de Aristofanes, que data de 423 a.C. Assim que o texto se inicia, temos contato com a queixa
de Strepsiades a respeito de seu filho Fidipides, quando este passa a contrair dividas em que seu pai,
deveras preocupado, terd de pagar para sustentar os caprichos do filho. Fidipides gasta os recursos
paternos com cavalos, cocheiras, dentre outros interesses. Entdo, o pai reclama: “mas coitado de
mim! Néo posso dormir, atormentado pelas despesas, pelo custo das cocheiras e dos cavalos e pelas
dividas contraidas por meu filho para sustentar tudo isso” (Aristéfanes, 1995, p. 13). E prossegue:
“Ele exibe sua longa cabeleira, monta a cavalo, guia um carro, sonha com cavalos, enquanto eu estou
minguando ao ver a lua trazendo os dias dos vencimentos, a0 mesmo tempo em que as dividas e os
juros se amontoam” (Aristéfanes, 1995, p. 13).

Dessa forma, a adolescéncia, durante algum tempo, foi considerada apenas uma etapa de transicdo
entre a infincia e a vida adulta e sua caracterizacdo era evidenciada por marcos bioldgicos que
registravam tal momento evolutivo do ser humano (Osorio, 1992). Segundo Vitiello e Loureiro
Junior (1986), buscar um conceito exato para a adolescéncia é uma tarefa dificil, porém ainda mais
dificil ¢ fixar seus limites cronoldgicos, pois a delimitacao de seu inicio e de seu término depende
de fatores socioculturais, familiares e pessoais. Apesar disso, muitos autores tentam definir esses
limites em uma idade cronoldgica que varia entre onze e vinte anos de idade. Nesse processo os
adolescentes enfrentam realidades diferentes das que ja lidaram e, diante disso, reagem e sentem-se
ansiosos considerando, muitas vezes, grandes complica¢des para se adaptar a essa nova fase (Batista
& Oliveira, 2005).

Contudo, a partir das ultimas décadas do século XX, a adolescéncia vem se tornando, cada
vez mais, um fenémeno estudado por varios segmentos sociais e dreas da ciéncia. Osorio (1992)
identifica dois dos principais fatores que explicam este fato: a explosio demografica do pos-guerra,
que trouxe como substancial consequéncia o crescimento percentual da populagdo jovem mundial e

a ampliacdo do intervalo da faixa etaria com as caracteristicas da adolescéncia.
CONCEPCOES ACERCA DA ADOLESCENCIA

E importante salientar que a concepgao de adolescéncia, tal como se a concebe atualmente, remonta

ao final do século XIX, quando a partir da industrializagdo e da implantagdo do sistema de produgéo



em massa, os adultos passaram a se dedicar, mais intensamente, ao trabalho, e seus filhos tiveram de
permanecer mais tempo nas institui¢des de ensino existentes (Levi & Schimitt, 1996; Palacios, 1995).
A proépria industrializagdo demandou méo de obra mais qualificada. A partir de entdo, as escolas se
modernizaram para absorver o fluxo que a elas chegava.

Adolescéncia deriva de “Adolecere, uma palavra latina que significa crescer, desenvolver-se, tornar-
se jovem” (Becker, 1984, p. 8). Portanto, a adolescéncia é uma fase de transi¢do entre a infancia
e a idade adulta, caracterizada por aspectos bioldgicos, psicoldgicos, sociais e culturais (Almeida,
2003; Becker, 1984; Campos, 1986; Dolto, 1986; Kaplan, 1996; Levi & Schimitt, 1996; Osorio, 1992;
Outeiral, 1994; Palacios, 1995). Essas modifica¢des levardo a crianga a se tornar adulta, acrescida da
capacidade de reprodugdo, mostrando que o adolescente vivencia tal conquista como a irrupgdo de
um novo papel, que modifica sua posi¢do frente ao mundo e que também o influencia em outros
planos de sua vida.

A adolescéncia é, pois, um periodo de inquestionavel importincia para as pessoas. A caracteristica
mais notavel e clara é o acentuado desenvolvimento fisico com fortes transformacdes internas e
externas. Ocorrem também mudang¢as marcantes no campo intelectual e afetivo. Outra importante
mudanga é o amadurecimento sexual, colocando em funcionamento glandulas que produzirdo
importantes horménios. E, paralelamente, ao desenvolvimento fisico interno e externo, ocorrem
também, modificagbes de carater social. Assim, longe de ser um intervalo temporal qualquer entre
idades adjacentes (a infantil e a adulta), a adolescéncia constitui-se como um periodo continuo e um
processo dinamico, de ativa desconstrugdo de um passado pessoal, em parte retomado e mantido, e
em contrapartida, abandonado e definitivamente preterido. E, ainda, um projeto e de construgio do
futuro, a partir de um enorme potencial e acervo de possibilidades ativas que o adolescente possui e

tem a consciéncia de possuir (Fierro, 1983).
ADOLESCENTES E SEUS RELACIONAMENTOS AMOROSOS

E se a adolescéncia é uma fase de desenvolvimento muito importante devido a todas as
transformacdes, também ¢é, provavelmente, a primeira vez em que a pessoa entra em contato com
o desejo futuro de constituir uma familia, de se enamorar, ou seja, frequentemente de estabelecer
seus primeiros passos na direcdo de constituir um relacionamento amoroso e sexual que constituira
a base da estruturagio da sua sexualidade. Independentemente destes objetivos, serd a partir dos
relacionamentos interpessoais com colegas, amigos(as) e namorados(as) que o/a adolescente
passara a progredir em maturagio social, emocional e sexual. Nesse sentido, a sexualidade se torna
fundamental para a construgio social, por obedecer e por erigir normas em consonancia com a
sociedade na qual as pessoas estdo inseridas e resulta das concepgdes do que é proibido e permitido, e
se pauta entre os imperativos bioldgicos e a regulagdo social. Logo, a sexualidade ¢, simultaneamente,
um dos principais fatores motivacionais nas interagdes humanas e um dos fundamentais vetores na
estruturagio das relagdes intimas (Denari, 1997).

Dolto (1986) nos ensina que uma das mais dificeis tarefas de desenvolvimento parece ser
a transferéncia do amor dos pais para os pares, inclusive para os membros do sexo oposto.
Consequentemente esta metamorfose do processo afetivossexual representa uma das maiores
mudangas no 4mbito emocional ao tratarmos da adolescéncia. E a aquisicio da necessidade de
querer amar e de querer ser amado, frequentemente, causa inquietagdo nos(as) adolescentes por ndo
compreenderem o sentido, ou ainda, os sentidos desta significativa transformagdo emocional.

Todavia, o amor nao inquieta somente os adolescentes. Cientistas, poetas e pessoas comuns,
desde ha muito tempo, vém buscando uma defini¢do do conceito de amor. Diligentemente, procurou-
se compreender a estrutura do amor. Nesta busca pela férmula do amor, tais alquimistas académicos,

almejavam encontrar quais eram os seus ‘tijolos emocionais, isto é, os seus componentes (Almeida, 2003).
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Muitas tentativas de resposta ja foram produzidas, porém, nenhuma delas conclusiva. Logo, ha, na
literatura especializada, algumas conceitua¢des que buscam definir este outro fenémeno, contudo,
nela encontramos inumeras reflexdes que apontam para controvérsias passiveis de debates e questoes
interessantes. E, muito embora nao exista uma descrigao clinicamente exata ou poeticamente elegante,
capaz de captar algo que seja sua esséncia dada & magnitude do fendmeno amoroso. Ele ndo se deixa
esquadrinhar por quaisquer que sejam as representagdes que parecem querer compreendé-lo em
sua totalidade. Dessa forma, ainda que herculeos sejam os esforgos de pessoas como Drummond,
Quintana, Neruda, Pessoa, dentre outros poetas que celebram o amor por meio de sua lirica, deve-
se admitir que escrever ou falar de amor é uma facanha cada vez mais ardua, em razdo de algumas
dificuldades metodoldgicas e impropriedades conceituais intrinsecamente relacionadas a esta tarefa,
como nos aponta Almeida (2007a).

Ao tematizarmos o amor, corremos o risco de cair na banalidade, na ambiguidade, no espiritualismo
ou até mesmo no sentimentalismo, de maneira que os literatos, pregadores, ou mesmo os cantores nio
sdo mais convincentes (Almeida, 2003). E como poderia haver uma afirmagdo veemente de validade
universal no que diz respeito ao amor levando-se em consideragio a pluralidade de idiossincrasias?
Devemos levar em consideragdo que muitas experiéncias relacionadas a questdo do fendémeno
amoroso podem estar, provavelmente influenciadas pelo etnocentrismo que tentam estabelecer uma

soberania na defini¢do do que viria ou nio a ser concebido como amor.
As PESQUISAS CIENTIFICAS OUE ABORDAM O AMOR ENQUANTO UM FENOMENO

Até algum tempo atras, a ciéncia da psicologia nunca pareceu muito interessada neste assunto, talvez
por entendé-lo como algo abstrato e que desafiasse qualquer mensuragdo. Apenas recentemente,
a psicologia, enquanto uma ciéncia que analisa o comportamento vem dedicando mais tempo,
ou ainda, tem observado com mais rigor as questdes que envolvem o amor em suas dimensdes e
desdobramentos.

Até entio, as publicagdes eram poucas, muitas vezes relacionadas com o amor entre mée, filhos, etc.
A dindmica da relagdo interpessoal entre um homem e uma mulher comegou a ser estudada de um
modo mais sistematico ha menos de sete décadas. Apds um conjunto de investigagdes em sexologia,
posteriormente & Segunda Guerra Mundial, é que se comegou a investir no escrutinio cientifico
dos fendmenos relacionados ao amor roméntico, em seu sentido estrito. Dentre os trabalhos que
precederam tais estudos contam-se as pesquisas de A. C. Kinsey, W. B. Pomeroy e C. E. Martin, que
resultaram no famoso Relatério Kinsey a respeito da sexualidade masculina (Sexual behavior in the
human male, 1953) e feminina (Sexual behavior in the human famale, 1953); os trabalhos de William
H. Masters e Virginia E. Johnson (Human sexual response, 1966, e Human sexual inadequacy, 1970);
e o Relatorio Hite® da autora Shere Hite (anos 1980 e 1990).

Apesar das técnicas de amostragem probabilistica terem sido desenvolvidas e incorporadas aos
inquéritos populacionais desde as décadas de 30 e 40 do século XX, até a década de 70, acreditava-se
ser impossivel adota-las em pesquisas cujo enfoque era a sexualidade, ou mesmo para a investigagdo
de fendmenos como os sentimentos e as emogdes dadas sua subjetividade, bem como pelo carater
intimo e privado das respostas que ocasionaria um alto percentual de recusas.

De fato, depois da publicagdo dos trabalhos de Masters e Johnson (1966; 1970) a respeito da
sexualidade humana é que se iniciou, ainda que timidamente, o enfoque do amor enquanto um
fendmeno cientifico. Zick Rubin criou uma escala para mensurar psicometricamente o fendmeno

amoroso (Rubin, 1970). Por meio de suas pesquisas (e.g., Rubin, 1973), ndo apenas foi demonstrado

3 Sob a denominacao The Hite Report: A Nationwide Study of Female Sexuality, este estudo foi publicado pela feminista Shere Hite,
em 1976, e provocou grande impacto a época por contestar numerosas nogoes estabelecidas a respeito da sexualidade feminina, mas,
no entanto, é criticado atualmente por suas fragilidades e inconsisténcias metodolégicas, especialmente quanto a representatividade
dos achados.



que conceitos tdo intimamente atrelados como o gostar e 0o amar podiam ser independentes, diferindo
em sua esséncia e em termos de intensidade de afeto, e ndo como partes de um unico continuo,
anteriormente assim entendidos.

Outros estudos, a partir dos anos 80, foram realizados, utilizando amostras probabilisticas,
instrumentos psicométricos, comprovando a viabilidade das pesquisas que tematizavam o amor e
suas implica¢des para os relacionamentos interpessoais. A partir disso, muitas sdo as contribuicdes
para o estudo do amor, como as de Tennov (1979) que diferenciaram o amor da paixao, a criagdo de
escalas e demais teorias e instrumentais para a compreensao da sua dindmica em um relacionamento
interpessoal e para os préprios sujeitos que amam.

Das mais diversas formas e através de abordagens diversas o amor, sobretudo o roméantico, para
diferencid-lo de outras formas de amor como o materno, o divino e outros, ainda néo se foi possivel
chegar a uma simples defini¢do do conceito de amor. Muitos discorrem a despeito dos componentes
do amor (Sternberg, 1988), outros tedricos, o tipificam a partir da cria¢ido de perfis para os amantes
e para os amados (Lee, 1988; Levinger, 1988), no entanto, por mais que se tenha feito, apenas se
discorreu acerca dos atributos ao amor agregados sem se chegar verdadeiramente na esséncia para a
pergunta ensejada: ‘O que é 0 amor?’.

Percebe-se que o conceito de amor e seus construtos, para as pessoas, sio eminentemente subjetivos.
Sentimos seus efeitos na vida cotidiana, bem como, as vicissitudes quando o experienciamos. E,
embora expresso de maneiras diferenciadas, o amor é sumamente importante para o desenvolvimento
da personalidade (Hernandez & Oliveira, 2003).

Ao que se sabe, o desenvolvimento emocional se dd imediatamente apds o nascimento e percorre
um longo caminho através das etapas determinadas pela idade e cultura, que caracterizam a evolugéo
do ser humano (Bowlby, 1989). Grande parte dos seres humanos néo vive a plenitude do amor,
frequentemente, por ter erroneos ou idealizados conceitos e imagens distorcidas do que este seja. Por
conseguinte, recorrem a estereotipagens amorosas, resultando arremedos afetivos que empobrecem
0 que concebem por amor e que tanto desgastam as pessoas (Almeida & Oliveira, 2007). Pode-se
depreender que como consequéncia disso, no mundo ha muito amor, mas também ha muita solidéo.

Para as pessoas, geralmente, a experiéncia amorosa deriva de e se fundamenta na consciéncia
pessoal, pois o amor é encarado como necessidade e, a0 mesmo tempo, como uma construgio. Desta
forma, pesquisar sobre o amor, especialmente aquele expresso em sua forma romantica, coloca-nos
frente a um fendmeno que conhecemos desde a mais tenra idade e que ocasionalmente entabulamos
contato, por meio das fortes emog¢des que o acompanham, mas que ndo refletimos a respeito das
concepgdes e implicagdes que ele pode assumir.

Atualmente, as definigdes existentes expressam as dificuldades dos autores ao estudarem o
tema amor, uma vez que hd uma falta de operacionalizagdo do conceito, assim como um conceito
que o diferencie de outras manifestacbes humanas. Almeida e Mayor (2006) tentam definir

operacionalmente o que seja 0 amor roméantico como:

um conceito utilizado para denominar um conjunto de sentimentos diversos, distintas topografias
comportamentais e multiplos perfis de respostas cognitivas que embora variados, estdo relacionados
entre si e sdo inerentes ao ser humano, tendendo a perdurar-se e possuem inimeras formas validas de
sua manifestacdo. Assim, em termos comportamentais o amor é visto como uma contingéncia muito
especial ndo somente por ser multideterminado, mas também devido ao fato de sua pluralidade de
consequéncias (p. 99).

Adicionalmente, Almeida e Mayor (2006) concebem o amor como um aspecto inerente ao ser
humano, que tende a se perdurar e possui inimeras formas vélidas de manifestagido. Entdo, o amor
possui uma extensa variedade de formas e explicacbes sob diversos prismas. Dessa forma, em

termos cognitivo-comportamentais, o amor ¢ visto por estes autores como um sistema complexo e
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dindmico, ndo s6 por ser multideterminado, mas também pelo fato de apresentar uma pluralidade
de consequéncias.

Se o que se foi dito até entdo é concernente ao panorama cientifico em relagdo ao panorama do
amor, é essencial, também, verificar se a atribui¢do dos significados que as pessoas atribuem ao amor
é consistente aquelas teorias que emergiram ao longo do tempo. E se para a propria comunidade
cientifica, poetas e demais literatos, ha uma imensa dificuldade em se definir o conceito de amor,
esta tendéncia esta presente para os/as adolescentes. Isto seria talvez decorrente do baixo acimulo de
experiéncias ao longo de suas vidas? Nos dizeres de Angerami e Angerami-Calmon (2004, p. 15): “ao
se perguntar para um adolescente o que é o amor as respostas sdo as mais diversas e variam quantas
forem as respostas obtidas” Talvez esta afirmativa se estenda até mesmo para o mundo conceitual
adulto a respeito do amor.

Consequentemente, o presente trabalho tem a inten¢do de compreender mais adequadamente
o amor, clarificando os possiveis conceitos que as pessoas atribuem a tal fendmeno. Desta forma,
tentamos analisar o que adolescentes pensam a respeito do amor, como eles(as) formam este conceito
e possiveis implicagdes praticas no cotidiano dos(as) mesmos(as). A analise qualitativa do amor sera
feita a partir do esteio da andlise de contetido de Bardin (1977) por compreender o amor como
uma rede de conceitos inter-relacionados. Segundo Bardin (1977), a andlise de contetido pode ser

entendida como

“um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por procedimentos, sistematicos
e objetivos de descri¢do do conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam
a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producio/recepgio (varidveis inferidas) destas
mensagens” (p. 42).

METopo
Participantes

Participaram deste estudo 52 adolescentes — do sexo masculino e do sexo feminino - na faixa etdria
de 15 a 26 anos, com média de idade de 16,8 anos, alunos do Ensino Médio de uma escola de uma
cidade de médio porte do interior paulista. Embora a escolha dos participantes tenha sido aleatoria,
foi proposital a distribuicdo dos participantes em uma amostra 50% masculina e 50% feminina para

verificar o efeito do género sobre as respostas dadas.
Instrumento

Os participantes responderam a um instrumento denominado “Inventario de sele¢io para parceiros
amorosos” criado especialmente para esta pesquisa. Este instrumento, composto por 27 perguntas
descritivas, em sua maioria, continha questdes abertas e fechadas, versando sobre a tematica
investigada. Salienta-se que houve uma testagem piloto que permitiu aferir o instrumento, para
ser reaplicado na amostra oficial, possibilitando ajustes e corre¢des. A aplicagdo deste instrumento
foi precedida por um rol de instrugdes para o seu adequado preenchimento. Na versido final deste

instrumento, o mesmo compunha-se de duas folhas de papel sulfite tamanho A4.
Procedimento de coleta dos dados
Foi oficializado o contato com a escola participante na pessoa da diretora. Posteriormente ao

contato e a anuéncia por parte da escola o primeiro autor realizou a selegdo dos participantes. Todos

os alunos selecionados para a aplicacdo oficial do instrumento estavam matriculados no segundo



nivel do ensino médio. Esta escolha baseou-se no fato de que esta amostra tinha peculiaridades que
a tornavam de cardter representativo para o presente estudo. Em primeiro lugar, ndo eram recém-
ingressos na escola, estavam adaptados ao ritmo da mesma, e ndo tinham tantas preocupagdes pré-
vestibulares como os alunos da série subsequente. Partiu-se também da suposi¢do que a amostra
selecionada é a que mais devia conter alunos dentro da faixa etdria enfatizada pelo presente estudo.
O calculo da amostragem contou com um ndmero proporcional de alunos de acordo com o
numero de alunos por turma. O primeiro autor recorreu ao artificio de convocar aleatoriamente os
participantes baseando-se no numero médio dos alunos de cada classe dessa escola e da atribuigdo
numérica designada para cada aluno. Dessa forma, foram indicados para o estudo aproximadamente
seis alunos e seis alunas de cada sala de aula. Deixa-se claro que os alunos que participaram da
testagem piloto néo participaram novamente da aplicagdo oficial do instrumento. Os alunos foram

entdo, encaminhados para uma sala, designada pela escola, para preencherem os questionarios.
Resultados e discussao

O pesquisador que trabalha seus dados a partir da perspectiva da andlise de conteudo estd sempre
procurando um texto a partir de outro texto, isto é, um texto que aparentemente néo esta manifesto
ja numa primeira leitura e que precisa de uma metodologia para ser desvendado. Do ponto de vista
analitico-instrumental, esta diretriz foi fundamental para a compreensdo dos dados fornecidos nos
questiondrios e permeard a interpretacdo dos resultados. Além disso, as respostas coletadas ainda
foram analisadas quantitativamente de modo a elucidar as questdes norteadoras do trabalho original.
Entdo, a partir das respostas obtidas foram detectadas algumas tendéncias de comportamento do
jovem ocidental. Muitos dos dados foram condizentes com a literatura sobre os processos cognitivos
e emocionais das relagdes conhecidas como interpessoais.

Relacionamentos amorosos para o adolescente tanto podem representar uma fonte de prazer quanto
de ansiedade e de conflito. Geralmente a falta de experiéncia em relacionamentos roménticos gera
angustia e fantasias inadequadas. Pelas respostas dadas, percebe-se que as pessoas consideram que o
amor prescinda do outro para acontecer. Branden (1988) enfatiza algumas necessidades implicadas
na relagio amorosa, dentre elas a de companhia humana, alguém para compartilhar valores,
sentimentos, interesses e objetivos, bem como de suporte emocional, tendo alguém devotado para
0 nosso bem-estar, um aliado face aos desafios da vida, e a de autoconsciéncia e de autodescoberta,
que se obtém mediante o processo de intimidade e confronta¢do com outro ser humano. Podem-se
seccionar frases como “o amor é gostar muito de alguém e ndo conseguir ficar longe da pessoa que vocé
gosta” (participante masculino, 17 anos) e “uma grande vontade de estar com a pessoa” (participante
feminina, 15 anos) que refletem esta tendéncia.

Consoante Braz (2006) o amor é a condigdo fundamental para o nascimento ontogenético da
pessoa. Ele participou e participa ativamente da evolugéo e estruturacdo da personalidade e de sua
subjetividade, porque é capaz de aproximar a pessoa de sua esséncia, por propiciar o desenvolvimento
de relagdes sociais, dentre outras coisas. Contudo, muito longe de ser meramente um impulso
gregario, como alguns podem pensar, amar ¢ ir ao encontro de alguém e permitir a vinda deste ao
nosso encontro (Almeida, 2004; Alberoni, 1986). Entdo, amar alguém, em primeira analise significa,
entdo, reconhecer uma pessoa como fonte real ou potencial para a propria felicidade (Ingenieros,
1968; Simmel, 1993). Disso decorre o desejo afetivo-sexual.

Uma vez eclodido este desejo, hd uma série de agdes que pertencem a um ciclo de gratificagdo
reciproca entre os pares. Dessa forma, o amor desenvolve-se e se torna cada vez mais forte. Contudo,
Shinyashiki e Dumét (2002) sdo categoricos ao nos dizerem que: “apenas a decisdo racional de querer
encontrar alguém nio é suficiente para possibilitar o encontro” (p. 166). Ainda estes autores referem

que, na “realidade, quem nio encontra alguém é porque, internamente, néo esta predisposto a amar.
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Nio esta disponivel para envolver-se e, erroneamente, pensa que estd querendo compartilhar o
amor” (p. 166). E, talvez, esse seja um dos componentes do fendmeno amoroso para a sua génese:
estar disponivel psicologicamente ou internamente para ir ao encontro do outro.

Com relagio a pergunta realizada para os participantes, isto é, “o que é 0 amor na sua opinido?”, o
amor, conforme compreendido por Bowlby (1989), pode ser definido como um conceito universal
e natural, ou seja, estd presente em todas as culturas, ao menos nas pesquisadas como nos estudos
de Buss et al. (1990); Jankowiak & Fischer (1992), e é inerente as épocas no qual esta inserido e
modelado por elas (de acordo com a concep¢io de Batten, 1995). Isso pode ser observado, por
exemplo, nas seguintes frases: “O amor é um sentimento que ndo se acaba...” (participante masculino,
16 anos), “O amor é um sentimento que os seres humanos tém a capacidade de desenvolver uns para os
outros...” (participante feminino, 16 anos); “O amor é um sentimento que rege o mundo” (participante
masculino, 15 anos). Contudo, pode-se dizer que a cultura desde Ovidio, e os que o antecederam, a
Shakespeare e os que virdo a lhes sucederem, modelam a cultura, pode-se pensar na possibilidade
de o amor ser culturalmente condicionado pelas suas praticas e vivéncias, o que corrobora com
Stone: “nenhuma aprovagio social nem uma real experiéncia de amor romantico é comum a todas
as sociedades” (Stone, 1988, p.16).

Na segunda metade dos anos 80, emergiu uma nova pratica de relacionamento entre os jovens
adolescentes que foi intitulada convencionalmente como “ficar”. Os autores definem essa modalidade
de relacionamento afetivo-interpessoal como um exercicio de seducéo, ou ainda, um relacionamento
marcado pela falta de compromisso e pela pluralidade de desejos e de regras e usos, cujo objetivo
principal é a busca de prazer (Chaves, 1997; Vitiello, 1993). Dessa forma, “Ficar com” é uma atividade
que contribui para a maturagio afetivossexual de garotos e garotas. E um comportamento repleto
de regras, embora aparentemente possa ndo parecer. Dentre as principais regras que regulam
tais praticas, podemos citar a necessidade de locais apropriados, a existéncia de permissoes e de
interdigdes quanto aos atos envolvidos, quanto ao numero de parceiros possiveis, regras relacionadas
ao lapso de tempo entre uma ficada e outra, etc. Pode envolver relagdes sexuais ou néo e é inclusive
incomum que ela aconteca quando se trata de ptberes. O “ficar” tem seu auge na adolescéncia, e
tende a deixar de acontecer na medida em que os jovens vdo ficando mais amadurecidos, emocional
e sexualmente, e procuram estabelecer vinculos mais duradouros (Chaves, 1997; Vitiello, 1993).

Comparando as respostas para a questdo “Vocé ja namorou (ou ficou) com alguém?”, de acordo
com o género dos respondentes, obteve-se que 21% dos respondentes do sexo feminino e 23% dos
respondentes do sexo masculino ja namoraram e ficaram. Se antigamente as parcerias amorosas
estavam imbuidas de um utilitarismo pragmatista e eram selecionadas para facilitar a vida cotidiana
a fim de respeitar as tradi¢des, consolidar um patrimonio ou garantir a descendéncia, atualmente
percebe-se o relaxamento de tais diretrizes no momento da escolha amorosa. Para a op¢éo “s6 fiquet,
19% dos respondentes foram do sexo feminino e 21% dos respondentes foram do sexo masculino.
Entédo, geralmente se observa que ao escolher, ainda que inconscientemente, um parceiro afetivo,
mesmo para aventuras breves, o que se procura ¢é o prazer. Assim, pode-se dizer que o que se pede
entdo ao objeto (da escolha) é que seja essencialmente um fator de satisfagdo. Caso falhe, a relagdo
pode cessar imediatamente. O que também pode explicar em parte a falta de comprometimento
dos parceiros em um relacionamento interpessoal como o ficar e suas vicissitudes. Para a opgdo “s6
namorei’, ndo houve respondentes do sexo masculino, entdo os 6% que assinalaram tal op¢éo foram do
sexo feminino. O que pode sinalizar que os garotos podem ter um comportamento mais exploratério
no que se refere as variantes dos relacionamentos amorosos, como o ficar. A proporg¢io de garotos e
garotas que “Ainda ndo namoraram’, é a mesma, 2%. Varios motivos embora nao pesquisados podem
ser pensados: timidez, influéncia familiar, outras prioridades elencadas para a vida dessas pessoas. A
proporgio de respondentes que “Ainda néo ficaram” é maior para respondentes do sexo masculino,

4%, do que para respondentes do sexo feminino, 2%. Isso pode estar relacionado ao fato das garotas



adquirem primeiramente os caracteres sexuais secundarios o que provavelmente desperta mais a
atengdo dos garotos da sua idade, bem como para outros parceiros em potencial de outras faixas etdrias.

Por meio dos dados obtidos podemos tirar algumas inferéncias tais como: pelo pouco contato
do adolescente com a experiéncia de investir em um relacionamento amoroso, pode-se presumir
que para cada adolescente possivelmente hd um modo de encarar a experiéncia de namoro/ficar.
Para alguns, por diversas caracteristicas como a timidez, muitos temem se engajar em quaisquer
relacionamentos amorosos com outra pessoa, embora representem apenas 6% da amostra em
questdo. Muitas preocupagdes, inclusive com o proprio fisico, 0 modo de se portar na situagio de
flerte, o primeiro beijo (como apontado por Fischer, 2001) dentre outras, podem adiar a experiéncia
afetiva, até que o adolescente esteja emocionalmente maduro, ou ainda, até que ele amplie o proprio
repertério de assertividade. O proprio contato com tais experiéncias pode vir a ajudar muito o
adolescente, desde que o mesmo se envolva no processo de mudanga.

Outra questdo é a linha ténue que separa os conceitos namorar e ficar. Alguns acham que o “ficar”
antecede 0 namorar, assim como para muitos o namoro antecede o noivado, ou o préprio casamento.
Quer-se deixar claro que o ato de ficar é um conceito independente do ato de namorar e que eles
podem estar relacionados mais pelo critério temporal que os parceiros usualmente permanecem
juntos do que por qualquer outro. Desta maneira, adolescentes pode ficar entre si e descobrirem que
se gostam o suficiente para promover a relagio para um status de namoro, ou mesmo, ficarem sem
qualquer mengao a investirem num relacionamento, pelas mais diversas razdes possiveis. Mesmo
assim, pode-se ver que a experiéncia de namoro é bastante comum para as pessoas, sobretudo,
para os jovens.

Segundo Bystronski (1992, 1995), independentemente das variaveis histérico-sociais, ¢ no ambito
das relagdes interpessoais que ser humano vive suas mais fortes emogdes, dentre elas o prazer
decorrente do amor. E percebemos que os adolescentes buscam o amor como uma de suas principais
fontes de satisfacio. A satisfacio em relacionamentos de casal insere-se no contexto dos estudos
sobre a qualidade dos relacionamentos amorosos. E por algumas das respostas dadas pode-se inferir
que as pessoas relacionam o amor a satisfacdo e a falta dele a insatisfagdo. Tal conteido pode ser
verificado em frases como: “O amor ¢ sentir-se bem consigo mesmo” (participante masculino, 18
anos), “‘quem ama é feliz” (participante feminina, 17 anos), e “é um sentimento lindo e é melhor a
medida que ele é correspondido” (participante feminina, 19 anos). Primeiramente pelas respostas
obtidas podemos dizer que a ética nos relacionamentos adolescentes estd em alta. E mesmo para a
consolidagdo e a manutencao do relacionamento, os adolescentes, conforme informado, visam nutrir
afeto e identificar a sinceridade, investirem no companheirismo e respeitarem os (as) seus (suas)
escolhidos (as).

Também se pode inferir dos resultados obtidos que os participantes também consideram que o
amor, embora em menor grau envolva um conjunto de sentimentos, comportamentos e cognicdes
que demonstram correspondéncia e reciprocidade dos recursos que sdo investidos no parceiro. Estes
dados espelham a literatura vista neste trabalho conforme mostrado por Hendrick e Hendrick (1989)
e Almeida e Mayor (2006). Isto pode ser observado, por exemplo, nas seguintes frases: “O amor é
o conjunto de todos os sentimentos num unico que contemple os demais” (participante masculino,
19 anos), “O amor é um conjunto onde se encontram: o respeito, a amizade, a atragdo e o carinho”
(participante feminina, 16 anos).

Dito isto, poder-se-a partir para analisar o amor de vérias formas, pois, talvez, para cada ser humano
exista um amor diferente (Almeida, 2003; Lee, 1988). E todos estes sdo vidveis, efetivos e tém o seu
valor. Deve-se ainda acrescentar que cada pessoa experimenta o amor a sua maneira, pois ele ¢ uma
experiéncia que cada um vivencia de modo diferente e novo (Beck & Miller, 1969). E evidente que
0 amor acrescenta muitas facetas e que nunca ¢ vivido do mesmo modo. Cada um de néds possui

aspectos idiossincraticos de manifestar e de responder ao amor de acordo com as experiéncias que
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vivenciamos nos relacionamentos. Ha, entretanto, no amor uma profundidade raramente explicavel,
e essa tendéncia ficou patente em algumas das respostas dadas, como por exemplo, ao dizerem: “O
amor é algo inexplicdvel e, ds vezes, sem sentido” (participante feminina, 18 anos). Provavelmente, na
concepgao dos respondentes que deram respostas similares a estas, sendo o amor algo amplo, para o
qual ndo ha fronteiras e delineamentos rigidos, e é indiferente ao tempo, ao espago e aos interesses.

Em relagdo a outras épocas observa-se que os adolescentes norteiam suas escolhas de parceiros(as)
por meio do processo amoroso. Contemporaneamente esse sentimento é uma grande diretriz para
se formar novas parcerias e consolidar as ja existentes. Contudo, nem todas as que estabelecem
relacionamentos afetivos com outras pessoas tém no amor o seu fundamento. Varias sdo as
motivagdes para as pessoas selecionar parceiros e o amor é apenas uma delas. Ha pessoas que, por
exemplo, podem procurar parceiros(as) com vistas a estimulacdo oferecida pelo sexo casual. Ha
também aqueles que por sentirem-se inebriados pela paixdo realizam suas escolhas, e podem ou
ndo se arrepender delas. Percebe-se, assim, uma confusio, sobretudo, para os adolescentes entre
os conceitos de amor e paixio (“.. torna a pessoa pela qual vocé se apaixona dependente”, é também
a “paixdo entre namorados”, participante masculino, 16 anos). Tal dado pode estar relacionado
com a pouca experiéncia vivenciada pelos adolescentes até entdo, que podem estar relacionados
com a confusdo conceitual e o emprego desses estados afetivos em seus relacionamentos. Outros
adolescentes reconhecem diferentes formas de amor que nio s6 entre dois namorados ou conjuges
(“.. um sentimento que ndo se acaba, como o de uma mde por um filho... participante feminina, 17
anos’, “amor de verdade s6 se sente uma unica vez por alguém, pela familia e por Deus’, participante
masculino, 18 anos).

Outras respostas, porém de menor frequéncia apareceram, considerando outros aspectos do amor
tais como defini¢oes tautoldgicas (e.g., O amor é... ‘o amor”, participante masculino, 15 anos), o amor
ampliando os horizontes da vida (e.g. ‘0 amor significa o comego de uma vida nova, aprende-se muita
coisa com o amor” de um participante masculino de 18 anos e ‘o amor é quando vocé vé o sentido para
a vida” de uma participante feminina de 19 anos, ou ainda, as pessoas identificando o amor como
um fendmeno sui generis (e.g., “0 amor é um sentimento facil de comegar e quase impossivel de se
acabar’, participante feminina, 18 anos).

Nio se pode prever pelas respostas dadas se a influéncia parental estd presente na definicdo do
conceito e mesmo nas formas pelas quais os adolescentes selecionam os parceiros deles. Assim, ndo
se pode determinar se eles herdam da sociedade ou da proépria familia, os padrdes e atributos que
formam o que concebem por amor. Mas, segundo Cashdan (1992), com sua Teoria de Investimento
Parental ainda que camuflada, estaria presente em maior ou em menor grau para as mais diversas
pessoas, incluindo os adolescentes que até entdo, predominantemente tiveram contato com seus pais
e demais responsaveis. Em assim sendo, é provavel que o modo como os pais concebem o amor
esteja também presente na maneira pela qual eles concebem o amor. Por tal teoria (que é central para
a andlise chamada de sociobioldgica dos relacionamentos) a autora advoga que o modelo parental
vivido pela pessoa pode influenciar suas futuras estratégias quando for escolher parceiros amorosos
para si. Tais estratégias sdo exemplificadas no texto de Cashdan (1992) desde a forma de se vestir até
a forma de tocar no parceiro.

Os resultados deste estudo demonstraram que ainda hd muita dificuldade em se conceituar o que
seja o0 amor. “O que é 0 amor?”, essa é uma pergunta de dificil resposta e de multiplas interpretagdes.
S4o muitas as fontes com as quais os jovens do mundo contemporéineo se deparam para aprimorar
0 que concebem por amor. O amor se constitui um processo que acompanha o ser humano desde
a sua concep¢do, mas a sua compreensio depende das relacbes que mantém com os outros e,
consequentemente, das experiéncias que a pessoa pode ter frente ao fendmeno. O processo do amor
pode favorecer a evolugdo particular no ser humano, entretanto ¢ lento e gradual. O conceito de

amor ainda compreende uma série de aprendizados, a¢des e interpretagdes para a sua dotagdo de



sentido que, invariavelmente, outros seres humanos constroem conjuntamente. E, desde conceitos
aprendidos por meio das diversas midias como, por exemplo, a midia impressa, ou até mesmo a
televisiva e com suas vivéncias cotidianas, os conceitos expressos pelos adolescentes, para este
trabalho, manifestam uma dindmica de buscas com vistas a realizagdo emocional dos jovens. Pode-se
argumentar, fundamentado nas respostas coletadas, que talvez o adolescente busque algo que sequer
sabe definir, mas tal afirmagdo ndo se restringe somente ao mundo adolescente, e pode inclusive,
se estender ao universo adulto da cultura ocidental, ou mesmo de outras culturas. Por estas razdes
e outras, o amor pode ser enquadrado pela andlise conceitual de Bardin (1977) como uma rede
relacional de conceitos intrinsecamente associados.

Por sua incrivel abrangéncia e por sua extrema transcendéncia, apresentamos apenas um recorte
do fendmeno amor, pretendendo trazer para a academia momentos de reflexdo sobre um fenémeno
que se apresenta como um elemento essencial para a formagdo e transformag¢do humana.

Pode-se afirmar, que o ser humano vive, geralmente, num estado de incompletude afetiva, condi¢do
esta que, as pessoas buscam nos relacionamentos, sobretudo os amorosos, a satisfacio dessa sua
intrinseca necessidade. E o mais comum ¢ sentir que esta plenitude idealizada serd alcancada através
da unido com outra pessoa, detentora de tudo aquilo que o ser humano julga ndo possuir em si
mesmo. A expectativa deste encontro, aproximacdo e enlace amoroso, motivam muitas pessoas
a procurar parceiros para um relacionamento. Segundo Vasconcellos (1995), a procura da “alma
gémea” atende tanto as necessidades proprias, como as exigéncias sociais.

Seria importante que o jovem do mundo atual considerasse alguns questionamentos com o
intuito de se descobrir mais como: O que ele espera do amor e de si mesmo atualmente? Os modelos
amorosos aplicados nos relacionamentos que travam sao ditados por quem? Em um mundo como
0 nosso no qual a violéncia influenciou muitos dos valores e preceitos da condi¢do humana, o
jovem de hoje tem no amor sua referéncia? Por que os adolescentes, além de outras pessoas, passam
tanto tempo ocupando-se do amor? O amor que atualmente vivem estd configurado e se 0 mesmo
estaria dimensionado e definido na prépria vida deles? Certamente estamos propondo tematizagdes
que exigem respostas tais que suas respostas estdo muito além de aspectos simplistas ou mesmo
reducionistas.

Sendo, pois, subjetivo, 0 amor é uma interpretacdo e esta cabe ao nosso pensamento dada sua
capacidade analitica. O aspecto positivo do amor é evidéncia de inseguranga ontoldgica que se
arraiga ndo necessariamente em encontrar a outra pessoa, mas procurar nela aquilo que nio
possuimos, ou ainda, que julgamos ndo possuir. Essa busca incessante nos leva a falsos momentos
de afeto, enganando-nos e complicando-nos em alguns desgastes emocionais. A exemplo do
que revela uma das respostas citadas pelos participantes, o amor é um sentimento nico, porém
multifacetado, expressando necessidade de viver e permanecer nas outras pessoas. A liberdade do
amor é condi¢do tnica para sua permanéncia e qualidade, consiste na espontaneidade da doagéo, no
desejo de transcender nos outros, sem necessidade de manipuld-los ou torna-los continuidade de
nossas apeténcias, desejos e frustragdes. Por isso, viver o amor é viver uma arte que consiste em saber

desprender-se de aspectos restritivos e punitivos em nosso crescimento pessoal.
CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados deste estudo permitiram concluir que: (1) verifica-se que os relacionamentos
amorosos para os adolescentes tanto podem representar uma fonte de prazer quanto de ansiedade e
de conflito; (2) Geralmente a falta de experiéncia em relacionamentos romanticos esta relacionada
ao carater ansiogénico e a existéncia de fantasias inadequadas.

Amor é um fendmeno complexo que parece originar-se parcialmente de impulsos e instintos

geneticamente transmitidos e, em grande parte de papéis socialmente aprendidos que modelam,
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através da observagio, o que definimos como comportamento amoroso. Com o passar do tempo e o
ingresso em relacionamentos amorosos, provavelmente, os adolescentes amadurecerao o seu conceito
de amor. Contudo, isso ndo ocorrera de forma automatica. Os adolescentes ao adentrarem em novos
relacionamentos amorosos aumentardo o proprio repertério de comportamentos, sentimentos e
pensamentos no que diz respeito a0 amor que vivenciaram e vivenciam, aprimorando desta forma,
o proprio conceito de amor que tém.

Torna-se necessario, assim, que novas pesquisas sejam realizadas, face aos inumeros aspectos
envolvidos neste tema, ampliando a amostra para retratar melhor como as pessoas concebem o
amor romantico, garantindo assim, uma generalizacdo que seja representativa das respostas a serem
coletadas, dada a amostra diminuta recrutada para este estudo. Tal limita¢do decorre do fato desta
pesquisa ter trabalhado com um reduzido nimero de participantes, oriundos de uma tinica institui¢do
privada de uma cidade do interior paulista. Neste sentido, ndo é possivel generalizar seus resultados
para outras institui¢des, privadas e particulares, dos diversos estados da Federagdo. Na realidade, o
que se pode afirmar é que ela retrata, com alguma seguranca, as peculiaridades da amostra inquirida.

Nao obstante esta limitagao, os autores acreditam ttil e oportuna a divulgagdo deste trabalho na
medida em que podera contribuir para a realizacio de outros estudos que visem aumentar e/ou
verificar a generalidade dos resultados. Essa contribuicdo advém, dentre outros possiveis aspectos,
da proposta de um instrumento para coletar os dados, da explicita¢io de um procedimento para
avaliar os atributos que fazem parte ou estdo comumente associados aos conceitos. Pode-se também
ser pensada na sugestdo de um sistema de categorias para agrupar os dados e finalmente, mas nao
menos importante, da divulgacao um referencial tedrico para analise e interpretagdo dos resultados.

Aproveitadas tais contribui¢des, novos estudos serdo mais que bem-vindos.
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O presente artigo apresenta uma discusséo sobre a fobia social sob a dtica do behaviorismo radical
e da analise do comportamento. Inicialmente, sdo apresentadas as descri¢des desse transtorno
conforme o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais da Associagdo Americana de
Psiquiatria (2000/2003). Uma abordagem analitico-funcional para a fobia social e suas implica¢oes
sera considerada em alguns aspectos tedricos e praticos. Ao final, dois estudos de caso fundamentados
na andlise do comportamento sdo discutidos em importantes detalhes.

A fobia social ou ansiedade social é descrita pelo DSM-IV-TR (APA, 2000/ 2003) como o medo
excessivo da avaliagdo negativa pelas outras pessoas sobre o proprio desempenho e medo de
passar vergonha. O individuo teme ser avaliado como fraco ou estupido em situa¢des sociais ou de
desempenho, tais como: falar em publico diante de muitas pessoas ou mesmo interagir apenas com
uma, escrever, beber ou comer em publico, ir as festas, falar com autoridades, participar de trabalhos
em grupo, ser avaliado em exames, entre outras. O Manual cita também que a grande maioria dos
individuos com diagnéstico de fobia social teme falar em publico.

A exposigido as situagdes sociais temidas desencadeiam no fébico social reagdes da ansiedade,
tais como rubor facial, suor excessivo, tremores das méos e pernas, maos frias, respiragio ofegante,
boca seca, voz embargada, quem pode chegar a um ataque de pénico ligado a situagdo social ou
precipitado pela situa¢do. O medo da ansiedade sentida leva a esquiva das situagdes sociais e de
desempenho, gerando prejuizo ocupacional, académico e social para o individuo. Forma-se o circulo
vicioso: a intensa ansiedade sentida leva a um fraco desempenho e a um embaraco social que, por
sua vez, leva a uma ansiedade antecipatéria dos préoximos eventos, o que desencadeia os sintomas de
uma ansiedade intensa que leva a esquiva das situagoes sociais (APA, 2000/2003).

Mais importante que conhecer as topografias contidas no Manual (APA, 2000/2003) é reconhecer
as contingéncias responsaveis pela instalagdo e manuten¢ao do comportamento-problema, que estdo
nas relagdes que o individuo estabelece com seu ambiente (Banaco, 1999; Britto, 2004; Zamignani &
Andery, 2005).

1 Contato: christinageraldini@gmail.com

COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

2 Contato: psyilma@terra.com.br



COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

GERALDINI-FERREIRA

152

. BriTTO

O behaviorismo radical, como a filosofia da ciéncia do comportamento (Skinner, 1974/2003),
pontua que os determinantes do comportamento estdo na filogénese, na ontogénese e na cultura.
Os tracos e caracteristicas comportamentais inatas, que nido podem ser aprendidas sdo legado da
selecdo comportamental filogenética, por exemplo: a suscetibilidade a estimulagdo que gera respostas
reflexas, tais como o movimento de suc¢ao de um bebé recém-nascido. A ontogénese, a interagdo
direta de uma pessoa com seu meio, refere-se aos condicionamentos, modelagens e modelacio que
estabelecem o repertério de comportamento, constituindo a histéria individual. “O organismo se
torna uma pessoa quando adquire um repertdrio de comportamento nas contingéncias de reforgo a
que foi exposto ao longo de sua vida” (Skinner, 1974/2003, p. 177). E por fim, a aprendizagem social,
a cultura, as regras, normas e valores mantidos pelas praticas reforcadoras da comunidade verbal a
qual o individuo faz parte (Skinner, 1990).

A analise do comportamento busca descrever os principios que governam o comportamento, suas
causas, os efeitos de varidveis ambientais e desenvolver formas para modificar comportamentos. Os
principios do comportamento sdo os mesmos e seguem um mesmo conjunto de leis no ambiente
controlado e na vida real (MacCorquodale, 1970). O interesse é pela fun¢do que o comportamento
adquiriu em um determinado contexto em que o individuo esta inserido, por isso sua metodologia
prioriza o estudo do comportamento por meio de descricdes de relagdes funcionais (Banaco,
1999; Britto, 2004; Zamignani & Andery, 2005). O individuo ndo se engaja e permanece em
determinado comportamento-problema porque é portador de um transtorno mental, como se
este fosse uma entidade causal, mas sim porque seu comportamento exerce uma fun¢io em seu
ambiente. As contingéncias observéveis podem ser identificadas, analisadas e o comportamento
pode ser controlado (Britto, 2005). Da mesma forma, a razdo da fobia social deve ser buscada nas

contingéncias ambientais.
ASPECTO RESPONDENTE DO MEDO

Watson e Rayner, em 1920 (citados por Catania, 1998/ 2006; Martin & Pear, 2007/2009) realizaram
um estudo demonstrando o aspecto respondente do medo. O participante foi um bebé de 11 meses,
conhecido como “Pequeno Albert”. Eles utilizaram no experimento o condicionamento pavloviano,
o emparelhamento de um estimulo neutro com um estimulo incondicionado aversivo. O estimulo
neutro, um rato, o estimulo incondicionado aversivo, um barulho alto de um golpe em uma barra
de ferro. O emparelhamento dos dois estimulos fez com que o estimulo neutro, o rato, se tornasse
condicionado e eliciasse as respostas condicionadas do medo. Antes do emparelhamento o bebé
brincou com o animal tranquilamente, apds o emparelhamento ele passou a ter reagdes tipicas de
medo, se retraia, contraia os musculos, tremia e chorava diante do rato. E, por generalizagio, texturas
semelhantes ao pelo do animal se tornaram aversivas para o bebé e eliciavam as respostas do sistema
nervoso autdnomo, sistema musculo-esquelético e glandulas.

O experimento de Watson e Rayner (citado por Catania, 1998/ 2006; Martin & Pear, 2007/2009)
demonstrou como a reagédo de medo pode ser uma emocéo aprendida nas realagdes que o individuo

estabelece com seu ambiente.
PROCESSOS RESPONDENTES E OPERANTES DA ANSIEDADE

Estes e Skinner, em 1941 (apud Skinner, 1989/1995) realizaram um experimento a respeito das
propriedades da ansiedade, em seus dois componentes: operante e respondente. Nesse experimento
o comportamento de um rato foi modelado para pressionar uma barra de um comedouro; como
refor¢o positivo intermitente foi utilizado comida, que manteve a frequéncia do comportamento

estavel. Diante disso, em uma sessdo de uma hora foi acionada uma campainha no ambiente que



soava por trés minutos; logo em seguida, era aplicado um breve e leve choque na pata traseira do
animal pelo piso da caixa experimental. Os experimentadores tiveram o cuidado de nido acionar o
choque quando o rato estava com a pata na barra, para que o procedimento nio fosse de punigio a
resposta de pressdo a barra. No inicio, ndo houve mudanca na frequéncia do comportamento; apds
a repeti¢do do procedimento, durante o tom da campainha, o animal parou de pressionar a barra.

A campainha se tornou um sinal prévio do evento aversivo no experimento de Estes e Skinner
(citado por Skinner, 1989/1995). Ou seja, o pré-aversivo eliciou as respostas do medo que levou
ao comportamento de evitagdo. O animal diante da campainha nio agiu, ndo pressionou a barra,
ndo porque estava recebendo choque, mas porque o estimulo campainha antecipava o estimulo
incondicionado aversivo: o choque inevitavel. Nao foi o choque em si que suprimiu a resposta mas,
o medo de que o evento poderia voltar a ocorrer. Os processos respondentes suprimiram a resposta
operante em curso. Esse processo foi denominado de supressdo condicionada. Isto é, a supressdo
envolveu paralizacido e respostas emocionais no periodo em que a campainha era acionada. Apos a
retirada do estimulo pré-aversivo, o rato voltou a agdo durante o periodo que antecedia o choque.

Sintetizando, a razao da ansiedade encontra-se nas contingéncias atuais que se relacionam em
algum aspecto com uma histéria passada de eventos punitivos. A apresentacdo do estimulo pré-
aversivo prepara o organismo para a resposta de luta ou fuga, provavelmente uma fungdo adaptativa
que protege o organismo. Ocorre o desconforto emocional, os movimentos ficam alterados, ha
uma preocupagdo com os eventos ao redor, uma apreensdo quanto ao futuro e ocorre a evitagio
da situagio aversiva, que pode ser também uma fuga dos proprios estados emocionais (Skinner,
1953/2000; 1974/2003; 1989/1995; Lundin, 1969/1977; Martin & Pear, 2007/2009; Sturmey, Ward-
Horner, Marroquin & Doran, 2007).

Reitere DeVellis (1976) testaram asupressdo condicionada (Skinner, 1989/1995) em um experimento
com humanos. O experimento consistiu na introdugdo de uma situagio social aversiva emparelhada
com um pesquisador, para se observar a supressdo condicionada no comportamento da participante.
As participantes foram 18 alunas do ensino médio, sendo nove do grupo experimental e nove do
grupo controle, escolhidas randomicamente. As participantes foram expostas ao procedimento
individualmente, todas com os mesmos experimentadores. O estimulo aversivo programado
antecipadamente foram palavras de repreensdo verbalizadas oralmente pelo experimentador. O
desempenho cronometrado na resolu¢io de calculos matematicos (contas de subtragio de trés
digitos) foi a medida da avaliagdo. Na mesa do experimento foi colocada propositalmente uma caneta
com o interesse oculto de que fosse utilizada, ao invés de um perfurador de prova, que se encontrava
parcialmente encoberto pelo livro de questdes. O experimentador (1) dizia as participantes que
deveriam responder as questdes de um inventdrio de interesse e que, logo na sequéncia, os dados
seriam incluidos no computador por ele, e entio, saia. Ao voltar, o experimentador (1) demonstrava
contrariedade com o que via para as participantes do grupo experimental que utilizaram caneta.
E com atitude aversiva, ele punia com palavras de repreenda o comportamento de responder ao

questiondrio sem utilizar o perfurador:

Ah, ndo! Vocé usou a caneta em vez do perfurador que estava bem aqui. A maquina classificadora nao
reconhece a tinta da caneta. Isso significa que toda programacio do computador foi comprometida. Eu
terei que cancelar o resto dos compromissos de hoje. Olhe, ¢ provavel que o seu segundo experimento ja
esteja pronto, melhor vocé ir (Reiter & DeVellis, 1976, p. 224).

As participantes do grupo controle ndo sofriam repreendas por terem marcado as questoes com
caneta, apenas recebiam agradecimento e encaminhamento para a préoxima fase do experimento.
Na segunda fase, em outra sala, outra experimentadora (2) aplicava a segunda tarefa, calculos
matematicos. A experimentadora (2) dizia que era um teste de rapidez e precisdo, que a velocidade

seria medida por um crondmetro, que nao deveriam parar ao ouvirem o clique do crondmetro e nem
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por qualquer outra razdo. Durante o experimento, o experimentador (1) entrava na sala e permanecia
por 2 minutos e 50 segundos, simulando olhar um livro deixado préximo a cadeira da participante e
saia. O desempenho continuou sendo cronometrado.

Os resultados do experimento de Reiter e DeVellis (1976) confirmou a hip6tese da supressdo
condicionada em humanos submetidos a situa¢do social desagradavel - a repreensdo verbal.
O desempenho de oito das nove participantes do grupo experimental decaiu diante do estimulo
aversivo condicionado. Apds a retirada do estimulo aversivo condicionado, o desempenho melhorou
em relacdo aos dados da linha de base para sete das nove participantes. O grupo controle nio
obteve mudanga significativa no tempo medido do desempenho na condi¢do de linha de base, de
intervengao e pos-intervencao, ou seja, nio houve evidéncia de supressido condicionada.

Sturmey e cols. (2007) argumentam que, devido ao condicionamento de estimulos neutros com
estimulos condicionados, as pessoas que foram envergonhadas socialmente passam a sentir ansiedade
em diversos tipos de situagdes sociais. O condicionamento pode envolver palavras faladas, inclusive
privadamente, que se condicionam em forma de imagens. Por exemplo, a palavra “vermelha” pode
ser aversiva para uma pessoa que no passado passou pela situagao de ficar com o rosto ruborizado
por causa de uma estimulagio aversiva e foi envergonhada.

Uma vez que a evitagdo dos eventos sociais traz alivio para o fébico social, sua probabilidade de
ocorréncia no futuro aumenta, pois funciona como um reforgador negativo, isto é, afasta o evento
aversivo e fortalece outros operantes, como o comportamento de evitacdo (Millenson, 1967/1975).
A evitagio passa a ser o modo de se comportar da pessoa fobica. O individuo restringe suas agoes
dentro de limites pré-estabelecidos por uma suposta area de seguranca, apresentando uma baixa
taxa de resposta, menor variabilidade comportamental e, consequentemente, pouco acesso aos
reforcadores positivos, gerando prejuizo a vida familiar, profissional e social (Catania, 1998/2006;
Zamignani & Jonas, 2007).

O acentuado sofrimento do fébico social advém, principalmente, do conflito entre a evitagdo dos
eventos sociais e, em contrapartida, a perda dos refor¢adores positivos que poderiam ser obtidos na
interacdo social. A sala de aula estd cheia e o fobico social fica do lado de fora, a festa acontece e ele
fica em casa (Martin & Pear, 2007/ 2009).

Estudos objetivando a reversiao do comportamento de evitagido nos quadros de fobia social, com as
técnicas e metodologia da analise do comportamento tém obtido resultados positivos.

Friman e Lucas (1996) realizaram um estudo sobre o transtorno de conduta de um adolescente
que, na realidade, obscurecia um caso de fobia social. E o tratamento para a fobia social reduziu a
taxa dos comportamentos desviantes (agressdo verbal e fisica, mentira, roubo, etc.) para proximo
de zero. O participante do estudo foi um adolescente de 14 anos, com histéria familiar punitiva, de
abuso fisico desde tenra idade. Aos quatro anos a mée perdeu sua guarda, e foi adotado aos sete, no
momento da pesquisa fazia parte de um programa de recuperagio. Uma andlise funcional extensiva
revelou que o comportamento externalizante do participante ndo era para chamar a aten¢do, mas um
comportamento de evitagao das situagdes sociais e de interagdo interpessoal. O tratamento envolveu
exposi¢do ao vivo das situagdes sociais aversivas que evocavam os comportamentos-problema (tais
como receber criticas); foi utilizada a técnica de role playing para treino de habilidades sociais, que
envolveu componentes como: receber elogios, fazer pedidos, além do uso de reforgadores positivos
sobre o desempenho adequado nas exposi¢des, que foram fichas de pontos que poderiam ser trocadas
por privilégios. Os resultados do tratamento acarretaram em uma redu¢ido dos comportamentos
desviantes em todos os ambientes, na escola, em casa e no gindsio, na pratica de esportes.

Geraldini-Ferreira (2012) realizou um estudo sobre a inabilidade de falar em publico de
universitarios diagnosticados com fobia social. O atendimento foi realizado individualmente. Os
participantes foram dois estudantes, um de engenharia civil e outro de mestrado em fisica, com

queixas de ansiedade excessiva na situacdo de falar para uma audiéncia académica. Os relatos dos



participantes e de seus informantes revelaram histdrias de ambientes punitivos, familiar e escolar.
Os déficits e os excessos comportamentais dos participantes foram selecionados, tais como: desviar
os olhos para o chdo enquanto se expressava, desviar os olhos para o alto, responder falando frases
curtas, ndo iniciar conversagdo e fazer gestos bruscos. Para a intervengio utilizou-se modelagem e
modelagdo com instrugdo verbal dos comportamentos socialmente adequados, assim como: fazer
contato olho a olho, falar frases longas, iniciar conversagio, falar fazendo pausas e fazer gestos
moderados. Utilizou-se como refor¢o positivo a aten¢ao social com elogios sobre os comportamentos
selecionados para a intervencdo. Os resultados da intervencdo confirmaram o estudo de caso de
Jones e Friman (1999), onde os autores salientaram o valor que ha no refor¢o positivo contingente
aos comportamentos adaptativos para sobrepujar o reforgo negativo do comportamento de evitagio
dos estimulos fébicos.

Geraldini-Ferreira (2012) planejou a generalizacdo dos controles estabelecidos em consultério,
utilizando a exposigdo gradual. Programou-se uma hierarquia de niveis de estimulagido formalmente
semelhantes & exposi¢do final, que era falar diante de uma audiéncia académica. Iniciou-se a
exposi¢do oral dentro do consultério para uma pessoa, depois para duas pessoas, para quatro
e para oito pessoas. Durante cada exposi¢io foi disponibilizado refor¢o social pela pesquisadora,
com sinalizagdo afirmativa de cabeca e sorriso e, ao final, palavras de elogios contingentes aos
comportamentos adequados. Os testes de generaliza¢do foram realizados para verificagdo da eficacia
do procedimento. Os testes consistiram da exposi¢do oral diante de 32 alunos em uma sala de aula.
Os resultados demonstraram que os comportamentos dos dois participantes obtiveram alteragdes

positivas ap6s o inicio da intervengao, tanto no consultério, como no ambiente académico.
CoNCLUSAO

Em suma, o evento social traz sofrimento para o fobico social; assim, ele evita a situacao. Quando
evita ndo sente o desconforto, e seu comportamento de evitagdo é fortalecido por reforcamento
negativo. As pesquisas fundamentadas na analise do comportamento (Friman & Lucas, 1996;
Geraldini-Ferreira, 2012) demonstram que mudangas nas contingéncias ambientais podem
modificar o comportamento e contribuir para a qualidade de vida de pessoas que apresentam o

comportamento de evitagdo social.
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MENTIRAS, INDIRETAS, DESCULPAS E RACIONALIZAQGES: MANIPULA(;GES E
IMPRECISOES DO COMPORTAMENTO VERBAL

—
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Consultoério Particular

Uma das questdes mais intrigantes quando se trabalha com o comportamento humano ¢ a
identificagdo do que afeta a confiabilidade do discurso. Na medida em que a principal forma de
acesso ao que alguém fez ou fard é o seu relato, se torna perturbadora, para quem se pretende prever e
controlar o comportamento, a possivel falta de correlagdo entre o que se fala e o que se faz. A despeito
do cardter pejorativo na linguagem cotidiana que os termos predigdo e controle possuem, eles sdo
metas de pais, professores, padres, pastores, gestores, terapeutas entre outros agentes controladores
(Skinner, 1953/1994). Os pais, por exemplo, pretendem saber se os filhos vio para escola quando saem
pela manha; saber se os filhos usaram drogas ilicitas enquanto estavam na festa da noite anterior; se
vao dirigir sem consumir bebidas alcodlicas; se fizeram sexo seguro etc. Praticamente, a inica forma
de acesso a esses comportamentos ¢ o relato verbal. Ora, quando esse relato nio é confiavel, pais tém
pouco controle sobre o comportamento de seus filhos. Dai surge a relevincia em se investigar o que
leva as distor¢des do relato, ou seja, a falta de correlacio entre o relato e o evento relatado.

O termo “mentira’, advindo da linguagem cotidiana, possui diversos usos (significados). Sem fazer
uma analise conceitual detalhada, conforme proposta por Wilson (1963/2001) e Harzem e Miles
(1978), pode-se concluir que o mais paradigmaético de seus usos trata-se exatamente da auséncia
de correlagdo precisa entre um relato de um evento e esse evento em si. Esse uso do termo “mentir”
pode ser tratado como um comportamento, mais especificamente, como um comportamento verbal.

Conforme definido por Skinner (1957/1978), o comportamento verbal age de forma indireta
no ambiente. Sua atuagdo no ambiente é mediada por um ouvinte treinado a se comportar sob o
controle do comportamento verbal de um falante (aquele que emite uma resposta verbal). Conforme
definido por Skinner, falantes e ouvintes devem pertencer a uma mesma comunidade verbal, que os
treina a exercer as func¢des de falantes e ouvintes em relacido as mesmas topografias de respostas e de

estimulos.

1 Endereco para Correspondéncia: Coordenagao do Mestrado em Psicologia, Secretaria da Pés-Graduacao Stricto Sensu, SEPN
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A mera defini¢do do mentir como auséncia de correspondéncia entre relato e o evento relatado néo
atende aos requisitos de comportamento verbal, na medida em que néo leva em consideragio a funcéo
da emissdo de um relato néo correspondente. Ao se tratar o mentir como comportamento, a atengio
se volta para a relagdo entre a topografia da resposta e a sua consequéncia. No caso do comportamento
verbal, a consequéncia compreende os efeitos produzidos no comportamento do ouvinte.

As consequéncias do comportamento verbal também podem ser responsaveis por outros fendmenos
corriqueiros no dia-a-dia que, na linguagem cotidiana, sio chamados de “indiretas’, “insinuagdes’,
“frases de duplo sentido” entre outros. Como sera visto mais a frente no presente trabalho, esses
termos na linguagem cotidiana descrevem respostas verbais cuja topografia é determinada pelas
consequéncias além dos eventos antecedentes.

A literatura traz discussdes tedricas e empiricas sobre essas facetas do comportamento verbal,
levando-se em consideragio as ferramentas conceituais propostas por Skinner (Skinner, 1957/1978;
Ribeiro, 1989/2005; Pergher, 2002; Medeiros, 2002) ou ndo (Catania, 1999/1999; Cortez, 2008,
Wechsler & Amaral, 2009). Essa diversidade, provavelmente, produziu uma inconformidade nos
usos dos conceitos comportamentais que se destinam a descrever os fendmenos envolvidos. Com
base nisso, o presente capitulo, destina-se a apresentar, exemplificar e discutir os conceitos propostos
por Skinner para descrever os fendmenos englobados pelo rétulo de manipulagdes e imprecisdes
do comportamento verbal. Os conceitos propostos por Skinner serdo apresentados de forma mais
sistematica e didatica. Além disso, novos conceitos e novas distingdes serdo apresentados com o
objetivo de facilitar a descrigdo e andlise dos fendmenos envolvidos no campo da manipulagédo do
comportamento verbal. Este texto destina-se principalmente aos leitores ja iniciados nas discussoes

mais elementares acerca do comportamento verbal conforme proposto por Skinner.
MANIPU LAC};&O DO COMPORTAMENTO VERBAL

Nio existe uma correlagdo perfeita entre as varidveis de controle e as topografias das respostas
verbais. Dai decorre que ndo é possivel se fazer uma anélise do comportamento verbal exclusivamente
a partir da topografia da resposta verbal. Se existisse uma correlagdo perfeita entre a topografia da
resposta verbal e a sua varidvel controladora, o trabalho de andlise seria trivial e até enfadonho. Por
outro lado, sabe-se que as pessoas, com frequéncia, dizem coisas diferentes daquelas explicitadas
em suas verbalizacdes. Exemplos disso sdo corriqueiros no que se chama cotidianamente de
“mentiras’, “logros’, “trocadilhos’, “indiretas”, “alfinetadas”, “insinuagdes” entre outros. Uma mesma
topografia de resposta apresentara diferentes fungdes e respostas de topografias diferentes podem
apresentar a mesma func¢éo. Em decorréncia disso, uma analise do comportamento verbal deve ser
obrigatoriamente funcional, e ndo topografica.

As manipula¢des do comportamento verbal sio definidas, portanto, como respostas verbais
cuja relagdo de controle entre uma variavel e a topografia, supostamente controlada por ela, é
alterada pelo advento de outras varidveis. Varidveis essas relativas principalmente as consequéncias
do comportamento. Serdo discutidas nesse texto, duas categorias amplas principais, os mandos
manipulativos e os tatos imprecisos. Os mandos manipulativos compreendem os mandos disfarcados
de tatos e os mandos distorcidos. Os tatos imprecisos envolvem os tatos distorcidos, suas subdivisdes

e os enganos/confusoes.
Mandos manipulativos

Os mandos manipulativos referem-se as respostas verbais sob o controle de um reforcador
especifico onde ndo hd uma correlagdo perfeita entre esse reforcador especifico e a topografia da
resposta verbal. Os mandos manipulativos se dividem em duas categorias: Os mandos disfar¢ados de

tato e os mandos distorcidos.



Mandos disfarcados de tatos

Essa categoria de manipulagdo do comportamento verbal diz respeito aquelas respostas verbais que
possuem topografia de tato e que, por outro lado, apresentam fun¢do de mando. Em outras palavras,
respostas verbais cuja topografia aparenta estar sob o controle de estimulos antecedentes nio verbais
(topografia de tato), e que, na realidade, estdo sob o controle de refor¢cadores especificos a serem
providos pelo ouvinte. Cotidianamente, os termos mais comuns para essa categoria sdo as “indiretas”
ou as “insinuagdes”. Os mandos disfarcados de tatos sdo tratados por Skinner (1957/1978) como tatos
impuros, os quais sdo definidos como respostas verbais que estio sob o controle de reforgadores
especificos, e ndo apenas sob controle dos estimulos antecedentes nio verbais. Os tatos puros sdo
aqueles que estdo sob o controle exclusivo dos estimulos antecedentes ndo verbais, ao passo que os
tatos impuros também sofrem influéncia das consequéncias especificas.

Um exemplo classico desse operante é o da dona de casa para qual ter companhia para fazer
compras é muito reforcador. Infelizmente para ela, no passado, quando convidou diretamente um
de seus filhos ou marido para lhe acompanhar nas compras recebeu respostas negativas de forma
enfatica e agressiva. Pode-se dizer, nesses exemplos, que seus mandos diretos? foram punidos ou ndo
reforcados. Uma variacdo de convidd-los, que potencialmente evitaria a punigio, seria a emissdo
de um mando disfar¢ado de tato, do tipo: “Estou sem nada na geladeira para fazer o almogo de
amanhd e eu estou com tanta dor nas pernas”. Essa resposta verbal tem o formato de um tato, ou
seja, ela aparenta estar meramente relatando estimulos nao verbais como o estado do conteudo da
geladeira e de suas pernas. Por outro lado, a sua resposta verbal estd sob o controle de um refor¢ador
especifico, que seria algum de seus familiares se oferecer para ir com ela a0 mercado. Como ela
nio emitiu o convite diretamente, a probabilidade de dizerem coisas como “Nao! tenho coisas mais
importantes para fazer do que ir as compras com a senhora, nao venha me aborrecer com compras!”
¢ menor. Caso reajam assim, na presen¢a do mando disfarcado, ela pode argumentar dizendo que
estava apenas fazendo um comentario e ndo convidando alguém para ir com ela.

Outro exemplo seria o de uma pessoa convidada para a casa de um conhecido e que esteja
morrendo de calor. Ao ver que essa casa possui um belo aparelho de ar condicionado split de 18.000
BTU’s, o seu acionamento pelo anfitrido apresenta uma forte funcdo reforcadora. O problema é que
essa pessoa ndo se considera intima o suficiente do anfitrido para lhe pedir que ligue o aparelho sem
parecer indelicada. Novamente, a emissdo de um mando disfarcado de tato pode se tornar provavel:
“Esta fazendo um calorédo hoje!”. Na presenca desse estimulo verbal, é muito provavel que o anfitrido,
como ouvinte, ofereca ligar o aparelho de ar condicionado. A partir desse momento, o estimulo
aversivo condicionado de parecer indelicado exerce controle sobre o comportamento do anfitrido, de
modo a aumentar a probabilidade de prover o refor¢o especifico que mantém a emissdo do mando
disfarcado de tato do convidado. Nesse exemplo, de forma similar ao anterior, a resposta verbal se
assemelha a um tato sob o controle de estimulos néo verbais, no caso, a temperatura. Entretanto, a
resposta verbal estd sob o controle de um reforgador especifico que é o acionamento do aparelho de

ar condicionado por parte do ouvinte.
Histérias de estabelecimento dos mandos disfarcados

O tipo de histéria mais comum no estabelecimento de mandos disfar¢cados é a puni¢ao de mandos
diretos. Nos dois exemplos acima, a emissdo dos mandos disfar¢cados se tornou provavel diante da
possibilidade de consequéncias aversivas contingentes a emissao de mandos diretos. O convidado
provavelmente foi advertido, quando crianca, a nio pedir certas coisas para um anfitrido com o qual

nio tem intimidade. De forma similar, a dona de casa teve seus convites para compras punidos pelos

2 Os adjetivos “diretos” ou “puros” para tatos e mandos designam apenas que ndo se tratam de respostas verbais manipulativas.
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seus familiares. Os mandos disfarcados nos dois casos advém de uma histdria de puni¢ao de mandos
diretos. Os mandos disfarcados de tatos apresentam a vantagem terem uma probabilidade menor
de serem punidos como comumente ocorre com mandos diretos que exigem respostas custosas
por parte dos ouvintes ou quando sio muito frequentes. Dificilmente uma pessoa que esta fazendo
apenas um comentdrio ao invés de pedir algo diretamente serd chamada de abusada pelos ouvintes,
por exemplo.

Com base nessa discussao, é possivel identificar uma consequéncia clinica do histdrico de puni¢des
frequentes. Pessoas que tiveram seus mandos diretos punidos (ou néo reforcados) com muita
frequéncia ao longo de sua histdria tenderdo a emitir muitos mandos disfarcados em substituicdo
aos mandos diretos. Todavia, a0 mesmo tempo em que mandos disfargados tém uma probabilidade
menor de serem punidos, por néo se tratarem de pedidos ou ordens, podem ser punidos justamente
por isso. Isso ocorre principalmente com as pessoas que apresentam mandos disfarcados com uma
frequéncia muito alta em relagdo aos mandos diretos. Realmente é aversivo lidar com pessoas assim,
ou seja, aquelas que nunca dizem diretamente o que querem. Os ouvintes podem consequenciar
mandos desse tipo com frases como: “por que vocé néo fala logo o que quer?”, “Se vocé quer ir ao
supermercado me chame para ir, ao invés de ficar dando indiretas” etc. E muito comum as pessoas
procurarem a terapia quando apenas restem poucas pessoas que ainda reforcem os seus mandos
disfarcados, os quais sdo frequentemente seguidos de estimulos aversivos no seu dia a dia.

Geralmente ouvintes apresentam uma grande habilidade em ficar sob o controle discriminativo das
respostas verbais do falante. Isso ocorre, principalmente, quando o falante pode prover consequéncias
de grande magnitude aos comportamentos do ouvinte caso este reforce o seu comportamento.
Desse modo, um chefe como falante, por poder manipular contingéncias controladoras dos
comportamentos de seus subordinados, terd uma probabilidade maior de ter suas respostas verbais
reforgadas pelos seus subordinados como ouvintes. Se o chefe comenta que adoraria tomar um café
naquele momento, é muito provavel que um de seus subordinados se prontifique em fazer um pouco,
mesmo que essa ndo seja uma de suas atribuicdes regimentais. Obviamente, ao fazer o café para o
chefe, o subordinado terd uma probabilidade maior de ter outros comportamentos seus em relagio
ao chefe refor¢cados. Em termos cotidianos, os ouvintes tendem a agradar os falantes que sdo lhes sdo
importantes em algum sentido.

No exemplo acima, o chefe poderia estar meramente tateando a probabilidade de beber uma xicara
de café naquele momento. Porém, o seu tato nio foi consequenciado por um reforcador condicionado
generalizado do tipo “é mesmo, até que um cafezinho agora cairia bem!”. Ao invés disso, o seu tato
foi seguido de um refor¢ador especifico com o subordinado fazendo o café. No futuro, é provavel
que o chefe meramente comente que gostaria de tomar um café, tendo como variavel controladora a
possibilidade de um de seus subordinados se prontificar a fazé-lo. Quando comentar que gostaria de
tomar um café passa a ser mantido por reforgadores especificos, como alguém se prontificar em fazer
um café, o tato inicial se transforma em um mando disfar¢ado de tato.

No exemplo do chefe dizendo que gostaria de tomar um café, ao contrario daqueles da parte
anterior, nenhum mando direto foi punido. Simplesmente, um tato puro foi seguido de reforcamento
especifico, transformando-se, a partir dai, em um mando disfarcado. Como néo ¢ atribui¢do dos
subordinados fazerem café, emitir o mando disfarcado é muito menos custoso do que um mando direto.

Os exemplos acima, em que a topografia inicialmente de tato passa a ser emitida com funcdo de
mando, chamam a atengdo para um aspecto muito importante quanto aos mandos disfar¢ados. Nao
é possivel saber se trata de um tato puro ou mando disfarcado apenas pela topografia da resposta. A
resposta verbal “eu adoraria tomar um café agora” pode ser tanto de tato, quanto de mando disfarcado.
A forma mais comum de se verificar se uma resposta verbal é um mando disfarcado é se comportar
em relagdo a ela como se fosse um tato, ou seja, apresentar apenas o reforcador generalizado. No

exemplo acima, seria meramente concordar com o chefe: “¢ verdade, até que um cafezinho cairia



bem”. E provavel que, caso a resposta verbal do chefe seja um mando disfargado, ele acabe emitindo
um mando direto ao nio ter o seu mando disfar¢ado reforgado. No exemplo acima, o chefe poderia
chegar a dizer para um de seus subordinados: “Faga um café para gente, por favor?”. E importante
notar que, quando se reage a um mando disfarcado como se fosse um tato, o ouvinte prové o reforco
generalizado a topografia de tato, porém, coloca em extin¢io a fun¢do de mando, ao néo apresentar
o reforcador especifico.

A boa educagio, por sua vez, recomenda que os ouvintes tendam a refor¢ar os mandos disfarcados,
principalmente quando os falantes possuem formas de manipular contingéncias controladoras do
comportamento dos ouvintes. Um casal que comega a sair junto ilustra bem esse ponto. A moga, para
mostrar seu belo corpo, escolhe uma blusa decotada para sair com seu novo namorado. Infelizmente
para ela, a temperatura cai bruscamente e ela comega a sentir muito frio. O seu acompanhante esta
vestindo um belo casaco que parece bem quente e aconchegante. Um comentario da moga: “Nossa,
como esta fria essa noite!” tenderia, na maioria das vezes, resultar no namorado lhe oferecendo o
casaco. Certamente ele seria acusado de egoismo ou insensibilidade caso ndo o fizesse, meramente
comentando “Ndo acho, estou bem assim” Seria muito provavel que, em se tratando de um
mando disfarcado de sua namorada, ela ficasse muito chateada pela falta de consideragdo de seu
acompanhante. E possivel que a noite terminasse em uma briga depois do ocorrido.

Mais uma vez, a resposta verbal da namorada poderia ser um mero tato. O namorado, ao oferecer
0 casaco, ou seja, ao prover um reforcador especifico para um tato, pode estar treinando a sua
namorada a emitir mandos disfarcados. No futuro, portanto, ela poderia passar a emitir mandos
disfarcados ao invés de mandos diretos. Mais uma vez, nao houve puni¢do de mandos diretos e
sim, refor¢adores especificos consequentes a emissdo de tatos puros. Infelizmente, para a namorada,
quando a relagio estiver estabilizada, a probabilidade de seus mandos disfar¢ados serem refor¢ados
¢é menor, ja que dificilmente a relacio estavel serd descontinuada caso seus mandos disfarcados nao

sejam reforcados. Em uma relagdo de matriménio entéo, a probabilidade é menor ainda.
Mandos distorcidos

Essa categoria ndo foi introduzida por Skinner (1957/1978), talvez por se tratar de uma pequena
variagdo principalmente topografica da categoria anterior. Os mandos distorcidos sdo respostas
verbais com topografias de mando sob o controle de outros reforcadores diferentes daqueles
especificados em sua topografia. Os exemplos mais comuns sdo de perguntas fechadas que produzem
respostas do tipo “sim” e “na0”, que ndo sdo refor¢adas apenas por um “sim” ou por um “ndo’, mas
por outro reforgador: A resposta verbal “Seu prato estd bom?” quando controlada pelo reforgador
especifico como uma garfada para provar é um mando distorcido. A topografia especifica como
reforcador apenas a resposta “sim” ou “ndo’, porém, caso seja emitida sob o controle do ouvinte
oferecer um pedaco, se constitui em uma resposta verbal manipulativa, isto é, um mando distorcido.

Outro exemplo ¢é o do jovem convidando uma colega para um encontro com a seguinte resposta
verbal: “o que vocé vai fazer no sabado a noite?”. E um mando que especifica como reforgador em
sua topografia um tato acerca do comportamento futuro, ou seja, o que ela provavelmente fard no
sabado a noite. Estando esse mando sob o controle do refor¢ador especifico “Nada. Vocé quer fazer
alguma coisa?”, a sua classificagdo seria de mando distorcido. Ele é distorcido no sentido em que ha
uma distor¢do no controle do refor¢cador especifico sobre a topografia do mando.

Outro caso comum ¢ quando um rapaz convida uma conhecida para ir 4 sua casa com a seguinte
resposta verbal: “Vamos 14 para casa para eu te mostrar minha nova TV 3D de 50 polegadas?”. No
passado, quando foram para a casa do rapaz, relagdes sexuais ocorreram entre os dois. Logo, o
“Vamos 14 para casa para eu te mostrar minha nova TV 3D de 50 polegadas” significa “vamos fazer

sex0’. Esse exemplo deixa bem claro como a relacdo entre a topografia do mando e o refor¢ador
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especifico é distorcida. O refor¢ador especificado na topografia da resposta ¢ a ida do ouvinte na casa
do falante para assistirem algo no novo aparelho televisor. Ao invés disso, entretanto, o reforcador
que controla a resposta verbal é o sexo.

Vérios mandos puros tiveram sua origem como mandos distorcidos e acabaram sendo
padronizados pela comunidade verbal. Por exemplo: “a sua mae estd em casa?” no lugar de “chame

» o«

sua mae”; “vocé tem horas?” ao invés de “me diga as horas”; e “vocé tem fogo?” no lugar de “acenda
meu cigarro”. Esses mandos especificam como refor¢adores as respostas do ouvinte “sim” ou “nio’,
mas na realidade, estdo sob o controle dos refor¢adores do ouvinte chamar a mie, dizer as horas e
acender o cigarro. Respostas como essas ja foram incorporadas na comunidade verbal, ou seja, foram
utilizadas e refor¢adas tantas e tantas vezes com essa func¢do, que seus usos se modificaram. O que
quer dizer que elas adquiriram outros significados. Pode-se dizer, portanto, que “a sua mae esta em
casa?” realmente significa “chame sua mae”, “vocé tem horas?” realmente significa “me diga as horas”
e “vocé tem fogo?” realmente significa “acenda meu cigarro”.

Essa padroniza¢do também ocorre com os mandos disfarcados de tatos, como por exemplo, um
cliente se dirige a um gargom de um bar e diz: “eu quero uma cerveja”. Essa reposta verbal tem
topografia de tato, mas na comunidade verbal ela é tratada como um mando puro, que significa:
“traga uma cerveja para mim”. O quadro autoclitico “eu quero” precede tatos puros na maioria das
vezes, do tipo “eu quero me formar em Psicologia”; “eu quero pedir fulana em casamento’; “eu quero
comprar um carro mais econdmico” entre outros incontaveis exemplos. O garcom poderia emitir
um reforgo generalizado ao mando do cliente dizendo, “Eu também, pena que nao posso beber em
servi¢o”. Claramente, nesse caso, diz-se que o comportamento do gar¢om néo ficou sob o controle
discriminativo do mando emitido pelo cliente, ou seja, ndo ficou sob o controle das praticas de
refor¢o da comunidade verbal quanto a essa sentenca. Provavelmente, no passado, a resposta verbal
“eu quero uma cerveja’ funcionou como um mando disfarcado que, apds ter sido consequenciado
inameras vezes com o garcom trazendo uma cerveja, acabou sendo incorporada a comunidade
verbal, adquirindo novos usos. O uso de mando puro.

A possibilidade de novos termos ou termos antigos adquirirem novos usos, assim como termos
antigos perderem usos antigos, é o que torna a linguagem algo fluido e em constante evolugdo. Dai a
necessidade de dicionarios e gramaticas serem revistos de tempos em tempos. Como tais materiais
sdo descri¢oes de regularidades das praticas de reforco da comunidade verbal, e essas praticas se

modificam ao longo do tempo, a sua constante revisdo ¢ inevitavel.
TATOS IMPRECISOS

Essa categoria descreve de forma bem ampla os tatos em que ndo ha um controle preciso do
estimulo ndo verbal sobre a topografia da resposta verbal. A falta de precisdo no controle pode ser
determinada por varidveis distintas, como as consequéncias generalizadas do tato (tatos distorcidos),
assim como questdes de controle de estimulos (enganos e ilusdes). Skinner (1957/1978) tratara esses
dois tipos de imprecisdes no controle de estimulos de tatos distorcidos. Entretanto, como a fonte de
controle de ambos é distinta, a presente analise propde categorias diferentes para organiza-los. Essa
parte do capitulo se destina, portanto, a discutir os tatos distorcidos e seus casos especiais, assim

como os enganos e as ilusdes.
Tatos distorcidos

Essa categoria aparentemente simples acaba trazendo uma série de complica¢des e peculiaridades.
Na linguagem cotidiana, os exemplos dessa categoria sdo descritos pelos termos “mentira’, “lorota’,
“desculpa esfarrapada” etc. Ao mesmo tempo, a sua defini¢do, a primeira vista, é muito similar a do

mando disfarcado de tato, sendo extremamente dificil diferencid-los sem a adi¢do de elementos extras.



Como exemplo classico de tato distorcido, pode-se abordar o caso da adolescente que disse para
os pais que foi dormir na casa de uma amiga, quando na realidade foi dormir na casa do namorado.
O tato puro seria: “fui dormir na casa do meu namorado”, uma vez que o estimulo antecedente nio
verbal que supostamente controlaria o seu tato seria o fato de ela ter ido dormir na casa do namorado.
Como ela disse algo diferente, a sua resposta verbal é chamada de tato distorcido, uma vez que houve
uma distor¢do na relacdo de controle entre o estimulo discriminativo (Sd) ndo verbal e a topografia
do tato. Essa distor¢do ocorreu em fungdo das consequéncias potenciais a serem proporcionadas
pelo seu pai na condi¢do de ouvinte aos tatos puros e aos tatos distorcidos relativos ao estimulo nao
verbal “ter ido dormir na casa do namorado”. Provavelmente, o tato puro seria punido pelo pai da
adolescente. Resumindo, houve uma distor¢do no controle do Sd nio verbal sobre a topografia da
resposta verbal, a qual ficou mais sob o controle das consequéncias do que sob o controle do estimulo
antecedente. Cotidianamente, seria dito que ela mentiu para o seu pai.

O exemplo acima de tato distorcido também se ajusta facilmente na defini¢ao de mando disfarcado
de tato, ou seja, uma resposta verbal com topografia de tato, mas que, ao invés de estar sob o controle
do Sd néo verbal, estd sob o controle de suas consequéncias. Com base nisso, é necessario esclarecer
a distin¢do entre mandos disfargados de tatos de tatos distorcidos.

O primeiro elemento que diferencia os dois tipos de manipulacdes do comportamento verbal diz
respeito a relagdo entre o estimulo antecedente ndo verbal e a topografia da resposta verbal. Um
exemplo classico de mando disfarcado de tato néo seria classificado como mentira na linguagem
cotidiana, como ocorre com o tato distorcido. Dizer que estd fazendo frio para que o namorado
ofereca o seu casado ndo seria considerado uma mentira na linguagem cotidiana, ja que realmente
esta fazendo frio. Logo, ndo ha uma distor¢do no controle de estimulos sobre a topografia da resposta
verbal. Alguém que diz que esta morrendo de fome para que lhe oferecam um biscoito esta também
sob o controle de sua estimulagdo privada e/ou de sua privagio, ou seja, dos estimulos nao verbais
que controlariam a emissdo do tato puro “estou com fome” No tato distorcido obrigatoriamente é
quebrada a relagdo discriminativa entre o estimulo ndo verbal e a resposta verbal, como no exemplo
da adolescente que relata que dormiu na casa da amiga sendo que o Sd néo verbal foi ter dormido
na casa do namorado.

O elemento mais relevante, porém, para diferenciar mandos disfarcados de tatos de tatos
distorcidos é o tipo de refor¢ador envolvido, se generalizado ou especifico. Nos mandos disfargados
de tato, o reforcador especifico controla a emissdo da reposta verbal, como nos exemplos discutidos
até o momento: companhia para ir ao supermercado; o cafezinho feito na hora; o casaco quentinho
do namorado ou alguns biscoitos. Ja nos tatos distorcidos, as consequéncias sio generalizadas.

No caso da adolescente, a bronca do pai refor¢a negativamente a emissio do tato distorcido. Essa
bronca é aversiva no sentido em que sinaliza a indisponibilidade momentanea de diferentes tipos de
reforgadores associados ao pai que, provavelmente, ndo a deixara sair de casa, nio lhe dard carinho e
atencao, dificilmente lhe comprard presentes etc. Além disso, é provavel que o pai passe a apresentar
outros estimulos aversivos como, por exemplo, criticas em relagdo ao seu desempenho escolar e
as roupas com que sai de casa. Logo, a bronca representa um estimulo aversivo condicionado
generalizado que sinaliza a perda de reforcadores e a apresentagdo de outros estimulos aversivos
advindos do pai. Quando a adolescente distorce o tato, evita a bronca e os demais estimulos aversivos
conjuntamente com a perda de reforcadores que ela simboliza. A bronca s é aversiva por ter
precedido tais mudancas no ambiente da adolescente no passado.

O tato distorcido “fui dormir na casa da minha amiga” ndo parece significar “ndo me dé uma
bronca” o que representaria um reforcador especifico que controla os mandos disfar¢cados ou néo.
Ja a resposta “esta frio aqui hoje” pode ser facilmente traduzida como “me empreste o seu casaco’,
sendo o casado o reforcador especifico que controlaria esse mando disfarcado de tato. Essa diferenca

ocorre porque a bronca ndo pode ser tratada como um estimulo refor¢ador especifico que controla
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a topografia da resposta, e sim, um reforcador negativo generalizado que fortalece uma ampla classe
de respostas que o evita.

Os tatos distorcidos também ocorrem sob o controle de refor¢adores condicionados generalizados
positivos, os quais exemplificam de forma mais clara a discussido acima. No tato distorcido sob o
controle de reforcadores positivos, a resposta verbal é consequenciada pela adi¢do de estimulos no
ambiente do falante. Em se tratando de tatos distorcidos, esses refor¢adores sdo aten¢io, admiragéo,
respeito etc. Os exemplos comuns no cotidiano sdo os dos “contadores de casos”, “tiradores de onda”
ou “contadores de vantagens”. Obviamente, quem conta uma vantagem ou tira uma onda ndo estd
necessariamente distorcendo os tatos, uma vez que o controle de estimulos antecedente pode ser
preciso. Tatos assim vém principalmente em beneficio do falante e ndo do ouvinte como os demais
tatos em geral (Skinner, 1957/1978). Entretanto, quando a relagdo entre o estimulo antecedente nao
verbal e a topografia da resposta verbal é quebrada em fungao da adigdo de reforcadores condicionados
generalizados como atengdo, admiragéo e respeito tém-se os casos de tatos distorcidos sob o controle
de reforcadores positivos.

A resposta verbal “peguei trés gatas naquela festa!”, de um adolescente que beijou apenas algumas
latinhas de cerveja, é um exemplo de tato distorcido mantido por reforcamento positivo caso esteja
sob o controle da admiragio de seus amigos. Caso ele a emita para ndo ser chamado de “encalhado’,
“peganinguény’, “arroz” dentre outros adjetivos pejorativos, seu tato distorcido é mantido por
reforcamento negativo generalizado. Em ambos os casos, os reforcadores positivos e negativos sdo
condicionados generalizados e ndo especificos. Esses casos seriam tratados como tatos distorcidos e
nio como mandos disfarcados de tatos.

A Anadlise do Comportamento como uma proposta de uma ciéncia do comportamento pretende
se basear em conceitos com defini¢des precisas, de modo que nido caibam discussdes conceituais.
Logo, o presente trabalho propde como defini¢do de tato distorcido: 1) uma resposta verbal com
topografia de tato; 2) a precisdo do controle do estimulo antecedente nio verbal sobre a topografia
da resposta é necessariamente empobrecida; 3) a resposta verbal é controlada por reforgadores ou
estimulos aversivos condicionados generalizados em detrimento do controle do estimulo antecedente
ndo verbal; uma vez que topografias similares no passado produziram tais reforcadores como
consequéncia. O mando disfargado de tato pode ser definido como: 1) uma resposta verbal com
topografia de tato; 2) a resposta esta sob o controle de refor¢adores especificos; 3) a relagido entre o Sd
ndo verbal e a topografia da resposta verbal ndo é necessariamente corrompida. Essas defini¢des sdo
uteis na medida em que permitem a classifica¢ao dos fendmenos de forma mais precisa, dispensando
uma analise conceitual. Por outro lado, alguns exemplos tratados por Skinner (1957/1978) como
tatos distorcidos ficam fora dessa definicéo, e para eles, cabe uma discussio a parte, como os enganos

e as ilusdes que serdo vistos mais adiante.
Casos especiais dos tatos distorcidos:
Distorcoes padronizadas sob o controle intraverbal?
Como dito anteriormente, essa subcategoria descreve uma distor¢do do tato, logo, atende aos

critérios da definigdo sugerida anteriormente. O que a torna especial é o fato de que a topografia da

resposta verbal é a mesma contida em outras respostas verbais emitidas em circunstancias similares

3 O comportamento intraverbal é definido por Skinner (1957/1978) como o operante verbal controlado por estimulos antecedentes
verbais, sendo mantido por reforcadores generalizados. Para ser um intraverbal, entretanto, o estimulo verbal ndo pode possuir
uma correspondéncia ponto-a-ponto com a resposta verbal, a ndo ser que haja um lapso temporal entre a apresentacao do
estimulo e a emissao da resposta verbal. No intraverbal, o controle é tematico, e ndo formal, como ocorre em outros operantes
verbais, como o ecdico e a transcricao, por exemplo. Exemplos de intraverbais sdo comuns em respostas de provas: “Thorndike” é
uma resposta intraverbal se emitida na presenta do estimulo: “propositor da lei do efeito”; em resumos ou parafrases, em que os
textos ou trechos de textos originais sao estimulos os controlam; em estrofes de musicas em que a emissao de um verso posterior é
controlada pelo verso que a precedeu etc.



no passado. Em termos bem simples, é uma repeti¢iao de uma topografia com a mesma fungio e que,
ao mesmo tempo, a correlacdo com o estimulo antecedente nido verbal é perdida. Essas topografias
se tornam provaveis ja que resultam em consequéncias reforcadoras generalizadas disponibilizadas
pelo do ouvinte.

Os tatos distorcidos envolvem a perda da precisiao do controle discriminativo entre o estimulo
antecedente ndo verbal e a topografia da resposta verbal que supostamente seria controlada por ele.
Isso ocorre em fungdo das consequéncias generalizadas para os tatos puros e distorcidos em relagdo
a esse estimulo antecedente. A despeito das consequéncias generalizadas serem responsaveis pela
distor¢do, a topografia do tato distorcido pode ter fontes de controles diversas (Skinner, 1957/1978).
No tato distorcido por controle intraverbal, essa topografia é controlada por um estimulo verbal,
geralmente a mesma topografia emitida em circunstancias similares no passado.

Um exemplo clinico pode ajudar a ilustrar os tatos distorcidos de controle intraverbal. O terapeuta
pode perguntar para a sua cliente: “Como é a sua relagdo com a sua irma?”. A cliente pode emitir o
seguinte relato: “Nao nos falamos fazem trés anos. Mas estou dtima assim. Estou totalmente resolvida
quanto a isso”. Estando as duas realmente sem se falar por trés anos, porém, nas condi¢des de: (a)
que haja muito ressentimento da parte da cliente em relagdo a irma, (b) que ela sinta falta da irma
para muitas coisas que faziam juntas, (c) que ela pense na irma com alta frequéncia; a sua resposta
verbal foi um tato distorcido com a func¢éo de evitar que o terapeuta tratasse desse assunto que
sinaliza varios estimulos aversivos. Em outras palavras, a abordagem desse assunto é um estimulo
aversivo generalizado. Se sua resposta verbal ocorrer sempre que esse assunto é abordado, pode-se
dizer que o seu tato distorcido tem controle intraverbal. Perguntas sobre a irma serviram de ocasido
para a resposta verbal acima, a qual foi reforcada pela retirada desse tema que tem fungdes aversivas
condicionadas generalizadas. O seu tato distorcido poderia ter a topografia controlada por outro Sd
nio verbal que nio o real estado do que sente em relagdo ao rompimento com a irma. Se fosse o caso,
ndo seria um tato distorcido sob o controle intraverbal.

Outro exemplo dessa categoria poderia ocorrer quando uma jovem que estd acima do peso
pergunta ao namorado se engordou. Caso ela tenha realmente engordado e o namorado diga que
“Vocé ganhou alguns quilinhos nos ultimos meses”. E provével que esse tato puro seja severamente
punido. O tato distorcido “Para mim vocé esta linda como sempre” tem uma probabilidade maior
de reforcamento, mesmo que nio corresponda a silhueta da namorada na condi¢do de Sd ndo
verbal. Quando essa mesma resposta do namorado ocorra frequentemente diante dessa pergunta da

namorada, o tato distorcido emitido por ele tem controle intraverbal.
Justificativas distorcidas e respostas de racionalizacao

As variaveis que supostamente sdo relevantes no controle de uma dada resposta podem servir de
ocasido para tatos. Na linguagem cotidiana, é possivel emitir um tato acerca das razdes que levaram
o falante a se comportar de uma dada maneira. E muito comum as pessoas oferecerem justificativas
para as suas agoes, ja que os ouvintes tendem a reforcar quando o falante as emite, uma vez que tais
informagoes costumam ser uteis para a comunidade verbal como um todo (Skinner, 1953/1994).

Respostas verbais que em sua topografia apresentem justificativas para um dado comportamento
sdo consideradas tatos puros quando possuem relagdio com as varidveis controladoras desse
comportamento. Contudo, a imprecisdo do controle também pode ocorrer entre a resposta verbal
acerca das varidveis controladoras de um comportamento e tais varidveis em si. Quando essa
imprecisdo decorre do controle por reforcadores generalizados, tais respostas sdo casos de tatos
distorcidos, mais especificamente, justificativas distorcidas ou respostas de racionalizagido (Medeiros
& Rocha, 2004).

Jodo pode dizer que comegard a fazer o regime alimentar prescrito pela nutricionista na semana

que vem porque prefere inicid-lo na segunda feira e ndo em uma quinta feira, por exemplo. Seu tato
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sera considerado uma justificativa distorcida caso nido seja essa a variavel relevante que controle
o adiamento do inicio do regime. Talvez a variavel de controle do adiamento do inicio do regime
seja a disponibilidade do alimento caldrico e altamente reforcador no momento em que o falante
emite essa resposta verbal. Alimento este cujo qual o falante ndo teria acesso iniciando o regime
imediatamente. Essa distor¢cdo também pode ficar sob o controle do questionamento de um ouvinte.
Por exemplo, a sua esposa emitindo a seguinte resposta verbal: “Vocé ndo ia comegar um regime?”.
O tato puro “Ia, mas nido quero abrir mao dessas iguarias” tem alta probabilidade de puni¢do. Néo
seria absurdo esperar que Jodo aproveitasse a sua orgia gastrondmica e ainda evitasse a puni¢do de
sua esposa ao distorcer o tato.

Novamente, como nos intraverbais em substitui¢do aos tatos, as justificativas distorcidas sdo
apenas casos especiais de tatos distorcidos. Quanto as justificativas distorcidas, essas sdo apenas tatos
distorcidos acerca das variaveis controladoras de um dado comportamento. O controle aversivo
surge como variavel de controle relevante nessas situagdes. Se o comportamento a ser justificado
for passivel de puni¢do, uma alternativa eficaz de evitd-la é oferecer uma justificativa socialmente
aceita para emiti-lo. Uma dor de cabega pode ser muito eficaz em evitar a reclamagdo de um marido
por mais uma recusa em ter relagdes sexuais. Um tato puro, como por exemplo, “Ndo quero ter
relagdes sexuais com vocé por que elas tém sido um sacrificio para mim e ndo tém me dado prazer
j& faz muito tempo.” tem uma probabilidade muito grande de puni¢do. Desse modo, a justificativa
distorcida faz com que o comportamento de recusar o sexo nio seja punido com grande magnitude,
principalmente quando se compara aos estimulos punitivos contingentes a emissao do tato puro.

Um fato curioso acerca dasjustificativas distorcidas é a sua alta correlagdo com as perguntas iniciadas
com as palavras “por que’, as quais aparentemente sio mandos que especificam como reforgadores
tatos puros acerca das variaveis controladoras de um dado comportamento. As perguntas iniciadas
por “por que” sdo frequentemente utilizadas como formas de punir a emissdo e, principalmente, o
relato de comportamentos passiveis de puni¢io. Por exemplo: “por que vocé mudou de canal sem
me consultar?”; “por que vocé bateu na sua irmd mais nova?”; “por que vocé tirou essa nota?”; “por
que vocé chegou em casa s6 a essa hora?”. Esse historico dos falantes com as perguntas iniciadas
por “por que” faz com que elas adquiram fun¢des aversivas condicionadas de modo que tanto
punem os comportamentos que as precedem, quanto reforcam negativamente os comportamentos
que as retiram. Nesse sentido, se os tatos puros tém alta probabilidade de serem punidos quando
solicitados via perguntas iniciadas por “por que’, é muito provavel que os falantes distor¢am seus
tatos, ou seja, emitam justificativas distorcidas. Nos casos acima, as respostas “ndo achei que vocé
estivesse interessada no que estava vendo”; “ela que comegou”; “o professor me persegue”; “eu estava
de carona” tém probabilidades maiores de serem emitidas do que os tatos puros “ndo me importo

» <«

com o que vocé quer ver, eu estou com vontade de ver a minha novela”; “por que todo mundo puxa o

»

saco dela e me deixam de lado”;

», <«

ndo gosto de estudar e matei essas aulas”; “eu estava me divertindo e
ndo quis vir embora na hora que vocé marcou”. Muito provavelmente, essas tltimas respostas verbais
seriam seguidas de estimulos punitivos.

A discussdo acima possui implicagdes clinicas importantes. O psicoterapeuta que pretende
aumentar a probabilidade de que seus clientes justifiquem com precisdo os seus comportamentos,
deve evitar perguntas iniciadas por “por que’, encontrando outras formas de obter as mesmas
informagdes. Ademais, como discutido anteriormente e em Medeiros (2002), puni¢des de relatos
tende a produzir tatos distorcidos como efeito colateral. Mais uma vez, a audiéncia ndo punitiva é
encarada como a principal estratégia para que os clientes passem a emitir tatos puros em detrimento
dos distorcidos (Skinner, 1953/1994; Medeiros & Medeiros, 2012).

Em boa parte dos casos, as justificativas distorcidas sdo emitidas para o proprio falante que assume
também a posicao de ouvinte. Neste ponto, falante e ouvinte tratam-se da mesma pessoa. Conforme

Skinner sustenta, o comportamento de um organismo pode servir de estimulo controlador de outro



comportamento desse mesmo organismo (Skinner, 1953/1994). Quando uma cliente relata para
0 seu terapeuta que teve uma discussdo com seu namorado, o seu comportamento de relatar estd
sob o controle discriminativo das respostas emitidas por ela durante a discussdo com o namorado.
Essas respostas emitidas na discussdo com o namorado, portanto, assumem func¢éo de estimulo
discriminativo no controle do comportamento de relatar para o terapeuta. O proprio comportamento
do individuo, ao exercer a func¢do de estimulo, pode ser emparelhado com estimulos que eliciam
respostas emocionais. Um comportamento que ¢ punido pode ser emparelhado ao estimulo punitivo
que o sucedeu. Dependendo da magnitude do estimulo punitivo e da frequéncia com que segue a
emissdo do comportamento punido, é possivel que ocorra um condicionamento respondente entre
o comportamento punido como estimulo e o estimulo punitivo. Apds esse condicionamento, o
comportamento punido passa a eliciar respostas emocionais similares aquelas emitidas na presen¢a
do estimulo punitivo. Desse modo, caso esses comportamentos ocorram novamente, mesmo que
ndo sejam punidos naquele momento especifico, tenderio a eliciar as respostas emocionais aversivas
similares as inicialmente eliciadas pela apresenta¢do do estimulo punitivo. Essas respostas emocionais
condicionadas sdo chamadas cotidianamente de culpa, vergonha, remorso, peso na consciéncia etc.

Um exemplo bem comum do condicionamento descrito acima ocorre quando alguém faz uma
grosseria com outra pessoa. Caso os comportamentos grosseiros tenham sido punidos no passado,
é provavel que a pessoa que foi grosseira se sinta mal, mesmo que quem tenha sofrido a grosseria
nio reaja. E bem provavel que a pessoa que foi grosseira relate ter se sentido culpada pelo o que fez.

As respostas emocionais aversivas eliciadas por comportamentos que foram punidos no passado
funcionando como estimulos podem, por exemplo, diminuir probabilidade de emissdo de tais
comportamentos. Se as respostas emocionais aversivas sdo consequéncias de um comportamento,
podem exercer a fungdo de estimulos punitivos condicionados, enfraquecendo-o. Por outro lado,
quando o comportamento que elicia tais respostas ja foi emitido e as respostas emocionais aversivas
ja estdo presentes, qualquer outro comportamento que as retire sera fortalecido por reforcamento
negativo. Logo, respostas de fuga eficazes em retirar essas respostas emocionais aversivas terdo alta
probabilidade de ocorrer. Respostas verbais manipulativas podem exercer essa fun¢do, na medida em
que justificam a emissio do comportamento punido. E nesse momento que entram as respostas de
racionalizagdo, ou simplesmente, tatos distorcidos para si mesmo como ouvinte acerca das variaveis
controladoras de um dado comportamento. Esses tatos distorcidos funcionam como respostas de
fuga quando o comportamento anteriormente punido ja foi emitido, e como respostas de esquiva
quando emitidos antes da emissdo do comportamento anteriormente punido.

Até esse ponto, as respostas de racionalizagdo parecem muito com as justificativas distorcidas,
entretanto, existe uma diferen¢a muito importante entre elas. As respostas de racionaliza¢do sdo
emitidas sem autoconhecimento. Isto é, o falante as emite como se realmente fossem tatos puros
acerca das variaveis controladoras do seu comportamento. Isso provavelmente ocorre porque,
na racionalizagdo, falante e ouvinte sdo a mesma pessoa. Com autoconhecimento, as respostas
de racionalizacdo seriam ineficazes em retirar ou evitar as respostas emocionais aversivas
condicionadas. Em outras palavras, nas respostas de racionalizacio, o falante nao percebe que sua
justificativa é distorcida, e se comporta como se de fato as variaveis que descreveu controlassem o seu
comportamento que foi punido no passado. No exemplo acima, a pessoa que agiu de forma grosseira
se sentird muito pior caso discrimine que o sofrimento da outra pessoa foi o que controlou a emissdo
da sua resposta grosseira. Esse efeito seria agravado se o que tornou o sofrimento da outra pessoa
reforcador foi o fato dela estar usando roupas mais caras que a pessoa que fez a grosseria. Muito
provavelmente se comportar de forma grosseira com alguém sob o controle desse tipo de variaveis
foi severamente punido no passado (“Vocé esta se mordendo de inveja!”). Ao se convencer de que foi
grosseira porque teve um dia muito estressante e estava com tensdo pré-menstrual, é provavel que se

sinta muito menos mal. A resposta verbal “s6 fui grossa porque tive um dia dificil e estou de TPM”
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sera considerada uma resposta de racionalizagdo caso tenha a fungdo de fuga explicitada acima.
Entretanto, caso ela perceba que inventou essa justificativa, tendera a sentir mal do mesmo jeito, talvez
até pior. Logo, por defini¢io, as respostas de racionalizacdo sdo emitidas sem autoconhecimento
(Skinner, 1953/1994), ou seja, sem que o falante discrimine a distor¢do na variével de controle do seu
comportamento verbal.

E possivel definir respostas de racionalizagio, portanto, como tatos distorcidos para si mesmo
acerca das variéveis controladores de um dado comportamento sem autoconhecimento. E importante
salientar, entretanto, que o conceito de respostas de racionaliza¢do nio pode ser considerado uma
tradugdo comportamental do mecanismo de defesa introduzido pela Psicanalise de mesmo nome.
Realmente, muitos fendmenos podem ser descritos satisfatoriamente pelos dois conceitos, entretanto,
o conceito de racionalizagdo para a Psicandlise tem outros usos que extrapolam a definigdo acima.
A despeito disso, respostas de racionalizagdo sdo muito frequentes em terapia e tendem a prejudicar
o autoconhecimento. Foge ao escopo do presente capitulo, discutir como lidar com as respostas
de racionaliza¢do. Para mais detalhes sobre respostas de racionalizagdo e a clinica psicolodgica, leia
Medeiros e Rocha (2004).

Enganos e ilusoes

O controle de estimulos pode ser afetado por outras varidveis além das consequéncias da resposta
verbal. Aspectos relativos as propriedades dos estimulos como precisdo, volume, distincia, posigio,
ruido, dentre outros, assim como caracteristicas do aparato perceptual como miopia, astigmatismo,
surdez parcial, idade, privagdo de sono etc. podem influenciar no controle de estimulos. Um juiz
de futebol pode nio ter visto a bola entrar no gol pela a distancia e pelo angulo em que observava
o lance. Ao dizer “néo foi gol” ele emite um tato. Caso a bola tenha realmente ultrapassado a linha
do gol, o controle de estimulos entre o estimulo nédo verbal e a topografia da resposta “nédo foi gol”
foi impreciso. Logo, este exemplo atende a um dos critérios acima para ser classificado como tato
distorcido. Por outro lado, se 0 “engano” do juiz nio estiver sob o controle de alguma quantia de
dinheiro dada pelo time beneficiado, por exemplo, a sua resposta verbal “néo foi gol” dificilmente
seria considerada um tato distorcido de acordo com o restante da defini¢ao acima.

Essa discussdo se torna um pouco mais complexa quando se abordam confusdes e ilusdes, ja que,
as consequéncias sdo determinantes comuns da falha no controle de estimulos, ndo necessariamente
proporcionadas por outra pessoa e sim, pelo proprio falante em contato com o estimulo percebido.
Quando é muito reforcador se perceber um estimulo de determinada forma, estimulos menos
precisos podem servir de ocasido para tatos imprecisos, que serviriam de ocasido para se dizer na
linguagem cotidiana “confusido” ou “ilusdo” (Skinner, 1953/1994). Por exemplo, quando um casal
estd em uma parada de Onibus tarde da noite em um local isolado e perigoso esperando por uma
linha de 6nibus especifica é muito provavel que venha a confundir o seu énibus com outro parecido.
Nesse caso, é muito comum se dizer “é 0 nosso” mesmo que se trate apenas de um Onibus parecido.
Como ser o 6nibus certo é muito refor¢ador, os estimulos ambiguos podem ser descritos de forma
enviesada. O controle da emissdo desse tato impreciso ainda é pelas consequéncias, mas de uma
forma diferente do tato distorcido discutido acima. A nio ser que a esposa diga “é 0 nosso” mesmo
sem ter certeza de que se trata do Onibus correto para tranquilizar o marido, o que configuraria
em um tato distorcido de acordo com a defini¢do acima, a confusido poderia ser tratada de forma
diferente. Néo se distorce o tato, nesse caso, tendo como funcéo os efeitos especiais que este produz
em um ouvinte, e sim, as consequéncias reforcadoras de se perceber um estimulo de determinada
forma sdo as variaveis controladoras da emissdo do tato impreciso. Esse exemplo também poderia
ser considerado um mando magico. No caso, a resposta: “é 0 nosso” significaria “seja o nosso!”. Como
o 6nibus ndo é um ouvinte que possa reforgar esse mando, “é o nosso” poderia ser considerada um

mando magico de acordo com a defini¢do de Skinner (1957/1978).



Essa discussdo poderia se estender muito além da proposta desse capitulo, principalmente por

lidar com questoes de controle de estimulos, a qual esta vinculada a uma ampla literatura.
CONSIDERACOES FINAIS

A presente discussdo considera util definir as categorias funcionais do comportamento verbal
de forma precisa, que permitam a categorizacio de exemplos sem a necessidade de um debate
conceitual. A despeito da utilidade das categorias propostas por Skinner (i.e., tatos puros, impuros
e distorcidos), a presente analise considera as suas defini¢oes muito amplas e passiveis de confusdo
conceitual. Portanto, foi defendida a necessidade de uma revisdo conceitual de modo a facilitar o uso,
por parte de iniciantes, dos diferentes conceitos, que por si sd, ja sao deveras complexos. Desse modo,
propdem-se os mandos manipulativos e os tatos imprecisos como categorias mais amplas.

Osmandos manipulativos seriam compostos pelo mando disfar¢ado de tato e pelo mando distorcido.
Os mandos manipulativos teriam como caracteristica definidora o controle pelas consequéncias
especificas. Em se tratando de topografia de tato, o0 mando manipulativo seria considerado um
mando disfargado de tato. Ao contrdrio, se a topografia for de mando sem a correlagdo precisa com o
refor¢ador especifico que controla a emissdo da resposta, trata-se de um mando distorcido.

Ja os tatos distorcidos sdo caracterizados por terem topografia de tato e estarem sob o controle
de reforcadores generalizados, os quais corrompem obrigatoriamente o controle pelo estimulo
antecedente ndo verbal. Os tatos distorcidos possuem dois casos especiais, que sdo as distor¢des
padronizadas sob o controle intraverbal e as justificativas distorcidas/respostas de racionalizagio.

Nos enganos e confusées, a imprecisdo do controle de estimulos antecedentes e consequentes sobre
a topografia da resposta verbal ndo poderia ser atribuida aos efeitos especiais que as respostas verbais
produziriam no comportamento do ouvinte. As imprecisdes nesses tatos seriam mais relacionadas
as questdes de controle de estimulos, como generalizagdo e discriminagio. Os falantes, ao emitirem
esses tatos imprecisos, se comportam “como se” houvesse a correlagdo entre o estimulo néo verbal e
a topografia do tato correspondente. Portanto, tratam-se muito mais de questdes perceptuais do que
de questoes manipulativas do comportamento do ouvinte.

Na Figura 1 é possivel visualizar um resumo da proposta do presente capitulo acerca da organizagio

dos diferentes tipos de imprecisdes e manipula¢des do comportamento verbal.

TABELA 1
QUADRO ILUSTRATIVO DAS CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS DAS MANIPULACOES E
IMPRECISOES DO COMPORTAMENTO VERBAL

MANIPULACOES E IMPRECISOES DO COMPORTAMENTO VERBAL

MANDOS MANIPULATIVOS TATOS IMPRECISOS
Mandos Mandos Tatos Distorcidos Enganos ou
Disfarcados de Distorcidos Ilusdes

Casos especiais:
Tatos

* Distorcao por
controle intraverbal;

* Justificativas
distorcidas;

* Respostas de
racionalizacao.

O presente trabalho foi estritamente conceitual e ndo levou em consideragio toda drea consagrada
na literatura de correspondéncia verbal, que mereceria um capitulo sé para ela. Sugere-se como
leitura o trabalho de Beckert (2005).
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Uma critica provavel a trabalhos como esse seria a de um preciosismo conceitual, em que ndo
haveria a necessidade de um detalhamento tdo especifico de categorias comportamentais. Essa critica
é pertinente, detalhamentos exagerados de um fenémeno acabam por se confundir com o préprio
fendmeno. Por outro lado, distingdes como essas, a depender do nivel de andlise, podem ser fteis.
Além disso, na medida em que se observa uma confusio conceitual na area, trabalhos como esse, que

propdem alternativas de lidar de forma mais precisa com conceitos técnicos, sdo relevantes.
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A Associagdo Americana de Psiquiatria descreve, por meio do Manual Diagndstico e Estatistico
dos Transtornos Mentais, 0 DSM-IV-TR (APA, 2000/2003), varias perturba¢des comportamentais,
dentre elas as alteragdes do humor. Uma das alteragdes do humor descritas no manual é a
irritabilidade, também conhecido como humor irritavel. O humor irritével seria a “raiva persistente,
uma tendéncia para responder a eventos com ataques de ira ou culpando outros, ou um sentimento
exagerado de frustragdo por questdes menores” (APA, 2000/2003, p. 306). Contudo, o DSM-IV-TR
ressalva que essa irritacao “deve ser diferenciada de um padrdo de crianca ‘mimada, que se irrita
quando é frustrada” (p. 306). Ainda segundo o DSM- IV-TR, se esses comportamentos persistirem
por, no minimo, uma ou duas semanas e causarem prejuizo acentuado no funcionamento social ou
ocupacional, devem ser colocados como critério de diagndstico para alguns transtornos do humor,
incluindo o Transtorno do Humor Bipolar (THB) ou Transtorno Depressivo.

Friman, Hayes e Wilson (1998) destacam a imprecisdo do manual da APA para descrever aansiedade.
Imprecisdo semelhante parece acontecer com a defini¢do de humor irritavel. Como esclarece Moore
(2000), os sintomas descritos no manual da APA parecem ser “causados pelos subjacentes eventos
mentais, como os processos patologicos de pensamento e sentimento, da mesma forma que a tosse,
febre, e dor de garganta sdo vistos como sintomas causados por uma patologia médica, tais como
bactérias ou virus” (p. 47). Para o analista do comportamento, “ndo é de qualquer auxilio, na solu¢éo
de um problema prético, dizer-se que algum aspecto do comportamento do homem se deve a
frustragdo ou ansiedade; precisamos também saber como a frustragdo ou a ansiedade foi induzida e
como pode ser alterada” (Skinner 1953/2000; p. 184).

Os analistas do comportamento que recebem pessoas que se queixam de irritagdo ou raiva e
que, por ventura, receberam diagndstico psiquidtrico de Transtorno do Humor Bipolar (THB),

devem ter claro que esses sentimentos tém uma histdria de relacdo com contingéncias ambientais,

1 Este trabalho faz parte do projeto de pesquisa financiado pelo CNPQ Processo n° 401276/2010-4 e da dissertacao de mestrado da
primeira autora sob a orientacao da segunda apresentada a PUC Goias.

2 Contato: fabianacurado@gmail.com
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sendo necessario conhecer as situagdes capazes de gerar — e manter - a irritagdo sentida (Skinner,
1989/2002). Banaco (1999) ressalta aos terapeutas analistas do comportamento a necessidade de
identificarem quais as relagdes funcionais que mantém a emogao-queixa e, a partir dessa investigagao,
desenvolver interven¢des no ambiente do cliente e, consequentemente, promover mudangas das
respostas emocionais. O conhecimento da raiva/irritagdo com bases na andlise do comportamento
podera auxiliar os terapeutas a compreenderem e intervirem sobre as queixas que envolvam essa
emocdo, incluindo a intervencdo com pessoas diagnosticadas com THB. Assim, este texto ird
discorrer sobre a raiva dentro da perspectiva analitico-comportamental. Para isso, sdo apresentados
modelos explicativos da raiva e pesquisas que investigaram as relagdes funcionais da emogao raiva.
Para entender melhor como a analise do comportamento explica a raiva, irritagido ou aborrecimento,

faz-se necessario conhecer como a literatura define ‘emocao.
As EMOC@ES NA PERSPECTIVA DA ANALISE DO COMPORTAMENTO

O termo ‘emo¢do’ na andlise do comportamento nem sempre foi bem aceito e vérios autores o
nomeiam de diferentes formas. Na década de 1960, Millenson (1967/1975) abordou o que ele chama
de “comportamento emocional” e afirma que a emog¢io era uma categoria de comportamento do
tipo “cesta de lixo”. Como Keller e Schoenfeld (1950/1966), Millenson (1967/1973) questiona se esse
termo deveria ser excluido de uma ciéncia do comportamento e conclui que “reteremos o conceito
de emocdo, usando-o com referéncia a certas mudancas amplas no comportamento operante; que
resultam da aplicagéo de operagdes ambientais bem especificas” (p. 405).

Catania (1998/1999) define a emogdo como “mudangas correlacionadas a uma gama de classes” (p.
390). Skinner (1953/2000) define a emog¢ao também usando critérios semelhantes: “definimos uma
emogdo, na medida em que se quer fazé-lo, como um estado particular de alta ou baixa frequéncia de
uma ou mais respostas induzidas por qualquer uma dentre uma classe de operagdes” (p. 182).

Holland e Skinner (1961/1969) iniciam suas explicagdes sobre o que seria a emo¢do com a definigdo
da relacdo chamada sindrome de ativagio. Esses autores descrevem que diante de alguns estimulos
(e. g dolorosos ou amedrontadores) muitas respostas sdo eliciadas ao mesmo tempo e ddo o nome
dessa relagdo de sindrome de ativacio. Holland e Skinner (1961/1969) e Martin e Pear (2007/2009)
explicam que a sindrome de ativagido tem importante papel na histéria de sobrevivéncia da espécie
uma vez que favoreceu reflexos importantes para fuga ou ataque. A ocorréncia de respostas reflexas,
implicadas na sindrome de ativagdo, é um forte fator na defini¢io de uma resposta como sendo
uma emoc¢do (Millenson, 1967/1975). A relagdo das respostas reflexas com o condicionamento
pavloviano na constituigdo de uma resposta emocional sdo destacadas por Holland e Skinner
(1961/1969): “palavras como ‘mau’ ou ‘errado’ frequentemente vém junto com castigos. Por isso,
através de condicionamento , as palavras chegam a eliciar os reflexos da sindrome de ativa¢ao”.

Sobre o comportamento verbal envolvido na emocgéo, faz-se necessario citar outra relagio
comportamental estudada nas ultimas décadas: a equivaléncia de estimulos. Por meio dessa relagdo
é possivel que um comportamento fique sob controle de estimulos verbais mesmo que a resposta
ndo seja diretamente reforcada na presenca desse estimulo (Moore, 2000). Sendo assim, um estimulo
verbal pode adquirir fungéo eliciadora ou discriminativa (Moore, 2000; Zamignani & Banaco,
2005) ou seja, “ndo apenas os eventos aversivos presentes na situagdo de estimulagio aversiva e as
respostas emitidas na ocasido adquiriram propriedades aversivas, mas toda a classe de estimulos
privados adquiriu essa propriedade por meio da generalizacido ou formacao de classes equivalentes”
(Zamignani & Banaco, 2005; p. 85). Assim, é possivel entender como respostas verbais tais como falar
de uma situagdo desagradavel, podem se tornar aversivas eliciando/evocando grandes mudangcas
numa classe de respostas nomeadas de ansiedade (Zamignani & Banaco, 2005). Entretanto, processos
como equivaléncia de estimulos nao retira as contingéncias como unidade de analise, mas amplia a

nocio dos estimulos antecedentes (Moore, 2000).



A sindrome de ativagdo e o condicionamento pavloviano, envolvidos na resposta emocional,
ajudam a entender os relatos tdo frequentemente ouvidos na clinica: “é incontrolavel” ou “ndo consigo
mudar o que sinto’, por exemplo. Contudo, em nossa sociedade, sentir-se ‘incontrolavel’ ou néo ter
controle do seu proprio ‘nervosismo’ nio é bem visto. Alguém com muita raiva nio sera reforcado
pela comunidade caso agrida outra pessoa (Holland & Skinner, 1961/1969; Millenson, 1967/1975;
Darwich & Tourinho, 2005; Britto & Elias, 2009; Martin & Pear, 2007/2009).

Além da mudanca nos padroes reflexos, Holland e Skinner (1961/1969) destacam o que eles
chamam de predisposi¢oes como sendo outra caracteristica da emogao. Os autores esclarecem que
como “as condi¢des de privagio alteram a probabilidade de uma classe de respostas (...) as condi¢des
de emogdo alteram a probabilidade de toda uma classe de respostas” (p. 215); assim, a apresentagio
de um estimulo aversivo aumenta a probabilidade de respostas que anteriormente retiraram esse
estimulo. Dessa forma, “um homem enraivecido pode esmurrar a mesa, bater a porta ou comegar a
brigar. O homem enraivecido tem mais predisposi¢do a emitir certos operantes” (Holland & Skinner
1961/1969; p. 214).

A nogéo predisposi¢do apresentada por Skinner (1953/2000) e Millenson (1967/1975) pode ser
relacionada ao conceito de operagdo motivacional proposto por Laraway, Snycerski, Michael e
Poling (2003). As operagdes motivacionais sdo eventos que alteram, momentaneamente, a eficacia
de consequéncias como refor¢cadores ou punidores e influencia o comportamento que levam a
tais consequéncias (Marcon & Britto, no prelo). Sobre essa semelhanga, nota-se que “o campo da
motivacdo e da emogdo estdo muito proximos. Na verdade podem se sobrepor. Qualquer privagao
extrema age provavelmente como uma opera¢ao emocional (...). A nostalgia inclui tanto um impulso
como uma emogio” (Skinner, 1953/2000, p. 181). Também, Darwich e Tourinho (2005) e Zamignani
e Banaco (2005) apontam que essa nog¢éo de predisposi¢do para agdo, usada na defini¢do da emocio,
se aproxima do conceito de operagdes motivacionais.

Diante do exposto, nota-se que, além do forte padrido reflexo presente na emogio, outras
mudangas importantes sdo usadas para determinar se um organismo estd ou ndo emocionado. O
que ocorre é que “o leigo pode identificar com bastante precisdo os estados de medo, raiva etc.,
ndo do comportamento reflexo, mas sim das modificages que agem sobre o ambiente. As emogdes
individuais sdo identificadas pelo comportamento operante” (Holland & Skinner, 1961/1969; p. 215).
Millenson (1967/1975) descreve claramente essas modificagdes no operante na caracterizagido de

uma emoqéo a0 escrever que

“um aspecto primordial de todas as emogdes ¢ a ruptura, distdrbio, intensificagio ou mudanga geral que
ocorre em qualquer de uma variedade de comportamentos arbitrarios nos quais um individuo possa
estar empenhado no momento em que ocorre o que chamamos de uma situagdo emocional. Realmente,
um homem amedrontado é mais facilmente identificado pela depressdo marcante de todas as atividades

usuais do que por mudangas cardiacas respiratorias ou digestivas” (p. 411).

Keller e Schoenfeld (1950/1966) também relatam que o comportamento emocional comumente
ocorre quando se observa uma mudanga no repertdrio dos organismos diante da apresentacdo ou

retirada de alguns estimulos. Assim,

“sustar o refor¢o positivo ou aplicar refor¢o negativo, resultam em certas modificagdes operantes e
reflexas. Estes efeitos algumas vezes desaparecem gradualmente com a exposi¢do a situagdo, ou com a

remocao dos estimulos obnoxios (...) esta ndo é toda a historia. Mas um ponto de partida”

Tourinho e Darwich (2005), com base nos escritos de Skinner, destacam a relagido dos processos

operantes e respondentes na constituigdo de uma emogao:
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“quando da presenga de um estimulo refor¢ador, o evento antecedente & emissdo da resposta operante
pode adquirir, portanto, além da fung¢do de estimulo discriminativo, a fun¢do de estimulo eliciador
condicionado das alteragbes nas condi¢bes corporais que caracterizam as respostas emocionais
produzidas por tal estimulo (e que, enquanto evento consequente, também apresenta fungao eliciadora).”
(Tourinho & Darwich, 2005; p. 114).

Catania (1998/1999) também descreve a interagdo entre processos operantes e respondentes ao
falar sobre os comportamentos emocionais. O autor cita os casos em que um tom que sinalize a
apresentacao de um estimulo aversivo, como um choque, passa a ser um estimulo pré-aversivo. Nesse
caso, o estimulo pré-aversivo “altera simultaneamente a taxa de batimentos cardiacos, a respiragio,
a pressao sanguinea a defecacdo e o comportamento operante mantido por refor¢o, diz-se que tal
estimulo produziu um comportamento emocional” (Catania, 1998/1999).

Assim, de acordo com Darwich e Tourinho (2005, p.113), o comportamento emocional resulta
de “inter-relagdes entre processos respondentes (referentes as alteragdes nas condi¢des corporais a
partir do contato com um estimulo eliciador) e operantes (referentes 8 nomeacdo do que é sentido e a
predisposi¢do para a agdo, compreendida por meio da nogéo de selegdo por reforcamento)”. Thomaz
(2012) lembra que a separagido entre os condicionamentos respondentes e operantes na explicagao
da emocio é meramente didatica.

A relagdo entre os condicionamentos respondente e operante na constituicio da emocgédo raiva

pode ser obsevada no esquema descrito na Figura 1.

SE2 RESPONDENTES
Taquicardia,
ofegar
/FSH
SA1 RESPOSTA SC1/ SA2 RS SC2
D
Colega —  Brincar ———— Brinquedo retirado 5 B —— Colega sai
convida para com os da mado resmunear e deixa
brincar brinquedos (estimulacao aversiva) g brinquedo
oM
Para efetividade da
agressao como SR-
SA1: estimulo antecedente ao brincar; SA2: estimulo antecedente ao bater;
SE1: estimulo eliciador incondicional ou condicional; SC2: estimulo consequente ao bater;
SC1: estimulo consequente ao brincar; SE2: estimulo eliciador condicionado;
SP: estimulo discriminativo; OM: Operacao Motivacional

FIGURA 1
POSSIVEIS INTER-RELACOES ENTRE PROCESSOS RESPONDENTES E OPERANTES NA EMOCAO RAIVA

A condigdo antecedente (SA1) envolvia brincadeira com um determinado brinquedo. A retirada
abrupta do brinquedo (SC1) elicia respostas fisiologicas (e.g., ofegar). O SC1 também funciona como
um SP para bater tem efeito reforgador (positivo) pela reapresentagio do brinquedo. Tem também

o efeito abolidor sobre a operagdo motivadora aversiva que havia sido produzida com a retirada



do brinquedo. Assim, a retirada abrupta do brinquedo da mio adquire momentaneamente uma
fungdo evocativa (OM) para agredir, a0 mesmo tempo em que elicia (SE1) respostas fisiologicas. O
convite do colega torna-se, entdo, um SD para respostas de esquiva de brincar com ele, uma vez que
o colega pode ter se tornado um estimulo eliciador condicionado (SE2) para as respostas privadas
taquicardia, ofegar.

Outra relagdo operante envolvida na constituicio de comportamento emocional é o operante
verbal. As respostas verbais “esta doendo’, “estou com fome” ou “estou furioso” sdo produtos de
contingéncias de reforcamento adquiridas contingentes a estimulos tanto publicos quanto privados
(Keller e Schoenfeld, 1950/1966).

Garcia-Serpa, Meyer e Del Prette (2003) e Simonassi, Tourinho e Silva (2001) esclarecem que as
tentativas de identificagdo de eventos privados sio feitas pela comunidade verbal de quatro formas:
acompanhamento de estimulos publicos, respostas colaterais, propriedades comuns de certas

estimulac¢des e reforco das respostas descritivas.

“Na primeira, a comunidade reforca respostas autodescritivas de estimulos privados baseando-se
em estimulos publicos que estao associados (por exemplo, reforgar a descricdo de sensagoes tateis,
observando os estimulos que estdo sendo tocados pelo participante); na segunda, a comunidade observa
respostas do participante frequentemente associadas a uma estimula¢do privada e reforca descrigdes
daquela estimulagdo (por exemplo, refor¢ar descri¢do de dor quando o participante pressiona um
ferimento); no terceiro caso, a comunidade também observa o comportamento, reforcando respostas
descritivas dos proprios comportamentos ou de sua probabilidade (por exemplo, descrever-se como
‘faminto’); por ultimo, a comunidade ensina respostas descritivas de propriedades de certas estimulacoes

a partir da observagao de ocorréncias publicas e o participante generaliza para condi¢des privadas com

»

base em propriedades coincidentes (metaforas como dor aguda) (...)
(Simonassi, Tourinho & Silva, 2001; p.134).

E comum atribuir um comportamento emocional a outros animais ndo humanos utilizando o
mesmo critério. Por exemplo, quando se diz que o cachorro ficou com medo quando ele sai correndo
ao lhe apresentar o produto de banho; ou ainda que ficou com ciimes quando o dono pega outro
cachorro no colo e o0 animal ‘enciumado’ pula insistentemente nas pernas do dono. Nesses casos, o
dono néo precisa sentir os batimentos cardiacos do seu animal ou outras reag¢des fisioldgicas para
atribuir a ele um comportamento emocional.

Aparentes incongruéncias entre um evento privado e eventos publicos (sentir e agir) também sdo
ensinados pela comunidade verbal (Darwich & Tourinho, 2005). Isso ocorre quando diante de um
evento aversivo e de alguns respondentes fisioldgicos “raivosos” a pessoa age assertivamente. Essa
“aparente incongruéncia entre o sentir e o agir, neste caso, poderia estar fundamentada em uma
histéria na qual resposta que envolve o ‘persistir com tranquilidade’ foram reforgadas positivamente,
apesar da raiva sentida” (Darwich & Tourinho, 2005; p. 115). Entio, até essa aparente incongruéncia
seria resultado de condicionamentos sociais como: puni¢do da comunidade verbal as respostas
publicas de gritar, bater ou ‘xingar’; e reforcamento de respostas assertivas, mesmo que as sensagoes
fisioldgicas sejam as mesmas quando se grita ou fala.

Nota-se, por fim, que a defini¢do de um comportamento como sendo emocional ocorre por
meio da descri¢do da relagdo entre um evento ambiental e a mudan¢a de um conjunto de classes
de respostas (respondeste e operantes). Nessa perspectiva, Skinner (1953/200) propde o estudo da

emog¢do nio por meio de uma resposta, mas por meio da emogio total.

“Ao descrever o fato de que criticas ao seu trabalho ‘enfurecem o empregado, podemos dizer, por
exemplo: (1) que ele fica vermelho, que as palmas de suas méos transpiram, e, se os dados forem
observéveis que para de digerir o almogo; (2) que sua face assume ‘expressdo’ caracteristica de raiva; e

(3) que tende a bater nas portas, a maltratar o gato, a falar secamente com os companheiros de trabalho,
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a brigar, e a assumir as brigas de rua ou lutas de boxe com interesse especial. O comportamento operante
em (3) parece acontecer em conjunto via um consequéncia comum - alguém ou alguma coisa fica
prejudicado. A ‘emogao total’ (...) é o efeito total que a critica ao trabalho teve sobre o comportamento”
(Skinner 1953/2000; p. 182-183).

O estudo da emogao raiva por uma 6tica analitico-comportamental também implica em descrever
uma mudanga em toda uma classe de respostas, tanto respondentes quanto operantes verbais (e.g.,
autorrelatos) e nio verbais, que ocorreram por alteracdes das condi¢des ambientais.

Como a emogdo é um processo de interagdo de condicionamentos operantes e respondentes,
diferentes autores da andlise do comportamento utilizaram diferentes termos para designar o
fendmeno emocéo. Millenson (1967/19750) e Catania (1998/199) utilizaram o termo comportamento
emocional. Por sua vez, Holland e Skinner (1961/1969) usaram os termos resposta emocional
ou estado emocional. Dawich e Tourinho (2005) notaram que os termos “resposta emocional” e
“comportamento emocional” sdo utilizados, contudo os autores mantém o uso de resposta emocional
para designar as respostas resultantes dessa inter-relagdo. Diante do exposto, neste estudo, tanto os

termos resposta emocional quanto comportamento emocional foram usados.
EMOC};&O RAIVA NA ANALISE DO COMPORTAMENTO

Millenson (1967/1975) propde modelos experimentais que levam em consideragéo trés emogdes
primarias, ou fundamentais, que sdo: raiva, elagdo e ansiedade. Segundo Millenson (1967/1975),
a emocdo modifica de intensidade correspondentemente a diferenca na intensidade do reforgador
negativo ou positivo. Toda emogao ocorreria, entdo, em um continuum que vai de brando a intenso,
de um simples aborrecimento a uma raiva e depois célera, conforme indica a Figura 2.

Millenson (1967/1975), ao discorrer sobre a emogdo raiva, pontua que foi observado, em ratos, que
quando cadeias de comportamentos comumente refor¢adas sdo interrompidas, como na extingéo,
verifica-se aumento nas topografias de respostas como morder a barra de pressao, agitacdo e agressio.
Assim sendo, a raiva seria evocada pela reirada de um S+ como representado na Figura 2. Para
Millenson (1967/1975), resultados paralelos em humanos mostrariam, assim, a generaliza¢do do
paradigma da frustragdo. Moreira e Medeiros (2007) também citam o aumento da variabilidade da
topografia das respostas e eliciacdo de respostas emocionais (entre elas a raiva, frustragao e irritagao)
como efeitos da suspensdo de refor¢adores e extingdo. Exemplos de extingdes que geralmente sdo
acompanhadas dessas mudangas de topografia e de relatos de raiva, irritagdo ou frustragdo sdo: perda
do sinal da internet; a chave néo abrir a porta; um amigo trocar o numero de telefone e nio avisar ou
o rompimento de um namoro.

Keller e Schoenfeld (1950/1966), ao discorrerem sobre a célera, também descrevem experimentos
em que refor¢adores sdo subitamente retirados ou hda um rompimento da cadeia de operante. Foram
registrados como subprodutos “morder a barra’, “ataques repentinos e violentos”. Em chimpanzés
o rompimento de um encadeamento operante produzia ataques, gritos e depressdes de repertério
e afastamento de eventos anteriormente refor¢adores (Keller & Schoenfeld, 1950/1966). Os autores
destacam, entretanto, que “o romper de um encadeamento de respostas em curso pode, portanto,
aparentemente, ser efetuado pela remogao de reforco positivo ou pela apresentacdo de um negativo”
(Keller & Schoenfeld, 1950/1966; p. 359). A raiva aconteceria, entdo, na perda de um reforgador
como retirada de pontos em um jogo ou por uma derrota que quebrasse uma cadeia de vitdrias, ou
ainda, a apresenta¢do de um refor¢ador negativo, como receber uma agressao fisica ou verbal.

Holland e Skinner (1961/1969) relatam respostas de raiva quando ha a retirada de reforcadores:
“algumas condi¢des definidas pelo seus efeitos no condicionamento operante, também tém efeitos
emocionais. Tomar um doce, um refor¢ador, de uma crianca tem um efeito emocional (raiva,
cllera, etc.)” (p. 216).
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FIGURA 2

REPRESENTACAO DA EMOCAO RAIVA, SEGUNDO MODELOS DE MILLENSON (1967/1975) E KELLER
E SCHOENFELD (1950/1966) E DE SUAS DIFERENTES INTENSIDADES

Para Sturmey (2008), descrever um comportamento como raiva pode significar falar de vérias
relagdes funcionais. O autor destaca a relagdo respondente da raiva e relata a pesquisa de Ulrich e
Azrin (1962) em que respostas de lutas, em animais, foram eliciadas por choques elétricos. Dessa
forma, para algumas pessoas, a raiva poderia ser entendida como uma resposta condicionada, em
que estimulos dolorosos foram pareados com um estimulo condicionado como palavras e agoes,
podendo resultar na aquisi¢do de formas ‘raiva’ respondentes (Sturmey, 2008).

Sendo apresentadas as bases da analise do comportamento sobre as operagdes que frequentemente
causam respostas descritas como raiva ou irritacdo. Serdo apresentados estudos experimentais
realizados com o objetivo de verificar as relacdes funcionais que evocam e mantém a raiva e outros

estados emocionais.
ESTUDOS SOBRE RAIVA E SUAS RELAgf)ES FUNCIONAIS

Como exposto anteriormente, respostas de raiva sdo frequentemente registradas diante da
retirada de reforgadores, sendo observada em procedimenos de extingdo. Pelo aparente desconforto
provocado pela operagio de extingdo, Azrin, Hutchinson e Hake (1966) levantaram a possibilidade
desse procedimento ter propriedades aversivas. Eles pesquisaram os efeitos da extingdo de reforgo
alimentar sobre o comportamento de ataques em pombos para verificagido de propriedades aversivas.
No Experimento I, foi colocado um pombo experimental privado de comida com acesso a uma
chave de alimentagéo e outro pombo, chamado de alvo, na mesma caixa experimental, mas dentro
de uma caixa menor de metal. Essa caixa foi especialmente construida para deixar o pombo alvo
contido confortavelmente com uma trava sobre as asas e para ficar sobre uma plataforma maével que
a cada movimento brusco, provocado por um ataque, acionava o sistema de registro temporal dos
ataques. Inicialmente o pombo experimental ndo passou por esquema de reforcamento e ficou na
mesma caixa que o pombo alvo, o qual ficava imobilizado. Na segunda etapa, o pombo experimental
foi colocado sob esquema de reforcamento continuo. Apds o pombo experimental ter adquirido o
comportamento de bicar a chave, ele passou por um esquema de extingdo de comportamento. Os
autores notaram que “todos os pombos atacaram mais durante o procedimento de reforcamento-
extingdo do que durante o procedimento nio reforcamento” (Azrin, Hutchinson e Hake, 1966; 195).

Os autores concluiram sobre o procedimento descrito e outros realizados na mesma caixa que

“a principal implica¢do dos achados ¢é que as programagdes de refor¢o podem produzir a agressao como
um subproduto que nio é visivel quando o individuo é estudado de forma isolada. Quando o sujeito-

alvo também foi colocado na cémara, ficou claro que a extingdo teve um efeito muito maior do que
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simplesmente reduzir o nimero de chave-bica. Os achados foram interpretados como o resultado das
propriedades aversivas da extin¢do. Evidéncias adicionais com outros reforgos e outros tipos de animais

sd0 necessarias para avaliar a generalidade deste fendmeno” (Azrin, Hutchinson e Hake, 1966; p.203).

No intuito de estudar o efeito do controle de diferentes contingéncias sobre o relato verbal de
sentimentos, Cunha e Borloti (2009) criaram um software chamado Psychotacto2. Os relatos
esperados em cada contingéncia foram antes catalogados pelos autores seguindo a literatura da analise
do comportamento. Os operantes verbais e as opera¢des relacionadas aos verbais foram classificados
da seguinte forma pelos autores: 1) os operantes confianga, excitagdo, seguranca, alegria, prazer,
elacdo foram relacionados a contingéncia de reforcamento positivo; 2) os operantes frustragio,
tristeza, incerteza, desapontamento, inibi¢éo, alivio e sossego foram relacionados com a contingéncia
de puni¢do negativa; 3) ansiedade, culpa, raiva, medo, célera, aborrecimento foram relacionados a
contingéncia de punigio positiva; 4) os verbais de terror, ansiedade, agressividade, alivio, aversdo
foram relacionados as contingéncias de refor¢camento negativo (Cunha & Borloti, 2009).

O software apresentava um jogo de cartas em que o usudrio teria que ‘adivinhar’ qual carta
correspondia a carta com a face virada para baixo e sendo exposto as consequéncias de “vocé
errou’, quando errasse, ou “vocé acertou’, quando acertasse. As consequéncias eram previamente
programadas. Durante o procedimento, acertos e erros eram convertidos em cupons que davam ao
participante acesso ao refor¢ador dinheiro. As consequéncias foram distribuidas em um esquema
intermitente para a ndo discrimina¢io das manipulagdes.

Cunha e Borloti (2009) programaram quatro contingéncias de reforcamento (reforg¢o positivo,
reforgo negativo, punicéo positiva e punicéo negativa) agrupadas em dois procedimentos, compostos
por 100 jogadas cada. O procedimento 1 foi composto por duas fases: 1 — reforcamento positivo com
50 telas; 2 — puni¢do negativa, com 50 telas. O procedimento 2 também foi composto por duas fases:
1 - punigio positiva, com 50 telas; 2 — reforcamento negativo, com 50 telas. Na metade de cada fase
de procedimento era apresentada uma tela em que o participante marcava qual dos sentimentos
listados correspondia mais precisamente ao que ele sentia. No procedimento 2, na fase “punicio
positiva’, foi apresentando um ruido sonoro por trés segundos contingente a consequéncia “vocé
errou”; na fase de “reforcamento negativo” o ruido sonoro era suspenso por trés segundos quando
houvesse “acerto”

Os pesquisadores citados anteriormente obtiveram 70% de relatos esperados na fase “reforcamento
positivo”; 90% dos relatos esperados na fase “punicdo negativa’; 60% dos relatos esperados na fase
“punigao positiva’; e 90% dos relatos esperados na fase “reforcamento negativo”

Cunha e Borloti (2009) descrevem as respostas de raiva e aborrecimento como subprodutos de
esquemas de puni¢do positiva. Sob o registro de relatos dessa emocio, destaca-se que 60% foram
dentro do esperado para esse procedimento. Contudo, foi a operagdo que obteve menor porcentagem.

Marcon e Britto (2011) registraram as ocorréncias de respostas emocionais em um estudo sobre
comportamento verbal de uma pessoa diagnosticada como esquizofrénica. As autoras aplicaram
algumas condicdes de curta duragéo, de cinco a sete minutos. Nessas condi¢des se manipulou a
atencdo social como um evento ambiental cujo valor reforcador pode ser alterado por operagdes
motivadoras que, por sua vez, evocariam falas inapropriadas. Os resultados demonstraram mudangcas
no volume da voz e das topografias da participante, o que resultou em classificagdes de possiveis
estados emocionais. Os resultados demonstraram que a resposta emocional inferida que obteve
maior frequéncia foi a raiva.

No experimento de Marcon e Brito (2011), instalou-se uma condi¢do de privagdo da atencdo
(opera¢dao motivadora) quando a atengdo social era escassa, o que altera a efetividade da atencéo

social e a torna um potente refor¢ador. Essa operagdo também atua no processo de produgio de



comportamento uma vez que comportamentos-problema sio comumente consequenciados com
formas diversas de atengdo social. Sendo assim, a apresentacio e a retirada da atengéo social pode
ter adquirido valor tanto evocativo quanto refor¢cador de comportamentos emocionais registrados

(aumento da atengdo contato olho-a-olho ou de falas dirigidas & pessoa).
CONSIDERAGOES FINAIS

Nota-se que a andlise do comportamento possui um aparato tedrico-metodolégico que permite
compreender raiva ou irritagdo. Essa emog¢do, como qualquer outro comportamento emocional, é
resultante de relagdes operantes e respondentes. Contudo, uma emogio tdo comumente relatada
como raiva, necessita de maior numero de estudos sobre as operagdes e os processos que a produz. A
identificagdo das relagdes funcionais das queixas apresentadas como humor irritavel, ou simplesmente
raiva ou irritagdo, podera auxiliar os terapeutas a realizarem intervengdes terapéuticas eficazes que

modifiquem essa resposta emocional.
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De acordo com Martin e Tkatchuk (2001), os principios do behaviorismo radical foram aplicados
no esporte pela primeira vez por Brent Rushall e Daryl Siedentop em 1972, com a publicagdo do
livro The development and control of behavior in sport and physical education. “Escrito a partir de
um referencial operante, o livro desses autores contém inimeras estratégias praticas para modelar
novas habilidades esportivas, manter as habilidades existentes em niveis elevados e generalizar as
habilidades dos treinamentos para contextos competitivos” (Martin & Tkatchuk, 2001, p. 276).

No mesmo artigo, os autores elencam as publicagdes de base experimental sélida, segundo
seus critérios, sobre andlise do comportamento e esporte, denominando a drea como Psicologia
Comportamental do Esporte, categorizando os estudos de 1977 a 1997 em trés conjuntos que: (1)
comparam o treinamento com uso de técnicas baseadas em principios da anélise do comportamento
com o treinamento padrao para avaliar sua eficdcia em melhorar o desempenho em treinos, (2) estudos
cujas intervengdes consistiam em autogerenciamento para melhorar o desempenho em treinos e (3)
estudos que avaliam a eficicia de intervengdes para melhorar o desempenho em competigéo.

Uma andlise das metodologias empregadas nos estudos listados por Martin e Tkatchuk (2001)
indica um viés tecnicista da pesquisa da drea para a melhora de comportamentos motores ligados ao
desempenho, em sua grande maioria, em modalidades esportivas individuais. Embora a efetividade
e o crescimento da analise do comportamento aplicada no esporte na América do Norte estejam
vinculados & especificidade desta pratica em ser capaz de melhorar o desempenho esportivo, a
literatura produzida no Brasil tem percorrido um caminho diferente.

No Brasil, a primeira publicagdo que define uma abordagem analitico-comportamental no esporte é
publicada em 1997 na colegdo Sobre Comportamento e Cognicéo (Scala, 1997). Os primeiros estudos
experimentais voltados ao esporte comegam a ser desenvolvidos em laboratorios de universidades
paulistanas e inauguram a drea no final da década de 90 (Cillo, 2002; Scala, 2005). Em seguida,
autores brasileiros publicam artigos conceituais sobre uma abordagem analitico-comportamental
no esporte (Cillo, 2000; Figueiredo, 2000; Scala, 2000). Em 2000, Scala e Kerbauy (2000) apresentam

1 Endereco para correspondéncia: Rua Rui Barbosa, 147 —Jardim Vila Maria, CEP 13.730-170 — Mococa/SP. Tel.: 3665-2906 — Cel.: 9226-
6760. E-mail: augustoamato@hotmail.com.
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os primeiros resultados experimentais em artigo publicado no pais. O compéndio de autoria
de Garry Martin com os principios basicos e principais técnicas operantes e respondentes tem a
tradugdo publicada como Consultoria em Psicologia do Esporte: Orientagdes Praticas em Analise do
Comportamento em 2001 (Martin, 2001). As publicagdes comegam a ser frequentes nos primeiros
anos do século XXI, quando comegam a predominar em sua tematica uma preocupag¢io maior com
a aplicagdo de conceitos, descri¢ao de técnicas e estudos de caso (Scala, 2000; 2004; 2006; 2009).

Analisando o histdrico literdrio da analise do comportamento e esporte nos Estados Unidos e
no Brasil, paises que respectivamente concentram as duas maiores populagdes de analistas de
comportamento no mundo, verifica-se que no Brasil, a publica¢ao de um manual de principios bésicos
e técnicas de intervencdo nio foi seguida de um nimero expressivo de pesquisas experimentais e
publicagdes, como ocorreu nos Estado Unidos. Ao contrério, a grande maioria dos artigos (Scala,
1997; Figueiredo, 2000; Scala, 2004; Scala, 2006; Coutinho, Santos & Cunha, 2008; Scala, 2009) sao
considerados por Di Pierro, Cillo e Hallage (2010) como tedricos e/ou interpretativos, na medida em
que apresentam exercicios de aplica¢do de conceitos tradicionais em analise do comportamento e,
também, relatos de experiéncias aplicadas dos autores, a maior parte sem dados objetivos.

A relevancia destas primeiras publicacbes foi divulgar na comunidade cientifica brasileira os
principios operantes aplicados ao esporte e as técnicas de manejo de respondentes e operantes e,
portanto, a possibilidade de uma psicologia do esporte de base analitico-comportamental no Brasil.
Apesar do efeito inicial incipiente em promover pesquisas experimentais, uma projecdo futura pode
ser de aumento na quantidade de experimentos, considerando que o numero de autores publicando
sobre o assunto tem aumentado nos ultimos anos (Di Pierro, Cillo e Hallage, 2010), expandindo a
pratica pelo pais. Outro fator que pode contribuir para o desenvolvimento da drea no Brasil é a primeira
turma de Especialistas em Psicologia do Esporte e da Atividade Fisica, de formagdo em Andlise do
Comportamento. Todos os alunos estdo recebendo formacdo tedrica na drea e cumprem estagios
praticos em andamento durante a formacédo. Inseridos em institui¢des esportivas, estes analistas de
comportamento esportivo podem vir publicar suas experiéncias e procedimentos experimentais.

Por outro lado, existe uma forte critica na comunidade de analistas de comportamento esportivo
no Brasil acerca do viés tecnicista da psicologia comportamental do esporte dos EUA. Esta
divergéncia pode ser considerada semelhante a critica que os terapeutas analiticos comportamentais
brasileiros fazem a primeira onda de terapia comportamental, a modificagdo do comportamento,
pelo engessamento do trabalho clinico por procedimentos de técnicas passo a passo, que podem ser
utilizadas sem uma reflexdo sobre sua pertinéncia. No esporte, isto pode ser exemplificado pelo que
afirma Scala (2004, p. 309): “mais do que um aplicador de técnicas, o psicélogo do esporte, analisa
comportamentos e sua fun¢éo dentro do ambiente esportivo, dando condigdes para discriminag¢des
mais apuradas e, portanto, melhores resultados”

Como justificativa a sua critica, Scala (2004) afirma que uma andlise baseada somente nos
resultados pode direcionar o trabalho do psicélogo do esporte para a aplicagdo de técnicas
que ndo sio suficientes para melhorar o desempenho. E necessirio que se faga uma anélise do
comportamento do atleta em situagdes de treino e competi¢cdes para, entdo utilizar o programa de
melhora de desempenho de maneira eficiente. A autora defende que a aplicagdo de uma técnica,
unica e simplesmente, néo terd como resultado melhora de desempenho se uma analise funcional
ampla ndo tiver sido feita previamente. Esta preocupagdo é um diferencial da drea no Brasil. Nos
Estados Unidos, a analise esta voltada fortemente para o desenvolvimento de habilidades motoras
e manutengdo de cadeias comportamentais proprias da modalidade esportiva, ou seja, priorizam
apenas variaveis dos ambientes de treino e competi¢éo no planejamento de intervengoes.

Como possiveis causas da discrepancia de produgdo literdria e de foco de anélise no planejamento de
intervengdes devem ser consideradas as divergéncias culturais entre os dois paises, as caracteristicas

histéricas de produgio cientifica e tecnoldgica no meio académico brasileiro e uma pequena



abertura, ainda que recentemente crescente, para a inser¢do do analista de comportamento esportivo
nas instituicoes esportivas.

Corroborando o histérico de produgdes literdrias em analise do comportamento aplicada ao
esporte e com sua postura critica, este artigo tem como objetivo ampliar o conhecimento acerca das
variaveis que devem ser observadas e analisadas para que a aplicagdo de técnicas possa alcangar uma
maior eficacia. Ampliando a anélise funcional do comportamento do atleta para além dos ambientes
de treino e competigdo, devem ser analisadas as agéncias controladoras de comportamento e os
subprodutos de seus controles. A instituicdo esportiva exerce forte controle sob os membros de
uma equipe esportiva, mas devem ser observadas agéncias controladoras de comportamentos de
ambientes ndo esportivos do atleta (por exemplo, pais ou familia, escola etc.). A énfase aqui serd
dada as variaveis concernentes ao ambiente da institui¢ido esportiva e o enfoque sera o da instituicdo

esportiva como agéncia controladora de comportamentos (conforme Skinner, 2003).

|NSTITUI§C~)ES ESPORTIVAS COMO AGENCIAS CONTROLADORAS DE COMPORTAMENTO

“O grupo exerce um controle ético sobre cada um de seus membros através, principalmente, de seu
poder de refor¢ar ou punir. O poder deriva do nimero e da importincia de outras pessoas na vida
de cada membro. Geralmente os grupos nio sdo bem organizados, nem seus procedimentos sio
consistentemente mantidos. Dentro do grupo, entretanto, certas agéncias controladoras manipulam
conjuntos particulares de variaveis. Essas agéncias sao geralmente mais bem organizadas que o grupo
como um todo, e frequentemente operam com maior sucesso”

(Skinner, 1953/2003, p. 363, grifo do autor).

Na defini¢do de Skinner (1953/2003), as agéncias controladoras sdo os grupos que controlam
varidveis e comportamentos, e seu poder esta diretamente relacionado a importancia de uma pessoa
para a outra dentro deste grupo e da sua relagio com pessoas fora do grupo. Segundo o autor,
os grupos que sdo bem sucedidos no seu ambiente sdo aqueles que se organizam no manejo das
contingéncias para atingir objetivos e metas. Sdo exemplos de agéncias controladoras a educagio, o
governo, a religido, os pais, os empregadores e, inclusive, a psicoterapia.

As equipes esportivas sdo grupos éticos peculiares. Mantem-se comportando em conjunto
com objetivos de desenvolvimento de desempenhos individuais e/ou coletivos que gerem,
primordialmente, o acesso a reforcadores especificos da vitéria em provas, campeonatos ou
competigdes. Portanto, o reforgo social parece ser parte importante da recompensa que mantém um
atleta em uma modalidade. Este reforcamento é liberado por diferentes grupos dos quais o individuo
faz parte: familia, equipe técnica, atletas da mesma equipe ou de outras equipes, colegas da formagao
académica, independente do nivel de escolaridade, midia especializada, entre outros.

O controle dos grupos sobre o atleta pode ocorrer de forma concorrente, ou seja, estabelecendo
critérios de comportamento em dire¢cdes opostas. Um jovem que esteja cursando o ensino médio
em periodo pré-vestibular, por exemplo, sera exigido a cumprir rotinas de estudos que podem ser
incompativeis com as rotinas de treinos, o que vird a prejudicar um dos dois objetivos, quando ndo
ambos. Da mesma forma, pode haver divergéncia entre os pais quanto as decisdes e escolhas da
carreira esportiva de seu filho. Um conjuge pode discordar do outro quanto a uma mudanga de
instituicdo esportiva para alavancar a carreira de um jovem esportista, por exemplo. O ambiente
institucional é, na maioria das vezes, o ambiente de treino do atleta. Conflitos de qualquer natureza
podem gerar estimulacdo aversiva. Um atleta, por exemplo, que solicita uma ajuda de custo para
seu clube e tem seu pedido negado apds o final de um dia de treino exaustivo no qual se empenhou
demasiadamente pode ter seu comportamento de treinar com comprometimento punido
positivamente, um exemplo de consequéncia aversiva de efeitos danosos. A partir disso, pode emitir

respostas de fuga ou esquiva do treino diario, o que terd repercussio no desenvolvimento de seu
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desempenho. Outro exemplo pode envolver a concordancia de decisdes dos diretores e responsaveis
técnicos de uma instituigdo esportiva para com os pais do atleta, mas que a decisio ndo vem a
considerar questdes emocionais do individuo. Todas estas situagdes precisam ser consideradas na
elaboragdo de intervengdes em psicologia do esporte. Cabe ressaltar que os controles das agéncias
familiar e educacional supracitados ndo sdo o foco central deste artigo, embora a averiguagio destes
controles seja uma sugestao encontrada nele.

Profissionais de outras dreas da psicologia do esporte que ndo se pautam em analises funcionais do
comportamento, além do senso comum, tém responsabilizado “estados mentais” por desempenhos
insatisfatorios. Desconsideram com isso, fatores como uma baixa taxa de reforcamento positivo ou
reforcamento positivo ndo contingente aos comportamentos adequados e até ambientes com extremo
controle aversivo. Rotulados como desmotivados, com “falta de forca de vontade” ou de incapazes,
as instdncias ambientais sdo ignoradas e a responsabilidade recai sobre o individuo. No livro “Sobre
o Behaviorismo”, Skinner (2004) afirma que: “Diferentes comunidades geram tipos e quantidades
diferentes de autoconhecimento e diferentes maneiras de uma pessoa explicar-se a si mesma e
aos outros” (p. 146). A avaliagdo de certos grupos ignoram também os respondentes eliciados por
altas cargas de esforco fisico e movimentos repetitivos dos atletas, fatores que podem ser altamente
desmotivantes num ambiente pouco reforcador. Um nadador relatou certa vez que “ndo aguentava
mais olhar para os azulejos no fundo da piscina” (SIC). Sua carga de treino variava de quatro a seis mil
metros por dia, realizados em piscina de vinte e cinco metros. Isto significava, em média, percorrer o
fundo da piscina 200 vezes por dia, em seis dias da semana. Sensagdes de desconforto fisico e dores
musculares sdo estimulagdes aversivas encobertas que devem ser consideradas, podendo controlar
comportamentos de esquiva ou fuga que os removem ou adiem. Os comportamentos de se esquivar
sdo descritos pela comunidade verbal do atleta como uma esquiva do desenvolvimento de habilidades
ou da proépria vitdria em prova ou competicao, levando a rotulagdes mentalistas.

Num nivel institucional, ndo é raro haver pressio de dirigentes por resultados. O noticiario do
futebol exemplifica este tipo de controle ao documentar a troca constante de técnicos de acordo
com os resultados dos campeonatos. O emprego de controle aversivo por um técnico para obtengéo
de melhores resultados podera levé-lo a reforcar diferencialmente o comportamento e dar feedback
com prioridade a atletas com indice para disputar as primeiras colocagdes e minimizar as interagdes
com outros, colocando o comportamento deste segundo grupo de atletas em extingdo. O meio
esportivo, por vezes, tem sido responsavel pela exclusido de individuos com desempenho abaixo de
indices competitivos durante as etapas de formagido e o aprimoramento, enquanto os profissionais,
por principios éticos de sua profissdo, deveriam trabalhar para desenvolver comportamentos
esportivos, a despeito do seu nivel operante em linha de base. A personalizacido das intervengdes,
pressuposto basico da analise do comportamento aplicada, pode contribuir no favorecimento da
aprendizagem no esporte. Como destaca Scala (2004), treinamentos iguais para diferentes atletas,
néo significam resultados iguais. Levar em conta estes fatores permite uma analise adequada de
resultados e novas escolhas.

No outro extremo, atletas profissionais tem tido dificuldades em lidar com a coer¢io social dos
torcedores pelo alto rendimento ou tido problemas para lidar com o excesso de dinheiro. Diferentes
arranjos de contingéncias apontam para a necessidade de um analista de comportamento esportivo
nas equipes técnicas, independente da modalidade esportiva, do tamanho da equipe ou do ponto
onde o atleta se encontra em sua carreira. Regras emitidas por politicos ou ex-atletas engajados em
projetos sociais como “esporte é satide”, “o esporte tira os jovens do mundo ilusério das drogas” ou “o
esporte tira a criancga das ruas” precisam ser revistas. O ambiente esportivo que deixa os corpos mais
bonitos também ¢ capaz de provocar lesdes, pode aproximar um jovem do uso de anabolizantes e é

capaz de gerar sofrimento, mesmo que nao seja esta a sua finalidade.



Para Skinner (1953/2003), o sofrimento humano que faz com que o psicélogo seja requerido em
determinados ambientes é um subproduto emocional dos controles estabelecidos pelas agéncias.
Em geral, o medo ¢ a resposta emocional a ocasides antecedentes que foram seguidas de punic¢do
na histdria de vida. A ansiedade pode ter sido originada por estimulos especificos que precederam
os eventos punitivos ou aspectos do ambiente geral nos quais ocorreram. A raiva ou agressividade
podem ser uma resposta contra o agente controlador que, a0 mesmo tempo, enfraquece outros
comportamentos.

O efeito das puni¢bes as quais o autor se refere é amplamente observada nos repertérios
comportamentais de atletas. Nadadores relatam respostas chamadas de ansiedade e nervosismo
quando se apresentam no balizamento, momentos antes de realizar suas provas. Efeitos das puni¢des
liberadas em provas disputadas anteriormente, de regras emitidas por grupos importantes, como
técnicos, familiares e colegas de equipe costumam criar contingéncias aversivas.

O analista de comportamento esportivo deve considerar as emogdes do atleta (comportamentos
respondentes), que indubitavelmente afetam seu desempenho esportivo (operante), contextualizando-
as aos controles exercidos pelas agéncias controladoras. Em alguns casos, é possivel concluir que
os comportamentos-problema que fazem parte da queixa diminuiriam de frequéncia com uma
reestruturagio dos controles das agéncias como procedimento de intervengido, o que muitas vezes
ndo estd ao alcance do profissional.

Na maioria das vezes, o mandato conferido ao psicologo do esporte envolve apenas resolver
problemas de desempenho do atleta, com exigéncia de melhoras em curto prazo. Na jurisdi¢do que lhe
é atribuida para atuagdo, nem sempre os poderes concedidos incluem interveng¢des interdisciplinares.
Dito de outra forma, niao lhe permitem uma analise do trabalho dos outros membros da equipe,
mesmo que seja para melhorar os resultados descritos nas queixas apresentadas.

O principal objetivo de se avaliar as instituicdes esportivas como agéncias controladoras de
comportamento ndo é propor uma revolu¢do na sua organiza¢io, e sim verificar se este controle
favorece a melhora do desempenho dos atletas em sua modalidade ou se o controle é desfavoravel ou
se impede a melhora no desempenho. No segundo caso, as técnicas comportamentais para ensinar
e manter novas habilidades, reduzir erros ou diminuir comportamentos-problema podem ter sua

eficicia diminuida ou totalmente anulada.
Variaveis intervenientes no desempenho esportivo

As relagdes funcionais entre o comportamento e seus determinantes devem ser identificadas nos
ambientes onde o atleta se comporta. Minimamente ¢ possivel identificar a instituigdo esportiva, a
institui¢ao educacional e a familia como os ambientes de um atleta, como esquematizado na Figura
1. As setas bidirecionais destacam o aspecto operante do comportamento, a relagdo do organismo
com o ambiente, em que o atleta modifica 0 ambiente e é modificado pelas consequéncias de sua agdo
(Skinner, 1978).
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FIGURA 1
AMBIENTES DO ATLETA

Cabe destacar que outros individuos sdo parte destes ambientes, o que implica que parte do
controle sob o comportamento do atleta é exercido pelas comunidades verbais. Este pressuposto
acarretard ao analista de comportamento esportivo uma dificuldade metodolédgica semelhante a
do terapeuta, considerando que o comportamento verbal é fluido, os episédios ocorrem em alta
frequéncia e muitas vezes sdo a unica fonte de acesso a determinadas interagdes do individuo,
podendo ser distorcido ou ndo correspondente as contingéncias. O ensino de habilidades esportivas
requerem instrucdes, modelagdo, estabelecimento de metas e objetivos. Considerando todas estas
interagdes envolvidas na aprendizagem esportiva, o controle verbal é uma variavel critica para
uma aprendizagem mais répida. E pela descri¢do das contingéncias de treino que um atleta pode
discriminar o comportamento motor a ser aprimorado e, mediante uma mudanga de habilidade no
sentido planejado, sdo os operantes verbais que devem ser utilizados para reforca-lo positivamente.
Se bem estabelecido pelo técnico, o controle verbal favorece o desenvolvimento de desempenho. Se
ndo for bem planejado pode gerar contingéncias aversivas e subprodutos emocionais indesejaveis.

Um educador fisico, durante um treino de condicionamento fisico, pode emitir regras como
“postural abdémen contraido!” ou “mantenha o ritmo, é a Gltima série!” como forma de facilitar
o controle de estimulos interoceptivos e proprioceptivos, no primeiro caso, e de intensidade ou da
frequéncia no segundo. Essa sutileza verbal ¢ crucial para o estabelecimento de habilidades motoras
bem discriminadas pelo atleta e, consequentemente, para a consecugdo de resultados em treino e
para a generalizagdo de desempenho para competigdo. Da mesma forma, a consequéncia verbal de
aprovagio a cada aproximagao sucessiva da forma final do comportamento deve ser liberada para

uma discriminacio satisfatdria e para a manutencio da frequéncia do comportamento.



As variaveis descritas acima sdo relevantes, pois o controle verbal é capaz de produzir
autoconhecimento no que tange suas habilidades motoras e demais comportamentos esportivos
pelo atleta. O autocontrole também serd favorecido com a discriminagio resultante de um ambiente
verbal preciso, sobretudo no trabalho técnico e tatico. A familia costuma exercer um papel ativo na
vida esportiva do atleta, muitas vezes sugerindo formas de autocontrole e emitindo regras para se
comportar em determinadas ocasides.

Observando as variaveis verbais e ndo verbais de cada ambiente, faz-se necessdrio analisar a
comportamento do atleta em determinados contextos e a relagdo com outros individuos, como
exemplificado na Figura 2. Skinner (1953/2003), ao discorrer sobre casos complexos, descreve os
efeitos multiplos que uma tinica variavel pode ter no comportamento simultaneamente, assim como
as multiplas causas de um unico comportamento. A nogao de multideterminag¢io do comportamento,
ilustrado na Figura 3, sugere uma gama extensa de possibilidades de controles concorrentes ou
simultaneos. A tarefa principal do analista de comportamento esportivo ¢ identificar as variaveis que
exercem um controle maior, ampliando a andlise funcional da aprendizagem motora para os contextos
ambientais indiretamente relacionados a préatica esportiva. Por serem varidveis intervenientes tornam-
se relevantes e, por isso, defende-se aqui uma abordagem analitico-comportamental na compreensdo
das intera¢des grupais, dos contextos institucionais e regionais, decorrentes das praticas esportivas

de formagio, de aprimoramento ou de alto-rendimento.
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FIGURA 2
VARIAVEIS INTERVENIENTES NO COMPORTAMENTO DO ATLETA A SEREM ANALISADAS FUNCIONALMENTE
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FIGURA 3
MULTIPLAS VARIAVEIS INTERVENIENTES

Considera-se com isso, que os comportamentos dos individuos destes grupos podem atuar como
variaveis intervenientes no desempenho esportivo, mais especificamente nos resultados obtidos pelo
atleta em treinos e competi¢des. O manejo desses comportamentos institucionais como variavel
independente, manipuladas em interven¢des propostas pelo analista de comportamento, provariam
esta relagdo funcional caso a variavel dependente, o desempenho mensuravel do atleta, seja alterado
e esta mudanga possa ser comprovada como sendo efeito da intervengio.

Um objetivo secundario deste ensaio é apresentar um roteiro de investigacdo ao analista de
comportamento esportivo para identificar o controle exercido pela institui¢do esportiva, analisando
funcionalmente o comportamento dos atletas, equipe técnica e demais membros numa amplitude
que poderia ser denominada de diagnoéstico da instituicdo e da equipe esportiva. Tal diagndstico
seria a base para o planejamento de suas intervengdes.

Nesta perspectiva, o desempenho vai ser resultado da aprendizagem do atleta no sentido mais
amplo do termo. O resultado final que chamamos de desempenho ¢ o subproduto dos controles de
todas as variaveis intervenientes na cadeia comportamental exigida pela modalidade em treinos e

competi¢des, resultante das interagdes entre operantes e respondentes.
ROTEIRO PARA DIAGNOSTICO DA INSTITUI(,'_AO ESPORTIVA

Um roteiro basico, que pode ser adaptado pelo analista de comportamento esportivo, é apresentado
na Tabela 1 para levantar as principais caracteristicas da institui¢do esportiva.

Na sua proposta de Psicologia Comportamental do Esporte, Martin (2001) defende uma énfase
na identificagdo de comportamentos especificos que caracterizam desempenhos atléticos desejaveis
ao invés de utilizar rétulos resumidos e gerais da psicologia tradicional (como, p. ex.“O Carlos é
indisciplinado no treino porque ele tem personalidade forte” ou “Clara ndo da o melhor de si porque

estd desmotivada”



TABELA 1
DIAGNOSTICO DA INSTITUICAO ESPORTIVA — CARACTERISTICAS GERAIS

| — CARACTERISTICAS GERAIS DA INSTITUICAO ESPORTIVA

1. Tipo de instituicdo (clube, ONG, projeto social ou outro).
2. Numero de funcionarios (porte) e funcdes/departamentos.

3. Atividade Principal (foco em lazer, qualidade de vida, formacao de atletas ou alto rendimento).

»

Histéria: desde a fundacao até os dias atuais (como surgiu, objetivos, crises, éxitos, mudancas).

Horario de funcionamento.

o

Espaco fisico.

~

Missao, valores, objetivos e politicas gerais.

8. Priorizacao de investimentos.

9. Estrutura hierdrquica (organograma, grupos, comandos, coeréncias e contradicdes).
10. Instrumental (organizacao do trabalho, equipamentos, tecnologia, disponibilizacao de materiais).
1. Funcionamento (supervisdo, normas, regulamentos, comunicacao).

12. Relagdes interpessoais (comportamento dos integrantes dos grupos e de seus lideres: estilo,
postura, atitudes, verbalizacdes).

Independente dos rétulos aplicados por uma comunidade verbal na descri¢ao do comportamento
de um atleta, sdo os déficits comportamentais ou excessos comportamentais que fazem com que
os atletas procurem a ajuda de um psicélogo do esporte (Martin, 2001). Na presente proposta de
diagnostico institucional, a categorizagio de comportamentos-problema em déficits e excessos é
aplicada inclusive no comportamento de dirigentes institucionais e membros da equipe técnica, além
do desempenho motor do proprio atleta, como propde o manual de consultoria de Martin (2001).

Kanfer e Saslow (1976) definem excesso comportamental como uma classe de comportamentos
relacionados que ocorre e é descrita como problematica, pelo cliente ou por um informante, devido
a excesso em (1) frequéncia, (2) intensidade, (3) duragio, ou (4) ocorréncia sob condi¢cdes em que
sua frequéncia socialmente aceita é proxima a zero. Para Martin (2001), sio exemplos de excessos
comportamentais: um jogador de beisebol que frequentemente xinga o juiz e joga longe o bastéo,
uma ginasta que sente consideravel ansiedade (cora¢do disparado, maos suadas etc.) logo antes de
competir. Um excesso comportamental de um técnico, por exemplo, seria cobrar em demasia os
atletas no periodo que antecede uma competi¢ao importante. Um diretor que cobra os resultados
da equipe e do técnico em ambiente de treino poderia ter seu comportamento classificado como
pertencente a classe de excessos.

Ainda segundo Kanfer e Saslow (1976), déficit comportamental é uma classe de respostas descrita
como problematica porque deixa de ocorrer (1) com suficiente frequéncia, (2) com intensidade
adequada, (3) da maneira apropriada, ou (4) sob condi¢des socialmente previstas. Martin (2001)
aponta como déficits de atletas comportamentos como o de um tenista que ndo pratica batidas de
direita e, em vez disso, frequentemente treina saque. Como exemplo de déficit comportamental de
um técnico o autor cita aquele que raramente elogia os atletas apos boas jogadas. Um diretor que ndo
providencia a compra de materiais novos para substituir os inutilizados, mesmo tendo sido cobrado
algumas vezes, poderia ter seu comportamento avaliado nesta categoria.

Os exemplos citados deixam claros que a classificagio envolve juizo de valores e, por isso,
recomenda-se que uma avaliacio de atletas seja feita por equipe técnicas interdisciplinar para a troca
de informagdes e em busca de consenso, ja que o comportamento pode variar muito de um contexto
para o outro, tanto de um ambiente para outro, como na presenca de um profissional ou na presenca
de outro (Tabela 2).

AmATo NETO

COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

191



COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

AMATO NETO

TABELA 2
DIAGNOSTICO DA INSTITUICAO ESPORTIVA — DIRETORIA

Il = DIRIGENTES INSTITUCIONAIS — PRESIDENTES, DIRETORES E CONSELHEIROS

13. Como se da a eleicdo da Presidéncia, Diretoria e Conselho? (Ou da estrutura da instituicao onde o
trabalho sera realizado?)

14. Qual a duracao do mandato?

15. Qual(is) ofs) diretor(es) responsavel(is) pela(s) modalidade(s) esportiva(s) na(s) qual(is) o trabalho
psicologico sera desenvolvido?

16. Quais 0s excessos e déficits comportamentais deste diretor para com a equipe técnica e com os atletas?

17. Quais as liderangas formais e informais presentes na modalidade?

A observagdo pode fornecer informagdes mais precisas do que relatos, sobretudo quando
o comportamento de relatar do entrevistado resulta de uma histéria de reforcamento de nio
correspondéncia entre comportamento verbal e ndo verbal. Ainda que nio sejam o foco principal
do trabalho do analista de comportamento esportivo, os comportamentos de dirigentes trazem
informagdes importantes a serem coletadas. As informacdes institucionais podem ser utilizadas para
o planejamento das intervengdes e também para a elaboragio de relatérios ou pareceres psicolégicos.

Sugere-se, no diagndstico institucional, a elaboracdo de um organograma para uma visualizagdo
adequada das relacdes hierdrquicas, formais e informais, na institui¢do esportiva. Questionamentos
acerca das politicas adotadas pelos dirigentes de clubes podem ser punidos, portanto deve haver um
cuidado para ndo se expor a contingéncias aversivas. Esta recomendac¢édo também se aplica ao lidar
com técnicos.

Os técnicos tém um emprego muito dificil. Na perspectiva da modificagio do comportamento
um técnico deve instruir, fixar objetivos, elogiar, censurar e desempenhar outras atividades que,
coletivamente, determinam sua eficiéncia (Martin & Pear, 2009). Rotinas de treinamento fisico
costumam ter alta carga horaria semanal com um ou mais profissionais responsaveis. Esta interagdo
é crucial para o resultado final de um desempenho esportivo satisfatorio e deve ser discutida com o
treinador considerando os possiveis efeitos desta avaliagdo. Incomodar o profissional pode prejudicar
a aceitacdo do psicélogo no ambiente natural de interacdo do grupo, enquanto as contribui¢des
deste tipo de trabalho dependem da presenga do analista de comportamento esportivo entre os
técnicos e atletas.

Como afirma Scala (2006), o relacionamento com os técnicos, pode definir o sucesso ou nio, do
trabalho do psicélogo. Se eles o consideram importante, a penetracdo em treinos é maior. Conversar
com o treinador sobre o esporte, ajuda o psicélogo a entender aspectos técnicos especificos que
facilitardo o trabalho. Algumas vezes ha limitacdes, principalmente na maneira de lidar com as
equipes. Comportamentos inadequados ndo sdo incomuns, mesmo assim, néo os confronte. Havera
algum momento, durante os treinos, em que o psicélogo poderd mostrar outras possibilidades de

condutas.

“Existe ainda um receio por parte dos técnicos, atletas e demais membros de comissdes técnicas em
relagdo a presenga de psicélogos em equipes esportivas. Muitas vezes esse profissional é encarado como
alguém que chega para invadir a privacidade dos atletas ou ameagar o relacionamento entre atletas
e técnicos e outros membros da comissdo técnica. (...) O técnico pode sentir-se ameagado pela sua
presenga, pois ele terd um contato mais préximo com os jogadores, fato que pode colocar o técnico em
situagdes delicadas perante seus comandados” (Rose, 2007, p. 34-35).

Um roteiro para avaliagdo da equipe técnica é apresentado ao analista de comportamento esportivo

com os pontos a serem observados (Tabela 3).



TABELA 3
DIAGNOSTICO DA INSTITUICAO ESPORTIVA — EQUIPE TECNICA

Il — EQuUIPE TECNICA — TECNICO PRINCIPAL, TECNICOS AUXILIARES,
PREPARADOR Fisico, MEDICO, NUTRICIONISTA, FISIOTERAPEUTA, Psic6LOGO

18. Qual a trajetéria do técnico principal? E ex-atleta? Como estd o desenvolvimento da sua carreira
como treinador?

19. Qual a trajetdria dos demais membros da comissao técnica e o seu relacionamento interpessoal?
20. Como o técnico se relaciona com seus atletas?

21. Qual a taxa de reforcamento positivo em todas as formas de interacao entre técnico (e dos outros
profissionais) e atleta (s)?

22. Qual o padrao de habilidades sociais? Ha assertividade para dar instrugoes?
23. O técnico fornece feedback de desempenho de forma apropriada?
24. Quais os déficits e os excessos comportamentais do(s) técnico(s)?

25. Existe excesso de expectativa sobre o desempenho de atletas com histérico de vitéria? Ha uma
pressao por resultados?

26. As orientacoes do técnico consideram o ponto de vista do atleta?

PLANEJAMENTO DE TREINO E COMPETICOES*

27. Como se da a aprendizagem dos movimentos basicos (fundamentos) durante a aquisicao de novas
habilidades?

28. A modelacao (aprendizagem por observacao e imitacao) é feita de forma adequada?

29. O reforcamento diferencial € bem aplicado nas situacdes de modelagem? Ha liberacao de reforco
positivo contingente ao comportamento adequado?

30. O técnico € um modelo de comportamento para o atleta no cumprimento de regras?

31. Existe um esforco constante, por parte do técnico, em aperfeicoar as habilidades aprendidas pelo
atleta e reduzir os erros persistentes?

32. Hauma preparacao tatica, individual e coletiva, nos periodos que antecedem as competicoes?
33. Qual a qualidade das interacdes verbais entre o técnico e seus atletas? (instrucdo e persuasao)

34. Existe atencao individualizada, no estabelecimento de objetivos e no desenvolvimento de
habilidades?

35. £ fornecido suporte psicolégico nas condicdes de treino e competicao, no sentido de equilibrar o
controle aversivo e a taxa de reforcamento positivo no desenvolvimento do desempenho?

* Observacao: Nao compete ao psicélogo avaliar a qualidade do trabalho do técnico, entretanto, considera-se importante
observar as interacoes didaticas e pedagogicas e seus efeitos, pois sao fundamentais para a aprendizagem no esporte.

O suporte emocional pode ser oferecido por qualquer membro da equipe técnica e ndo deve
ficar restrito somente ao analista de comportamento esportivo. Um treino para assertividade que
aborde como lidar com comportamentos-problema observados no dia-a-dia pode ser planejado
pelo psicélogo para os profissionais da equipe técnica. Palestras para educadores fisicos e demais
membros podem ser uma maneira de economizar tempo e treinar habilidades sociais coletivamente,
quando nio houver histérico de conflito entre profissionais que impecam este objetivo.

Com relagéo aos atletas, é preciso organizar uma rotina de preparagio psicoldgica que acompanhe
o calenddrio da sua modalidade. A preparagio psicoldgica ndo serd eficiente se acontecer
exclusivamente em fases agudas da competi¢do, ou quando um atleta apresenta resultados negativos
e que, geralmente, sdo atribuidos a uma ma preparagdo psicoldgica (Rose, 2007).

Uma ampla gama de técnicas de intervencdo sdo encontradas na literatura de analise do
comportamento e esporte, traduzidas ou descritas por autores brasileiros e, por este motivo, ndo
serdo citadas neste artigo. Um roteiro para observagio e andlise de comportamentos e variaveis

relevantes no planejamento de intervencdes é apresentado na Tabela 4.
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TABELA 4
DIAGNOSTICO DA EQUIPE ESPORTIVA — ATLETAS

IV — ATLETAS

36.Quais os excessos e déficits comportamentais de cada atleta em treino e competicao? (importante
investigar com fontes de relato diferentes).

37. Se modalidade coletiva, quais os excessos e déficits comportamentais do grupo em treino e
competicao?

38. Os objetivos de melhora no desempenho estdo bem estabelecidos? Além do mapeamento dos
comportamentos, é importante fixar objetivos de mudanca comportamental em conjunto com of(s)
técnico(s).

39.0(s) objetivo(s) é(sao) realista(s) e atingivel(is)? Decompor objetivos complexos em passos gradativos
favorece o ensino de novas habilidades ou a aquisicao de cadeias comportamentais exigidas pela
modalidade, além de permitir liberacdo de reforco positivo no cumprimento de cada etapa.

40.0s dados de desempenho estao organizados em graficos para analise e discussao?

41. Como sao os comportamentos dos atletas em grupo, inclusive em modalidades individuais? Analise
as funcoes das interacoes.

42. Ha interferéncias de um atleta na qualidade do treino do outro, tanto num sentido produtivo quanto
de forma improdutiva? Tracar um plano com o técnico para minimizar as interagdes improdutivas e
reforcar positivamente comportamentos de incentivo mutuo (reforcamento diferencial).

Considerando que a familia pode interferir significativamente no desempenho esportivo de
um atleta, primeiro deve-se avaliar se ha interferéncia negativa e, havendo, analisar a fun¢ido do
comportamento dos familiares (ou dos responsaveis) e do atleta. Divergéncias entre familiares e
profissionais podem ocorrer, considerando que os atletas costumam iniciar suas atividades esportivas
muito cedo, construindo uma histéria de relacionamento com os profissionais responsaveis por sua
formagao. Os familiares tendem a avaliar o profissional pelos resultados obtidos versus o custo das
respostas exigidas nos treinos e a taxa de reforcamento no esporte como um todo. A pratica mostra
que familiares podem interferir durante os treinos e competi¢oes, reforcando comportamentos
inadequados do ponto de vista dos profissionais envolvidos. O analista de comportamento esportivo
pode intervir quando estes comportamentos inadequados prejudicarem o atleta, apontando isso para
a parte envolvida. E preciso fazé-lo de forma adequada, como um parecer profissional, e pautado em
informagdes confiaveis. Algumas questdes sdo apresentadas para a analise dos controles familiares, a
fim de facilitar a coleta de dados (Tabela 5).

TABELA 5
DIAGNOSTICO DOS CONTROLES FAMILIARES

V — FAMILIARES OU RESPONSAVEIS

43. Quais os excessos e os déficits comportamentais dos pais (ou responsaveis) sobre o atleta?
44. Como é o comportamento dos pais (ou responsaveis) em treinos e competicoes?

45. Como lida com o desempenho do filho? Qual o comportamento de cada membro da familia diante da
vitoria e da derrota?

46. Como a familia lida com o técnico e com a equipe técnica?

47. Como a familia se envolve com as necessidades que emergem da pratica esportiva?

\

Finalmente, é preciso estar atento a influéncia exercida pelos frequentadores da instituicdo
esportiva, da imprensa e das atividades académicas no desempenho esportivo. Quando estas forem
varidveis intervenientes, inclui-las no planejamento de interven¢des. Do mesmo modo, com outros
tipos de controle, como relativos ao relacionamento com a imprensa e as atividades académicas do
atleta (Tabela 6).



TABELA 6
DIAGNOSTICO DOS DEMAIS TIPOS DE CONTROLE

VI-Sécios, IMPRENSA E ATIVIDADES ACADEMICAS

48. Existe alguma interferéncia dos socios na rotina de treinos e competicoes?

49. Qual ainfluéncia daimprensa na vida do atleta? Ele sabe lidar com o assédio ou como se comportarem uma
abordagem ou entrevista?

50. Existe algum tipo de incompatibilidade entre as atividades académicas e a rotina no esporte?

O passo seguinte a observacao dos comportamentos e de sua andlise funcional é o planejamento

das intervengdes.
PLANEJAMENTO DE INTE RVEN(;f)ES

A intervencgdo deve partir de uma variavel ou de um conjunto de variaveis como foco. O objetivo
da intervencao deve ser claro, os déficits e excessos comportamentais que se quer alterar devem ser
bem definidos e suas fun¢des devidamente analisadas. A intervengdo deve alterar a probabilidade
de emissdo dos comportamentos identificados anteriormente, o que sera obtido na manipulagdo
de determinadas contingéncias que mantém o comportamento na frequéncia ou intensidade
inadequada. Considerar os contextos ambientais e os comportamentos de dirigentes, técnicos
e demais individuos que se relacionam com o atleta ¢ fundamental. E importante que os limites
éticos que regulamentam a profissio do psicdlogo sejam respeitados. Sugestoes de atividades para

implementagao das intervengdes estdo na Figura 4.

Palestras Para pais,
semi-estruturadas — atletasou
tematicas técnicos

Encontro em grupo
para intervencoes
psicoeducativas

Por modalidade
e categoria

GRUPAL

Cinema e esporte:
filmes

A. C.dos atletas com
os profissionais da

INTERVENCAO equipe técnica

Demanda de problemas
desempenho esportivo
Duracao 30 a 50 min.

INDIVIDUAL
Orientacao

comportamental
para técnicos

FIGURA 4
SUGESTOES DE COMO ORGANIZAR INTERVENCOES
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A énfase da psicologia comportamental do esporte praticada nos Estados Unidos caracteriza-se
por priorizar as intervengdes individuais, por meio da aplicagdo de técnicas que desenvolvam o
desempenho. A sugestido dada aqui é de uma andlise funcional mais ampla do contexto esportivo e
da inclusdo de intervengdes grupais que possam colaborar para melhorar o resultado do atleta, em
conjunto as intervengdes individuais de mensuragio do comportamento-alvo da modalidade e de

aplicagdo de técnicas.
CONSIDERACOES FINAIS

A prética da analise do comportamento aplicada ao esporte no Brasil apresenta diferengas
marcantes da psicologia comportamental do esporte norte americana, ainda que ambas se baseiem
nos mesmos principios. Em detrimento da distin¢do delineada neste ensaio, intencionalmente foi
utilizada como denominag¢io ao profissional o termo analista de comportamento esportivo para
destacar que o papel do psic6logo, analista de comportamento, no esporte ¢é analisar funcionalmente
os comportamentos de todas as pessoas envolvidas na pratica esportiva, direta ou indiretamente,
dando prioridade aos comportamentos que sejam varidveis de controle no desempenho do atleta.

Este capitulo se assemelha a maior parte da literatura produzida no Brasil sobre anélise do
comportamento e esporte ao buscar proporcionar a divulgacao constante desta area de atuagdo nas
publicagdes mais consultadas por analistas de comportamento. Adicional semelhanga se da pelo fato
de nio apresentar dados experimentais.

Uma ciéncia do comportamento aplicada no esporte caminhard a passos largos &8 medida que a
aplicagdo ocorrer simultaneamente a experimentacdo. Os primeiros passos foram significativos,
uma equipe composta ainda por poucos analistas de comportamento esportivo tem representado
a drea com profissionalismo e conseguido ampliar a atuagio para equipes de grande evidéncia no
cendrio esportivo nacional. Esta equipe de analistas de comportamento esportivo ndo se absteve,
até entdo, de participar de congressos, publica¢des e encontros nacionais, internacionais e regionais
da psicologia do esporte de outras abordagens para que a divulga¢do de uma psicologia esportiva
analitico-comportamental se mantenha em expansao.

Como apontam Di Pierro, Cillo e Hallage (2010), a diregdo da pesquisa a partir daqui é dbvia:
produzir mais estudos experimentais em solo brasileiro e publica-los. Para tanto, estes autores
sugerem trés caminhos: (1) aumentar a variabilidade da atua¢ido do analista de comportamento no
esporte tanto nas diferentes modalidades praticadas quanto nas habilidades esportivas trabalhadas,
(2) explorar as modalidades esportivas praticadas com mais frequéncia do Brasil e (3) proporcionar
o desenvolvimento de procedimentos aplicaveis as situagdes praticas reais do esporte nacional.
Adicionalmente, esta proposta acrescenta mais trés possibilidades: (4) uma abordagem analitico-
comportamental das interagdes grupais em modalidades coletivas, (5) pesquisas que manipulem
variaveis institucionais intervenientes no desempenho esportivo e (5) estudos que manipulem o
treinamento de técnicos em anédlise funcional do comportamento.

A andlise do comportamento estd preparada para atuar no esporte e, ainda que muitas institui¢des
esportivas ndo estejam preparadas para integrar um analista de comportamento esportivo em suas
equipes e atividades, cabe a nds apontarmos as mudangas que somos capazes de proporcionar,
demonstrando a extensdo dosresultados que garantem a efetividade de uma ciéncia do comportamento

humano aplicada nas préticas esportivas.
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COMPORTAMENTO INTERPESSOAL DE AGENTES DE SAUDE NO CONTROLE AO
DENGUE GV-MG: IMPLICAQ()ES PARA A PRATICA CULTURAL

—

TATIANA AMARAL NUNES'
Universidade Federal do Espirito Santo

ELIZEU BATISTA BORLOTI
Universidade Federal do Espirito Santo

O dengue® é considerado uma das doengas transmissiveis reemergentes’ mais graves para a saude
coletiva mundial. O controle de sua ocorréncia, a partir do conhecimento das formas de contéagio,
transmissdo e manuten¢do, é medida necessaria, uma vez que o seu combate depende de agdes
preventivas e remediadoras, pois se trata de um problema de satde coletiva para o qual ainda néo
ha vacina.

Atualmente, a humanidade tem convivido com problemas sociais que se mesclam aos problemas
de satde coletiva. Na origem desses problemas, quase sempre, estio fatores comportamentais
humanos que interagem de forma geral com os fatores do ambiente. Quando essas interagdes
ocorrem com o comportamento de muitas pessoas de uma populagao algumas conseqiiéncias podem
surgir comprometendo o bem estar de um determinado grupo social, afetando-o de forma positiva
ou, infelizmente, como ocorre na maioria das vezes, de forma negativa. Hipertenséo, tabagismo,
alcoolismo, doengas sexualmente transmissiveis, violéncia sexual, gravidez na adolescéncia,
dentre outros temas, podem ser citados como exemplos de problemas culturais relacionados a
comportamentos humanos situados no 4mbito da satde coletiva.

O presente estudo focaliza o dengue considerando-o como um exemplo de problema deste &mbito
de satde, intimamente ligado a fatores comportamentais — sejam eles localizados nas variveis
mantenedoras do comportamento no nivel do individuo ou de um grupo de individuos. Além
desses fatores socio-comportamentais, é importante salientar que existem fatores fisicos e bioldgicos

que também estdo presentes na determina¢do do fendmeno dengue. Todavia, fatores fisicos (tais

1 Este trabalho configura-se como parte da dissertacao de mestrado de Tatiana Amaral Nunes denominada “Comportamento
interpessoal de agentes de salide na pratica cultural programa municipal de controle da dengue — GV/MG”, defendida no Programa
de P6s-Graduacao da Universidade Federal do Espirito Santo, sob orientacao do professor Dr. Elizeu Batista Borloti. Contato: Tatiana
Amaral Nunes —tatinunesgv@ig.com.br .

2 De origem espanhola, a palavra dengue significa melindre, manha, estado em que se encontra a pessoa acometida pela doenca.
O termo “dengue” ¢ um substantivo masculino no portugués; portanto, “o dengue”. Entretanto, segundo Rezende(2004) a palavra
dengue pode ser caracterizada também como um substantivo de dois géneros, podendo ser utilizada tanto no masculino quanto
no feminino. O presente estudo usa a palavra dengue no género masculino.

3 Doencas reemergentes sao aquelas que, por terem vindo causando tao poucas infecgoes, ja nao estavam sendo consideradas um
problema de satde coletiva, mas reaparecem ou aumentam o nimero de casos de infeccao por seus agentes etiolégicos, como é o
caso do dengue, que se espalhou por varios paises do sudeste asiatico desde a década de 50 do século XX e reemergiu na América
na década de 9o, como conseqliéncia da deterioracao do controle ao mosquito e a disseminacdo do vetor em dreas urbanas.
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como a poluicdo ambiental), fatores biologicos (tais como os derivados das alteragées humanas no
ambiente) e fatores sociais (tais como a migracdo populacional) sdo, em ultima instincia, produtos
do comportamento de muitas pessoas. Do ponto de vista da principal agdo de controle do dengue, a
acao preventiva-educativa, estudos do comportamento da populagao e do comportamento do agente
de satde na educagdo da populagdo tornam-se relevantes. No caso do agente de saude focalizado
neste estudo, essa acio educativa ¢, de fato, um conjunto de habilidades de intera¢do social no ambito

do exercicio da profissdo de agente de saude.

DENGUEE A ATUA(,ZAO DOS AGENTES DE SAUDE NOS PROGRAMAS DE SAUDE COLETIVA:
ATRIBUIQ()ES E HABILIDADES

Tauil (2001) considera que as razdes para a reemergéncia do dengue sdo complexas e requerem
compreensdo para que se possa intervir nos fatores que contribuem para acentuacgio de sua ocorréncia.
Neste segmento, a razdo principal que favorece a reemergéncia deste problema estd diretamente
relacionada ao crescimento da populagdo vetorial, considerando que a vacina capaz de imunizar
os quatro sorotipos encontra-se em processo de desenvolvimento (WHO, 2008; Whiteheadet et al.,
2007)*. Sendo assim, Forattine (2004) descreve que os fatores responséaveis por este crescimento
estariam relacionados a uma variedade de mudangas ocorridas no ambiente como consequéncias

do comportamento:

Somente ha consequéncias. Assim, na sociedade ocorrem quando muda o comportamento e/ou a
tecnologia. Sejam elas pequenas, grandes ou mesmo inesperadas. E como resultado final, a populagao,
seja ela qual for, ou se adapta ou se extingue (Forattine, 2004, p.537).

Neste contexto, Penna (2003) ressalta que as conseqiiéncias do dengue estdo direcionadas ao
meio ambiente urbano; logo, é um problema de todos: membros da populagio geral, membros que
exercem poder publico e membros da populagido que exercem atividades profissionais na drea da
saude. Complementando a ideia dos autores (Forattine, 2004; Penna, 2003) sobre a complexidade do
problema do dengue e, a0 mesmo tempo, reconhecendo o comportamento humano como a tltima

instancia da determinagdo do problema, Schatzmayr (2001) reitera que:

O problema das viroses emergentes e reemergentes ¢ complexo, porém pode se reconhecer que, em sua
maioria, essas viroses sdo desencadeadas por atividades humanas que modificam o meio ambiente, em
especial, pela pressdo demogréfica (Schatzmayr, 2001, p. 209).

Apesar de o dengue ser um problema sobre o qual toda a sociedade deve refletir, o agente de saude
¢ um dos atores fundamentais nas praticas de combate ao dengue, de quem os comportamentos
podem, direta ou indiretamente, impactar o problema como ele se apresenta a partir de produtos
comportamentais humanos nocivos a satide coletiva, tais como a polui¢do ambiental com recipientes
descartaveis que se tornam criadouros para proliferacao do vetor do dengue.

Neste contexto, a FUNASA (Brasil, 2002) considera que é necessario promover, exaustivamente,
a educagdo em saude até que a comunidade adquira conhecimentos e consciéncia do problema do
dengue para que possa participar efetivamente da eliminagdo continua dos criadouros potenciais
do mosquito Aedes aegypti. Para que essa participagio se efetive, via mudanc¢a de comportamento,

julga-se que a populagdo deve ser informada sobre a doenca (modo de transmissao, quadro clinico,

4 Ovirus da dengue se classifica em quatro sorotipos: DEN-1, DEN-2, DEN-3 e DEN-4, sendo que no Brasil nao existe circulagao

do tipo 4. Segundo o Ministério da Saude, as comunidades cientificas, internacional e brasileira, estdo trabalhando firme no
desenvolvimento da vacina contra o dengue; trata-se de uma vacina mais complexa que as demais e se apresenta como um grande
desafio aos pesquisadores. Afinal, é necessario fazer uma combinacao de todos os virus para que se obtenha um imunizante
realmente eficaz contra a doenca.



tratamento, etc.), sobre o seu vetor (hébitos, criadouros domiciliares e naturais, ciclo de vida) e sobre
as medidas de prevencdo e controle (elimina¢do de ambientes favoraveis a proliferacio dos mosquitos
vetores, diagndstico e tratamento clinico do dengue). Tal proposta tem sido continuamente executada
pelo governo através de campanhas (T'V, radio, imprensa, panfletos, projetos educativos nas escolas,
entre outros) na tentativa de educar a populagdo sobre os aspectos mencionados.

Outra forma de promover esta educagdo é por meio das a¢des do agente de saide na comunidade
dirigidas ao residente. Afinal, segundo o Ministério da Saude (Brasil, 2001), além de descobrir focos,
destruir e evitar a formac¢io de criadouros, impedindo a reprodugdo de focos, ele deve também
orientar a populacio a fazer isto através de agdes educativas. Tais atribuicdes sdo apresentadas pelo
governo como obrigacdes basicas da rotina de trabalho do agente de satide. Ora, se estas orienta¢des e
mobiliza¢oes sdo feitas enquanto ele fizer as outras agdes que lhe competem, sua eficiéncia dependers,
dentre outros fatores, dos seus repertorios comportamentais, especificamente o técnico-profissional e
o de habilidades sociais. Neste contexto, faz-se necessario, abordar possiveis contribuigées do campo
tedrico-pratico das habilidades sociais para a formagao dos agentes de satide atuantes em programas de
controle ao dengue. E por meio dessa habilidade e das habilidades técnico-profissionais que o agente
cumpre a sua fungdo dentro das praticas culturais, denominada Programa de Combate ao Dengue.

O termo habilidades sociais (HS) define um dos campos tedrico-praticos da Psicologia e se refere
ao conjunto de capacidades comportamentais aprendidas que envolvem intera¢des sociais. Para Del
Prette e Del Prette (2001) é um campo que estd relacionado amplamente com as dreas da saude,
satisfacdo pessoal, realizagdo profissional e qualidade de vida dos seres humanos. Portanto, é um
elemento chave para avaliacao de profissionais “cuja atua¢do se da por meio de relagdes interpessoais”
(Del Prette& Del Prette, 2006). Este é o caso de profissionais como os agentes de satide inseridos em
programas de combate ao dengue ja que dela depende a mudanc¢a de comportamento do outro com
quem o agente interage, evitando as estratégias autoritarias e coercitivas (mesmo as sutis).

Compreender o conceito de HS implica também compreender e diferenciar outros dois conceitos:

competéncia social e desempenho social. Segundo Del Prette e Del Prette (2007):

O desempenho social refere-se a emissao de comportamentos em uma situagao social qualquer. Ja o
termo habilidades sociais refere-se a existéncia de diferentes classes de comportamentos sociais no
repertorio do individuo para lidar de maneira adequada com as demandas das situagdes interpessoais.
A competéncia social tem sentido avaliativo que remete aos efeitos do desempenho social nas situagdes
vividas pelo individuo (p.31).

De acordo com esses autores, muitas vezes uma pessoa tem habilidades sociais, porém, ela néo as
utiliza no cotidiano por diversas razdes, dentre elas, “a ansiedade, crengas equivocadas e dificuldade
de leitura dos sinais do ambiente”(Del Prette& Del Prette, 2007, p. 31). A competéncia social,
segundo Del Prette e Del Prette (2007) ira dizer se essa pessoa tem ou nao habilidades para lidar
com as variadas demandas de seu ambiente, sendo “capaz de organizar pensamentos, sentimentos e
acoes em fungédo de seus objetivos e valores” (Del Prette & Del Prette, 2007, p. 31). Logo, os autores
pontuam que a competéncia social depende da interacao de trés dimensdes: 1) pessoal; 2) situacional
e 3) cultural. A primeira se refere ao conjunto de conhecimentos sentimentos e crengas do individuo.
Ja a segunda esta relacionada ao contexto dos encontros sociais. E por fim, a terceira equivale aos

valores e normas do grupo de inser¢éo social. Neste contexto,

(...) pessoas socialmente competentes sio as que contribuem na maximizagio de ganhos e na
minimiza¢do de perdas para si e para aquelas com quem interagem. Assim, considerando a dimensao
pessoal e os contextos situacional e cultural, o desempenho socialmente competente é aquele que (...)
expressa uma leitura adequada do ambiente social, ou seja, decodifica corretamente os desempenhos
esperados, valorizados e efetivos para o individuo em sua relagdo com os demais (Del Prette & Del
Prette, 2007, p. 33).
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Para Albert e Emmons (1977) habilidades sociais podem ser compreendidas também como:
a) fatores que caracterizam o comportamento, e ndo as pessoas; b) tais fatores sdo caracteristicas
especificas & situagdo e ndo sdo universais; c) as habilidades sociais sdo observadas no contexto
cultural do individuo, assim como em termos de outras varidveis situacionais; d) estd associada
a capacidade de um individuo escolher livremente sua agdo; e) caracteriza-se como um evento
socialmente eficaz, nunca danoso.

O campo teérico-pratico das Habilidades Sociais se aplica ao estudo de varios contextos como o
familiar, o escolar, o de trabalho, dentre outros. Direcionando ao contexto do trabalho, drea de interesse
do presente estudo, e baseando-se nos autores Del Prette e Del Prette (2001, 2007, 2009a, 2009b),
uma caracteristica fundamental das relagdes profissionais é o envolvimento dos trabalhadores com
outras pessoas, tanto dentro quanto fora do ambiente de trabalho. Para os agentes de saude atuantes
em programas de controle ao dengue dos municipios brasileiros isso néo é diferente. O ambiente de
trabalho nesses programas requer deles muitas habilidades sociais, componentes da competéncia
técnica e interpessoal, que sdo necessarias em varias etapas do seu trabalho. Logo, é preciso atentar
que tais habilidades podem e devem ser aprendidas, desenvolvidas e treinadas de forma a atender
as demandas e objetivos de um determinado contexto profissional forjado por um programa de
saude coletiva em politica publica. Entretanto, observa-se que os programas de treinamento que
sdo proporcionados aos agentes de satde, assim como a outros profissionais, geralmente tém como
objetivos centrais a instrugdo e a modela¢ao de comportamentos associados a competéncias técnicas
da profissdo, deixando a parte o treinamento e o desenvolvimento de habilidades sociais profissionais.

Hoje, com os novos paradigmas organizacionais, as competéncias sociais nas interacdes
profissionais sdo bastante necessdrias. De acordo com Del Prette e Del Prette (2007), habilidades

sociais profissionais

sao aquelas que atendem as diferentes demandas interpessoais do ambiente de trabalho objetivando o
cumprimento de metas, a preservagao do bem estar da equipe e o respeito aos direitos de cada um
(p. 89).

Ha quatro tipos de habilidades sociais que sdo base para um bom relacionamento interpessoal no
trabalho e eles ndo excluem os muitos outros tipos de HS existentes (Del Prette & Del Prette, 2007).
Tais habilidades se caracterizam pela capacidade de: 1) coordenar grupo; 2) falar em publico; 3)
resolver problemas, tomar decises e mediar conflitos e 4) conduzir processo de ensino-aprendizagem
— habilidades sociais educativas. Quanto a esta ultima, Del Prette e Del Prette a conceituam como
“aquelas intencionalmente voltadas para a promoc¢do do desenvolvimento e da aprendizagem
do outro, em situacdo formal ou informal (Del Prette & Del Prette, 2007, p. 95). Tal habilidade é
interessante de ser enfatizada pois configura-se como uma das fun¢des compulsdrias do agente de
saude, segundo instrui, como visto, o0 documento da FUNASA (Brasil, 2002).

A partir desse breve panorama do campo tedrico-pratico das Habilidades Sociais, observa-se que o
treinamento de habilidades sociais configura-se como um requisito importante para a melhoria dos
relacionamentos interpessoais, ndo s6 no campo da vida cotidiana, mas, também, no do trabalho.
Ao se treinar tais habilidades entende-se que melhorias nos relacionamentos interpessoais podem
gerar ndo s6 uma melhor qualidade de vida, mas também 6timos resultados em relagao aos objetivos
das organizagdes publicas ou privadas, assim como de suas politicas também. Particularmente,
o terceiro e o quarto tipo de habilidade social profissional (resolver problemas, tomar decisdes e
mediar conflitos e educar) sdo fundamentais ao trabalho de educagdo em satide em programas de
controle ao dengue.

A forma como o agente de satide interage com o residente nos procedimentos técnicos de inspe¢ao

em visitas residenciais podera refletir-se (ou nao) no comportamento do residente através do(a):



(1) seguimento de uma a¢do instruida, (2) emissio de uma a¢do ensinada ou (3) imitagdo, pela
observac¢io, de uma a¢io de combate ao vetor do dengue. Segundo a Andlise do Comportamento
estas formas de interagdo sdo formas como ocorre a aprendizagem do comportamento esperado no
repertdrio dos residentes para o combate ao dengue e foram bem descritas numa literatura extensa
de pesquisas na drea (Albuquerque, Matos, Souza & Paracampo, 2004; Baum, 1999; Catania, 1999;
Costa Junior, Ferreira & Rolim, 2008; Hayes, 1989; Machado & Todorov, 2008; Sudo, Souza & Costa,
2006;). Efetivamente, qualquer pratica cultural em politica ptblica deve combinar estas trés formas
de aprendizagem operante para garantir a aquisi¢do e manuten¢do de comportamentos que gerem
resultados excelentes para a saude das populagdes.

Visando discutir como agdo profissional do agente de saide depende de algumas respostas
do repertério comportamental interpessoal, o presente estudo teve como objetivo descrever
comportamentos profissionais e habilidades sociais dos agentes de saude inseridos na pratica
cultural do Programa Municipal de Combate ao Dengue do municipio de Governador Valadares/
MG (PMCD/GV).

METODO

O método utilizado foi de pesquisa descritiva, com abordagem quantitativa e qualitativa. Duas
fontes de dados foram examinadas: (1) respostas de 112 agentes de saude aos instrumentos
Questionario Profissional (QP - construido especificamente para atender aos propositos desta
pesquisa) e Inventario de Habilidades Sociais (IHS - Del Prette & Del Prette, 2001); (2) observagio
do comportamento profissional de 20 agentes de saude em campo.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Descricao do repertério profissional do agente de satde

O PMCD/GV possui um total de 145 agentes de satde, distribuidos em 19 equipes de trabalho.
Todas as equipes foram visitadas e seus integrantes foram submetidos a aplica¢do dos instrumentos
QP e IHS. Ao todo, registrou-se uma participa¢ao de 77% (n=112) dos servidores lotados como
agentes de sauide no PMCD/GV.Os homens representaram 85,71% (n=96) e as mulheres 14,28%
(n=16) da amostra pesquisada. A idade variou entre 19 e 61 anos, tendo registrado maior ocorréncia
para a faixa etdria de 21 a 25 anos (30,35%, n=34), seguida da de 26 a 30 anos (18,75%, n=21).
Quanto a escolaridade, o ensino médio (completo, incompleto ou em curso) foi o nivel de instrugdo
mais informado (82,14%, n=92) em relagdo aos niveis fundamental (13,39%, n=15) e superior
(4,46%, n=5).

O tempo de servigo informado pelos agentes de saude inseridos no PMCD/GV variou de seis
meses a doze anos de trabalho no programa. Uma grande parte dos participantes informou tempo
de atuagdo profissional entre 1 a 2 anos (22,32%, n=25) e outra, entre 1 a 6 meses (22,32%, n=25).
Outros tempos também foram registrados: entre 6 meses a 1 ano (15,17%, n=17); entre 3 a 4 anos
(13,39%, n=15); entre 5 a 6 anos (9,82%, n=11) e acima de 6 anos (16,07%, n=18). Ocorréncias de
tempo de atuacdo superiores a 6 anos foram poucas: 7 ocorréncias para o periodo entre 9 a 12 anos
(6,25%) e 11 para tempo de servigo entre 6 a 8 anos (9,82%).

A descrigdo do repertdrio profissional do agente de saude inserido no PMCD/GV-MG incluiu
aspectos relacionados & forma de inser¢do no programa, avaliagio dos treinamentos recebidos,
auto-avaliagdo da atuagdo profissional, satisfacdo com o trabalho, pretensdes profissionais futuras e
caracterizagdo de sua fungao/papel mediante o problema do dengue. Tais aspectos serdo brevemente

relatados a seguir.
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O processo de inser¢io no PMCD/GV pdde ser descrito a partir das respostas dos agentes de
saude sobre a forma de entrada deles no programa. Para tanto, disponibilizou-se no instrumento QP
algumas categorias para que os mesmos pudessem selecionar a mais adequada, ou, escrever no espago
em branco disponivel, alguma outra opgdo de resposta, diferente das oferecidas. Neste contexto, a
categoria “contratado por indicagio politica” foi a mais selecionada pelos agentes de satde (58,03%,
n=65), seguida da categoria “contratado por processo seletivo” (21,42%, n=25). Quanto as formas
de insercédo (15,17%, n=17) informadas nos espagos em branco, verificou-se as seguintes respostas:
a) selecionado através de curriculo (2,67%, n=3); indicado por outros funciondrios da prefeitura
(2,67%, n=3) e indicado por familiares e amigos (5,35%, n=6). Ndo houve registro para a categoria
“efetivado por concurso puiblico” e 5,35% (n=6) dos participantes ndo responderam a questao.

A ocorréncia de participagdo em treinamentos oferecidos pelo PMCD/GV também foi investigada
pelo presente estudo. Respostas afirmativas foram verificadas em 95,53% (n=107) dos agentes de
saude. Quanto a avaliacdo que os participantes fazem dos treinamentos recebidos, observou-se que
79,46% (n=89) dos agentes de satide os avaliaram de forma positiva (tal avaliagdo incluiu as respostas
“6timo” e “bom”). Avaliacdo negativa, que incluiu a resposta “fraco’, foi verificada em apenas 3,57%
(n=4). Alguns participantes avaliaram os treinamentos como regular (11,60%, n=13) e apenas um
agente de saude nao informou sua opiniéo sobre a questao.

De forma a avaliar se a quantidade de treinamentos interferia na sua qualidade, autopercebida pelos
treinandos, os participantes foram solicitados a emitir uma opiniao dissertativa sobre a importincia
do treinamento profissional oferecido no PMCD/GV. Os aspectos qualitativos das respostas
informadas foram agrupados em duas categorias de descrigdo da importancia do treinamento para
o agente de saude: 1) aprimoramento técnico e 2) aprimoramento interpessoal, conforme exibe a
Tabelal. E vélido ressaltar que, por se tratar de uma questio aberta, observou-se que as respostas de
alguns participantes mostram mais de um aspecto importante a se considerar na analise da relevancia

do treinamento. Apenas 6,25% (n=7) ndo informaram sua opinido.

TABELA 1

DISTRIBUICAO DE RESPOSTAS SOBRE A IMPORTANCIA DO TREINAMENTO PARA O
AGENTE DE SAUDE Do PMCD/GV

CATEGORIAS / RESPOSTAS OCORRENCIAS

Aprimoramento Técnico Ne %
Habilitagao técnica para o exercicio das atividades de campo 61 54,46
Aquisicao de conhecimentos / aprendizagem sobre o fenémeno dengue 20 17,85
Oportunidade para atualizacao e reciclagem dos conhecimentos profissionais 14 12,5
Aquisicao de estratégias para proteger a salde da populacao 5 4,46
Aquisicao de técnicas de seguranca no exercicio do trabalho 4 3,57
Condicao Basica para atuar no PMCD/GV 1 0,89

Aprimoramento Interpessoal Ne %
Habilidades no relacionamento com a populacao 12 10,7
Habilidades para orientar a populacao 37 33,03
Nao informado 7 6,25

Quando Skinner (1953/1998) fala sobre educagdo como uma agéncia de controle, é possivel pensar

na educagdo como um dispositivo que “da énfase a aquisicdo do comportamento em lugar de sua



manutenc¢do” (p. 437). Para o presente trabalho isso significa que o treinamento para os agentes
¢ algo imprescindivel, essencial. Visto que o treinamento profissional para os agentes terd como
papel principal fazer com que certas formas de comportamentos possam ocorrer em determinadas
circunstancias (Skinner, 1953/1998), o que mantera ou ndo esse tipo de educagdo serd a propria
pratica dos agentes no contato com a populagdo e com os tipos de consequéncias reforcadoras que
sua pratica produzira.

No treinamento técnico de agentes de satde, isto quer dizer, por exemplo, mostrar um tipo de
criadouro natural do vetor (buracos em pedras, por exemplo) que provavelmente serd encontrado
por eles numa inspec¢do esperando que o comportamento técnico deles fique sob o controle desses
criadouros naturais como estimulos discriminativos. Apesar de este estudo ndo ter observado
como ocorre o treinamento dos agentes, hipotetiza-se que é mais facil prepara-los para situa¢des
que requeiram o repertorio técnico do que para aquelas que requeiram o repertdrio de habilidades
sociais a partir do qual se fara o ensino de comportamentos adequados (e a redugéo da frequéncia do
comportamento inadequado ao controle do dengue).

De todo modo, sendo facil ou dificil preparar o agente para o controle do comportamento do
residente, esse preparo é parte essencial do controle educacional do comportamento profissional
do agente de satide. Um aspecto importante desse controle educacional, apresentado por Skinner
(1953/1998), é o refor¢co educacional. Ndo basta apenas apresentar a educagdo (neste caso o
treinamento com os agentes) com suas consequéncias arbitrarias e, posteriormente, ndo lhes
apresentar nenhum tipo de refor¢ador social ou natural que mantenha esse comportamento em
atividade. Neste contexto Skinner cita como exemplo os refor¢os educacionais arbitrarios usados
pelas institui¢cdes sdo conhecidos como “boas notas, promogdes, diplomas, graus e medalhas, todos
associados como reforcador generalizado de aprovagao” (1953/1998, p. 440). As promogdes sio bem
conhecidas nos diversos ambientes de trabalho dos setores publicos e privados, incluindo o PMCD/
GV. No caso discutido aqui, resta saber como a consequéncia natural ou social (a redu¢ido dos
indices de infestagdo pelo vetor ou um produto imediato do comportamento adequado do residente)
mantém o comportamento do agente em atividade, especialmente o comportamento voltado para a
educacio, comunicagdo e informacgdo em satde.

Sobre a atuagio profissional, os agentes de satde foram solicitados a realizar uma auto-avaliagdo
sobre o desempenho de suas fun¢es no PMCD/GV. Verificou-se que 72,32% (n=81) dos participantes
consideraram que o desempenho profissional poderia ser melhorado. Respostas negativas foram
observadas em 21,4% (n=24); 4,5% (n=>5) nio responderam a questdo. Quando questionados sobre
o (s) aspecto(s) que poderia ser melhorado no desempenho profissional, observou-se auséncia de
respostas em 34,56% (n=28). Deste resultado verificou-se que 17,28% (n=14) nio especificaram o
aspecto que poderia ser melhorado, deixando a resposta em branco e 17,28% (n=14) ao relatar o
fator que deveria ser melhorado, apenas reafirmaram a necessidade de melhorar em frases genéricas
do tipo: “na vida profissional hd sempre um aspecto a ser aprimorado”, “ninguém é perfeito, todos
temos algo a melhorar”. Apenas 20,98% (n=17) dos participantes indicaram de forma especifica os
aspectos que eles deveriam melhorar em seu comportamento profissional. Os trés aspectos mais
informados foram: (1) orienta¢do educativa a popula¢io (que incluiu os termos “educagio sanitria”
e “conscientiza¢ao”) sobre préticas preventivas e de controle ao dengue (7,40%, n=6), (2) ampliacdo
e aquisi¢do de conhecimentos técnicos sobre o dengue — vetor, doenca, praticas de combate (3,70%,
n=3); e (3) desenvolvimento de habilidades de comunicag¢do durante a visita de inspegao residencial
(2,46%, n=2). Outros aspectos também foram informados, dos quais foram observados o registro de
uma ocorréncia para cada um.

Quanto aos aspectos gerais da satisfacdo dos agente de satide com o PMCD/GYV, os participantes
foram solicitados a informar, numa escala de 1 a 5, o nivel de satisfagdo com os seguintes itens:

a) Prefeitura Municipal de GV, b) colegas de trabalho, ¢) condi¢des de trabalho, d) quantidade de
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trabalho, e) tipo de trabalho, f) horario de trabalho, g) salario, h) supervisor e i) geréncia PMCD/
GV. Verificou-se que niveis altos de insatisfa¢do foram informados com maior frequéncia para as
categorias: Saldrio (27,7%, n=31 tanto no nivel “totalmente insatisfeito” quanto “insatisfeito”);
Prefeitura Municipal de GV (23,2%, n=26); e atuais condi¢des de trabalho (18,8%, n=21). Por outro
lado, niveis altos de satisfacdo foram registrados para as categorias: Quantidade de trabalho (52,7%,
n=74); tipo de trabalho (60,7%, n=68); horario de trabalho (56,3%, n=63); colegas de trabalho
(52,7%, n=59); geréncia PMCD (51,8%, n=58); e supervisor (49,1%, n=>55).

Quanto aos fatores que, as vezes, nio estimulam a presenca didria do agente de satide no trabalho -
“sentir vontade de ndo trabalhar” -, verificou-se que 41,07% (n=46) dos participantes informaram nao
té-los. Todavia, a confirmagio desta situagido foi encontrada em 57,14% (n=64). Quanto aos motivos
que, as vezes, justificam o desejo de néo ir trabalhar, varias respostas foram informadas, tendo sido
observado, em muitos participantes, o registro de mais de um motivo. Sendo assim, verificou-se as
seguintes frequéncias: 29 ocorréncias para “Indisposi¢do pessoal” (inclui os termos preguica, cansago,
dores no corpo, alteragdes no humor); 22 ocorréncias para “sentimento de desvalorizagao profissional”
(inclui os termos salario defasado, falta de reconhecimento profissional, falta de materiais adequados
para o trabalho); 9 ocorréncias para “rotina profissional” (incluiu os termos tarefas repetitivas,
exposi¢do constante ao sol e carga horaria extensa); 8 ocorréncias para “receptividade resistente por
parte dos residentes durante a visita domiciliar’; 5 ocorréncias para “insatisfacdo com as relagées de
trabalho” (incluindo as com os colegas de trabalho e com a chefia imediata). Auséncia de informagéo
para a questdo foi encontrada em apenas dois participantes.

Quanto as pretensdes profissionais almejadas pelos agentes de satide (4rea profissional e tipo
de fungdo), 27,7% (n=31) dos participantes informaram que ndo desejariam ter outra profissdo e
6,3% (n=7) dos agentes de saide ndo informaram suas respostas. Quanto aos que responderam
positivamente a questdo (66,07%, n=74) registrou-se ocorréncia para seguintes dreas de outras
profissdes almejadas: saade (n=13), transporte (n=9), administrativa (n=10), seguranga publica
(n=9), servigo publico (n=7), meios de comunica¢io (n=4), eletrénica (n=2), seguranca do trabalho
(n=2), informatica (n=2), engenharia (n=2) e outras (n=>5, que incluiu uma ocorréncia para cada
uma das seguintes dreas especificas: educagdo, juridica, entretenimento e esportiva; e a informagao
genérica privada, que nido indicou area). Observou-se também que 3 participantes ndo informaram
a drea profissional e o tipo de func¢do pretendida e outros 3 participantes ndo especificaram a 4rea
profissional, tendo apenas informado o desejo de adquirir qualquer tipo de qualificagdo profissional
(n=1) e ser efetivo no servico publico (n=2). Algumas respostas (n=3) foram desconsideradas porque
os participantes informaram conteidos que nao corresponderam a questio realizada.

Quanto ao papel do agente de satde diante do problema dengue, verificou-se o registro de vérias
atribuigdes, inclusive dentro de uma mesma resposta. As principais categorias encontradas para
o papel deste profissional foram: fungdo educativa (incluiu os termos instruir, orientar, explicar e
informar, n=72); realizar atividades de controle (incluiu os termos eliminar focos, combater vetor,
aplicar remédio, fiscalizar residéncias, n=59); ser exemplo para a populagdo (incluiu respostas que
ndo especificaram fungdes, apenas que o agente de satide deveria assumir uma postura exemplar de
cidadio, se sentir agente primordial contra a doengca, executar bem o servi¢o, n=18). A auséncia de
resposta para esta questdo foi encontrada em trés participantes.

Como principal atitude que estabeleceria caso fosse o responsavel para elaborar um plano de
combate ao dengue, os agentes de satide informaram varias estratégias. Registrou-se 78,57% (n=88)
de participacdo na questdo. As respostas foram agrupadas em categorias, tendo sido observado o
registro de mais de uma atitude em algumas respostas. Neste contexto, verificaram-se os seguintes
planos: emprego de métodos coercitivos como aplicagdo de multas e de leis mais rigorosas para
residentes que nao cooperam com o controle do dengue (42,85%, n=39); aprimoramento e

desenvolvimento de estratégias educativas (com midias) para orientagdo e informagdo ao residente



(26,37%, n=24); incentivo de praticas voluntdrias envolvendo a populagdo residente diretamente
com o poder publico (12,09%, n=11); intensificacdo nas medidas preventivas de controle como a
eliminagao de criadouros do vetor e protecdo de ambientes como caixas dagua (10,99%, n=10);
realizacdo de melhoras na remuneragio (aumento) e nas condigdes de trabalho dos agentes de satde,
principalmente no fornecimento de materiais necessarios para o exercicio da fungio (7,69%, n=7);
capacitagdo da equipe de combate — geréncias e agentes de saude (6,59%, n=6); modifica¢do do
produto quimico utilizado no controle vetorial (larvicida) (2,2%, n=2) e criagdo da vacina contra a

doenga dengue (2,2%, n=2). Apenas 18,75% (n=24) dos participantes ndo responderam a questéo.
Descricao do repertédrio interpessoal (HS) do agente de salde

No total, 111 agentes de satide se submeteram a aplicagdo do IHS. Quanto aos resultados apurados,
verificou-se que 76,36% (n=84) dos agentes de saide do PMCD/GV apresentaram recursos
disponiveis no repertdrio de habilidades sociais (RHS): 35,45% (n=39) com resultados “dentro da
média”; 40,90% (n=45) com resultados “acima da média” sendo 10 participantes com RHS “bom”
(percentil entre 76% a 79%), 14 participantes com RHS “bastante elaborado” (percentil entre 80 a
89%) e 21 participantes com RHS “altamente elaborado” (percentil entre 90 a 100%). Resultados
com recursos deficitdrios no RHS também foram encontrados na amostra pesquisada: verificou-
se que 23,63% (n=26) dos agentes de satde apresentaram resultados “abaixo da média”, sendo 20
participantes com repertério abaixo da média inferior (percentil entre 1% a 29%) e 6 participantes
com repertério médio inferior (percentil entre 30% a 39%).

Quando o nivel total do RHS foi observado juntamente com a varidvel sexo, verificou-se que niveis
“abaixo da média inferior” foram encontrados somente entre os agentes do sexo masculino (22,34%,
n=21). Os niveis de RHS dos agentes de satide também foram analisados quanto a sua distribui¢do
nas variaveis idade e grau de satisfacido com o trabalho. Para a variavel idade, observou-se que a faixa
etdria de 21 a 25 anos apresentou maior frequéncia para resultados “dentro da média” (10,71%,n=12)
e “acima da média” (14,28%,n=16). Para variavel satisfacdo, observou-se que o grau “satisfeito’,
também foi informado com maior frequéncia por participantes com RHS “dentro da média” (24,1%,
n=27) e “acima da média” (22,32%, n=25).

IHS é um instrumento de medida do RHS e é composto por cinco escalas fatoriais, dois destes
fatores — (F3) conversagido e desenvoltura social e (F4) auto-exposigdo a desconhecidos e situagdes
novas — serdo descritos e destacados a seguir por apresentarem uma relagio mais direta com as
habilidades profissionais exigidas ou esperadas durante o exercicio da fun¢do de agente de saude.

No fator 3 verificou-se que resultados situados acima da média (56,36%, n=62) ocorreram com
major frequéncia do que resultados encontrados dentro da média (21,81%, n=24), abaixo da
média inferior (21,81%, n=24) ou abaixo da média (2,72%, n=3). Quanto ao fator 4, observou-se
também alguns resultados semelhantes: 47,27% (n=52) possuem resultados acima da média, 24,54%
(n=27) dentro da média e 19,09% (n=21) abaixo da média inferior. Entretanto, observa-se que, em
comparagio ao terceiro fator, houve um niimero maior de participantes com resultados abaixo da
média (9,09%; n=10).

Partindo do pressuposto que os fatores 3 e 4 configuram-se como habilidades necessarias a realizagéo
do trabalho do agente de saude, é possivel observar que grande parte dos participantes apresentou
niveis elaborados de HS em ambos os fatores. Contudo, RHS deficitario nesses fatores (resultados
abaixo da média) também foram encontrados e esta situagdo, para o presente estudo, representa
uma preocupagio, uma vez que se entende que os agentes devem manter um minimo de HS para
que as visitas aos residentes sejam satisfatorias no sentido de cumprir com um dos seus objetivos
principais: Interagir com os residentes de modo que estes, a partir desta interagido, modifiquem suas

condutas inadequadas em relagdo ao problema dengue. Segundo Del Prette e Del Prette (2001), tais
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resultados demandam indica¢io para treinamento em habilidades sociais, especialmente nos itens
que forem mais criticos para o ajustamento profissional e pessoal, conforme resultados apurados
pelo instrumento IHS. Um aspecto relevante do Treinamento de Habilidades Sociais (THS) é que
além proporcionar o aprendizado sobre habilidades sociais, desenvolvera também estratégias de
manutencio de habilidades consideradas apropriados para um PMCD.

Visando verificar correspondéncia entre o RHS relatado no IHS e o comportamento interpessoal
emitido na atuagdo profissional com o residente, 20 agentes de satide foram acompanhados durante a
realizagdo de suasatividades profissionais em campo, por um periodo de uma hora, aproximadamente.
Os resultados obtidos com a aplicagdo do Inventario de Habilidades Sociais (Del Prette & Del Prette,
2001) foram utilizados como critério selecionador desses 20 participantes: 10 agentes de saude
que apresentaram resultado igual ou inferior ao percentil de 30 no IHS e 15 agentes de saude que
apresentaram resultado igual ou superior ao percentil de 70 no IHS. Foram formados dois grupos de
andlise: G1 - agentes de saude com repertdrio deficitario em HS (habilidades sociais) e G2 - agentes
de satude com recursos disponiveis em HS. Os critérios de escolha desses 20 agentes foram omitidos
aos proprios participantes escolhidos e a identidade dos mesmos foi mantida em sigilo. Registrou-
se um total de 87 visitas realizadas, distribuidas nas seguintes categorias de imével: 70 residenciais,
15 comerciais e 2 institucionais. Em média, segundo o periodo de hora informado, o total de visitas
realizadas foi de 4 imdveis por agente de satide com uma dura¢do média de 5 minutos. Nao foram
observadas diferencas significativas quanto a quantidade de imdveis visitados: G1 totalizou 44 e G2 43.

Tendo em vista o numero total de iméveis visitados, a ocorréncia ou nédo de algumas variaveis
ambientais foram observadas durante a realizacdo das inspec¢des. Tais variaveis foram divididas em
aspectos socio-demogréficos da popula¢do residente (sexo e faixa etaria) e aspectos fisicos e sociais
do imdvel (ruidos, muisica ambiente, musica alta e locais de dificil acesso). Quanto aos aspectos
socio-demografico da populagdo residente, verificou-se maior ocorréncia para o sexo feminino
(70,1%, n=61) em relagdo ao masculino (29,9%, n=26). A faixa etaria predominante foi a de adultos
(75,9%,n=66), seguida da de jovens (11,5%, n=10), de idosos (8%, n=7), de adolescentes (2,3%,
n=2) e de criangas (2,3%, n=2). Varidveis relacionadas aos aspectos fisicos e sociais do imével foram
observadas em 28,73% (n=25) das inspegdes, e puderam ser distribuidas em: ruidos (9,2%, n=8),
musica (8%, n=7), musica alta (6,9%, n=6) e locais de dificil acesso (4,6%, n=4).

Quando questionados sobre a possibilidade dos eventos acima prejudicarem o procedimento
profissional, a maioria informou que nio (13,8%, n=12). Entretanto, respostas afirmativas foram
encontradas em 10,3% (n=9) dos agentes de satde, que as justificaram assim: (1) musica ambiente e
alta prejudica a comunicagdo durante a visita (n=5); (2) ruidos de cachorro geram medo e inseguranga
durante a realiza¢éo do trabalho (n=3) e (3) locais de dificil acesso (altos ou fechados) ndo permitem
uma inspec¢do adequada (n=1).

Sobre o desempenho profissional esperado durante o exercicio da inspe¢do, observou-se a
ocorréncia de variaveis especificas relacionadas a0 comportamento técnico e interpessoal dos grupos
de agentes de saade.

Os comportamentos técnicos observados referem-se a acdo dos agentes sob controle das
regras do PMCD/GYV, que devem ser cumpridas durante as visitas e inspeg¢des, especificadas pela
Tabela 2. De acordo com a essa tabela é importante destacar o comportamento de “Solicitar o
acompanhamento durante a visita” do Grupo 1: embora havendo 29 contextos (n=29) para a emissdo
desta resposta, a ocorréncia foi de apenas 4 (n=4). Com relacdo ao Grupo 2, observou-se 0 mesmo
comportamento: havendo 30 contextos (n=30), ocorreu apenas 3 vezes (n=3).A frequéncia de outros
dois comportamentos técnicos dos agentes que sdo de extrema importincia para o aprendizado e a
manuten¢io dos comportamentos de prevengio e erradicagdo do vetor no repertorio dos residentes
sdo: “Informar sobre os hébitos do mosquito Aedes Aegypti” e “Informar sobre a doenca do dengue”
foi muito menor com relagdo a quantidade de contextos (G1 e G2, n=13 e n=4, respectivamente) de

ambos. A Tabela 2 exibe de forma mais detalhada os dados observados:



TABELA 2
DISTRIBUICAO DOS COMPORTAMENTOS TECNICOS EMITIDOS POR GRUPO

Grupo 1 GRuUPO 2
DEscrIcAo
CONTEXTO OCORRENCIA CONTEXTO OCORRENCIA
Informar o motivo da visita. 42 39 42 33
Informar sobre a instituicao de trabalho. 42 37 42 35
Fixar bandeira de identificacao de 43 25 42 28

inspecao no imovel.

Solicitar ao acompanhamento 29 4 30 3
durante a visita.

Inspecionar ambientes de dificil acesso. 8 6 9 8
Executar controle mecanico. 21 17 22 15
Executar tratamento focal. 28 26 22 30
Necessitou maiores esforcos para 14 4 17 8
realizar a inspecao

Informar sobre os habitos do 44 13 43 13
mosquito Aedes aegypti

Informar sobre a doenca do dengue 44 4 43 4

E interessante observar que o baixo indice de acompanhamento dos residentes ao trabalho dos
agentes de satide vem mostrar uma falha na questdo da aprendizagem. Bom, o que isso quer dizer? E
muito simples. Uma vez que os agentes nio solicitam o acompanhamento dos residentes eles podem
estar evitando que o mesmo aprenda por modelo as praticas de prevengio e erradica¢do do dengue.
Sem o residente o acompanhar o agente ndo pode usar o componente verbal e nem o componente
da histdria de aprendizagem do residente para produzir a aprendizagem por observagdo. Até mesmo
a imita¢do do comportamento adequado ndo encontra as condi¢bes necessarias para ocorrer
(Catania, 1999).

De acordo com alguns autores (Caballo, 2003; Catania, 1999; Moreira & Medeiros, 2007) o
comportamento de outras pessoas pode servir de modelo para que novos repertdrios sejam
adquiridos. Neste caso, os residentes que acompanham os agentes durante a visita em sua residéncia
tém maior probabilidade de se comportarem da mesma maneira com relagdo ao dengue.

E interessante ressaltar também que, o baixo indice de informagdo prestado pelos agentes de
saude no que se diz respeito a doenga e aos hébitos do mosquito vetor, possivelmente pode estar
relacionado, dentre outros aspectos, com o processo de formagido nos treinamentos. De acordo com
Skinner (1981/2007), um organismo adquire e mantém respostas por meio de refor¢co. Observa-se,
entdo, que o tipo de reforco aplicado ao comportamento dos agentes de satide adequado para a
eficacia do PMCD néo tem sido suficiente para que eles adquiram um repertério comportamental
satisfatério durante os treinamentos e os mantenham durante as visitas, informando, elogiando,
corrigindo, enfim, emitindo ndo somente os comportamentos técnicos relacionados ao controle do
mosquito Aedes aegypti como também os especificos e adequados ao relacionamento interpessoal
com o residente.

Quanto aos comportamentos especificos da inspe¢éo (comportamentos interpessoais dos agentes em
relagdo aos residentes, dos quais se infere relacionamento, atenc¢éo, educagio em saude etc.) observou-

se que no geral os indices de ocorréncia foram balanceados em relagdo a quantidade de contextos.
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TABELA 3
DISTRIBUICAO DOS COMPORTAMENTOS ESPECIFICOS DA INSPECAO EMITIDOS POR GRUPO

Grupro 1 GruPO 2

DEscrI¢Ao

CONTEXTO OCORRENCIA CONTEXTO OCORRENCIA
Apresentar-se tecnicamente ao residente 42 40 40 34
Manter conversa pertinente a inspecao 42 29 29 28
Solicitarao residente modificacao de Py, D . 9
conduta inadequada
Advertir o residente quanto a conduta 20 8 3 6
inadequada
Elogiar o residente por produtos de 1 3 3 6
conduta adequada
Agradecer elogioso dados pelo residente
. . = 6 4 4 1
a tarefa de inspecao
Interromper o residente quando este
o interrompe em conversas durante a 8 0 0 0

inspecao

Expressar sentimento positivo em relagao
a residéncia e aos produtos da conduta 10 0 0 0
adequada ao controle do dengue

Discordar de opinides erréneas do

residente, em relacao ao controle do 4 0 0 0
dengue

Lidar com criticas feitas pelo residente ao 3 0 0 0
trabalho de inspecao ou ao PMCD

Expressar desagrado ao residente quanto

N S } = 6 0 0 0
as condicdes do local de inspecao

Solicitar auxilio ao residente quando 6 5 5 2

necessario durante a visita.

Quanto ao comportamento de “Agradecer elogios dados pelo residente d tarefa de inspe¢do”, dos
4 contextos (n=4) houve apenas 1 ocorréncia (n=1). Esta observa¢do é bastante importante, pois,
considerando que G2 se refere ao grupo de agentes com RHS acima da média (nivel bom de RHS),
esperava-se uma ocorréncia maior do comportamento em questdo. Entretanto, quando esta situagdo
foi verificada no G1 (grupo de agentes com RHS abaixo da média, repertério deficitério) observou-se
que dos 6 contextos ocorridos houve 4 emissdes do comportamento de “Agradecer elogios dados pelo
residente d tarefa de inspegdo”.

Na Tabela3 pode-se observar que a interacdo entre agentes e residentes é minima, principalmente
no dado que diz respeito ao agradecimento dos agentes aos elogios por parte dos residentes. E
interessante destacar a incoeréncia entre as respostas quando em um primeiro momento, ao
responderem o QP e IHS, os agentes de saude obtém um resultado satisfatério com relagdo aos
objetivos desses dois instrumentos e em um momento posterior, quando eles sdo observados
pela pesquisadora diretamente durante as visitas, ha emissdo de alguns comportamentos que nao
correspondem ao que foi respondido nos instrumentos. Neste sentido, conclui-se que os agentes
podem estar sobre controle de estimulos completamente distintos tanto na hora de responder ao
inventdrio como na hora de praticar aquilo que responderam. No senso comum isto é o “faca o que
eu digo, mas nio faga o que eu fago’, uma frase que descreve um processo bastante compreendido
pela linha de pesquisa da Analise do Comportamento chamada de “correspondéncia entre dizer

e fazer”,



A questdo da aprendizagem e da educagdo sdo partes fundamentais desse trabalho uma vez que
os agentes lidam o tempo todo com a tentativa de conscientizacdo da popula¢do, e modificagdo de
seu comportamento, a respeito dos problemas do dengue na cidade de Governador Valadares. Tais
intuitos se fazem por comportamentos profissionais socialmente hdbeis. Neste contexto Caballo
(2003) pontua que

(...) uma resposta socialmente habil seria o resultado final de uma cadeia de condutas que comegaria
com uma recepgao correta de estimulos interpessoais relevantes, continuaria com o processamento
flexivel desses estimulos para gerar e avaliar as possiveis opgoes de resposta, das quais se relacionaria a
melhor, e terminaria com a emissdo apropriada ou expressdo manifesta da op¢do escolhida. (Caballo,
2003, 13).

Logo, torna-se relevante ressaltar que o autor citado acima afirma que elementos componentes da
habilidade social (tais como olhar, gestos, etc.) e os processos (tomar a palavra, escolher a ocasido
apropriada, etc.) acontecem de maneira integrada em um individuo hébil; com isso pode-se entender
que, uma vez que no IHS, em sua maioria neste trabalho, os agentes obtiveram resultados positivos,
existe uma contradicdo evidente entre o dizer e fazer, pois essas caracteristicas ndo foram observadas
pela pesquisadora no momento das visitas. Mesmo sendo dificil contingenciar o comportamento
adequado de dizer e fazer (com correspondéncia) ocorrendo em servico, isto deveria ser feito pelo
menos no inicio do exercicio profissional para se garantir as correspondéncias esperadas entre o

dizer instruido e o fazer sob o controle do dizer.

Na medida em que a comunidade verbal estabelece certas contingéncias para tais correspondéncias,
podemos modificar o comportamento nao apenas por meio de instrugdes, mas também modelando o
que se diz acerca do mesmo. Se forem refor¢ados tanto o dizer quanto a correspondéncia entre o dizer e
o fazer, o fazer podera ocorrer. Por meio de tais contingéncias, o proprio comportamento verbal da cada

um pode se tornar eficaz como estimulo instrucional (Catania, 1999, p. 280).

Glenn (1989) abordou a fun¢do do comportamento verbal em uma prética cultural. Segundo ela
a fun¢ao do comportamento verbal é ser uma “cola” da prética, por estar intimamente relacionado
ao entrelagamento de contingéncias que a define. Neste sentido, olhando a falta de correspondéncia
entre o dizer e o fazer dos agentes de saude na pratica cultural PMCD/GV a partir do que disse
Catania (1999), é possivel dizer que essa contradi¢do aponta uma falha que pode estar no processo de
modelagdo e modelagem do comportamento adequado do profissional, tanto durante os treinamentos
dos agentes, quanto durante a inspegao.

Observa-se portanto, que, sem um treinamento adequado para os agentes de saude, muitos
comportamentos inadequados continuardo sendo emitidos por falta de conhecimento do préprio
agente quanto a sua capacidade e habilidade social para lidar com os residentes e, com éxito,
convencé-los de que a prevengido ainda é o melhor caminho com relagdo ao combate do mosquito
do dengue.

CONSIDERACOES FINAIS

Grande parte dos estudos e intervengdes realizadas sobre o dengue tende a focar aspectos
epidemioldgicos, clinicos e bioldgicos deste fendmeno. Entretanto, mesmo sendo tais aspectos
importantes na busca de solugdes para controle e combate deste problema, é necessério atentar para
0s aspectos comportamentais.

Quanto ao objetivo de pesquisa proposto para o presente estudo, considera-se que os métodos
utilizados nesta pesquisa mostraram-se eficazes e relevantes para a investigagdo e compreensiao dos

fatores interpessoais e profissionais dos agentes de saude do PMCD/GV-MG. Contudo, verifica-se a
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necessidade de novos estudos que possam ampliar o entendimento das interagdes comportamentais
entre agentes de satde e populagdo residente, assim como questdes relacionadas ao processo de
capacitagdo deste profissional. No que se refere as habilidades profissionais dos agentes de satde,
observa-se que este profissional possui mais preparo no nivel técnico do que no interpessoal.
Neste contexto, sugere-se a0 PMCD/GV o planejamento de aplicagdo de treinamentos que possam
contemplar os elementos comportamentais descritos ao longo deste estudo.

Sendo assim, o papel da Andlise do Comportamento frente a este problema social de satide coletiva
se define por buscar a sua compreenséo e solugdo a partir da investigagdo da relacdo comportamento-
ambiente em unidades de analise que possibilitem o entendimento e intervengio nestas questdes.
Enfoques tedricos como o Planejamento Cultural, Metacontingéncias/Macrocontingéncia, Praticas
Culturais, Habilidades Sociais profissionais, dentre outros, vém ao encontro desta necessidade e

norteiam alguns caminhos a serem seguidos.
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INTRODUCAO

Este trabalho foi desenvolvido a partir de uma demanda pratica da area de gestdo de pessoas e
destina-se aqueles interessados em estratégias para elaboracdo da aplicagdo do Treinamento de
Habilidades Sociais (THS) em organizagdes. O texto consiste em apresentar o processo diagndstico
que objetivou embasar a elaboragdo de um THS para lideres em uma empresa nacional. Para tal,
procurou-se determinar quais classes de respostas, denominadas ‘comportamentos sociais, seriam

incluidas e em qual ordem seriam desenvolvidas na posterior aplicagdo do THS.
COMUNICACAO NO CONTEXTO ORGANIZACIONAL

Em se tratando de contexto organizacional, a comunicacdo faz-se essencial para promogdo
de relacionamentos interpessoais entre as pessoas que trabalham juntas avaliados pelas praticas
organizacionais como satisfatdrios, tanto da perspectiva do crescimento da organiza¢do quanto de
um ambiente favoravel para o desenvolvimento individual. Em tais contextos, pessoas comunicam-
se em prol de objetivos comuns.

Quando Skinner (1957/1978) refere-se a comunicagio, fala sobre episédios verbais de interagdo
entre falante e ouvinte. A prépria defini¢do skinneriana de comportamento verbal enfatiza seu
cardter social ao propor que esse tipo de comportamento produz mudangas (opera) sobre o ambiente
por meio de consequéncias mediadas por outras pessoas. Logo, pessoas envolvidas em um mesmo
contexto organizacional, que desejam produzir resultados (consequéncias) comuns, devem ser
capazes de comunicar-se, isto é, devem ser capazes de emitir operantes verbais que sinalizem umas

as outras como contribuir para o acesso e produgéo de tais consequéncias.

1 O presente artigo € o resultado de um TCC elaborado pelo primeiro autor para obtencao de grau de bacharel em Psicologia pela
Faculdade de Jaguariuna, SP.

2 Endereco para correspondéncia: Rua Manoel Henrique, 167 - Jardim Santo Anténio; CEP: 13901-250 — Amparo, SP. e-mail:
danielamcpereira@hotmail.com.
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Essa é uma visdo da comunicagdo que prioriza essencialmente as consequéncias que a interagéo
produz. Uma organizacido promove diversas possibilidades para os individuos interagirem ou
potencializarem interagdes que produzam consequéncias relevantes para o individuo, o grupo e a
propria organizagdo. Na visdo mentalista, a comunicagdo é feita pela transmissdo da informagéo
do emissor para um receptor, durante a qual ocorre a decodificagio da mensagem (Robbins, 2005).
Dessa forma, o foco do processo de comunicago estd na transferéncia de informagées de uma pessoa
para a outra. E possivel dizer que o foco mentalista, diferentemente de uma visdo skinneriana, esta
na resposta emitida pelos envolvidos nos episodios verbais, e ndo nas contingéncias envolvidas nos
contextos em que consequéncias seletivas produzem e mantém tais respostas.

A visao mentalista, segundo Baum (2006), exclui uma compreensdo mais objetiva e coloca a
comunica¢do como uma categoria ampla, negligenciando uma andlise funcional do comportamento
verbal como um operante a depender de suas consequéncias. A partir dessa perspectiva, se a
comunicagdo nao ¢é satisfatoria, o problema estaria limitado a deficiéncias na transmissido da
informagdo. Uma intervenc¢io mais precisa pode ser proposta quando sdo analisadas as contingéncias
que hoje sdo responsaveis por esse repertério.

Existem diversas formas de se compreender o comportamento humano, mas Kienen & Wolft (2002)
sugerem levar em consideragéo trés fatores. Primeiro, o comportamento humano causa altera¢des no
ambiente. Segundo, os comportamentos sao multideterminados, portanto existe a necessidade de se
identificar as variaveis que controlam o comportamento. Terceiro, é preciso superar a ideia de que os

determinantes do comportamento sdo de origem interna.
COMUNICACAO ORGANIZACIONAL COMO ELEMENTO ESTRATEGICO

Atualmente, as organizagdes se desenvolvem num ritmo acelerado de transformagdes, necessitam
reverldgicas de gestdo e adotar estratégias inovadoras que remetam a competitividade mercadologica.
Cardoso (2006) destaca a importincia da comunicagdo e informagdo como instrumentos para
potencializar tais estratégias, sugerindo o investimento no relacionamento interpessoal dentro da
organizacio, inclusive como forma de propiciar a criagio de uma identidade cultural da mesma.
Acrescenta que o desenvolvimento da comunicagdo organizacional estratégica possibilitaria
melhorias nas relagdes interpessoais internas, favoreceria um ambiente comunicacional que
reconheceria novas formas de ver o trabalho e ajudaria na competitividade a partir da énfase na
constante mudanca e adaptacdo. O foco estratégico na comunicagio retiraria a responsabilidade
de determinada area ou setor de uma empresa e tornaria objetivo de toda a empresa produzir as
mudangas e as adaptagdes necessarias.

Para que a comunicag¢io organizacional estratégica seja de fato um elemento fundamental em uma
empresa ¢ necessaria a viabilizacdo de um gerenciamento estratégico, o qual, segundo Genelot (2001
apud Cardoso, 2006), estabeleceria ocasido para o desenvolvimento de metas e objetivos partilhados
coletivamente entre empresa e colaboradores.

Do ponto de vista comportamental, é possivel dizer que o papel do gerenciamento estratégico seria
alterar temporariamente o valor reforcador das consequéncias comuns e modificar a frequéncia dos
comportamentos que levam as consequéncias esperadas. O papel do gerenciamento estratégico seria,
portanto, promover mudangas que aumentem a eficicia das consequéncias descritas nas metas e
objetivos partilhados, aumentando a frequéncia de comportamentos nessa direcéo.

Desta forma, seriam os lideres diretamente ligados a promogdo da comunica¢io organizacional
eficaz, os responsaveis pela aplicagdo do gerenciamento estratégico. Torna-se, portanto, primordial
capacitar a lideranga para tal fim. Del Prette & Del Prette (2001,) defendem a ideia de que “pessoas
socialmente competentes sdo as que possibilitam a maximiza¢gdo de ganhos e minimizagdo

de perdas para si mesmo e para as pessoas com quem se interagem” (p. 23) e, nesse sentido, um



trabalho de Treinamento de Habilidades Sociais (THS) seria uma possibilidade para desenvolver os
comportamentos necessarios para que os lideres alcancem a competéncia social requerida para o

estabelecimento da comunicagio entre os membros da organizagéo.
HABILIDADES SOCIAIS (HS), ASSERTIVIDADE E TREINAMENTO DE HABILIDADES SOCIAIS (THS)

No decorrer do desenvolvimento humano, as pessoas aprendem formas de interagir umas com as
outras. Del Prette & Del Prette (1999) nomeiam os comportamentos resultantes dessa aprendizagem
“Habilidades Sociais” (HS), que podem, juntas, refletir um desempenho social competente ou nao.
Desta forma, a competéncia social estd amplamente relacionada a assertividade, sendo algumas vezes
empregados como sindnimos.

A maioria das defini¢des de assertividade é topografica e limita-se a descrever quais respostas
o individuo assertivo supostamente emitiria. Uma melhor defini¢io, tanto de competéncia social
quanto de assertividade, seria funcional: O comportamento social competente ou assertivo ocorre
quando o individuo consegue se relacionar de forma a produzir reforcadores para si e possivelmente
também para os outros nas interagdes sociais. Isso quer dizer que, ao se relacionar, a pessoa
socialmente competente comporta-se sob o controle tanto de consequéncias que serdo produzidas
para si quanto para os demais.

Quando o repertério de HS de um individuo ou de um grupo é limitado ou deficitario, é possivel
programar a aprendizagem desses comportamentos sociais por meio de um Treinamento de
Habilidades Sociais (THS). O THS tem por premissa superar os déficits do desempenho social dos
individuos participantes, utilizando-se de procedimentos clinicos e educativos (Bolsoni-Silva, 2002;
Del Prette & Del Prette, 1999). O desenvolvimento das habilidades sociais é feito de forma gradual,
sendo que o individuo desenvolve comportamentos sociais basicos (por exemplo, ouvir, observar,
pedir etc.), até classes de respostas ditas complexas (por exemplo, pedir mudanga de comportamentos,
recusar pedido abusivo, discordar, ser assertivo etc.) (Del Prette & Del Prette, 1999, 2001).

O desenvolvimento de um THS no contexto organizacional, mais especificamente com o corpo de
lideranga de uma empresa, poderia ajudar a desenvolver classes de respostas que seriam identificadas
como relevantes durante um diagnodstico preliminar visando melhorias tanto em relagdo a topografia

de tais respostas, mas principalmente concernentes a sua funcionalidade.
O LIDER E O TREINAMENTO DE HABILIDADES SOCIAIS

Olider é uma variavel importante nos processos de gestao, porque ele é o responsavel pela supervisao
e gerenciamento de seus liderados a fim de que, juntos, possam atingir as metas estabelecidas no
planejamento estratégico da empresa. Em termos comportamentais, dizemos que o lider é um agente
controlador, pois ele é o responsavel pelo arranjo das contingéncias de reforcamento em operagdo
no ambiente laboral.

Ao arranjar contingéncias de reforcamento, o lider deveria ir além dos procedimentos
organizacionais e considerar a forma como as relagdes interpessoais sdo estabelecidas entre os pares,
uma vez que, em contextos sociais, um organismo depende do outro para emissdo de respostas
(Skinner, 1957/1978). A relagao entre o lider e o liderado é apenas uma dentre as diversas que sdo
estabelecidas nas organizagdes, entretanto, ¢ uma em que o lider tem especial controle sobre o manejo
das contingéncias de reforcamento, podendo favorecer ou dificultar seu desenvolvimento e harmonia,
a depender da forma (consciente ou inadvertida) como se comporta em relagio a seus liderados.

Conforme descrito, o lider é um agente controlador dos comportamentos dos colaboradores que
deveria melhorar a qualidade das relagdes interpessoais. Tendo a possibilidade de efetuar mudancas

que podem refletir tanto nos relacionamentos interpessoais como nos processos de trabalho,
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cabe ao lider ter um repertério comportamental para lidar com as demandas do ambiente. Esse
repertorio, como descrevem Del Prette e Del Prette (1999, 2001) deveria incluir habilidades como as
de coordenagio de grupo, manejo do estresse e de conflitos interpessoais e intergrupais, organizagio
de tarefas, resolucdo de problemas, tomada de decisdes, promogio da criatividade em grupo etc.
Tomando as habilidades como comportamentos passiveis de serem aprendidos, e o papel do
lider como sujeito controlador das contingéncias no contexto organizacional, pode-se pensar no
desenvolvimento de um programa de THS especifico para esses colaboradores. Desta forma, este
trabalho tem como objetivo propor uma analise diagnostica que embasaria a elaboragdo de um
programa de THS para lideres em contexto organizacional, utilizando-se de instrumentos e métodos
de avaliagdo para determinar quais classes de respostas, denominadas ‘comportamentos sociais,

seriam relevantes na cria¢do de tal treinamento.
MéTtopo
Participantes e local

A proposta de um programa de THS para lideres foi apresentada a uma empresa existente ha 22
anos, localizada na cidade de Amparo (interior de SP), atuando no ramo da serigrafia. Sua manufatura
estava relacionada a fabricagdo e comércio de placas, painéis, “displays” e teclados de membrana de
plastico para fins industriais e prestagdo de servigos de arte final.

A empresa possuia 40 colaboradores, 20 homens e 20 mulheres com idades variando entre 15 e
45 anos, sendo 10 lideres e 30 colaboradores. Estes distribuidos entre os setores de: acabamento,
impressdo, qualidade, arte final e administrativo. A pesquisa de clima organizacional, a aplicagdo
do Inventdrio de Habilidades Sociais e as entrevistas com os lideres foram realizadas na sede da
empresa, em uma sala destinada a treinamento e reunides dos lideres da empresa.

Trés procedimentos diagndsticos distintos foram empregados. Para a “pesquisa de clima
organizacional’, foram convidados a participar todos com os colaboradores da empresa (n=40). Para
aplicagdo do IHS (Inventdrio de Habilidades Sociais, Del Prette & Del Prette, 2009) e entrevistas

individuais semi-estruturadas foram convidados a participar apenas os lideres (n=10).
Instrumentos

Pesquisa de Clima Organizacional

Foi elaborado um questionario com 27 questdes fechadas, a partir das nove varidveis descritas por
Luz (2003), apresentadas na Tabela 1. O participante deveria indicar sua resposta a cada questdo
assinalando apenas uma dentre as seguintes alternativas: Sempre (quando a situa¢do relacionada
fosse coerente a vivéncia no trabalho); Quase sempre (quando a situagdo acontecesse varias vezes no
trabalho); Raramente (quando acontecesse poucas vezes na situagao de trabalho); Nunca (nio existia
tal situagdo no trabalho). Ao final do questiondrio havia também um espago para que o participante

acrescentasse livremente outras consideragdes, se desejasse.

Inventario de Habilidades Sociais (IHS)

O IHS-Del-Prette (2009) visa avaliar o repertorio de habilidades sociais baseado na estimativa de
frequéncia de comportamento que o respondente afirma ter diante de determinada situacéo. Este
instrumento foi validado para o contexto cultural brasileiro e, a partir de sua elaboragio, estabelece
cinco fatores de analise:

Fator 1 - Enfrentamento/autoafirmagdo com riscos;

Fator 2 - Autoafirmagéo de afeto positivo;



Fator 3 - Conversagio e desenvoltura social;

Fator 4 - Autoexposicdo a desconhecidos e situagdes novas;

Fator 5 - Autocontrole da agressividade.

O inventario contém 38 itens, baseado em um sistema de afirmativas e resposta em escala Likert,

com intervalo de frequéncia entre 0 a 4, sendo “nunca ou raramente” equivalente a “0” e “sempre ou

quase sempre” equivalente a “4”.

TABELA 1

DESCRICAO DAS VARIAVEIS ADAPTADOS DE LUZ (2003) UTILIZADAS COMO BASE PARA CONSTRUCAO
DO QUESTIONARIO PARA PESQUISA DE CLIMA ORGANIZACIONAL

VARIAVEIS

DESCRITIVO

O trabalho realizado pelos
colaboradores

Avalia a adaptacao dos funcionarios com os trabalhos realizados; o
volume e o horario de trabalho; se o quadro de pessoal em cada setor
é suficiente; se o trabalho é considerado relevante e desafiador; e o
equilibrio entre o trabalho e a vida pessoal

Salarios e beneficios

Beneficios — Avalia o quanto eles atendem as necessidades e
expectativas dos funcionarios; a qualidade da prestacao desses
servicos; o impacto na atracao, fixacao e satisfacao dos colaboradores.
Salario - Analisa a percepcao quanto a compatibilizacao dos salarios da
empresa com os praticados no mercado; a possibilidade de obtencao de
aumentos salariais; a clareza quanto aos critérios do plano de cargos e
salarios da empresa.

Gestdo e lideranca

Revela a satisfacdo dos funcionarios com os seus gestores; a qualidade
da supervisao exercida; a capacidade técnica, humana e administrativa
dos gestores; grau de feedback dado por eles a equipe. Avalia a
qualidade da lideranca e como esta contribui para o funcionamento da
empresa, promovendo melhorias para as relacoes interpessoais e para
0s processos técnicos e administrativos.

Progresso profissional

Aponta a satisfacao dos trabalhadores quanto as possibilidades de
promocao e crescimento na carreira, as possibilidades de realizacao de
trabalhos desafiadores e importantes, avalia as possibilidades de os
funcionarios participarem de projetos que representem experiéncias
geradoras de aumento de empregabilidade e realizacao profissional;
avalia o uso e o aproveitamento das potencialidades dos funcionarios.

Relacionamento interpessoal

Avalia a qualidade das relacoes pessoais entre os funcionarios, entre
eles e suas chefias, entre os funcionarios e a empresa e a existéncia e
intensidade dos conflitos.

Estabilidade no emprego

Procura conhecer o grau de seguranca que os funcionarios sentem nos
seus empregos, assim como o feedback que recebem sobre como eles
estao indo no trabalho.

Segurancas e condicoes fisicas
no trabalho

Avalia a percepcao e satisfacao dos funcionarios quanto as estratégias
de prevencao e controle da empresa sobre riscos de acidente e doencas
ocupacionais, bem como condic¢oes fisicas, instalagoes e recursos
colocados a disposicao dos funcionarios para realizacao dos seus
trabalhos (posto de trabalho, vestiarios, horarios de trabalho.

Trabalho em equipe

Avalia o quanto a empresa estimula e valoriza o trabalho em equipe,
em times para solucionar problemas, para buscar oportunidades, para
aprimorar processos, para inovar etc.

Reconhecimento e valorizacao
dos colaboradores

Identifica o quanto a empresa valoriza, reconhece, respeita, da
oportunidades e investe nos seus recursos humanos.

Entrevista Semi-estruturada

A partir dos dados obtidos por meio da aplicagédo da Pesquisa de Clima Organizacional e do IHS,

elaborou-se um roteiro semi-estruturado de entrevista, direcionado exclusivamente aos lideres,

visando investigar as relacdes estabelecidas entre os lideres dos setores e os outros niveis hierarquicos.
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As perguntas foram formuladas a partir de possiveis situacdes vividas pelos lideres no ambiente de
trabalho, de acordo com os topicos a seguir:

o Relagdo lider/liderado:

« Formas de fornecer feedback positivo e negativo (ex: “Vocé, ao dar um feedback para seu

liderado, sendo ele positivo ou negativo, como vocé o faz?”);

ivi inio iti x: é, u um li ,
Receptividade a opinides e criticas (ex: “Vocé, ao receber um feedback de um liderado, sendo ele
positivo ou negativo, como vocé reage e como se sente?”);

+ Como o lider descrevia suarelagdo com seus liderados (ex: “Como vocé descreve sua lideranga?”).

Relagéo lider/diretoria:

o Como o lider lidava com feedbacks da diretoria (ex: “Vocé recebe feedback dos diretores sobre
seu desempenho? Como vocé lida com os feedbacks recebidos?”); - Percep¢do do lider sobre
a receptividade da diretoria a opinides e criticas (ex: “Com que frequéncia vocé expde suas
opinides ao lideres?”);

« Como o lider via sua relagdo com a diretoria (ex: “Como vocé descreve sua relagio com os
diretores?”).

« Relacao lider/lider:

« Como o lider lidava com os feedbacks de outros lideres (ex: “Como vocé lida com o feedback de
outros lideres?”);

o Percepcao do lider sobre a receptividade dos demais lideres a opinides e criticas (Os outros

lideres sdo receptivos a seus feedbacks?”);

» Como o lider via sua relagdo com os outros lideres (“Existe feedback de um lider para outro?”).
Procedimento

Os instrumentos foram aplicados em trés ocasides distintas. A aplicacdo da Pesquisa de Clima
Organizacional foi realizada no dia 01/11/10, no periodo matutino, e foram convidados a participar
todos os colaboradores da empresa, excluindo-se os diretores.

A empresa disponibilizou uma sala com poltronas estudantis e, para fins de acomodagio no local,
durante a aplicagdo do instrumento, os 40 participantes foram divididos em trés grupos de maneira
aleatéria. Cada participante respondeu individualmente uma cépia do questionario.

Os resultados foram analisados de forma quantitativa e qualitativa. A partir dos dados obtidos,
foi elaborada uma planilha agrupando as questdes pertencentes a cada uma das nove variaveis
norteadoras. Definiu-se como critério de avaliagdo que seriam consideradas positivas em relagdo
a variavel as respostas do tipo “Sempre” e “Quase sempre”. Da mesma forma, assumiu-se como um
aspecto negativo em relagdo a varidvel a qual a questdo pertencia as respostas “Raramente” e “Nunca”

As varidveis foram avaliadas por meio do estabelecimento de média aritmética entre as respostas
pertencentes a cada questdo, posteriormente, essa média foi convertida em porcentagem.

A avaliacdo qualitativa foi elaborada a partir de uma correlacio entre as variaveis utilizadas e as
respostas obtidas. As respostas foram agrupadas conforme sua relagdo com determinada variavel e
também foi quantificada a frequéncia que determinado assunto foi abordado.

A aplicagao do IHS foi realizada dia 02/06/11 (sete meses depois), no periodo vespertino, sendo
participantes apenas os nove colaboradores que compunham o corpo de lideres da empresa. Foi
conduzida a0 mesmo tempo para todos os participantes, em grupo, mas de maneira que cada um
recebeu individualmente o caderno de perguntas e de respostas. As instru¢des foram apresentadas e
seguidas conforme indicado no manual do instrumento.

As Entrevistas Semi-Estruturadas foram realizadas, no dia 09/05/11, também nas dependéncias
da empresa, de forma individual, apenas com os lideres (0s mesmos respondentes do IHS). O tempo

de duragéo variou de 15 a 30 minutos, conforme demanda dos entrevistados. As entrevistas foram



gravadas com o consentimento por escrito dos entrevistados. Posteriormente foi realizada transcrigdo
informagdes consideradas relevantes das gravacdes, utilizando-se os resultados do THS e a demanda

advinda dos entrevistados para definir o critério de relevancia.
RESULTADOS
Pesquisa de Clima Organizacional (PCO)

Resultados Quantitativos - descri¢do e discussdo

As pessoas, em sua maioria, avaliavam positivamente a forma como a empresa tratava as questoes
investigadas na PCO. 80% da amostra composta por 40 participantes (todos os colaboradores que
faziam parte do quadro de funciondrios da empresa na época) avaliou positivamente, por exemplo,
a questdo referente a variavel atrelada a gestao e a lideranca. Entretanto, um olhar mais cuidadoso
permite observar que “Gestdo e Lideranca’, juntamente com “Trabalho em Equipe”, “Relacionamento
Interpessoal” e “Salarios e Beneficios” estdo entre as varidveis com os maiores indices de avaliacdo

negativa, conforme indica a Tabela 2.

TABELA 2

PORCENTAGEM DE AVALIAQ@ES POSITIVAS, NEGATIVAS E DE ABSTENQOES PARA OS ITENS
DA PCO QUE INVESTIGAVAM O GRAU DE SATISFA(;AO DOS COLABORADORES EM RELA(,:AO
A DIFERENTES VARIAVEIS

AvaLiacho (%)

VARIAVEIS
PosiTiva NEGATIVA ABSTENGCAO

O trabalho realizado pelos colaboradores 86,25 13,13 0,63
Salarios e beneficios 70,63 28,13 1,25
Gestao e lideranca 80 20 0
Progresso profissional 82,5 17,5 0
Relacionamento interpessoal 70,83 29,17 0
Estabilidade no emprego 93,75 6,25 0
Segurancas e condicoes fisicas no trabalho 90 10 0
Trabalho em equipe 73,75 23,75 2,5
Reconhecimento e valorizacao 91,25 8,75 0

Considerando especificamente a constru¢do de um THS, a porcentagem de avaliacdo negativa
encontrada para “Gestao e Lideran¢a” (20%), “Trabalho em Equipe” (23,75%) e “Relacionamento
Interpessoal” (29,17%) é especialmente relevante, pois sinalizaria ndo s6 uma demanda por esse tipo
de intervengéo, mas possiveis habilidades sociais que estariam sendo emitidas em frequéncia menor
do que a desejavel ou que ndo estariam sendo apresentadas. Algumas das questdes apresentadas no
instrumento de PCO (Figura 1) para avaliacdo especifica dessas variaveis sugeririam a importancia
do treino de habilidades tais como: dar feedback, fazer e receber criticas, fazer e recusar pedidos,

pedir mudanca de comportamento, ser empatico, fazer e receber elogios.
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GESTAO E LIDERANCA

Os conhecimentos técnicos de seu superior de area sao satisfatorios?

O seu superior de area é acessivel a criticas e sugestoes?

Vocé acha justa a forma e a proporcao em que as tarefas sao delegadas a vocé pelo seu lider?

Seu superior de area realiza um retorno quanto ao seu desempenho no trabalho, cumprimento das
metas e reivindicacoes?

Quando uma nova tarefa é delegada a vocé por seu lider, este o orienta e o acompanha
até o final da realizacdo da tarefa?

RELACIONAMENTO INTERPESSOAL

Aempresa promove situagdes para confraternizacao e fortalecimento dos vinculos entre os
funcionarios? Em seu ambiente de trabalho existem conflitos/brigas entre os funcionarios?

Os niveis de comentarios informais (rddio pedo/boatos/fofocas) sao frequentes?

TRABALHO EM EQUIPE
Vocé sente que em sua area ocorre o trabalho em equipe?

Aempresa estimula a realizagao de tarefas em equipe?

FIGURA 1
QUESTOES APRESENTADAS ESPECIFICAMENTE PARA ALGUMAS VARIAVEIS

Resultados Qualitativos - descri¢do e discussao

Nos40 questiondriosavaliados, 31 participantesacrescentaramlivremente comentarios dissertativos
no campo indicado no instrumento. Destas respostas, seis foram consideradas neutras, pois nio se
referiam ao conteudo da avaliagdo. Desta forma, foram avaliadas 25 respostas dissertativas, sendo
que algumas abordavam mais de uma variavel por vez.

Os aspectos relacionados ao plano de cargos e aos saldrios foram os mais aludidos, de forma
coerente com o resultado quantitativo encontrado. Também de maneira a confirmar a analise
dos dados quantitativos, comentarios relacionados a “Gestdo e Lideran¢a” foram encontrados em
nove questiondrios. Entre as respostas, foram abordados assuntos como melhorias do processo de
trabalho, resolu¢des de problemas, relagdes de lideranga (forma de liderar a equipe), hierarquizagéo
das resoluc¢des dos problemas (determinados assuntos sio somente resolvidos pela diretoria) e a falta
de feedback (retorno ao colaborador em relagio ao trabalho desenvolvido).

O aspecto “Relacionamento Interpessoal” também foi citado em trés questiondrios, com
comentarios sobre boatos e fofocas que ocorreriam dentro da empresa. Sobre o item “Trabalho em
Equipe”, mencionado uma vez, foi relacionado a falta de unido, sendo que nio se é desenvolvida
uma promogao para melhorias desse tipo de trabalho. Esses comentarios suportariam as hipdteses
levantadas sobre a demanda e as potenciais habilidades a serem desenvolvidas em um THS.

As variaveis “Reconhecimento e Valoriza¢do dos Funciondrios’, “Trabalho Realizado pelos
Funciondrios” e a “Estabilidade no emprego’, nio foram diretamente citadas em nenhum dos
questionarios avaliados. Outros temas que foram eventualmente abordados se relacionam apenas
indiretamente com a questdo interpessoal (e, consequentemente, com a elaboragdo do THS), pois

fazem parte do sistema de funcionamento da empresa.

Inventario de Habilidades Sociais (IHS)

Toda analise dos dados do IHS levava em consideracdo que, embora fosse um instrumento vélido,
era um instrumento em que o proprio respondente avaliava a frequéncia com que se comportaria da
forma descrita na questéo, logo, tal avaliagdo s seria acurada quando o respondente tivesse uma boa

discriminagdo a respeito do proprio comportamento social. Ou seja, se o participante tivesse uma



observagdo imprecisa de seu proprio repertério de habilidades sociais e/ou a frequéncia com que as
emite, consequentemente suas respostas nio corresponderiam a realidade e uma pessoa socialmente
habilidosa poderia se descrever como pouco habilidosa ou vice-versa.

Outra variavel que adicionalmente foi consistentemente considerada durante as analises foi que os
participantes pudessem de alguma forma ter suas respostas influenciadas pela expectativa do efeito
que causariam nos experimentadores, ou seja, que procurassem responder da forma “correta’, no
sentido de buscarem responder de forma a produzir uma reagdo positiva dos experimentadores e,
consequentemente, dos demais colegas de trabalho. Dessa maneira, ao avaliar o resultado do teste,
foram levantadas hipdteses sobre as contingéncias de reforcamento que estariam operando para
produzir tal resultado.

De forma mais quantitativa, os resultados obtidos por meio do IHS foram avaliados da seguinte
forma: o escore alcangado pelos participantes para cada habilidade ou fator foi comparado com o
escore médio da popula¢do em geral, fornecido no material de corregio do teste. Havia dois quadros
estabelecidos pelo material de corregdo e que foram utilizados para tal comparagéo, sendo um para o
publico masculino e o outro para o feminino. Os resultados também foram avaliados considerando-
se 0 proprio grupo (comparagio interna) e os membros individualmente.

O IHS agrupa as habilidades sociais em 5 categorias chamadas “fatores”, pensando-se na emissdo
correspondente ou ndo no ambiente organizacional das habilidades representadas em cada questao,
¢ interessante observar como sdo representadas no inventario. Observou-se que muitas questdes
referenciavam a emissao de tais habilidades em contextos ndo organizacionais, mas sim em contextos
familiares ou de lazer (a questdo 18, por exemplo, avaliava a frequéncia com que o respondente
reagiria de forma agressiva a uma critica feita por um familiar) e, portanto, ndo foram consideradas
como definitivas no diagndstico da ocorréncia desses comportamentos no contexto organizacional.

Em seguida, foi realizada uma avaliagdo sobre como os participantes responderam as questdes que
investigavam as habilidades que pareciam inicialmente mais relacionadas ao propdsito de um THS
para lideres em contexto organizacional e/ou que haviam sido identificadas como potencialmente
deficitdrias a partir da PCO. As questoes selecionadas, de acordo com esses critérios, e as respectivas
habilidades avaliadas estdo listadas a seguir, na Tabela 3. E importante observar que a habilidade

social “Recusar pedido abusivo” era avaliada em mais de uma ocasido, nas questdes 22 e 34.

TABELA 3

QUESTOES SELECIONADAS PARA ANALISE E RESPECTIVAS HABILIDADES INVESTIGADAS DE ACORDO
coM IHS-DEL PRETTE

QUESTAO  HABILIDADE SOCIAL INVESTIGADA

o3 Agradecer elogios

04 Interromper a fala do outro
Q6 Elogiar outrem

Q8 Participar de conversacao
Q9 Falar a publico desconhecido
on Discordar de autoridade

Q16 Discordar do grupo

Q22 Recusar pedido abusivo

Q25 Lidar com criticas justas

Q34 Recusar pedido abusivo

Q35 Expressar sentimento positivo
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A mesma comparagdo de escores extra grupo (com o resultado padrdo médio apresentado no
instrumento), intra grupo e individual foi realizada com a ajuda da Tabela 4 para os participantes
homens e mulheres.

Analisando-se os resultados do publico masculino, pode-se observar que para as questoes 4 e 8
(“interromper a fala do outro” e “participar de conversagao’, respectivamente) o escore médio obtido
pelos participantes da pesquisa ficou abaixo da média da populagio geral. Para as demais questdes, o
escore médio dos participantes foi sempre superior 8 média, o que sugeriria um grupo especialmente
habilidoso, & exceg¢do dos dois itens citados. Entretanto, uma analise individual do desempenho de
cada participante permite verificar significativa discrepancia entre os escores dos avaliados. Para
os itens 6, 9, 16, 34 e 35, por exemplo, 0 grupo conseguiu estabelecer-se acima da média devido a
alguns participantes que tiveram escores altos, mesmo quando outros apresentaram escore 1 ou 0.
Logo, ndo é possivel dizer que o grupo fosse habilidoso, mas sim que era composto por um individuo

especialmente habilidoso (P1) e outros com visiveis dificuldades.

TABELA 4
COMPARACAO DOS ESCORES OBTIDOS PARA AS QUESTOES SELECIONADAS

MAscuULINO FEMININO
QUESTOES Particip. Média Média _ Paticp. Média Média
123 a5 G MR o g g o Gwe pgn
3 3 4 1 3 4 3,75 3,20 4 4 1 4 311 3,43
4 3 1 1 0 O 1,25 1,75 1 4 3 2 2,44 1,75
6 4 2 3 1 3 3,25 2,68 3 3 1 4 2,45 2,78
8 2 4 2 2 0 2,50 3,24 3 4 1 4 2,83 3,32
9 4 0 3 1 2 2,50 2,32 4 1 2 0 2,29 2,14
n 3 2 3 1 4 3,25 2,22 1 2 3 2 1,94 1,77
16 4 1 1 3 3 3,00 2,93 3 3 4 3 3,18 2,70
22 4 3 2 4 4 4,25 2,44 1 3 2 1 2,06 2,25
25 4 4 4 4 2 4,50 2,98 3 4 0 4 2,42 2,69
34 4 2 0 3 O 2,25 2,11 1 0o 0 1 0,73 1,93
35 2 4 4 1 2 3,25 2,89 4 4 3 4 3,59 3,36

Analise semelhante ocorreu para as participantes do sexo feminino. Na comparagido do escore do
grupo com a média da populagdo geral, apareceram abaixo da média as questées 9 (“Falar a publico
desconhecido”), 22 e 34 (ambos representando “Recusar pedido abusivo”). Observou-se a mesma
discrepancia masculina entre os resultados do grupo e de cada participante, com a participante P3
apresentando um escore mais baixo que as demais para a maioria dos itens. Ainda assim, o grupo
obteve um escore médio acima do padrao descrito pelo IHS para maioria das questdes.

Ao se relacionar os resultados do publico masculino e feminino observa-se que o primeiro se
destaca em relagdo ao segundo nas habilidades; Q6 - elogiar outrem, Q11 - discordar de autoridade,
Q22 e Q34 - recusar pedido abusivo e Q25 - lidar com criticas justas. Ja o publico feminino se
destaca na habilidade; Q4 - interromper a fala do outro.

Importante destacar novamente que o IHS ndo tem o objetivo especifico de investigar o

comportamento dos individuos no contexto organizacional. Desta forma, as hipdteses explicativas



para os resultados ndo podem ser especificamente relacionadas ao contexto de trabalho, mas sim com
a auto observagao dos participantes em situagdes sociais de modo geral (incluindo as que ocorrem
na organiza¢io). Alguma generalizagdo entre contextos deve ser considerada, entretanto, e é possivel
supor que estes pessoas estendem estas concepgdes a diversos aspectos de suas vidas.

A partir das andlises realizadas com os dados do IHS, foram selecionadas algumas habilidades
sociais que potencialmente poderiam compor o conjunto das que seriam treinadas no THS, por
serem pouco emitidas pelo grupo de participantes: interromper a fala do outro, iniciar e manter
conversacao, recusar pedido abusivo e falar em puiblico. Além dessas habilidades, outras ndo puderam
ser ignoradas para construgdo do processo de treinamento tendo em vista o fato ja citado de que, em
algumas questdes, enquanto uns obtiveram um escore alto, que contribuiu para uma média alta para
0 grupo, outros participantes assinalaram um escore baixo. Assim, considerou-se também incluir
tais habilidades.

Entrevistas Semi-Estruturadas (ESE)

Para avaliacdo dos resultados obtidos por meio das ESE comparou-se individualmente o
contetdo das respostas fornecidas pelos participantes, no que se referiam as suas dificuldades, com
aquelas dificuldades inicialmente identificadas pela PCO e IHS. Os trechos mais ilustrativos foram

selecionados, sintetizados e, em alguns casos, transcritos.
Participantes Masculinos

P1: Expressou cuidado ao expor sentimento e descrever situagdes “vocé expde o que aconteceu,
tomo cuidado”. Nao declarou ter dificuldade em discordar de autoridade: “geralmente quando a
gente da opinides técnicas ndo tem problema’, “se for coisas pequenas, eles vio ver o resultado s
la na frente” No decorrer da entrevista ndo apresentou dificuldade em discordar do grupo e dos
entrevistadores e quando perguntado sobre as relagdes estabelecidas entre os lideres da empresa,
declarou; “Aqui tem um individualismo, é forte. (...) E cada um na sua. (...) Parece que tem varias
empresas sob 0 mesmo teto”

P2: Relatou dependéncia da hierarquia superior para tomada de decisdo e perceber que se
comportava de forma ndo assertiva ante subordinados, diretoria e outros lideres, o que corroboraria
sua declaragio sobre o porqué detinha o cargo de lider: “sou lider, acho que por tempo de servigo,
tenho uma certa dificuldade. (...) Tenho dificuldade de ser mais enérgico e as pessoas percebem”.

Ainda sobre a questdo de sua posi¢ao de lider, declarou ter dificuldade em pedir mudanga de
comportamento, expressando que tem “muita amizade” com os subordinados, o que dificulta “poder
chegar e pedir” alteragdo de conduta. Na situa¢éo social, P2 declara dificuldade em lidar com criticas
justas: “eu, quando erro, acabou o dia para mim”, demonstra também certa dificuldade em discordar,
agindo passivamente na situagéo de grupo, evitando confronto e eventuais punigoes.

P3: Declarou que mantém a pratica de elogiar e expressar sentimento positivo para os liderados,
entretanto de forma cuidadosa, “elogiar, mas néo elogiar... porque se nio estraga a pessoa’, explicando
ao entrevistador que o elogio ¢é feito pela descrigdo do comportamento com uma entonagio de voz
adequada e expresséo facial diferenciada.

Expressou capacidade de lidar com criticas justas e dizia que a partir delas buscou melhorar:
“sempre falaram que eu era meio seco, mas ai eu procurei mudar”. Descreveu que buscava atentar
para os proprios comportamentos, buscando muda-los de forma contingente as declara¢des dos
niveis hierarquicos superiores e dos pares.

Durante a entrevista, expressou assertividade ao descrever situagdes e sentimentos, conseguindo
avaliar as situagdes sob o controle de seu papel social como lider: “4s vezes o pessoal se retine e a

gente fica de fora, mas é o pre¢o que o lider tem que pagar”. Declarou também néo ter dificuldade em
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discordar de autoridade e do grupo, e quando questionado sobre as relagdes sociais entre os lideres,
queixou-se da falta de comportamento empatico entre os pares, “é cada um na sua”.

P4: Expressou assertividade nos relatos verbais de pedido de mudan¢a de comportamento,
estabelecendo o que estd acontecendo, qual é o comportamento esperado e quais os resultados
esperados. “Tem que fazer elogio, mas dependendo da atitude da pessoa chamo atengio (...) chego
e chamo de lado e falo o que tenho que falar. Para dar a critica depende do jeito que vocé fala”
Demonstrou capacidade de discriminar que a forma como a mensagem ¢ comunicada influencia na
forma como as pessoas recebem a informagdo: “se vocé chega e comega fala mais alto com a pessoa,
os outros comec¢am a olhar, tem de ser eu e a pessoa”. Declarou que constantemente busca a opinido
dos outros sobre seu desempenho enquanto lider, “mesmo ele ndo dando retorno, vou 14 e pergunto”.
Descreveu também sua capacidade de discordar de autoridade: “com relagdo a diretoria, eu tenho
liberdade pra chegar e falar’, o mesmo se aplicaria as suas interacdes com os outros lideres, nas quais
admitiu ser capaz de receber criticas: “o pessoal fala direto comigo, se tiver que falar algo, eles falam”

P5: Descreveu-se como capaz de ser assertivo ao pedir mudang¢a de comportamento, estabelecendo
0 que esta acontecendo, qual é o comportamento esperado e quais os resultados esperados: “explico
o que foi feito errado e explico o que deveria ter feito, sempre com calma e com jeito”. No mesmo
contexto, explicita a possibilidade de expressar sentimento positivo e elogiar. Declarou conseguir
receber criticas, principalmente nas situagdes em que seus subordinados propdem mudanga nos
processos de trabalho, expressando sua aceitagio quando observa melhoria. Sobre sua relagdo com

autoridade, expressa ndo ter dificuldade em discordar: “Eu, se tiver um problema, eu falo”
Participantes Femininos:

P6: Disse que agia com “cuidado” ao se expressar, mas sentia dificuldade em pedir mudanca de
comportamento: “acho dificil falar com as pessoas, a gente toma aquele cuidado, né..”. Declarou
também nao ter dificuldade em lidar com pedidos abusivos de subordinados e, também, com criticas
justas, “se é uma coisa que eu td fazendo e ta incomodando ela, eu vou tentar mudar (...) Eu vejo
vendo onde eu t6 errando, ai eu me policio pra ver onde eu posso melhorar”. No que se referia a
discordar de autoridade, afirmou: “abertura tem, mas sabe, é complicado chegar e falar” Também
sobre discordar do grupo: “acho que nunca falei assim, t4 errado no seu setor”.

P7: Relatou buscar ser assertiva no pedido de mudang¢a de comportamento ao liderados: “procuro
a melhor forma de passar pra pessoa entender”. Entretanto, admitiu agir de forma passiva diante de
autoridade, ndo conseguir discordar de forma direta: “Falar assim diretamente nio, mas procuro
demonstrar, procuro ficar mais na minha mesmo”. Sobre lidar com criticas, declarou: “Se tem critica
é pra melhorar, procuro estar sempre melhorando”

P8: Descreveu que mesmo ao expressar sentimentos positivos ou elogiar subordinados, agia com
cautela: “falo assim elogiando, mas nédo pra ele achar que é mais que os outros” Disse ainda ser
capaz de pedir mudan¢a de comportamento e receber criticas. Sobre sua rela¢ao com seus liderados,
acrescentou: “os subordinados mais velhos ndo conseguem aceitar a minha lideranga”

P9: Reconheceu dificuldade em expressar sentimento positivo e elogiar: a comunica¢do é sempre
para o lado negativo, nunca para o lado positivo (...) quando chamo alguém, é pra falar de um
problema, encho o ego dela primeiro para depois falar o que esta errado” Declarou também buscar
ser assertiva no momento de comunicar-se com outros lideres e liderado: “busquei expor aquilo
que eu pensava: o que vocé acha disso, vamos conversar isso”. No que se referia aos demais lideres,
conseguia, segundo seu relato, lidar com criticas justas ser assertiva e diretiva, mas declarou que nio
existia a “cultura de elogiar” e expressar sentimento positivo: “o elogio ndo existe aqui, esta longe”

Admitiu que conseguia pedir mudan¢a de comportamento aos liderados utilizando-se de falas que

foram avaliadas funcionalmente pelos autores como tatos com fun¢do de mando. Dizia, por exemplo,



diante de um funcionario que ele gostaria que viesse trabalhar fora de seu horario, “Seria bom se
alguém viesse sabado para adiantar o servico” ao invés de explicitar “gostaria que vocé viesse esse
sabado trabalhar”, ou, quando a mudanc¢a no comportamento do ouvinte que lhe favoreceria era um
aumento na agilidade da execucdo da tarefa, dizia “tem bastante servi¢o, né?” ao invés de requerer
explicitamente mais agilidade. Com superiores, conseguia discordar somente utilizando o recurso
do correio eletronico: “tenho abertura sim, mas como eles sio muito ocupados entro em contato via
e-mail”. Sobre as relacdes entre os lideres, declarou a néo existéncia de comportamentos empaticos:
“ndo tem abertura, parece que existe um gosto no deslize do setor do outro”

A partir das entrevistas realizadas, foi possivel obter algumas informacdes acerca de como os lideres
descrevem seus proprios comportamentos. Consideravam-se competentes para: expor sentimentos
avaliados socialmente como positivos; discriminar e descrever situacdes; discordar de grupos e/ou
autoridades; lidar com criticas justas; ser assertivo nas situagdes sociais da empresa. Por outro lado,
apontaram como deficitaria a classe de respostas empaticas: os lideres tinham dificuldade em colocar-
se no lugar dos outros lideres e de seus subordinados. Sobre pedir mudanca de comportamento dos

liderados, quatro dos nove lideres entrevistados descreveram-se como sendo competentes.
CoNCLUSAO

A Pesquisa de Clima Organizacional foi importante para ressaltar a necessidade de intervengdes
nos ambitos da gestdo da empresa. Os diretores e os lideres da empresa sdo os agentes controladores
da empresa, detentores da oferta de reforcadores. A preocupagdo dos colaboradores sobre a gestdo
e os meios de recompensa da empresa vem enfatizar a importincia de que agentes controladores
(diretores/lideres) sejam socialmente capazes na relacdo com seus controlados e ofertem condigoes
de melhor qualidade de vida e satisfagdo no trabalho.

O Inventirio de Habilidades Sociais e a Entrevista Semi-Estruturada proporcionaram a
identificagdo de como os lideres descrevem as contingéncias de reforcamento sociais das quais estdo
sob controle, assim como, a capacidade de auto descrigdo de suas respostas publicas e encobertas
durante a situagao social.

A partir da correlagdo entre os resultados dos trés instrumentos, estabeleceu-se hip6teses sobre
quais seriam as habilidades sociais apresentadas ou nio em frequéncia desejavel pelos lideres da
empresa e que deveriam compor um programa de THS para esse grupo:

- Interromper fala; Elogiar outrem; Agradecer elogio; Participar de conversagio; Recusa
pedido abusivo; Falar em publico desconhecido; Comportamento empatico; Pedir mudanca de
comportamento.

Pensando no desenvolvimento gradual do repertério social individual e na didética da aplicagdo
do treinamento, estabeleceu-se uma ordem gradual de complexidade partindo-se as habilidades mais
basicas (pré-requisitos) para as mais elaboradas, conforme descrito Figura 2.

O desenvolvimento das tematicas destacadas se daria conforme as condi¢bes ofertadas pela
empresa e pelo grupo lideres. Assim como proposto por Del Prette e Del Prette (2001), a utilizagdo
de vivéncias programadas, que visam emular as contingéncias de reforcamento sociais, sio uma
ferramenta eficaz no treino de habilidades sociais que deveriam ser aplicadas.

A generalizagao dos resultados desta pesquisa para outras empresas e colaboradores deve levar em
conta a adaptagio as novas condi¢des encontradas. Além disso, faz-se necessario o desenvolvimento
de métodos mais eficazes na identificagdo das classes de respostas com necessidade de treinamento,
visto que os instrumentos disponiveis baseiam-se unicamente em descri¢des verbais, e nem sempre

sdo especificamente voltados ao comportamento organizacional.
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PARTE 1 PARTE 5
* Ouvir e observar comportamento * Fazer e responder perguntas

* Solicitar mudanca de comportamento
PARTE 2

* Fazer pedidos PARTE 6

Agradecer * Componentes nao verbais

* Elogiar

PARTE 7
PARTE 3

* Comportamento empatico

* Pedir e dar feedback

* Interromper a fala
* Recusar-se

* Justificar-se

PARTE 4

* Lidar com criticas

* Opinar (concordar/discordar)

FIGURA 2
PROPOSTA DE ORGANIZAGCAO PARA O THS

Este trabalho concluiu que a viabilidade de elaboragio de um THS em contexto organizacional
esta vinculada a elaboragdo de um processo diagnostico condizente com as necessidades do grupo,
representado pela empresa, e do repertdrio social dos lideres da empresa, sendo estes os participantes

do treinamento.
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As dificuldades de aprendizagem se configuram como uma das principais queixas que levam
criangas e adolescentes a buscar atendimento em servigos-escola de psicologia (Marturano & Elias,
2006) e em consultorios particulares. O encaminhamento desses casos pode se dar tanto pelos pais
quanto pela escola.

Diversos autores e estudos abordam o comportamento infantil a partir de uma andlise das
interacbes estabelecidas entre as criangas e a familia e a escola (por exemplo, Baumrind, 1966; Del
Prette & Del Prette, 2001; Hamre & Pianta, 2006; Maccoby & Martin, 1983; Novak & Pelaez, 2004;
Patterson, Reid, & Dishion, 1992; Weber, 2008). Isso pode ocorrer pelo fato de que, durante os anos
iniciais da escolarizagdo, é em casa e na escola que as criangas permanecem a maior parte do tempo
(Davis-Kean & Eccles, 2005).

A familia, os pais ou pessoas que exercem a fung¢do parental fazem parte do primeiro contexto
social no qual a crianga esta inserida, sendo grandes fontes de influéncia em seu desenvolvimento
(Novak & Pelaez, 2004). Varios estudos foram realizados demonstrando relacdes existentes entre
comportamentos de criangas e jovens que ocorrem no contexto escolar e as praticas educativas
parentais e/ou a qualidade na interagdo familiar. Para exemplificar, o estudo de Salvador (2007)
encontrou que os melhores indices de desempenho académico e envolvimento dos filhos em tarefas
escolares estavam associados a praticas parentais de: (a) envolvimento - referente & participagdo
dos pais na vida dos filhos; (b) regras e monitoria - quando os pais estabelecem normas do que o
filho deve fazer e supervisionam o cumprimento das regras estabelecidas e as atividades do filho;
(c) comunicagio positiva — quando ha didlogo construtivo na intera¢do; (d) modelo parental -
quando os pais se comportam de maneira coerente com o que ensinam. Os indices mais baixos de
desempenho estavam associados a préticas de punigio fisica e a0 emprego de comunicagio negativa
pelos pais. A partir disso, observa-se a importancia do terapeuta analitico-comportamental infantil
avaliar como o que ¢ aprendido no contexto familiar repercute sobre comportamentos que ocorrem

na escola, principalmente no que tange as dificuldades de aprendizagem.
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Além disso, também ¢ importante considerar as contingéncias presentes no proprio contexto
escolar. Partindo de uma andlise rigorosa dessa complexa estrutura social e dos comportamentos
dos diversos agentes educacionais que, direta ou indiretamente, interferem no processo de ensino
e aprendizagem, Skinner (1972) propde que se avalie sempre os seguintes itens: o que ensinar, para
quem ensinar, para que ensinar e quem ensina. Em nenhum momento considera o método de ensino
como um aspecto em si mesmo, isolado de outros elementos fundamentais que estdo relacionados
a pratica pedagdgica, nem o vé de modo descontextualizado, separado de seus determinantes mais
gerais e independente dos individuos que o constroem ou executam.

Para Skinner o ensino pode ser definido como “um arranjo de contingéncias de reforcamento, sob
as quais o comportamento muda” (Skinner, 1972, p.108). Ainda segundo o autor, “aprendizagem
ocorre sem ensino, felizmente, mas contingéncias melhoradas aceleram o processo e podem gerar
comportamentos que, de outro modo, nunca apareceriam” (p. 218). Assim, pode-se compreender que
se o individuo nio ¢é exposto a contingéncias adequadas durante o aprendizado formal/académico,
¢ altamente provavel que ndo desenvolva certos repertdrios e apresente o que no senso comum se
designa de dificuldades de aprendizagem (Zanotto, 2000).

H4 ainda duas posi¢des importantes sustentadas por Skinner (1972) quanto ao processo de
ensino e aprendizagem. Sdo elas: (a) a necessidade do papel ativo do aluno e (b) o respeito pelo
ritmo individual do aluno, ou, ensino personalizado. Para o autor, essas duas posi¢des permitem
que as condi¢des consequentes do comportamento possam ser imediatas, claras e frequentes, o
que maximiza a aprendizagem e colabora para a motivacdo. Pensando a crianga com histdrico de
dificuldades de aprendizagem, essas posi¢des permitem aos alunos descobrirem suas potencialidades,
pois novamente sentem-se capazes de serem ativos no processo. Também respeita o ritmo do
individuo e permite uma aprendizagem sequencial e segura, o que pode colaborar diretamente com
o desenvolvimento da autoestima da crianga.

A partir do exposto, observa-se a importancia de se considerar diferentes variaveis e contextos
durante a avaliagdo de casos envolvendo dificuldade de aprendizagem. Com uma analise funcional
bem fundamentada deve-se avaliar qual serd o foco de intervengdo e como o caso devera ser conduzido
em contextos pertinentes. Assim, o presente capitulo tem como objetivo relatar e discutir trés estudos
de caso acerca de tal tematica. Embora todos os casos que serdo relatados tenham como foco as
dificuldades de aprendizagem, as interveng¢des conduzidas diferiram para cada um deles sugerindo
as possibilidades de atuagio do terapeuta neste contexto. O primeiro descreve o atendimento de uma
crianga no qual o foco da intervencdo deu-se sobre o seu repertorio académico. O segundo caso
relatado descreve uma interven¢ao focada no repertdrio geral de uma crianga cuja queixa era a de
dificuldades de aprendizado. Finalmente, o terceiro caso descreve uma interven¢io cujo foco foi a
relagéo entre pais e filha e aponta a influéncia de praticas educativas parentais negativas sobre o baixo

desempenho académico da crianca.
Caso1

O atendimento foi realizado com uma crianga com queixa de dificuldades de aprendizagem, em
uma clinica-escola de uma faculdade de Curitiba. Vale destacar que o foco principal do atendimento
foi o seu repertdério académico, sendo o trabalho psicoterdpico, isto é, voltado a melhoria da
autoestima, desenvolvimento de repertdrio social, aumento do limiar de tolerancia a frustragio, entre
outros, tomado como objetivo secundario, apesar de ter permeado todas as etapas do atendimento
da crianga.

A cliente Vitdria? 8 anos, cursando o 3° ano do ciclo basico, procurou a clinica-escola devido a um

pedido formal da escola por auxilio psicopedagogico. A escola enviou relatorio a clinica-escola, no

2 Nome ficticio.



qual descrevia as queixas relacionadas a “dificuldades de aprendizagem generalizadas”. Nas palavras
do encaminhamento da escola: vocabuldrio pobre; dificuldade de memoria; s6 1é e escreve com ajuda
da professora; omite informacdes na interpretacao; omite informagdes e relata situagdes nem sempre
verdadeiras; ndo retém informacdes coletivas; busca resposta pronta (copia dos colegas); dificuldade
na percepgio de seus préprios erros; ndo enfrenta desafios e desanima com facilidade; apresenta
atitude agressiva quando se vé em dificuldade; dificuldade de orientar-se nos dias da semana; néo faz
diferencia¢éo direita-esquerda; falta de interesse em aprender.

A histéria de vida da crian¢a trouxe informagoes importantes. Vitéria nasceu em uma familia
em situagdo de risco, a mae fez uso de tabaco, dlcool e drogas (especialmente crack) durante a
gestagdo. Apresentava histérico de abandono e negligencia, tendo passado grande parte de sua vida
sob cuidados de parentes proximos, devido a prisdo dos pais e abuso de substincias por parte da
mde. Depois que o pai saiu da prisdo, voltou a morar com a filha na casa de uma tia. Quando do
atendimento, Vitdria residia com a tia, o pai, o irmdo mais velho e trés primos. A mie estava em
liberdade, porém ainda fazia uso de drogas e por isso, as visitas da filha a mae eram restritas.

No periodo do atendimento Vitéria cursava o 32 ano do ciclo basico. Quando estava no 2° ano sua
professora sugeriu a seu pai que a deixasse permanecer por mais um ano nesta série, porque tinha
notado “algumas dificuldades” de desempenho da crianca. Familiares e professores concordavam
que a cliente estava bem “atrds” dos colegas na escola e que apresentava dificuldades em relagio a
leitura, escrita e operagdes matematicas. Em casa, quem auxiliava Vitéria com as licdes era a tia, visto
que o pai “ndo tem paciéncia para ensind-la” (sic). A familia relata que nos momentos de realizar a
ligdo de casa, Vitdria em geral chorava e dizia nio saber fazer. Nesses momentos alguém fazia a licdo
por ela, pois a crianga “gosta de levar a ligdo feita” (sic).

A partir de observagdes na escola e entrevistas com a professora, constatou-se que Vitdria,
frente a situagdes em que ndo apresentava repertorio, tendia a se esquivar. Por exemplo, copiava as
respostas dos colegas ou solicitava a todo o tempo a ajuda da professora, que acabava reforcando seu
comportamento de fugir da estimulagéo aversiva ao fazer ou contar as respostas para a crianga.

Como pontos fortes da cliente, destacava-se a facilidades para decorar letras de musicas e a
prontncia correta das palavras (ec6ico). Ndo gostava de faltar ao colégio, se arrumava sozinha para ir
a escola, sem precisar que alguém pedisse que o fizesse. Relatava gostar muito da escola e apresentava
um bom relacionamento com sua professora e seus amigos. Também se interessava bastante por
pinturas e livros de pintar, além de ter boa coordenag¢do motora.

Frente as queixas e levantamento de histéria de vida, seguiram-se ainda alguns encontros para
avaliar o repertorio da criancga em relagdo a estimulos académicos e possiveis variaveis reforcadoras,
em especial, temadticas que pudessem ser utilizadas durante os atendimentos como, por exemplo,
desenhos animados, séries etc.

Pode-se observar, a partir da andlise funcional, que a crianca apresentava baixo grau de
discriminagio de estimulos académicos. Néo havia sido instaurado em seu repertdrio discriminag¢des
simples quanto ao comportamento matematico e sinais verbais da lingua portuguesa (silabas,
palavras, pontuagdes etc.), o que a colocava em defasagem quando comparada com outras criangas
da mesma faixa etdria e nivel académico. Apresentava, ainda, baixo limiar de tolerancia a frustragao,
que contribuia para comportamentos de fuga-esquiva de tarefas académicas, que eram reforcadas
pela “ajuda” de familiares e professoras.

Partindo da andlise funcional, elegeram-se como objetivos terapéuticos para a intervengio
os seguintes aspectos: (a) desenvolvimento e fortalecimento de operantes discriminados de
comportamento matematico, em especial discrimina¢des de estimulos numéricos e sinais
matematicos, além de operagdes simples; (b) comportamento verbal (transcrigio, textual e ditado),
partindo do fortalecimento da discriminagdo de vogais, consoantes e silabas; (c) Modelagem de

repertorios de compreensiao e producido de textos simples; (d) discriminagdo direita - esquerda,
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partindo da discriminagao no préprio corpo dalateralidade, comportamentos de orientagio temporal
e espacial (conhecimentos dos dias da semana, més, ano; horas; sequéncias de acontecimentos etc.).
Juntamente com esses objetivos de cunho académico, trabalhou-se o desenvolvimento de repertério
social (assertividade, fazer e responder perguntas/ dividas etc.) e aumento do limiar de tolerancia a
frustragdo. O desenvolvimento de repertério social e aumento do limiar de tolerancia a frustragdo
permearam toda a intervencéo, contudo, ndo serdo tratados no presente capitulo.

Para alcangar os objetivos propostos, foram desenvolvidas 30 sessdes de atendimento de 50
minutos, conduzidas semanalmente. Além dos atendimentos, utilizaram-se tarefas para casa sobre a
temdtica da sessdo da semana, visando reforgar o estabelecimento de novas relagdes entre estimulos,
além da orientagdo a professora para realizacdo de modelagem, fading e encadeamento de respostas.

A intervengio foi composta de cinco etapas. A Tabela 1 apresenta as etapas da intervengdo, uma

descrigdo dos objetivos de cada etapa e os procedimentos empregados.

TABELA 1
OBJETIVOS E PROCEDIMENTOS EMPREGADOS DURANTE A INTERVENCAO

ETAPAS DA
INTERVENCAO OBJETIVOS PROCEDIMENTO EMPREGADO

1 Ensinar a crianca a discriminar Pular em um pé s6, amarelinha, objetos com pesos
direita - esquerda, encima- diferentes em um lado do corpo (balanca), danca,
embaixo, frente - tras. estimulos tateis diferenciados como algodao, lixa,

seda, pellcia etc.

2 Ensinar discriminacao de Musicas (indiozinhos, patinhos, alfabeto etc.),
simbolos alfabéticos (cursivo, caca-palavras de letras e nimeros, busca de letras,
impresso, caixa alta) e numéricos silabas e palavras em historinhas, jogos (ex. UNO,
(reconhecimento de niimeros, lince, soletrando etc.), além de copia de frases dentro
recitacao mecanica dos nomes de ilustracdes que davam pistas contextuais para a
dos niumeros em sequéncia). transcricao entre outros.

3 Ensinar discriminacao de silabas, Treino de discriminacao condicional (MTS) a partir
palavras e nimeros (estimulos de conjuntos de estimulos (nimeros apresentados
compostos). visualmente e identificados verbalmente, e vice-versa;

correspondéncia entre nimero e nomes; apresentacao
visual e auditiva; visual e tatil; auditiva e tatil de letras
e silabas), via aprendizagem sem erros.

4 Trabalhar habilidades de leitura CRMTS (escolha de acordo com o modelo com
e escrita resposta construida) / construcdo de anagramas com

palavras dissilabas.

5 Estabelecer e fortalecer classes MTS (escolha de acordo com o modelo) com estimulos

de equivaléncia

matematicos, leitura e escrita.

A discriminagio de simbolos e icones é pré-requisito para o desenvolvimento de comportamento
matematico, de transcri¢do, de comportamento textual e de ditado. Essas discriminagdes envolvem
o reconhecimento de caracteristicas discretas dos simbolos e icones, como a orientagido espacial
dos estimulos que influenciam no encadeamento subsequente (ex: “b” e “d”). Pesquisas envolvendo
o desenvolvimento motor da crianca sugerem que o reconhecimento da orientagdo espacial
e lateralidade (esquerda - direita no préprio corpo e em relagio a objetos) colaboram para a
discriminagdo da orientagédo espacial dos estimulos académicos (Fonseca, 2008; Oliveira, 2002; Toni,
2004). Assim, a primeira etapa da intervencdo constituiu-se nas discriminagdes corporais de direita-
esquerda, encima-embaixo, frente-trds etc. Para alcancar esses objetivos, utilizou-se de brincadeiras

como pular em um pé s e amarelinha, objetos com pesos diferentes em um lado do corpo (balanca),



danga, além de atividades que empregaram diversos estimulos téteis diferenciados como algodao,
lixa, seda, peldcia etc., que eram utilizados para estimular um lado do corpo, por exemplo, méo e
brago, e ajudar na discriminagéo.

Na sequéncia (Etapa 2), passou-se a discriminagdes de simbolos alfabéticos (cursivo, impresso,
caixa alta) evoluindo gradualmente para o conhecimento silabico e numérico (reconhecimento de
numeros, recitagdo mecanica dos nomes dos nimeros em sequéncia). Para isso, utilizaram-se como
recursos musicas (indiozinhos, patinhos, alfabeto etc.), caga-palavras de letras e ntimeros, busca de
letras, silabas e palavras em historinhas, jogos (ex. UNO, lince, soletrando etc.), além de cépia de
frases dentro de ilustragdes que davam pistas contextuais para a transcricio.

Na terceira etapa da intervengdo, nimeros impressos ou falados eram apresentados como estimulos-
modelo e uma palavra impressa, uma figura ou palavra falada correspondente era apresentada a
crianga como estimulo-comparagéo. A crianga deveria responder escolhendo o estimulo-comparagao
correspondente ao estimulo-modelo apresentado. Por exemplo, dada a palavra impressa “cachorro”
como estimulo-modelo e o desenho de um cachorro como estimulo-comparagao, a crianca deveria
escolher o desenho do cachorro para ganhar pontos; caso fosse apresentada a palavra impressa
“cachorro” e o desenho de um gato, a crianca ndo deveria escolher o desenho do gato. Nessa
etapa utilizaram-se diversos conjuntos de estimulos, como numeros apresentados visualmente e
identificados verbalmente, e vice-versa; correspondéncia entre niimero e nomes; apresenta¢io visual
e auditiva, visual e tatil, e auditiva e tatil de nimeros e silabas. Nessa etapa, em especial, conduziu-se
cada uma das intervengdes via aprendizagem sem erro, ou seja, no inicio do processo empregaram-se
dicas que favoreciam a resposta correta e aumentavam a chance de reforco. Esse procedimento tinha
como objetivo também, aumentar a frequéncia de comportamentos da classe “estudar” da cliente,
e contribuir para tornar o processo de aprendizagem mais refor¢ador, diminuindo a evocagio de
repertorios de fuga e esquiva.

A quarta etapa da interven¢do constituiu-se de atividades que fizeram uso do procedimento de
CRMTS (constructed response matching to sample). Nesse procedimento uma palavra impressa,
falada ou uma figura é apresentada como estimulo-modelo e a criancga, apos uma resposta de
observagdo, deve compor a mesma palavra ou figura, escolhendo, letra por letra, ou silaba por
silaba, aquelas que a compde (Mackay & Sidman, 1984; Sudo, Souza, Soares, & Haydu, 2008). O
procedimento de CRMTS tem sido empregado para o ensino de leitura e escrita e tem apresentado
resultados interessantes (Matos, Hiibner, Serra, Basaglia, & Avanzi, 2002; Souza, Goyos, Campaner,
& Silva, 2004). Com Vitoéria, esse procedimento consistia dos seguintes passos: (a) recorte das silabas
de palavras dissilabas, sem encontros vocalicos ou consonantais (ex: mala / lama / mato / galo);
(b) ordenamento correto da palavra, feito pelo terapeuta, e observado pela cliente; (c) mistura
das silabas pelo terapeuta; (d) reordenacdo das silabas pela cliente de acordo com a solicitagdo do
terapeuta. Conforme a cliente ia montando as palavras, o terapeuta refor¢ava o comportamento de
discriminagdo alfabética e a compreensao sintatica e fonografica da cliente, além de buscar fortalecer
classes de estimulos ja trabalhadas com perguntas que geravam oportunidades de reforgo. Por
exemplo: “_ Que letra é essa?”, “_ Essa letra junto com essa outra letra formam que tipo de som?”, “_
O que significa essa palavra?” etc. Também foi utilizado nessa etapa o procedimento de construgdo
de anagramas, a partir do qual as letras e silabas de uma palavra dissilaba eram utilizada para formar
uma nova palavra composta pelas mesmas letras. Por exemplo “lata” quando reordenada formava
“tala’; “canto” formava “conta’, “Brasil” formava “libras” Formou-se uma agenda para que a cliente
repetisse os treinos de CRMTS em casa, com cinco tentativas para cada palavra. Os acertos eram
reforcados com simbolos de positivo em um crivo especialmente confeccionado para essa atividade.

Na quinta etapa do atendimento, buscou-se por meio do ensino de discriminagdes condicionais
avaliar a formagdo de classes de equivaléncia. Duas ou mais discriminagdes condicionais eram

ensinadas, via procedimento de matching-to-sample ( MTS) “escolha de acordo com o modelo”
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(Cumming & Berryman, 1965) e testava-se, em seguida, a emergéncia das propriedades de simetria,
reflexividade e transitividade (Sidman & Tailby, 1982). Esse procedimento foi utilizado para trabalhar
comportamento matematico, leitura e escrita com a cliente. Exemplos do procedimento aplicado aos
objetivos da intervencdo foram o treino das relagdes condicionais entre niumero impresso, falado
e quantidade de brinquedos; entre texto (palavra impressa e falada) e icone/ desenho; entre frases
ditadas, imagem (cenas representativas das frases) e frases escritas. Quando se alcangava 100% de
escolhas compativeis com as definidas pelo terapeuta, passava-se ao ensino de novas relagoes.

Ainda para se trabalhar contetidos relativos a leitura (textual), escrita (transcri¢do e ditado) e
compreensio de texto, utilizou-se também histdrias infantis e gibis. Inicialmente os comportamentos
de transcrigdo e textual foram refor¢ados, observando-se melhora na discrimina¢do de sinais da
lingua e a melhora da compreensio. Muitas atividades para casa relacionadas a essa tematica
foram utilizadas. Vale ressaltar que nessa fase do atendimento, passou-se a variar os esquemas de
reforcamento artificial, passando-se do continuo para o intermitente. Essa mudanga no procedimento
teve por objetivo aumentar a probabilidade de manutengio de repostas reforcadas naturalmente.

Durante toda a intervencao, utilizou-se de jogos e brincadeiras. De acordo com Souza et al. (2008),
por terem alta fun¢do motivacional, os jogos podem ser usados como estratégias de ensino de leitura,
de escrita, e, também, de conceitos matematicos. O brincar, para Miranda (2007), revela-se como
uma importante estratégia psicoterdpica por abranger operantes verbais e nao verbais. Além disso,
deve-se citar o conjunto de respostas motoras que a brincadeira possibilita, exemplificada em gestos,
gesticulacdes, pular, andar etc. Para Skinner (1972) o brincar ndo gera consequéncias punitivas e
esta sob controle prioritario de contingéncias positivas que, ao serem emparelhadas com outros
estimulos, contribuem para o aumento motivacional das dltimas.

Apés oito meses de atendimento, a cliente reconhecia ntimeros, recitava-os, tratava como
equivalentes o nome dos numeros falados, os numerais impressos e a quantidade de brinquedos
correspondentes e realizava adigdes e subtracdes com unidades de milhares. Também era capaz de
emitir comportamento textual, copia e ditado com quantidade de erros esperado para idade e nivel
médio de compreensio e producdo. Apds o encerramento do presente trabalho, a cliente permaneceu
em atendimento, pois novos objetivos foram tracados buscando colaborar com o desenvolvimento
de repertdrios, como multiplica¢des e divisdes, além de produgido e compreensédo de textos.

Partindo das premissas bésicas que Skinner descreveu quanto ao processo de aprendizagem, foi
possivel buscar e construir procedimentos que dessem conta das dificuldades de Vitoria. Observando-
se o repertorio de entrada da crianga, bem como os reforcadores a que ela estava sensivel, foi possivel
estabelecer objetivos claros e graduais, com refor¢o contingente e respeito ao ritmo da cliente.
Também, buscando sempre contextualizar as atividades com a crianga e construindo procedimentos
que diminuissem a probabilidade de erros (aprendizagem sem erro), foi possivel a cliente agir sobre
o ambiente e produzir refor¢o. A passagem do refor¢o continuo para o reforcamento intermitente
aumentou seu limiar de resisténcia a extingdo fator fundamental para a manuten¢ido dos ganhos
terapéuticos e para o processo de ensino e aprendizagem na escola.

A participagdo da escola e da familia também foram varidveis determinantes. Vale destacar que
isso s6 foi possivel com o constante contato da terapeuta com essas agéncias de controle e orienta¢des
claras e diretas. Essas orientagdes versaram principalmente sobre como proceder com a crianga
quando ela estivesse realizando atividades académicas e como produzir contingéncias de reforco
para tais eventos.

Salienta-se, ainda, que a boa relacio terapéutica estabelecida foi uma varidvel determinante do
trabalho, visto que ao agir sobre o ambiente e ter seu comportamento refor¢ado, a crianga pode
experimentar novas contingéncias de reforco e estas foram generalizadas para outros contextos, em
especial para a relacdo com a professora na escola. Durante a devolutiva do trabalho a escola, a

professora relatou uma grande mudanca de comportamento da cliente no que tange a comportamentos



socialmente habilidosos. Segundo a professora, depois da intervencédo, a crianga estava fazendo
perguntas e tirando duvidas de conteidos académicos em sala, e ndo mais se esquivando das

contingéncias aversivas que envolviam suas dificuldades académicas.
CAso 2

Este caso refere-se a um menino, Pedro®, que cursa a 52 série do ensino fundamental de uma escola
publica. As queixas apresentadas pelos pais referiam-se a falta de atencéo e motivagdo para estudar,
baixa autoestima, choro diante das atividades escolares, dificuldade de aprendizagem e dificuldade
de fazer amizades.

A vpartir da analise funcional percebeu-se que as dificuldades de aprendizagem de Pedro
eram mantidas pela esquiva do comportamento de estudar, pelo fato de nio discriminar suas
potencialidades, de apresentar uma defasagem entre o repertério individual e o nivel de exigéncia
escolar, e de receber, algumas vezes, de forma pronta as tarefas escolares. Além disso, Pedro fazia
parte de um sistema escolar e familiar que usava muito mais punigdes ao invés de reforgo positivo
no que se refere a aprendizagem. Por exemplo, Pedro dificilmente era elogiado quando manifestava
qualquer comportamento adequado no que se refere a estudar, ao contrdrio, geralmente era punido
quando deixava de fazer alguma atividade.

As intervengdes foram desenvolvidas por duas profissionais. Uma delas baseou seu trabalho na
psicopedagogia e a outra na psicoterapia comportamental. A seguir serdo descritas algumas medidas
de intervencoes realizadas com a crianga e seus pais durante a psicoterapia comportamental.

Com a crian¢a o objetivo foi o de promover a aceita¢do gradativa de um trabalho que focasse
diretamente os contetidos escolares, uma vez que ela se esquivava de tudo que girava em torno desse
assunto. Verificou-se que quando os pais monitoravam o estudo do filho, ele apresentava melhor
resposta académica. Sendo assim, pediu-se aos pais que monitorassem o comportamento de estudar
de Pedro.

Além disso, histérias que tinham por tema alcangar os objetivos desejados na vida por meio
do estudo também foram empregadas, para que Pedro percebesse a importincia dos estudos.
Realizou-se, ainda, uma sessdo conjunta com a psicopedagoga, que atendia Pedro, com o objetivo de
reaproxima-lo de forma prazerosa da profissional, pois ele ndo queria mais o atendimento.

Para os analistas do comportamento, estudar é comportamento e, portanto, pode ser aprendido,
aperfeicoado e modificado dependo das intera¢des do estudante com o ambiente. Por essa razio,
além das medidas de intervengao ja citadas, outras apontadas por Cortez, Cunha e Cortegoso (2010)
também foram utilizadas. Entre elas, cita-se: uso de jogos que possam contribuir para tornar o
estudar prazeroso, apresentar a aplicabilidade do que é aprendido e estudar com outras pessoas. E
importante, ainda, que as tarefas sejam realizadas em um local organizado, arejado, com mobilia
e temperatura adequada. Planos de estudos para orientar a acdo devem ser tracados, bem como
o planejamento de atividades com aumento gradativo no grau de dificuldade. Finalmente, fazer
o estudante agir, para ndo tornar o estudar uma tarefa tediosa como, por exemplo, tentar por os
conteudos aprendidos em pratica.

Outro objetivo da psicoterapia foi desenvolver na crianca autocontrole e expressividade emocional,
pois ela também apresentava dificuldade na expressido das emogdes. Para Del Prette e Del Prette (2005)
é necessario que a crianca reconhega e nomeie as emogdes proprias e dos outros, fale sobre emogdes e
sentimentos, expresse as emogdes positivas e negativas e lide com os préprios sentimentos (controlar
a ansiedade, acalmar-se, controlar o humor, tolerar frustragdes, mostrar espirito esportivo).

Com a finalidade de trabalhar estas questdes, argila para a criagdo de imagens que expressassem
sentimentos foi usada, além de livros empregados para falar dos diversos sentimentos. A terapeuta,

ainda, passou a descrever e falar dos proprios sentimentos para servir de modelo para a crianga.

3 Pedro: nome ficticio.
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Também foi necessério orientar os pais, para que eles, ao invés de punirem o comportamento
da crianga, a incentivassem a expressar seus sentimentos. Quando o filho chorava, por exemplo, o
pai dizia a0 menino para ele engolir o choro, sem muitas vezes deixar com que ele expressasse seus
sentimentos. Para a mae, em razdo dos seus muitos afazeres, foi necessario organizar um horério
para que ela conseguisse sentar, brincar e conversar com seu filho somente a noite, pois durante a
semana trabalhava o dia todo.

E importante ressaltar que o pai de Pedro também apresentava dificuldade no que diz respeito a
expressdo de sentimentos. Nas sessdes em que a terapeuta solicitava ao pai relatos e sentimentos,
ele ndo conseguia se expressar. Pedro também nio possuia a habilidade de expressar-se de forma
assertiva. Geralmente ele chorava, ficava irritado e gritava no momento de fazer as tarefas escolares,
0 que era aversivo para o pai. Quando Pedro se comportava desta maneira seu pai lhe pedia para
ficar quieto.

Geralmente nos casos de dificuldades de aprendizagem, faz-se necessario o desenvolvimento da
autoestima e autoconfianga da crianga. Para Guilhardi (2002), a autoconfianga é um sentimento
positivo acerca da prépria capacidade em realizar tarefas, é produto de agdes bem sucedidas
e reforcadas e significa o quanto o individuo se sente capaz. Pedro sentia-se incapaz diante de
atividades propostas, dizendo “ndo consigo, ndo sei”. Ainda segundo Guilhardi (2002) a autoestima
¢ a apresentacdo de consequéncias reforcadoras de forma nio contingente a desempenho especifico
do individuo. Relaciona-se a avaliacdo que o individuo faz de si a partir do quanto ele é valorizado.
Refere-se ao quanto se sente amado pelo outro. Para fortalecer esse comportamento, além da
orientagdo aos pais de expressar amor ao filho, uma das intervengdes da terapeuta era expressar, nas
sessdes, sua satisfagdo com a presenga de Pedro.

Outras medidas que trabalhassem a autoestima e autoconfianga foram empregadas para que ele
discriminasse o quanto era capaz e o quanto agradava a terapeuta desenvolver essas atividades
juntamente com ele. Entre elas cita-se: o uso de jogos; a construgio de castelos, pois dizia que queria
ser engenheiro; o ditado de palavras mais faceis; o elogio ao seu caderno; o uso do computador
para salvar musicas e para ouvi-las; a utilizacdo do diciondrio para o encontro de palavras que a
terapeuta e Pedro ndo sabiam como escrever; a descrigdo por ele e por seus pais de suas habilidades
e potencialidades.

Além das estratégias descritas pediu-se a mée de Pedro que fosse a escola para solicitar aos agentes
educativos que evitassem que as demais criancas da escola usassem apelidos para se referir a Pedro,
ja que os comportamentos das demais criangas comprometiam sua autoestima e autoconfianca.
Segundo Skinner (1953/2003) a escola ¢ uma importante agéncia de controle social, pois busca
promover aquisi¢do de comportamentos dos individuos que serdo uteis socialmente, os preparando
para situagdes futuras, o que ia contra as situagdes de bullying vividas por Pedro.

O bullying de acordo com Silva (2010) é quando atos de colocar apelidos uns nos outros, tirar “sarros”
e dar muitas risadas se transformam em verdadeiros atos de violéncia e perversidade ou quando
apenas alguns se divertem a custa de outros que sofrem, o que era vivido por Pedro nesse contexto.

Outro objetivo foi a ampliacdo do numero de amigos de Pedro, para que ele se sentisse melhor,
ampliasse a autoestima e autoconfianga e o ajudasse na expressividade emocional. Segundo Del
Prette e Del Prette (2005) a critica, a agressividade, a hiperatividade e a hostilizagdo do outro, a
dificuldade para fazer perguntas de interesse do interlocutor, o déficit de habilidades sociais, a falta
de cooperagio, a empatia e a baixa frequéncia de contato visual podem dificultar o estabelecimento
de novas amizades pelas criangas. Tais aspectos foram trabalhados com Pedro por meio da relagdo
estabelecida entre ele e a terapeuta ensinando-o a discriminar comportamentos que dificultassem o
fazer novas amizades.

Além das medidas de intervengéo ja descritas os pais foram orientados sobre o uso de praticas

educativas adequadas e de maneiras apropriadas de ajudar o filho na realizacdo das tarefas escolares.



Segundo Conte e Regra (2000) o trabalho com os pais se justifica porque estdo sempre em contato
com os filhos, eles ajudam a crianga a generalizar os comportamentos aprendidos na psicoterapia e
detém controle na administragdo da punicéo e reforco.

Esses foram alguns dos objetivos desenvolvidos na terapia de Pedro para que o mesmo apresentasse
uma melhor resposta aos estudos. Muitos desses objetivos foram alcangados, outros, entretanto,
ainda precisaram de mais medidas de intervengoes.

Entre os objetivos alcangados com a terapia cita-se: falar com mais frequéncia sobre assuntos
referentes ao contexto escolar, um maior monitoramento da familia no que diz respeito aos estudos
e redugdo na frequéncia do comportamento dos pais de fazerem as tarefas pelo filho. Mesmo que
ele tenha se disposto a falar mais sobre os estudos, Pedro ainda expressava seu desagrado com o
fato de ter de estudar. Sobre a expressdo de sentimentos, constatou-se que isso foi acontecendo de
forma gradativa, natural, prazerosa e mais espontinea ao longo das sessdes. No contexto familiar,
contudo, esta dificuldade perdurou, o que sugere a necessidade de orientagdo & familia como forma
de melhorar essa questao.

Em relagdo a autoestima e autoconfianga, foi observada uma melhora no seu comportamento de
acreditar em si e de sentir-se mais amado. Quanto a ser vitima de bullying, foi necessario que a
familia solicitasse mais vezes a escola protegdo ao menino. Para o aspecto referente a socializagio,
Pedro gradativamente também foi ampliando o nimero de amigos, bem como a qualidade de suas
interagoes.

Cabe ressaltar que foi extremamente importante desenvolver os objetivos descritos, pois os mesmos
atuaram para que Pedro apresentasse uma resposta mais eficaz em seus estudos. A medida que Pedro
falava mais sobre os estudos, seus pensamentos e sentimentos, melhor era seu desenvolvimento na
terapia. Infere-se que a melhora em sua autoestima e autoconfian¢a o fizeram produzir mais no
contexto escolar e que por estar em um ambiente escolar com amigos e seguro houve reducéo nos

niveis de ansiedade e maior vontade de retornar a esse ambiente.
Caso 3

O terceiro estudo de caso clinico refere-se & influéncia de praticas educativas parentais negativas
sobre o baixo desempenho académico da crianga e seu repertério geral, demonstrando a relevancia
de uma analise funcional consistente para a devida condu¢io do processo terapéutico com os pais
e a filha.

A cliente Lara*, oito anos, foi encaminhada pela escola com a queixa de nédo prestar aten¢io na aula,
ndo fazer as tarefas de casa e as atividades propostas em sala, o que repercutia em seu aprendizado. Ela
havia reprovado no ano anterior ao inicio do atendimento. Os pais também relataram, inicialmente,
que ela ndo obedecia a ordens. Lara morava com seu pai Evandro®, 32 anos, agricultor, sua mae
Alice®, 28 anos, dona de casa e agricultora, e o irmdo Gustavo’, um ano. A familia morava perto
dos avos paternos na zona rural de um municipio no interior do Parana. A queixa e o repertério
comportamental geral de Lara foram levantados a partir de diversas fontes de investigacdo: entrevista
com os pais, professora e madrinha; observa¢io do comportamento da crian¢a na interagdo com a
terapeuta e na intera¢éo entre pais e filha.

A analise funcional forneceu varias informagdes quanto as contingéncias de aquisigdo e manutencdo
dos comportamentos de Lara, apontando que os principais problemas referiam-se a um déficit
comportamental de seguir regras, repertério inadequado de enfrentamento de situagdes novas e/ou
problematicas, déficit de repertdrio de autoconhecimento e autoconfianga. Além disso, observou-se

o predominio de praticas educativas parentais negativas. Como comportamentos adequados nio

4,5, 6,7 Nomes ficticios.
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foram aprendidos no contexto familiar, eles, provavelmente, ndo foram generalizados para outros
contextos, como na escola, o que influenciou no seu desempenho académico.

De forma geral, o repertdrio de Lara se constituia por comportamentos reforgados negativamente,
de fuga e esquiva, pois prevaleciam situagdes aversivas em seu contexto familiar. Os pais nido
propiciavam situa¢des para o aprendizado dos comportamentos requeridos nem foram hébeis em
modelar comportamentos adequados que eram exigidos no contexto atual, tais como fazer a tarefa e
obedecer algum pedido dos pais, o que dificultou a emissdo dos mesmos por Lara. Para exemplificar:
quando os pais pediam para Lara fazer as tarefas escolares ou domésticas, como arrumar os
brinquedos (antecedente), ela dizia “ndo” e saia correndo (comportamento). Diante disso, os pais
davam risada e a mée fazia as atividades que solicitou a Lara, no caso das atividades domésticas, ou
ndo cobravam mais as tarefas escolares (consequéncia). Apos um tempo, Lara voltava e agradava
os pais, que correspondiam. Assim, Lara se esquivava da bronca, ou seja, seu comportamento era
reforcado negativamente, e ela nao aprendia o comportamento desejado.

Em relagdo ao enfrentamento de situagdes novas e/ou problemdticas, Lara também sempre
emitia comportamento de fuga/esquiva em tais situagdes. Para exemplificar: sempre que a terapeuta
trazia um jogo ou brinquedo novo para a sessao, Lara dizia que ndo queria e pedia para jogar o
que ela ja conhecia. Lara ndo discriminava e ndo sabia descrever comportamentos, pensamentos
e sentimentos, sendo que esse repertério ndo foi modelado por sua comunidade verbal, que ndo
percebia a necessidade de ensind-los. Os pais também apresentavam um repertério pobre de
autoconhecimento. Quando a terapeuta questionou os pais sobre o porqué das dificuldades da filha,
eles relatavam que “Lara nasceu assim” e ndo discriminavam a influéncia do meio e de suas praticas
sobre o comportamento da crianga.

Ela também apresentava um déficit no repertério de autoconfianga. Para exemplificar: ao realizar
uma atividade de desenho em uma das sessdes, Lara disse que ndo sabia que estava tudo torto. Ela dizia
que odiava desenhar, que “desenhar é a pior coisa do mundo”. Disse que nio sabia fazer nada, que tudo
sempre ficava feio, que nada do que fazia era bom ou bonito. Isso demonstra que seu comportamento
de desenhar e vérios outros comportamentos ndo eram refor¢ados e eram, provavelmente, até mesmo
punidos. Segundo Guilhardi (2002) a dimensdo fundamental para desenvolver autoconfianga é que
a crianga tenha a possibilidade de emitir um comportamento e, entdo, produzir consequéncias no
seu ambiente que fortalecam tais comportamentos. A crian¢a que emite comportamentos que sio
reforcados aprende a tomar iniciativas, a resolver problemas, a persistir diante de tentativas fracassadas
até alcancar o sucesso, o que ndo era observado no caso de Lara.

A madrinha da menina apresentava um grande valor afetivo para ela, sendo considerada uma
importante informante das relagdes estabelecidas entre a crianca e seu contexto, o que auxiliou no
entendimento e na condu¢ido do presente caso clinico. A madrinha era a tinica que apresentava
coeréncia e consisténcia no estabelecimento de regras e, a0 mesmo tempo, disponibilizava atengdo
e afeto a crianga. No entanto, na época do processo de terapia conviviam pouco, aproximadamente
duas vezes por més, pois ela casou-se e saiu da casa dos avds paternos, proxima a casa de Lara.
Ela deu exemplos de comportamentos dos pais em relagdo a filha: xingar, bater (a “varinha” ficava
atrds da porta), ela relatou que trabalhavam o dia inteiro, ndo brincavam, ndo acompanhavam seu
desempenho académico e nao eram afetivos. Disse que a méie utilizava muitas praticas negativas,
provavelmente porque foi submetida a praticas semelhantes com seus pais (avés maternos de Lara).

Com as informagdes obtidas com a madrinha, entrevistas e observagdes, também se verificou que
os pais apresentavam repertorio deficitdrio quanto a estabelecer regras adequadamente, monitorar
as atividades escolares, consequenciar positivamente os comportamentos adequados, demonstrar
afeto, brincar e envolver-se na vida da filha. Além disso, emitiam praticas parentais negativas como
agressdo fisica e comunicagdo negativa. Portanto, fica clara a relagdo entre os comportamentos-

problema de Lara e as praticas de seus pais. Assim como estudos da drea apontam (ex. Salvador,



2007), nesse caso também se observou a relagdo entre baixo desempenho académico e repertério
deficitario dos pais quanto a praticas parentais de envolvimento, regras, monitoria e comunicagdo
positiva, além da presenca de praticas de punicéo fisica e comunicagdo negativa.

No ano em que iniciou a terapia, Lara estava repetindo o 2° ano escolar e ndo estava apresentando
maiores dificuldades académica. Dessa forma, optou-se por intervir sobre os comportamentos-
problema apresentados e contingéncias de ensino aos pais de praticas educativas mais adequadas e
que propiciassem o desenvolvimento de comportamentos desejados, o que também influenciaria na
melhora do desempenho académico de Lara. Para facilitar a visualiza¢io, os contetidos trabalhados

estdo apresentados na Tabela 2.

TABELA 2

CONTEUDOS TRABALHOS NAS SESSOES DE TERAPIA COM A CRIANCA,
SEUS PAIS E EM INTERA(;@ES PAIS-FILHA

PARTICIPANTE CoNnTEUDO

Crianca + Autoconhecimento e auto-expressao de sentimentos e pensamentos
- Levantamento de alternativas e resolucao de problemas
« Fortalecimento da autoconfianca
- Seguimento de regras

Pais « Influéncia do comportamento dos pais e demais contextos sobre a crianca
- Nogdes sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil
- Estabelecimento de regras e limites
- Consequéncias para comportamentos adequados e inadequados
- Criacao de contextos de aprendizagem e importancia do envolvimento

Interacdo pais-filha  « Fortalecimento do vinculo afetivo
- Empatia
+ Ensino de formas de reforcamento de comportamento adequado /autoconfianca
+ Consequéncias para comportamentos inadequados nao-relacionadas a punicao fisica
e comunicacao negativa

A vpartir dessa intervencdo, ocorreu o desenvolvimento de praticas educativas parentais mais
positivas o que repercutiu sobre uma melhor interagao entre pais e filha e uma melhora no repertério
geral e académico da crianca. Em consonéncia com a literatura da drea, fica claro o quanto praticas
educativas parentais influenciam comportamentos-problema e o desempenho académico da crianga,

sendo importante considera-las para uma intervengéo eficaz.
CONSIDERACOES FINAIS

As dificuldades de aprendizagem sdo um desafio para a psicologia, visto que o niimero de criangas
que enfrentam tais contingéncias tem aumentado de forma alarmante. O presente trabalho buscou
demonstrar como ¢é possivel, a partir dos principios da andlise do comportamento, construir
interven¢des que déem conta de colaborar com esses contextos. Os trés casos clinicos relatados
mostram a importancia de uma andlise funcional bem fundamentada, baseada em diversas fontes de
informagdo, para a escolha da interven¢do mais adequada.

Quando se trata de déficit de repertorios relacionados a classes de comportamento académico,
observa-se a necessidade de busca e construgdo de materiais que atendam as especificidades de cada
etapa do processo psicopedagogico, a partir das demandas e dos estimulos refor¢adores para o cliente.
Além disso, é importante destacar a necessidade da construgdo do trabalho a partir da avaliagdo
individualizada, tendo em vista que criangas com dificuldades de aprendizagem tendem a apresentar

histéria de condicionamento escolar que fortalecem repertorios reforcados negativamente.
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Em casos em que se identificam fatores relacionados as préticas familiares, as interven¢des devem
ser desenvolvidas dentro desse foco, pois praticas educativas positivas permitem melhor rendimento
académico. Além disso, outras classes de comportamento que envolvem o fato do aluno sentir-se bem
e ter um bom desempenho no ambiente escolar e familiar como, por exemplo, o desenvolvimento
de habilidades sociais, devem ser alvo de intervengdes nos atendimentos que envolvem queixas de
dificuldade de aprendizagem.

O que se observa, de forma geral, é que em queixas relacionadas a dificuldades de aprendizagem
as classes de comportamentos relacionadas a autoestima e autoconfianga apresentam déficits
importantes, o que fortalece os repertdrios de fuga e esquiva do contexto escolar e / ou das atividades
académicas. Desta forma, toda intervengdo acaba por necessitar trabalhar de alguma forma com
essas classes de comportamento, visando além da organizacdo das contingéncias imediatas, o
desenvolvimento de repertérios e contingéncias que mantenham os ganhos frente a novos contextos.
Assim, salienta-se a importincia da programacdo de generalizagdo para o ambiente natural das
intervengdes, que nos casos apresentados se deram a partir da orienta¢do a familia e escola, além do

trabalho individualizado.
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Os primeiros movimentos e estudos realizados no campo da psicologia escolar tiveram inicio no
século XIX nos Estados Unidos e na Europa. A psicologia escolar, a principio, caracterizava-se pela
pratica de intervengdo psicolégica com alunos que apresentavam necessidades escolares especiais,
além de estudos que versavam sobre o que denominavam inteligéncia humana. Esses estudos
e praticas possibilitaram o desenvolvimento da psicologia escolar no Brasil, visando atender as
necessidades educacionais e ajudar a melhorar o 4mbito escolar (Barbosa & Marinho-Aratjo, 2010).

Nos anos de 1970 a 1980 a atuagao do psicologo escolar se baseava nas intervengdes no sentido de
compreender as queixas escolares por meio da analise clinica e laboratorial. Neste primeiro momento
predominava a concepgdo clinica a respeito do tratamento dos problemas de aprendizagem e a
compreensio das relagdes do individuo com seu contexto social (Barbosa & Marinho-Araujo, 2010;
Loménaco, 1999).

Houve grandes mudangas nas praticas educacionais devido a “promulgac¢io da lei n° 5.692/71,
que ampliou o sistema educacional e efetivou a expansdo da escolaridade obrigatéria e gratuita”
(Barbosa & Marinho-Aradjo, 2010, p. 395). A escola passou a apresentar um novo contexto,
devido ao aumento de alunos, diversidades sociais e infraestrutura. Essas caracteristicas trouxeram
muitas implicagdes no processo da educagio escolar. A mudanga do sistema educacional gerou
varias preocupacdes a respeito do papel da nova escola e do fracasso escolar, implicagbes das quais
resultaram ao final dos anos de 1980 e, inicio da década de 1990, a criagdo da Associacido Brasileira
de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE). A criagao desta associagdo proporcionou um novo
olhar sobre a “identidade do psicélogo escolar, dos conhecimentos psicoldgicos que se aplicam a area
e das possibilidades de atuagdo em espagos educacionais” (Barbosa & Marinho-Aratjo, 2010, p. 396).

A ampliagdo do niimero de estudos sobre psicologia escolar trouxe varios questionamentos acerca
da atuagdo do psicologo. Isto resultou na quebra de paradigmas e se passou a perceber a necessidade
da participagéo do psicologo no ambiente escolar, ndo limitando a sua pratica & compreensdo dos

processos educacionais restrita a pesquisa e a clinica individualizada (Andrada, 2005; Lima, 2007).
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Apesar de haver grandes mudangas na atuagdo do psicélogo na escola, a psicologia escolar ainda é
percebida pelos professores e demais profissionais da educagdo, como sendo um trabalho de resolucdo
dos problemas apresentados pelos alunos a partir de um atendimento clinico e individualizado e pelos
psicélogos escolares como uma prética que envolve o desenvolvimento mental, o desenvolvimento
da atengdo, o manejo dos comprometimentos motores ou emocionais (entendidos como produto
das relagdes familiares), ou seja, um desenvolvimento coletivo e inespecifico (Tondin, Dedonatti, &
Bonamigo, 2010).

A promogdo de pesquisas sobre a psicologia escolar/educacional é de grande relevancia na
constru¢do da pratica profissional. A Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional
(ABRAPEE) vem contribuindo para a constru¢do e a solidificagdo do trabalho do profissional
atuante nesta area, por meio de pesquisas e publicacdes de trabalhos, periddicos, artigos, teses entre
outros (Oliveira, Cantalice, Joly & Santos, 2006). Na compreensédo das préticas do psicélogo escolar
e educacional, a Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional (ABRAPEE) classifica a
atuagdo do psicologo escolar como sendo aquele que produz uma priética de intervengio, enquanto
os psicélogos educacionais sdo os profissionais da drea de ensino e pesquisa (Andrada, 2005; Oliveira
et al, 2006). Apesar de haver essa distin¢do entre quais sdo as fun¢des de cada profissional neste
campo, Andrada (2005) considera que o trabalho do psicélogo escolar possui também um “olhar
pesquisador, que observa, analisa, avalia novas possibilidades de atuagdo” (p.196). Portanto, o trabalho
do psicologo escolar ndo se limita somente a praticas interventivas, mas a um processo de pesquisa
e interven¢do ao mesmo tempo, de forma que permita ao profissional perceber e qualificar suas
metodologias a partir de sua prética e estudo. O presente capitulo tem como finalidade apresentar
alguns aspectos relativos aos novos modelos de atuagdo que aos poucos vao ganhando sentido e
significado na pratica profissional e nas defini¢des de psicologia escolar e psicologia educacional

a partir das literaturas encontradas na Biblioteca virtual de saude (BVS) Psicologia ULAPSI Brasil.
METoDO
Realizou-se uma busca computadorizada pela literatura que trata da tematica, utilizando a base

de dados do BVS Psicologia ULAPSI Brasil, sem limite de tempo, com o termo: Psicologia Escolar e

Educacional, o que resultou em 222 artigos, 82 artigos em texto completo e 417 artigos em ciéncia

da satde e dreas correlatas. Desses, selecionaram-se os trabalhos relevantes ao tema que estavam
disponiveis, on-line, na integra. Essa busca foi realizada e finalizada no més de setembro-outubro de
2011. Apos selecionados os artigos, foram relacionados os principais temas discorridos no conteudo
deles e procurado denominadores em comum para analisar os dados. Adicionalmente, foram
selecionados por busca ativa outros artigos e capitulos de livros que eram pertinentes ao tema, a partir
das referéncias bibliograficas presentes nas pesquisas encontradas. Posteriormente, elaborou-se uma

discusséo a partir da anélise dos dados encontrados nos artigos, apresentada nas se¢des seguintes.
O PSICOLOGO NO CONTEXTO ESCOLAR

A psicologia vem contribuindo desde o inicio para a construgio e transformagio dos modelos
educacionais, desde a criacdo de espagos fisicos, a organizagdo dos materiais escolares e também na
compreensio do fracasso escolar. Essas contribui¢des deixadas pela psicologia refletem nos modelos
da escola atual, de maneira que os espagos fisicos hoje se adéquam as necessidades do aluno e os
materiais escolares foram organizados de acordo com o nivel de desenvolvimento da crianga, por
exemplo, os livros apresentam assuntos mais préximos ao interesse da crianca, possuem figuras
coloridas, exercicios por meio de jogos interativos (Lomonaco, 1999). A concep¢iao do fracasso

escolar era atribuida somente ao aluno, hoje o fracasso escolar é compreendido pelos psicologos e



educadores como um fendmeno néo pertencente somente ao aluno, mas a um conjunto de variaveis
como: escola, aluno e contexto social (Carvalho, 2011).

A psicologia escolar teve grande impacto sobre a educagio por meio da contribuigdo de trabalhos de
psicélogos preocupados com os processos de desenvolvimento e aprendizagem. Entre esses trabalhos
destacam-se as obras de Thorndike, Skinner e Piaget. As produgdes de seus trabalhos contribuiram
para mudangas no sistema de ensinar e aprender. Os trabalhos de Thorndike contribuiram para
modificagdo de trabalhos literdrios para um modelo mais acessivel & crianga e estruturou um
novo planejamento de ensino de aritmética e dlgebra. Os trabalhos de Skinner contribuiram para
estruturagdo dos comportamentos, por meio da aplicagdo de técnicas como a modelagem de respostas
adequadas, a exclusdo da puni¢do no processo de ensino etc. As descobertas de Piaget em sala de
aula contribuiram para elaborac¢do de programas de ensino partindo do modelo construtivista como
método do processo de alfabetizagio, trouxe também a utilizacdo dos jogos como instrumentos de
acao sobre aprendizado (Lomonaco, 1999).

Ainda nesta drea destacam-se os trabalhos de Vygotsky, que resultaram na modificagdo das praticas
pedagogicas nas institui¢oes escolares. Vygostsky foi o primeiro a dar importancia ao envolvimento
ambiental no desenvolvimento da crianca e no processo de formagio da mente, sua metodologia se
relacionava com teoria e pratica. Cabe ressaltar que a Analise do Comportamento de B. E Skinner,
apesar de enfatizar a relagdo dindmica entre as agdes do individuo e o seu ambiente e, nesse sentido
apresentar uma perspectiva bastante avancada, ndo é devidamente reconhecida por seus criticos a
esse respeito. As contribuicdes dos psicologos Thorndike, Skinner, Piaget e Vygotsky entre outros,
abriram caminhos para o desenvolvimento da psicologia dentro do contexto escolar. Seus estudos
salientam modelos pedagdgicos eficazes, sendo que ainda nos dias atuais os processos de ensino e
aprendizagem estdo fundamentados em suas correntes tedricas (Andrada, 2005; Lomdnaco, 1999;
Teixeira, 2003).

Atualmente a atuagdo do psicologo escolar tem suscitado intmeras reflexdes acerca de sua
identidade profissional, sobretudo de uma redefini¢do de qual seria o seu papel na escola. A principio
o trabalho do psicologo estava ligado a modalidade clinica e individualizada centrada nos problemas
apresentados pelo aluno. Hoje a realidade deste profissional é outra, na qual o seu papel é atuar junto
com a institui¢do buscando compreender o cenario escolar de forma integral, em prol da melhoria do
processo de ensino e aprendizagem (Souza, 2011). A participacdo do psicélogo no contexto escolar
também colaborou para as concepgdes e praticas, trazendo uma nova visdo da prestagio de servigos
ndo somente centrada nas dificuldades de aprendizagem, mas na reflexdo e transformacéo de espagos
para um ambiente de valorizagido do ser humano (Barbosa & Marinho-Aradjo, 2010).

Andrada (2005) aponta que:

[...] as especialidades do profissional de Psicologia foram regulamentadas segundo a Resolugdo do
Conselho Federal de Psicologia n° 014/00, que pontuou as especialidades configuradas como as mais
definidas no atual contexto sécio-politico do pais. Segundo artigo publicado no site do CFP (www.
psicologiaonline.com.br): as defini¢des das especialidades foram baseadas no CBO (Catélogo Brasileiro
de Ocupagdes do Ministério do Trabalho) e apresentadas as entidades nacionais que representam os
profissionais da area, para revisao e reformulagio. Dentre as especialidades, encontramos a do Psicélogo
Escolar/Educacional, cuja atuagio deve estar no ambito da educagdo formal realizando pesquisas,
diagnostico e intervengdo preventiva ou corretiva em grupo e individualmente. Envolve, em sua anélise
e interven¢do, todos os segmentos do sistema educacional que participam do processo de ensino-
aprendizagem (p. 196).

Ganbhar espaco e tornar diferente o entendimento sobre a atuagao do psicologo escolar/educacional
consiste na realizagdo de um trabalho didrio que envolve diversas variaveis. O psicdlogo deve estar

preparado para compreender as situagdes problematicas que impedem a constru¢do de uma visdo
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sem preconceitos ou de rotulagdes a respeito de sua identidade profissional. Para isso, o psicologo
precisa estabelecer qual é seu papel dentro da instituicdo seja como atuante nas praticas ou como
pesquisador. Também ¢ fundamental que o psicdlogo reconheca que seus trabalhos e pesquisas
ndo provém somente de si, mas que devem ser gerados juntamente com a escola em sua totalidade
constituinte para que juntos possam construir um ambiente estrutural e saudavel (Tondin et al, 2010).

O psicologo escolar deve ser percebido como um agente que constroi saberes e que os dissemina.
E fundamental, portanto, que o profissional atuante nesta drea conhega o ambiente escolar, por meio
da prética e da categoria académica para que possa adquirir uma visdo interna e externa sobre o
ambiente escolar entendendo por visdo interna a pratica desenvolvida pelo profissional e por visdo
externa os conhecimentos académicos adquiridos por meio da conceituagio e estudos realizados por

outros profissionais (Mattos & Nuerberg, 2010).
O olhar do psicélogo escolar sobre a construcao de um novo ambiente escolar

A escola exerce um papel muito importante no desenvolvimento do individuo. Neste sentido, o
psicélogo tenta favorecer um ambiente mais harmonico para o desenvolvimento de um espago mais
saudavel para professores, funciondrios, alunos e pais. Neste processo de construgio, o psicologo
pode articular varias modalidades de interveng¢des por meio de projetos ou pesquisas que favorecam
a transformagdo do ambiente escolar (Teixeira, 2003).

Algumas sugestdes de atuagdo para o psicdlogo escolar e educacional, a partir da literatura
encontrada na BVS Psicologia ULAPSI Brasil sdo: orientagdo no ambiente escolar, trabalho com
alunos portadores de necessidades especiais, producio cientifica de pesquisas sobre diversas tematicas
existentes no cendrio escolar, criar e transformar, levando-se em consideragéo o psicologo como um
agente que promove ag¢des, a promogio de construgdo de espagos que promovam a integragdo entre

a escola e familia, orienta¢do aos professores e promogdo de satide mental.

Carvalho (2008). Orientagdo no ambiente escolar, essa modalidade proporciona a “preparagédo
dos jovens para o seu futuro, no acompanhamento do fendmeno educativo e na participa¢ao em
processos de decisao” (p.120).

Mattos e Nuernberg (2010). Trabalho com alunos portadores de necessidades especiais, “no
fornecimento dos sistemas de apoio resultando, por sua vez, em novas perspectivas de participacido
do psicélogo na educagio de pessoas com deficiéncia” (p. 119).

Carvalho (2010). A produgio cientifica de pesquisas sobre diversas tematicas existentes no cenario
escolar. A produgido de pesquisas se torna importante, pois ajuda ampliar e compartilhar saberes
sobre a pratica do psicélogo escolar/educacional.

Dazzani (2010). Criar e transformar, o psicélogo é um agente que promove agdes, entdo a atuagio
desse profissional também é de criar e transformar. O psicélogo pode contribuir para constru¢io
de projetos em prol da modificagdo do ambiente escolar. A tematica que esse autor traz é a educagdo

inclusiva, o psic6logo langa saber na reflexdo acerca da ética-politica sobre os direitos humanos na

construgdo de uma escola para todos, onde haja a integragio, inclusdo social e dignidade.
Oliveira e Marinho-Araujo (2010). A promogio de constru¢io de espagos que promovam a
integragao entre a escola e familia, ¢ um projeto que pode ser desenvolvido tanto pelo psicélogo
escolar como o educacional, a fim de contribuir para a retomada destes lacos entre familia e escola,
por meio da mediagio entre familia-escola, praticas que resultem num relacionamento estrutural
e participativo.

Almeida (2002). Orientagdo aos professores, o psicdlogo pode prover trabalhos de orientagdo
aos professores, de modo que ajude a construir juntamente com o professor praticas de ensino
e aprendizagem que propiciem um aprendizado mais saudével, possibilitando maior interesse e

participag¢do do aluno.



Santos e Graminha (2006). Promocio de satide mental, o baixo rendimento escolar muitas vezes
esta associado a problemas emocionais apresentados pelo aluno. O psicélogo é um agente que
promove a satde mental, neste caso o psicologo escolar/educacional pode atuar sobre as questdes
emocionais a fim de desenvolver agdes que ajudem a promover saide mental no ambiente escolar.
Barreto, Calafangel e Zilanda (2009). Agao do psicélogo escolar/educacional pode ser desenvolvida
de maneira global com alunos, professores, familia e instituicdo, na construgio de projetos
estruturais os quais ajudem a criar um ambiente saudavel e integrativo entre os participantes do

cotidiano escolar. Alguns projetos podem ser realizados. Sao eles:

a) alunos: identificagdo das dificuldades e possibilidades de aprendizagem; atendimento clinico individual
ou coletivo; orientagdo vocacional e; avaliagio psicodiagnostica b) pais: palestras sobre temas que
contribuam para a formacio dos alunos e orienta¢do individual e familiar c) professores: planejamento
das acoes; qualificacio; orientagdo para que desenvolvam a sensibilidade entre as limitacdes e o ritmo
individual do aluno e atendimento individual d) instituigdo: participagao nas reunides pedagogicas;
elaboragio de projetos com outros profissionais da institui¢do; selecdo de funcionarios e atendimentos
individuais. (p.264).

A atuagdo do psicdlogo escolar e educacional relaciona-se com as demandas sociais e institucionais.
Alguns dados da literatura recuperada para este artigo justificam essa afirmagdo como a de Teixeira
(2003) que aponta que a mente depende do contato estreito com a comunidade para sua efetiva
maturag¢do. Outra observagio, de acordo com Andrada (2005), pode complementar esta discussdo:
“Quando antes se pensava o individuo por si s6, fora de seu contexto social, hoje se torna impossivel
refletir sobre a escola sem esse olhar de Vygotsky acerca da elaboragio social dos processos psiquicos
superiores” (p. 197).

O que se pode inferir, portanto, é que o profissional atuante nesta drea necessita estar preparado para
assumir o compromisso de acolher a institui¢ao escola, para que juntas possam construir projetos
ou pesquisas que ajudem a modificar o espago escolar para um ambiente agradavel e favoravel ao

aprendizado (Souza, 2009).
As dificuldades no processo de escolarizacao

As causas das dificuldades no processo de escolarizagdo sio motivo de muitos estudos e
pesquisas. Elas se apresentam de forma ampla e indefinida, por isso, a dificuldade de conseguir
um pardmetro entre o que realmente causa a defasagem no ensino e na aprendizagem. A literatura
aponta as dificuldades de aprendizagem como uma das grandes causas para o fracasso escolar ou
o insucesso escolar (Carvalho, 2011). O termo dificuldades de aprendizagem apresenta um avango
no entendimento dos problemas apresentados pelos alunos no processo de escolarizagdo, pois
incluem, em sua génese, os determinantes sociais que os produzem. Nas palavras das autoras Neves
e Marinho-Araujo (2006):

Sem a consideragdo do processo de ensino-aprendizagem enquanto um processo relacional, onde as duas
partes envolvidas — quem ensina e quem aprende — influenciam-se reciprocamente e, portanto, absorvem
responsabilidades mutuas, ndo ha como buscar a compreensdo do nado aprender olhando apenas para
aquilo que o aprendiz nio tem (ou tem a mais ou a menos). Assim, as dificuldades de aprendizagem niao
podem ser compreendidas realmente, em nosso cotidiano, sendo quando consideradas sob a perspectiva
relacional e com o foco para esta relacio, sob pena desses problemas virem a ser encarados como uma
enorme ficgdo. (p.164).

O estudo realizado por Nakamura, Lima, Tada e Junqueira (2008) relaciona as queixas escolares

a uma postura de insucesso do aluno mediante as causas sociais associadas a familia e a sociedade
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capitalista. De acordo com essas autoras a compreensédo da queixa escolar é um aspecto essencial que
revela, desde sua compreenséo até a forma de atendimento e acompanhamento, as transformacdes
tedricas e criticas sofridas nesta area.

A producdo de pesquisas sobre o fracasso escolar retrata novos olhares dos profissionais da
psicologia escolar/educacional sobre o fenémeno, entendendo-o como fruto nao apenas de causas
ambientais e sociais, mas também da maneira como é transmitido o conhecimento e da relagiao da
escola como a provedora de educagido. Neste processo de construgio de saberes, uma das falhas
corresponde a maneira como a escola é caracterizada pelos alunos, que a percebem como um lugar
onde podem estudar para futuramente obter lucros com seu aprendizado. Com a imensa influéncia
do sistema capitalista e consumista sobre a escola, o aluno passa a ser mais um objeto de mercado
que deve produzir ou entdo sera descartado pela sociedade. Essa influéncia do sistema capitalista
pode gerar fracasso escolar e trauma e levar o aluno a perceber a escola como um lugar de excluséo,
onde somente os mais fortes prevalecem, e que cabe ao aluno cumprir as metas do plano de ensino
(Cohen, 2004).

Weiner (1986, 1988 citado por Almeida, Miranda & Guisandi, 2008) organiza seis fatores para

explicar o sucesso e fracasso na escola a partir da percepgao apresentada pelos alunos, as quais sao:

1) capacidade, que reflete o grau em que considera as suas proprias habilidades e aptiddes como
relevantes para a realizagio da tarefa; 2) esforgo, que reflete a intensidade e energia que o sujeito
imprime para levar a cabo uma determinada tarefa; 3) estratégias, que se refere aos diferentes processos
e métodos que o sujeito implementa para melhorar os seus resultados na aprendizagem; 4) tarefa, que
diz respeito a dificuldade ou facilidade das tarefas escolares; 5) professores, que se relaciona com a
percepgao do papel que o professor assume no rendimento do aluno, por exemplo, em fungdo das suas
caracteristicas de personalidade e de destrezas profissionais; e 6) sorte, que expressa o peso que o aluno
atribui ao azar ou a sorte nos seus desempenhos académicos (p. 170).

A maneira como é caracterizada a produgdo do aluno se vincula aos modelos capitalistas. Para que
haja o rompimento do fracasso escolar deve-se atribuir medidas que trabalhem com a singularidade
apresentada por cada aluno, de modo que o rendimento escolar deve ser visto como um processo pelo
qual o aluno esteja motivado a aprender e trabalhar de acordo com o seu ritmo. Isto proporcionaria
um ganho significativo no processo de ensino e aprendizagem como também para a construgdo ou

manutengdo da autoestima deste aluno (Almeida et al., 2008).
Psicologo escolar x Psicologo educacional

A psicologia como profissdo foi regulamentada no Brasil no ano de “1962, pela lei no. 4119 de 27
de agosto. Esta regulamentacio permitiu a institucionalizagdo da profissio, a instauragdo de cursos
de formacio de psicologos [...]” (Souza, 2009, p. 179). A instituicdo da psicologia como profissdo
trouxe um novo significado para as praticas profissionais, a realizacdo de novos estudos e a ampliacdo
dos campos de atuagdo. A psicologia escolar/educacional é um campo novo de atuagdo que vem
crescendo no ambiente escolar em espacos variados e dindmicos, como também enquanto area de
pesquisa (Souza, 2009).

O psicodlogo inserido na escola atualmente é referenciado como sendo psicélogo escolar, tendo em
vista que sua atuacdo se faz presente dentro da instituigdo, de maneira que este profissional tem como
principios a promogdo da saude mental do corpo constituinte da escola como: alunos, professores,
diregéo, funciondrios e os pais. Em contrapartida, o papel desempenhado pelo psicélogo educacional
é o de pesquisador, cuja atuagio é voltada para a producdo de conhecimento e estudos sobre diversas
temdticas do campo da educagio. A produgio cientifica ajuda a qualificar os processos educacionais

como também promover o bem estar dos individuos que constituem a escola (Andrada, 2005).



As praticas desempenhadas pelo psicologo na area da educagdo merecem atengéo e distingéo, por
essa razdo se faz necessario obter conhecimento de como consolidam a atuagdo do psicélogo escolar
e educacional, lembrando que ambos atuam no campo educacional, mas o que ira prevalecer é sua
identidade profissional, ou seja, a maneira como séo dirigidos seus trabalhos (Bariani, Buin, Barros
& Escher, 2004). Somente para diferenciar os termos que foram tomados como sinénimos até o
presente momento, a Psicologia Educacional é um ramo da psicologia dedicado as problematicas da
educacio e do processo ensino-aprendizagem de criangas e adultos. Enquanto ciéncia, a Psicologia
Educacional centra-se no estudo dos mecanismos de aprendizagem e na eficicia das estratégias
educacionais usadas em contexto escolar, bem como, no desenvolvimento de um projeto educativo
adequado.

A ABRAPEE (Associagdo Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional) se posiciona quanto a
compreensio de Psicologia Escolar e Educacional, atestando que “entende por psicélogos escolares
e educacionais aqueles profissionais que, devido a sua preparacdo universitaria em psicologia e
experiéncias subsequentes nas areas escolar e/ou educacional, trabalham para melhorar o processo
ensino-aprendizagem no seu aspecto global (cognitivo, emocional, social e motor) através de servigos
oferecidos a individuos, grupos, familias e organizag¢ées” (Joly, 2000, p. 52). Ainda, de acordo com
a ABRAPEE a distingdo entre psicologia escolar e psicologia educacional, estd calcada no fato da
atuacgdo do psicologo escolar estar mais voltada para intervengdo na pratica, enquanto que a do

psicdlogo educacional se direciona, geralmente, para as areas de ensino e pesquisa.
As dificuldades da atuacao do psicélogo escolar e educacional

A atuagio do psicologo escolar e do psicélogo educacional ainda encontra-se em um processo
indefinido, de maneira que as institui¢des ainda o percebem como agente clinico, cuja fungio é
trabalhar com a queixa do aluno de forma individualizada. Nesta visdo, o profissional acaba perdendo
a sua identidade profissional como também isso traz dificuldades para o seu trabalho (Souza, 2011).

Segundo Barreto et al. (2009) as principais dificuldades que o psicdlogo escolar encontra estdo

associados a:

[...] indefinigdo quanto ao seu papel e as suas atribui¢des; disputa de espago com outros profissionais
da educagio; falta autonomia para algumas agdes; excesso de cobrangas por parte da institui¢do; carga
horaria de trabalho reduzida; pouca interagao com os familiares dos alunos e; formagio o insuficiente
para atender as solicitaces (p. 266).

Tondin et al. (2010) também evidenciam em sua pesquisa, realizada na rede publica de educagio
dos municipios de Santa Catarina, outra dificuldade presente na atuagdo do psicédlogo escolar, isto
¢, a implementagio dos projetos de lei que regulamentam a “atuagiao do psicélogo frente & demanda
escolar: regulamentagio, concepgdes, praticas e inovagdes” (p. 66). Nesta modalidade o psicologo
passa a fazer parte do quadro de funcionarios como sendo um agente que atua na instituigao, mas de
maneira que a sua carga horaria encontra-se variavel, entre 20 a 44 horas semanais, e o seu trabalho
¢ reduzido a projetos instituidos as escolas.

Acredita-se que até o presente momento o psicologo escolar ndo tenha construido o seu espago
profissional, de maneira que ainda exista a necessidade de redefini¢do de qual é o seu papel nas
instituicoes escolares. A partir do momento que a instituigdo tiver clareza do trabalho deste
profissional, isto possibilitara o remanejo de suas praticas estabelecendo assim a sua real fungdo no

contexto escolar (Vieira, 2008).
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CONSIDERACOES FINAIS

A anilise dos artigos produzidos na area e recuperados nesta pesquisa demonstra que o psicélogo
escolar/educacional ainda encontra-se em um processo de organiza¢do e de redefini¢do de qual é
seu real papel nas institui¢des, de maneira que cada autor apresenta uma sistematizacdo de como
deveria ser desempenhado o trabalho desse profissional, a fim de esclarecer e qualificar a identidade
desse profissional. Na pratica do psicélogo escolar/educacional pode-se ver o surgimento de vérias
modalidades de atuagdo na escola que podem ser desenvolvidas com todo o corpo constituinte
(aluno, professores, pais e dire¢do).

Asdivergéncias de opinides acerca do papel da psicologia escolar se devem ao percurso da psicologia
desde seu surgimento até os dias atuais, de maneira que existem muitas opinides contraditérias e
ao mesmo tempo construtivas. Essas opinides trazem novos modelos de atuagdo que aos poucos
vao ganhando sentido e ressignificam a pratica profissional e as defini¢cdes de psicologia escolar e
psicologia educacional.

O psicologo escolar/educacional deve ser percebido como um agente que promove a satide mental
e bem estar no ambiente escolar, seja no campo da pratica ou na area de pesquisas. Para isso é
importante que o psicélogo tenha conhecimento sobre a psicologia escolar/educacional, um bom
preparo técnico como também a defini¢cdo de qual é seu papel dentro da instituicdo.

Conclui-se que a atuagdo do psicologo no contexto escolar traz um desafio para o profissional,
sobretudo, porque se encontra em um momento histérico de extrema importancia para a consolidagdo
de sua identidade profissional como articulador e facilitador das relagées. Para isso, o psicélogo deve
se posicionar e ndo desanimar perante a possivel falta de credibilidade em seu trabalho, tentando
desmistificar e apontar para a instituicdo qual é seu real trabalho a fim de promover a integracio e

trabalho de equipe com os demais profissionais a ela vinculados e que atuam neste contexto.
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O presente estudo teve como objetivo discutir duas propostas de interven¢dao em Andlise do
Comportamento Aplicada (ABA) que utilizam um critério de fluéncia para o ensino de repertérios
diversos (leitura, escrita, aritmética, comportamento verbal, entre outros). Fluéncia combina
precisido e velocidade da resposta. Deste modo, em uma determinada tarefa, espera-se que um
estudante apresente um desempenho preciso (visando 100% de acertos), mas também feito de
forma rapida. Num primeiro momento, apresenta-se a proposta desenvolvida por Lindsley (1991,
1992) e que ficou conhecida com o nome de Ensino de Precisdo (Precision Teaching). Ainda nesse
momento, sdo apresentados dados de coleta de uma crian¢a com dificuldade na aprendizagem de
repertorios de leitura e escrita, que é cliente de uma clinica escola de uma universidade particular da
cidade de Sao Paulo, representada pelo primeiro autor do presente texto. Num segundo momento,
discute-se sobre o modelo Comprehensive Application of Behavior Analysis to Schooling (CABAS).
Esse modelo, desenvolvido por Douglas Greer e que esta contemplado em livro (Greer & Ross, 2008),
caracterizou-se pelo emprego da abordagem analitico-comportamental em escolas estadunidenses
onde sdo aplicados principios de comportamento e outros avangos cientificos a todos os membros
da comunidade escolar (estudantes, pais, professores, administradores e psicélogos). Os programas
desenvolvidos, segundo essa perspectiva, sdo continuamente modificados com base nos progressos
dos estudantes. Sera parte do objetivo do presente trabalho discorrer sobre as propostas de intervengao

do CABAS que empregam um critério de fluéncia no responder.
ENSINO DE PRECISAO (PRECISION TEACHING)
Segundo Lindsley (1991, 1992), o ensino de precisdo consiste em um sistema instrucional derivado

das contribui¢tes de Skinner como as medidas de taxas ou frequéncias de respostas e os registros

cumulativos por meio de suas pesquisas em condicionamento operante (operante livre). As taxas de

1 Texto baseado em minicurso intitulado “Fluidez en las Intervenciones ABA: Importancia de la misma como fase de ensenanza y
como habilidad bdsica del terapeuta” apresentado no XX Encontro Brasileiro de Psicologia e Medicina Comportamental em Salvador,
BA. Versao publicada em portugués. Nome e E-mail para contato: Daniel Carvalho de Matos; dcmatos23@hotmail.com.
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respostas sdo eventos comportamentais, ou produtos, por unidade de tempo (por exemplo, numero
por minuto). A taxa era a medida de comportamento operante usada com os animais de laboratdrio.
Para Lindsley, no ensino de precisdo, o termo frequéncia é usado ao invés de taxa porque seria
mais facilmente compreendido por aqueles de outras areas (O autor ndo menciona sobre possiveis
diferencas entre taxa e frequéncia). Defende-se que a frequéncia é uma dimensio do comportamento.
Quando se muda a frequéncia, modifica-se o comportamento.

Na década de 50 e no inicio dos anos 60 do século XX, Lindsley trabalhou com Skinner na
organizagio e direcdo do primeiro laboratério para estudos sobre condicionamento operante em
humanos. Legitimou-se nos registradores cumulativos das frequéncias de comportamentos como
medida basica e tecnologia de andlise. O ensino de precisdo comegou em 1965 em salas de aula
especiais para criangas com desenvolvimento atipico em um centro de reabilitagdo da Universidade de
Kansas. No inicio dos anos 70, o ensino de precisao foi empregado em criangas com desenvolvimento
tipico em uma sala de aula no nivel elementar. Nas salas de aula, os estudantes eram responsaveis
pelo registro e monitoramento das frequéncias de seus préprios comportamentos em um formato
grafico padronizado. O monitoramento continuo foi o aspecto mais crucial. A pratica tinha de ser
individual, rapida, com metas, adicionada ao curriculo, ser registrada pelo aprendiz, ter periodos de
1 minuto, ser informativa, ser mapeada, ser feita diariamente.

Para Lindsley (1991, 1992), o que o motivou a construir sua proposta de ensino de precisdo foi a
busca de uma alternativa as andlises de percentuais corretos nas tarefas dos estudantes. Como ja se
argumentou, sua proposta representou um sistema instrucional envolvendo um critério de fluéncia
do responder, combinando precisdo e velocidade da resposta. Considere, por exemplo, que alunos do
ensino fundamental, em uma determinada sala de aula, tenham realizado uma atividade de leitura.
Todos conseguiram concluir a tarefa sem erros, atingindo os 100% de acertos. Considerando-se
apenas esse critério de precisdo no responder, poder-se-ia argumentar que nio existiram diferencas
nos desempenhos. No entanto, se for considerado o ritmo de cada um, seria possivel constatar que
os alunos terminaram a tarefa em momentos diferentes. Um determinado aluno pode ter concluido
a tarefa em poucos minutos em comparagio ao outro que precisou de mais tempo. Neste caso, uma
vez que a velocidade da resposta é considerada, ficam claras as diferencas nos desempenhos. Diz-
se ainda que um sistema de ensino que combina o critério de precisdo e velocidade da resposta
(fluéncia) acelera o proprio aprender.

A fim de ilustrar a fluéncia no ensino de precisio em um contexto de prética clinica, alunos do
curso de Psicologia de uma universidade particular localizada na cidade de Sao Paulo, sob orientagdo
do primeiro autor, avaliaram a eficdcia do procedimento de ensino de precisio para o ensino de
repertorios de leitura e escrita em criangas com desenvolvimento tipico matriculadas no ensino
fundamental de escolas publicas e com histérico de fracasso escolar. Sdo apresentados e discutidos a
seguir os dados com um menino (E) de 10 anos de idade que, na ocasido da coleta, estava matriculado
na 22 série do ensino fundamental. As coletas foram realizadas nos momentos dos atendimentos a
crianca que aconteciam semanalmente na clinica do curso de Psicologia da universidade. Os pais
do cliente argumentaram que o mesmo foi encaminhado pelo pediatra de um determinado posto
de satude, que disse que a crianga era muito distraida e apresentava dificuldade de aprendizagem.
Segundo eles, o pediatra também suspeitava de um possivel diagndstico de TDAH. Vale destacar,
ainda, que a escola da crianga também solicitou que a crianga fosse encaminhada para psicoterapia.

O procedimento conduzido com o cliente envolveu dois momentos. O primeiro consistiu na
triagem do caso e a mesma foi realizada com os pais de E. Paralelamente a isso, foi aplicado um
teste de desempenho escolar, TDE (Stein, 1994) que, embora nio seja propriamente um instrumento
da Anadlise do Comportamento, avalia trés repertdrios académicos importantes para criangas
matriculadas no ensino fundamental: Leitura, escrita e aritmética. Uma importante razdo para

a aplicagdo do teste se deve ao fato de que, normalmente, os pais de criangas com dificuldade de



aprendizagem, que sdo clientes da clinica da universidade, apresentam a demanda de que seja feito
algum tipo de laudo, sendo que isso pode ser uma demanda da prépria escola da crianca. O laudo do
caso de E foi elaborado seguindo o modelo do manual do TDE.

No segundo momento apds a triagem, na fase de intervencao, foi empregado o ensino de precisdo
com o objetivo de avaliar e ensinar repertorios de leitura e escrita. As contingéncias eram apresentadas
pelas terapeutas estagiarias (Ivania Alves Costa e Leidiana Peixoto Ribeiro) sob orientagio e
supervisdo do primeiro autor (Daniel Carvalho de Matos), mas, diferentemente do que foi proposto
no procedimento original de ensino de precisdo, os registros eram feitos também pelas terapeutas
estagidrias ao invés de o préprio cliente ser o responsavel por isso.

A Tabela 1 apresenta os estimulos que foram utilizados nos testes e treinos de ensino de preciséo.

TABELA 1
ESTIMULOS DOS TESTES E TREINOS DE ENSINO DE PRECISAO

EsTimuLOSs DO GRUPO 1 ESTIMULOS DO GRUPO 2 EsTIMULOS DO GRUPO 3
BABA ESTACAOQ FAVOR

BACA MARCELO FORTIFICACAO
BALA INVERNO CRISTALIZAR
BABO OUTONO LEGITIMIDADE
BACO ANITA DESTAMPAR
BALO PAPELAO INDUSTRIALIZACAO
CABA PROBLEMA ELMO

CACA ORELHA PRESTIGIOSO
CALA ACASO COMERCIALIZAR
CABO PROMETER AJUIZAR

CACO ESCREVER PREGUICA

CALO MOLEQUE DISCRIMINATIVO
LABA EMPURRAR MARTELADA
LACA PARADA QUEBRAMENTO
LALA ANIMAL SOTURNO

LABO CACHORRO IMPETUOSIDADE
LACO NARINA SIMILARIDADE
LALO MUDANCA COLETIVIDADE
BOBA CONVERSAR DESCONHECIDO
BOCA TRABALHAR APENAS

Como pode ser visto na Tabela 1, os estimulos do grupo 1 consistiram em palavras dissilabas
formadas a partir de diferentes combinacdes de algumas silabas. As palavras ndo necessariamente
tinham sentido, mas ndo foi objetivo do estudo, por exemplo, avaliar e ensinar leitura com
compreensdo, mas apenas a leitura (textual) e escrita das palavras. As palavras do grupo 1 foram
extraidas de pesquisas que envolveram procedimentos para o ensino de leitura (ver, por exemplo,
Marangoni, 2007). As palavras do grupo 2 sdo trissilabas e foram selecionadas de livros didaticos do
ensino fundamental. As palavras do grupo 3 foram selecionadas das tarefas de leitura e escrita do
Teste de Desempenho Escolar (TDE) ao qual o cliente foi submetido durante a avaliagdo inicial. Neste

caso, foram selecionadas as palavras com as quais o cliente teve major dificuldade na leitura e escrita.
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O procedimento de coleta de dados envolveu o seguinte: Ambas as tarefas (leitura e escrita) eram
organizadas em blocos de 20 tentativas, correspondendo ao numero de palavras selecionadas para
cada um dos trés grupos, que foi 20 (Tabela 1). De um modo geral, o cliente tinha de ler ou escrever
cada uma das 20 palavras em até trés minutos (dado o critério de fluéncia que combina desempenho
preciso e rapido). Foi apresentado primeiramente um bloco de tentativas de teste sem reforcamento.
A passagem para a fase de treino, com reforcamento diferencial de respostas de leitura ou escrita
corretas (refor¢o social, elogio) e corre¢ao de erros (mediante dica ecdica para leitura e copia para
escrita), se dava na medida em que o cliente cometesse erros de leitura ou escrita no teste ou ndo
conseguisse ler ou escrever todas as 20 palavras de um grupo em até trés minutos, o que de fato foi
verificado.

Na fase de treino, o cliente passaria por tantos blocos de tentativas de leitura e escrita quantos
fossem necessdrios para atingir o critério de fluéncia (100% de acertos nas respostas de leitura ou
escrita em até trés minutos). Quando o desempenho fluente era alcangado no treino das palavras de
um determinado bloco, passava-se para uma nova condi¢io de teste e, se 0 desempenho fluente fosse
mantido sem reforcamento, passava-se para o proximo grupo de palavras ou, caso fosse o tltimo
grupo, a coleta era encerrada. Caso o desempenho no novo teste nao fosse fluente, retomava-se a
fase de treino com reforcamento diferencial e corregdo e aplicavam-se tantos blocos quantos fossem
necessarios até que novamente se atingisse o critério e um novo bloco de teste era apresentado.

A Figura 1 apresenta os dados de coleta nas tarefas de leitura para os trés grupos de estimulos

selecionados.
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NUMERO DE ACERTOS E ERROS NOS TESTES E TREINOS DE LEITURA COM FLUENCIA. OS TRIANGULOS
REPRESENTAM OS DADOS DE TESTE. OS CIRCULOS REPRESENTAM OS DADOS DE TREINO. TRIANGULOS
E CIRCULOS PRETOS REPRESENTAM ACERTOS E TRIANGULOS E CIRCULOS CINZAS REPRESENTAM
ERROS. O EIXO X APRESENTA TAMBEM OS DIAS DAS COLETAS COM O CLIENTE.




No primeiro bloco de tentativas (teste 1), o cliente conseguiu ler todas as 20 palavras em 1 minuto e
23 segundos, mas errou a leitura de uma delas (BOBA). Na parte de treino referente a esse grupo 1 de
palavras dissilabas, precisou de quatro blocos para atingir o critério. No bloco 2, leu as 20 palavras em
1 minuto e 29 segundos, errando a leitura de duas (BACO e BACA). No bloco 3, leu as 20 palavras em
1 minuto e 30 segundos e errou a leitura de trés (BALO, BACO e LALA). No bloco 4, leu as 20 palavras
em 54 segundos, errando a leitura de duas (LABA e BOBA). No bloco 5, conseguiu ler todas as 20
palavras de forma correta em 43 segundos, atingindo o critério. No bloco 6 (de retorno a condi¢io
de teste para avaliar os efeitos do treino), leu todas as palavras corretamente sem reforcamento (o
dado referente ao tempo para terminar a tarefa nio foi registrado). Com isso, foi feito um teste com
o grupo 2 de palavras trissilabas (bloco 7) e o cliente leu 20 palavras em 1 minuto e 31 segundos,
errando uma delas. No bloco 8 de treino, leu as 20 palavras corretamente em 58 segundos e, no
bloco 9 de retorno a condi¢io de teste, manteve o mesmo resultado. No bloco 10 referente ao teste
de palavras do TDE (grupo 3), leu as 20 palavras em 1 minuto e 46 segundos, errando uma delas
(DISCRIMINATIVO). No bloco 11 de treino, leu todas as 20 palavras corretamente em 1 minuto e
28 segundos e o desempenho foi mantido no bloco 12 de teste sem reforcamento.

A Figura 2 apresenta os resultados de testes e treinos de escrita dos estimulos dos grupos 1, 2 e 3.
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FIGURA 2

NUMERO DE ACERTOS E ERROS NOS TESTES E TREINOS DE ESCRITA COM FLUENCIA. OS TRIANGULOS
REPRESENTAM OS DADOS DE TESTE. OS CIRCULOS REPRESENTAM OS DADOS DE TREINO. TRIANGULOS
E CIRCULOS PRETOS REPRESENTAM ACERTOS E TRIANGULOS E CIRCULOS CINZAS REPRESENTAM
ERROS. O EIXO X APRESENTA TAMBEM OS DIAS DAS COLETAS COM O CLIENTE.
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No bloco 1 referente ao teste de escrita das palavras dissilabas do grupo 1, o cliente escreveu as 20
palavras em 2 minutos e 32 segundos, errando uma delas (BACO). No bloco 2 de treino, conseguiu
escrever todas as palavras corretamente em 2 minutos e 47 segundos, atingindo o critério de fluéncia.
O desempenho foi mantido no bloco 3 de teste, escrevendo todas as palavras corretamente em
2 minutos e 7 segundos. No bloco 4 de teste, que envolveu as palavras trissilabas do grupo 2, o
cliente escreveu 14 palavras no periodo de 3 minutos, errando trés delas (PROBLEMA, ORELHA
E ACASO). No bloco 5 de treino, escreveu 19, errando uma palavra (TRABALHAR). No bloco 6,
conseguiu ler todas as palavras corretamente em 2 minutos e 38 segundos, alcancando o critério. No
bloco 7 de teste, o desempenho fluente foi mantido. O bloco 8 de teste envolveu as palavras de TDE
do grupo 3. O cliente conseguiu escrever 16, errando quatro palavras (DESTAMPAR, PRESTIGIOSO,
INDUSTRIALIZACAO E AJUIZAR) no periodo de trés minutos. No bloco 9 de treino, escreveu 14
palavras, errando duas INDUSTRIALIZAGCAO E IMPETUOSIDADE) em 3 minutos. Na sessdo 10 de
treino, escreveu 15 e errou cinco palavras em trés minutos (QUEBRAMENTO, INDUSTRIALIZACAO,
PREGUICA, AJUIZAR E IMPETUOSIDADE). No bloco 11, escreveu 18 palavras em 3 minutos,
errando trés INDUSTRIALIZACAO, SIMILARIDADE E AJUIZAR). Por fim, no bloco 12, conseguiu
escrever 14 palavras, errando duas (SIMILARIDADE E CRISTALIZAR) em 3 minutos. Neste momento,
os atendimentos precisaram ser interrompidos em fun¢io das férias escolares e do encerramento do
semestre letivo de atividades da clinica escola onde a crianga recebia atendimento.

Pdde-se concluir, a partir dos resultados da coleta do procedimento de ensino de precisdo de
leitura e escrita com fluéncia, que houve mudangas expressivas em ambos os repertérios de leitura
e escrita. O critério de fluéncia foi alcang¢ado para todos os grupos de palavras de leitura, sendo que,
no caso da escrita, ndo houve o cumprimento do critério apenas para o grupo 3 de palavras do TDE
possivelmente pelo fato de terem faltado oportunidades de aplicagdo de novos blocos de treino em
func¢éo do encerramento das atividades e inicio do periodo de férias escolares. Observa-se que, ainda
que o registro do tempo, para encerrar as tarefas nos blocos, tenha sido incompleto em fungéo de
faltar esse dado em alguns dos pds-testes de leitura e escrita, os dados, que foram coletados, sugerem
que esse tempo para o encerramento foi sendo progressivamente diminuido na medida em que o
cliente era exposto as contingéncias programadas de treino.

E, por fim, além de a velocidade da resposta (em funcdo da redugido do tempo para encerramento
das tarefas nos blocos) ter aumentado sensivelmente, o desempenho foi-se tornando, também,
substancialmente mais preciso (com poucos erros), legitimando o ensino de precisio como um
procedimento que gera discriminagdes com poucos erros. Isso é crucial no sentido que, por exemplo,
Skinner (1972) discute que o erro ¢é extremamente aversivo e pode comprometer a aprendizagem
do estudante. Procedimentos que geram aprendizagem com pouco ou nenhum erro aumentam a
motiva¢do do estudante para as tarefas, pois colocam o estudar / realizar a tarefa sob controle das
consequéncias naturais da aprendizagem. Ao final do semestre letivo de atendimento, os pais do
cliente argumentaram que o mesmo pareceu demonstrar maior interesse pelas atividades da escola
e a propria professora deu também um feedback positivo, no sentido de que o cliente estaria mais

atento as atividades na sala de aula.
O moDELO CABAS - COMPREHENSIVE APPLICATION OF BEHAVIOR ANALYSIS TO SCHOOLING

Ja foi argumentado, na parte introdutéria deste texto, que o modelo CABAS criado por Douglas
Greer da Universidade Columbia, nos Estados Unidos, e cuja proposta foi contemplada em livro (Greer
& Ross, 2008), envolve um conjunto de programas em Analise do Comportamento Aplicada (ABA)
que foram desenvolvidos com o intuito de ensinar uma série de repertorios verbais de importancia,
sobretudo social, especialmente para criangas com desenvolvimento atipico cujos repertdrios de

natureza verbal (mas outros também) sdo deficientes ou inexistentes e esses individuos parecem néo



aprender através de métodos convencionais. A andlise feita neste trabalho é mais limitada no sentido
que o objetivo maior foi o de analisar procedimentos em Anélise do Comportamento Aplicada (ABA)
que utilizam o critério de fluéncia no responder. Para este segundo momento foi feita a analise de
programas do CABAS, por meio do livro de Greer e Ross (2008) intitulado Verbal Behavior Analysis:
Inducing and Expanding New Verbal Capabilities in Children with Language Delays, que emprega um

critério de fluéncia no responder.
CABAS: UM POUCO DE HISTORIA E CARACTERISTICAS

No sistema CABAS, todas as instru¢des sio medidas; todos os procedimentos de instrucdo sdo
derivados de procedimentos testados cientificamente e que sio, por sua vez, individualizados para
cada estudante; e esses procedimentos cientificos sdo utilizados como parte da implementagio
dos programas.

O sistema CABAS teve inicio em 1981 e foi aplicado em escolas para criangas e adolescentes com
desenvolvimento tipico, mas também para os casos com transtornos no desenvolvimento. Esse sistema
marcou presenca nos Estados Unidos, Italia, Inglaterra e Irlanda. Os avancos e descobertas por meio
do CABAS ampliaram as fungdes dos repertdrios de ouvinte e falante para o desenvolvimento de
repertérios mais complexos. O CABAS foca especialmente em programas para o desenvolvimento
do comportamento verbal com base na experiéncia, independente da idade do aprendiz. Defende-se
que, uma vez que importantes habilidades verbais sdo aprendidas e dominadas, as criancas podem
aprender em seus ambientes de maneira que antes ndo seria possivel.

No CABAS sio utilizadas propostas de interven¢do ou protocolos de aplicagdo visando o ensino
de habilidades verbais, tendo como ponto critico a avaliagido das habilidades de ouvinte e falante
existentes e ausentes para cada crianca. A fim de que essas criancas possam se beneficiar dos
protocolos, é necessario que adquiram repertdrios pré-requisitos. As criangas sdo classificadas
em diferentes niveis de desenvolvimento de habilidades. A meta com os protocolos é alcangar
novos niveis para cada crianga. Para que as intervencdes sejam eficazes, é necessario conhecer as
habilidades que o aprendiz ja possui. Nesse sentido, primeiramente, devem ser aplicados testes
para descobrir habilidades presentes e ausentes nos repertorios do aprendiz. Em segundo lugar,
devem ser identificadas as habilidades novas que sdo possiveis para cada um em fun¢io do nivel de
desenvolvimento. Em terceiro lugar, deve-se aplicar o protocolo necessario para a aprendizagem de
uma determinada habilidade.

Os programas do CABAS envolvem a aplicagdo de unidades de aprendizagem, que sdo representas
por contingéncias de trés termos potenciais para os estudantes e por, pelo menos, duas contingéncias
triplices entrelagadas para os professores. Essas contingéncias medem a ocorréncia de eventos
antecedentes, respostas e eventos subsequentes dos aprendizes e dos professores durante a instru¢io.
O termo unidade de aprendizagem é empregado em funcio de os estudantes aprenderem na medida
em que respondem sob controle do comportamento dos professores (das instrugdes deles) e os
professores, por outro lado, respondem sob controle dos comportamentos de seus estudantes. As
unidades de aprendizagem possibilitam a mensuragdo do ensino de momento a momento como
medidas dos comportamentos dos professores. As respostas do aprendiz, sob controle da apresentagio
de instrucdes, sdo as medidas de sua propria aprendizagem. Os comportamentos dos professores sio
medidos pela precisdo nas apresentagdes das unidades de aprendizagem e os comportamentos dos
estudantes sdo medidos por meio de suas respostas as unidades de aprendizagem apresentadas pelos
professores.

Para ilustrar a aplicagdo de unidades de aprendizagem, Greer e Ross (2008) apresentaram o
seguinte exemplo envolvendo uma interagio entre professor e aprendiz:

A unidade de aprendizagem do professor é composta por duas contingéncias de trés termos

entrelagadas. Em primeiro lugar, sendo a prépria crian¢a o primeiro evento antecedente para o
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professor, este atrai a atengdo da crianga para si. O professor segura um pedago de biscoito (de que a
crianga esta privada) e aguarda trés segundos por uma resposta (esta representa a primeira resposta
do professor e o primeiro evento antecedente para a crian¢a). Sob controle disto, a crianca emite
o mando “quero biscoito, por favor,” (primeira consequéncia \ refor¢o positivo para o professor)
dentro do periodo de trés segundos que tinha para responder. O professor, entdo, entrega um pedago
do biscoito para crianca (segunda resposta do professor e primeira consequéncia \ reforgo positivo
para a crianca). Finalmente, o professor registra a resposta da crianca e a unidade de aprendizagem

esta completa.
FLUENCIA NOS PROGRAMAS DO CABAS

Greer (2002) fez uma referéncia a fluéncia quando discutiu sobre a aprendizagem de leitura de
palavras, por exemplo. Segundo o autor, para uma crian¢a que ainda estd passando pelas fases
iniciais de aprendizagem de leitura, cada palavra representa uma unidade de aprendizagem. O evento
antecedente corresponde a instrucao do professor solicitando que leia. A resposta refere-se ao textual
/ leitura correta da palavra por parte da crianca e a isso se segue a consequéncia dada pelo professor.
Por outro lado, no caso daqueles que jé aprenderam a leitura de cada palavra isolada de um grupo
sob uma taxa lenta, o critério passa a ser o dominio da leitura das palavras de uma forma fluida.
Neste caso, a unidade de aprendizagem consiste em ler corretamente todas as palavras de um grupo
por unidade de tempo pré-determinado. O evento antecedente é representado pela instrugdo do
professor, a resposta por parte da crianca é de que leia as palavras e, apenas ap6s a leitura correta de
todas elas, o professor dd a consequéncia / refor¢o positivo, encerrando a unidade de aprendizagem.

As criancas, que se beneficiam do CABAS, sdo submetidas a programas de ensino que estdo
relacionados aos seus niveis de desenvolvimento verbal. O objetivo aqui ndo foi o de analisar todos
os programas do livro de Greer e Ross (2008), mas sim apenas aqueles em que se identificou um

critério de fluéncia.
PROTOCOLO DE IMERSAO DE OUVINTE

Por meio deste programa, o estudante deve aprender a seguir instrugdes rapidamente e sem erro.
Deve aprender a correspondéncia entre as instrugdes auditivas (apresentadas pelo professor) e as
acoes associadas a elas. O estudante deve depender unicamente da palavra falada como estimulo
discriminativo, sem contar com dicas visuais. Como exemplo, considere o caso de uma crianca
autista cujo repertério de ouvinte esteja sendo trabalhado. Primeiramente, a crianca foi ensinada,
via reforcamento diferencial, a seguir cada uma de uma série de instrugdes (por exemplo, fechar a
porta, abrir a janela, ligar a luz da sala, entre outras), sendo que cada apresentagao de uma instrucéo
do professor, o seguimento da instrugio pela crianca e o reforcamento do professor representava uma
unidade de aprendizagem. Depois se assumiu um critério de fluéncia de modo que, agora, a unidade
de aprendizagem passou a envolver cada instru¢do do professor, seguida por cada resposta por parte
da crianga e, apenas apds o seguimento de todas as instrugdes, o professor apresentava a consequéncia
reforcadora. Segundo Greer e Ross (2008), com o aumento na taxa de aprendizagem, o estudante
aprende a discriminar entre os estimulos auditivos, diminuindo a quantidade necessaria de instrugdes
para o ensino do repertério de ouvinte, facilitando a construgio de repertdrios mais complexos.

O protocolo de imersdo de ouvinte, do curriculo proposto por Greer e Ross, envolve as seguintes
caracteristicas. Apresentam-se ao estudante 16 instrugdes simples e quatro instru¢des sem sentido as
quais o estudante deve aprender a ndo responder (por exemplo, va até a lua, toque o céu, uhuhuhuh,
etc.). Assim sdo totalizadas 20 instrugdes. As mesmas devem ser organizadas em quatro grupos

(cada um com cinco instrugoes, sendo quatro com sentido e uma sem). As instrugdes (com ou sem



sentido) devem ser apresentadas com a mesma entonagio de voz e com o mesmo numero de silabas.
As instrugdes com sentido, referentes aos conjuntos de agdes que podem ser solicitadas, devem
envolver o seguinte: Contato visual; imitagdo motora; igualagdo arbitraria de objetos e palavras;
mandos; tatos; apontar objetos; apontar as partes do corpo; pintar; montar quebra-cabegas; ler
letras, nimeros e palavras, etc.

Cada um dos quatro grupos deve ser ensinado separadamente (em sessdes com 20 tentativas), mas
simultaneamente (os quatro grupos em um mesmo dia). Quando o participante atingir o critério
em dois grupos, devem-se misturar as instru¢des dos dois para formar um novo grupo que também
deve ser apresentado em sessdes com 20 tentativas. Apds alcangar o critério com todos os grupos, as
instrugdes de todos devem ser combinadas em uma unica sessdo com 20 tentativas.

Como refor¢adores podem ser utilizadas fichas (permutdveis por outros reforcadores), itens
comestiveis e elogios (refor¢o social). Com o tempo é importante aumentar o controle apenas pela
apresentacio do refor¢o social a partir do aumento na intermiténcia dos outros refor¢adores. Dado
o critério de fluéncia do responder, espera-se que o estudante consiga emitir 20 respostas em uma
mesma unidade de aprendizagem (antes da apresentagdo da consequéncia). No caso das instrugdes
sem sentido, o professor deve sempre reforcar o nio seguimento das mesmas (quando o aluno
permanece quieto durante a instrugio) e, no caso de o aluno emitir uma resposta, repetir a instru¢éo
e ignorar a resposta. No inicio do treinamento, pistas visuais e fisicas sdo permitidas, mas o uso das
mesmas deve ser esvanecido ao longo do tempo. E importante também fazer o uso de um gravador
ou computador como intuito de apresentar vozes de pessoas diferentes para de garantir com que o
aprendiz responda independente da voz que apresenta as instrugdes. Para a coleta de dados, registra-
se um sinal + para cada resposta correta e um sinal - para cada resposta incorreta. Caso o aprendiz
apresente um ecdico (repetir verbalmente a instru¢ao que estd seguindo), deve-se circular o sinal +
a ser registrado. Parte-se do principio de que informagdes dessa natureza poderdo ser importantes
para o delineamento de programas com objetivos posteriores (por exemplo, tato e nomeagio).

O critério de encerramento do programa de imersdo de ouvinte pode envolver o seguinte: Critério
1 de respostas corretas, sendo duas sessdes com 20 tentativas com 90 ou 100% de acertos; critério 2
de taxa de respostas, sendo de 30 respostas por minuto ou de uma resposta a cada 2 segundos (20
respostas em 40 segundos sem erros). No caso de a crianga responder sob um ritmo lento, o critério de
12 instru¢des por minuto pode ser utilizado e, se for possivel, o mesmo podera ser progressivamente

aumentado, chegando a 30 respostas por minuto.
PROTOCOLO DE IMITACAO MOTORA RAPIDA

Este programa tem o intuito de induzir o comportamento verbal vocal. Em primeiro lugar, o
instrutor deve identificar cinco ou seis itens que funcionem como estimulos para mando e tato.
O estudante deve ser privado dos objetos para mando antes de a sessdo comecar. O item deve ser
apresentado para a crianga e, em seguida, devem ser apresentadas rapidamente pelo professor duas
acdes motoras grossas (por exemplo, tocar a cabeca e bater palmas). O professor deve aguardar até
que a crianga imite cada agdo. Imediatamente ap6s a ultima agéo, o professor deve apresentar um
unico modelo ecéico para o item objetivo enquanto apresenta o item diante da crian¢a. Em seguida,
o professor deve aguardar trés segundos pela resposta ecdica. Tanto as agdes motoras como o modelo
ecoico devem ser apresentados de forma répida.

Se a crianga emitir um ecoico a partir do modelo dado pelo professor, este lhe d4 um pedago do
item (caso seja comestivel) ou permite o acesso ao mesmo (em se tratando, por exemplo, de um
brinquedo). Caso a crian¢a ndo emita um ecéico a partir do modelo que recebeu, o procedimento deve

ser repetido. O critério de encerramento do programa é o seguinte: Se a crianga imitar corretamente
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as agbes e emitir o ecoico por duas vezes consecutivas, entdo se pode encerrar o programa e avangar

no protocolo de programas propostos por Greer e Ross (2008).
PROTOCOLO DE IMERSAO DE FALANTE

Neste programa, o objetivo é o de aumentar o repertorio de falante, especialmente nos casos em
que os aprendizes apresentam um repertério pobre de tatos e mandos. O estudante deve emitir
mandos para diferentes itens ou eventos de sua rotina, a fim de que possa ter acesso a0os mesmos.

O procedimento envolve, em primeiro lugar, a identificacdo de operagdes motivadoras (OM) para
eventos do cotidiano do estudante (por exemplo, evitar que o aluno entre ou saia da sala de aula,
segurar biscoitos, entre outros). Durante todo periodo de treino, essas operagdes devem permanecer
em vigor. As formas dos mandos, a serem emitidos pelo aprendiz, devem entdo ser estabelecidas
como, por exemplo, “eu quero sair da sala” Durante a fase de linha de base, o professor deve apresentar
a operagao motivadora e aguardar até 10 segundos para que o aluno emita uma resposta.

Caso o estudante responda de forma apropriada, o professor libera o acesso ao reforcador. Caso
a resposta de mando nio seja emitida, deve-se exagerar a operagdo motivadora, por exemplo,
mostrando ao aprendiz outras criangas que estejam realizando a atividade e que poderiam ter acesso
ao item de interesse, aguardar mais 10 segundos antes de permitir o acesso ao item ou liberar o acesso
a um item menos preferido (elogios ndo devem ser utilizados neste caso). As respostas corretas sio
registradas com + e, as incorretas, com -.

Quando o responder durante a linha de base é baixo e estavel, deve-se utilizar a ajuda ecéica a fim
de ensinar a resposta a ser dada, aguardar 10 segundos pela resposta correta e, se for correta, permitir
0 acesso ao item reforcador. Se a resposta for incorreta, deve-se apresentar a tentativa de novo. Ao
longo do procedimento, coletar dados sobre as frequéncias de tatos e intraverbais. Como critério de
encerramento, o aprendiz deve emitir ecdicos com 90% de precisao em duas sessdes consecutivas (2
dias ou 2 horas em média), retornando a condi¢do sem a apresentagdo da dica ecoica. Neste momento,
a ajuda ecdica deve ser utilizada unicamente para efeito de corre¢do. Quando o participante alcangar
o critério de 90% de acertos em duas sessOes consecutivas sem a pista ecoica, devem-se realizar testes

de mando em condigdo natural.
PROTOCOLO PARA O ENSINO INTENSIVO DE TATOS

Para este programa devem ser utilizados, como estimulos, por exemplo, ragas de cachorros,
flores, meios de transporte, utensilios domésticos, entre outros. Deve-se trabalhar com exemplares
multiplos desses estimulos. Cada grupo, de cada categoria de estimulos, deve ser composto por
cinco exemplares. Cada vez que o participante alcangar o critério em um grupo, passa-se para o
grupo seguinte até que o critério (tatos) tenha sido atingido para todos os estimulos de todos os
grupos programados.

O procedimento envolve ajuda ecdica. Quando o aprendiz emitir de trés a cinco respostas ecdicas,
espera-se que emita tatos de forma independente. Alguns podem precisar emitir mais do que cinco
respostas ecdicas para depois passarem a emitir tatos de modo independente.

O procedimento apresenta as seguintes caracteristicas: O professor deve apontar para o item a ser
tateado e aguardar 3 segundos por uma resposta. Caso a resposta seja correta, liberar um reforgador
generalizado. Caso a resposta seja incorreta ou caso o aprendiz ndo emita uma resposta, deve-
se apresentar o nome do objeto, aguardar a resposta do aprendiz sem reforgar (procedimento de
corregdo). Para o registro, respostas corretas de tatos independentes sdo marcadas com um sinal
+. Respostas incorretas sdo marcadas com um sinal -. Registros de respostas de tatos com ajuda

ecdica incorreta ou correta devem ser circulados. O critério de encerramento ¢ o seguinte: 19 ou



mais tatos independentes para cada grupo de estimulos em duas sessdes consecutivas ou atingir
100% de respostas corretas em apenas uma sessdo. Para cada sessdo de cada grupo de estimulos séo
totalizadas 20 tentativas.

O protocolo para o ensino intensivo de tatos deve ser aplicado até que o aprendiz passe a apresentar
os seguintes repertdrios: Leitura independente e fluente (comportamento textual); fluéncia na
nomeacao (tatos); aprendizagem observacional para tatos; emergéncia de tatos novos empregando

perguntas do tipo por que, onde, quem, etc.
IMERSAO PARA O REPERTORIO DE ESCRITOR

O objetivo deste programa ¢ o de melhorar os componentes estruturais e funcionais da escrita
correta. O procedimento é feito com dois estudantes. Um deles escreve instrugdes e o outro deve
1é-1as e segui-las. Se isso acontecer, ambos os alunos ganham um ponto.

Cada sessdo conta com 20 tentativas. A apresenta¢do da instruc¢do do professor, a emissdo de 20
respostas corretas seguidas por um refor¢ador compdem a unidade de aprendizagem. As instrugdes,
a serem escritas por um dos estudantes, podem abranger os seguintes tépicos: Dar diregdes sobre
como ir de um determinado lugar da escola para outro; mandos e tatos; as piadas favoritas que um

dos estudantes deve ler até rir das mesmas, etc.
CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo do presente trabalho foi o fazer uma analise sobre propostas de interven¢io em Analise
do Comportamento Aplicada que utilizam um critério de fluéncia no responder, combinando precisdo
(100% de respostas corretas) e velocidade (taxa de respostas). Duas propostas de interven¢io para
o0 ensino de repertdrios em individuos com ou sem desenvolvimento atipico foram contempladas:
O modelo de Lindsley (1991, 1992) de ensino de precisdo e 0 CABAS de Greer e Ross (2008). Pode-
se considerar que, para ambos os autores, procedimentos para o ensino de repertérios diversos
aceleram a aprendizagem do individuo quando geram discriminag¢ées com pouco ou nenhum erro.
Essa parece ser uma caracteristica crucial dos procedimentos que empregam o critério de fluéncia
no responder. Os dados da crianca E de ensino de precisdo sugeriram que sua aprendizagem
foi-se tornando mais acelerada com estimulos mais complexos, conforme foi sendo exposta as
contingéncias programadas. E, também, os protocolos do CABAS tém beneficiado varios individuos
(especialmente criangas, mas ndo apenas) com ou sem desenvolvimento atipico em varios paises,
ensinando fluéncia nos repertorios, especialmente verbais, que sdo considerados de alta relevincia

para seu melhor funcionamento em sociedade.
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COMPORTAMENTOS IMPULSIVOS GERADORES DE CONSEQUENCIAS NEGATIVAS
SOB O ENFOQUE DA AVALIACAO COMPORTAMENTAL

—
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Pontificia Universidade Catdlica de Goias

GINA NOLETO BUENO
Pontificia Universidade Catdlica de Goias

Comportamento compreende qualquer atividade de um individuo, seja ela muscular, glandular
ou elétrica. Essa atividade é uma fungdo que engloba as contingéncias filogenéticas (desenvolvidas
a partir da evolu¢ao de uma espécie), as contingéncias ontogenéticas (designadas pela interagdo
do individuo com o seu ambiente) e as contingéncias culturais. Esses trés niveis de contingéncias
influenciam diretamente a ocorréncia ou ndo de qualquer resposta emitida por uma pessoa (Catania,
1998/1999; Skinner, 1953/2000).

Duas sdo as classes de respostas: respondente e operante. O comportamento respondente
caracteriza-se por ser eliciado por estimulos, ndo dependendo, a principio, de consequéncias para
ocorrer ou deixar de ocorrer. Esta intimamente ligado aos comportamentos inatos, e por esse motivo,
é primordial para a sobrevivéncia do individuo. Em contraposi¢io, o comportamento operante é
aquele que produz consequéncias no ambiente e é afetado por essas alteracdes, sendo essa a classe de
comportamento mais presente nos repertorios comportamentais dos seres humanos (De Rose, 1999;
Martin & Pear, 2007/2009; Skinner, 1953/2000).

Por originar a maioria dos problemas praticos dos individuos, o comportamento operante e
respondente desperta grande interesse tedrico devido suas caracteristicas singulares. Compreender
os operantes favorece o entendimento do processo de aprendizagem dos organismos, ja que as
consequéncias do comportamento influenciam diretamente o aumento ou diminui¢do de sua
frequéncia (Skinner, 1953/2000).

Staats e Staats (1963/1973) salientam que a interacdo entre o organismo, o ambiente e a cultura
ocasiona o desenvolvimento dos chamados comportamentos desejaveis e indesejaveis. Os
comportamentos desejaveis sao aqueles que aumentam a possibilidade de contato com contingéncias
ambientais reforcadoras (em certos contextos) quando sdo emitidos de forma assertiva. J& os
comportamentos indesejaveis sdo aqueles que podem ocorrer em virtude de o individuo manifestar
excessos ou déficits diante das contingéncias ambientais apresentadas, e que produzem prejuizos
para o individuo e seu ambiente. Dentre os diversos tipos de comportamentos indesejaveis, podemos

destacar os comportamentos impulsivos.
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COMPORTAMENTOS IMPULSIVOS E SUAS CONSEO_UENCIAS

O comportamento impulsivo pode ser caracterizado por ser “(...) motivado pelas recompensas
externas imediatas, apesar da punicdo ou da perda de refor¢amento a longo prazo” (Rehm,
1996/2002, p. 595). Comportar-se impulsivamente implica em repertdrio deficitario para lidar com
as contingéncias ambientais. E uma interven¢io que pode auxiliar o seu controle é a pratica da analise
das possiveis consequéncias da impulsividade, mesmo que temporalmente distantes.

A manuten¢io ou o aumento de tais respostas geralmente pode ocorrer em dois tipos de situagdes
especiais: (1) como fun¢io de os refor¢os serem liberados imediatamente e as puni¢des ocorrerem
com atraso e (2) a consequéncia de longo prazo ser maior do que a consequéncia imediata. Como a
consequéncia de longo prazo se apresenta temporalmente distante, acaba por nao exercer controle
sobre o comportamento impulsivo. Assim, problemas de autocontrole geram consequéncias positivas
mais rapidamente do que respostas autocontroladas, porém com uma magnitude consideravelmente
menor (Tourinho, 2006).

Segundo a perspectiva de Staats e Staats (1963/1973), os comportamentos impulsivos podem ser
desencadeados em qualquer circunstancia favorecedora do aprendizado do padrio de impulsividade
na vida de um individuo, o que acarreta em consequente alteragdo de seus estados emocionais. A
variagdo do estado emocional pode ser provocada pela discriminagdo de algum estimulo ambiental
antecedente. E essa discriminacdo é uma das variaveis relevantes que explicam o comportamento
impulsivo (Staats, 1996). Dessa maneira, o poder do estimulo de eliciar uma resposta emocional
definira se o comportamento do individuo serd de aproximacio, fuga ou esquiva (Britto & Elias,
2009). Por essa perspectiva, a variabilidade da resposta emocional, eliciada por um estimulo
antecedente, participard da diretividade, ou seja, definira a emissdo do proximo comportamento. Em
casos de respostas emocionais positivas, consequéncias reforcadoras podem ser geradas. Contudo,
em casos de respostas emocionais negativas, caso o comportamento de fuga ou de esquiva néo seja
eficiente, enquanto reforcador negativo, consequéncias negativas podem ocorrer. Pelo fato de os
comportamentos impulsivos poderem vir associados a respostas emocionais negativas, inumeros
prejuizos podem também ser gerados tanto para o individuo quanto para seu ambiente social.

Para intervir em classes de comportamento como essas, faz-se necessiria uma investigacao
minuciosa de todas as varidveis envolvidas, a partir da andlise topografica e funcional dos
comportamentos-problema. Essa coleta de informagdes, que compreende os momentos iniciais da
terapia e que se estende a atividade de analisar os resultados da intervengéo terapéutica, é denominada

avaliagdo comportamental (Amaral, 2001).
AVALIAQ;&O COMPORTAMENTAL

A avaliacdo comportamental surgiu entre os anos de 1960 e 1970 em consequéncia de inimeras
criticas feitas por psic6logos comportamentais contrarios as abordagens tradicionais de avaliagdo
psicodiagndstica. Essas abordagens, ao diagnosticarem e classificarem aquilo que o individuo fazia,
os categorizava dentro dos transtornos mentais, método este ainda presente nos dias atuais (Martin
& Pear, 2007/2009).

Diferentemente da abordagem tradicional, a abordagem comportamental propde-se a avaliar o
comportamento humano ndo com o intuito de rotula-lo ou categoriza-lo como patoldgico, mas
com a finalidade de identificar déficits ou excessos comportamentais, dentre outros (Martin & Pear,
2007/2009). Por esse motivo, o analista do comportamento jamais classificara algum comportamento
como anormal, uma vez possuir um tipo de fungdo adaptativa para o individuo que se comporta. E
sua manutencéo implica ser, de alguma maneira, funcional.

Dessa forma, a avaliagdo comportamental consiste na coleta de dados a fim de compreender a

fungdo, as causas de origem e de manuten¢do do comportamento-problema, além de selecionar



estratégias de intervencdo e de avaliacdo dos resultados obtidos (Amaral, 2001; Martin & Pear,
2007/2009). Essa investigacdo é relevante para o sucesso do trabalho terapéutico, pois seu método
compreende, entre muitas caracteristicas, o registro fidedigno dos comportamentos-alvo, e dessa
forma, possibilita ao pesquisador analisar as informagoes através de dados reais e ndo de meras
impressdes subjetivas.

Ribeiro e Bueno (2008) sistematizaram um delineamento de avaliagdio comportamental para
investigar e descrever os repertorios habeis e inabeis de um participante do sexo masculino, com
23 anos, a época. O objetivo do estudo foi avaliar se os déficits de habilidades estariam favorecendo
a queixa inicial do participante: consequéncias negativas como resultado da inabilidade em lidar
com o rompimento de uma relacdo afetiva. O estudo objetivou, ainda, delinear um programa de
intervengdo apds a fase de coleta de dados. Nas nove sessdes que compreenderam a avaliagdo foram
utilizados diversos procedimentos, dentre eles: entrevista clinica; questiondrio de pesquisa da
histéria de vida; didrios de registros de comportamentos; andalise funcional; testes psicométricos;
além de investigagdes relacionadas aos seus principais medos. Os resultados indicaram que as
queixas apresentadas estavam diretamente relacionadas as inabilidades descritas. Conclui-se a
necessidade da continuidade da avaliagdo comportamental ao longo do processo terapéutico. As
autoras propuseram um programa de intervengdo baseado no treino de habilidades sociais, para o
desenvolvimento de repertorios assertivos.

Godoy (2002) destaca que apesar da pluralidade de passos na realizagdo de uma avaliagdo, trés
fases sdo essenciais: (a) coleta, descrigdo e andlise de comportamentos-problema - momento em
que sdo investigadas as queixas e demandas, juntamente com a verificagdo de possiveis variaveis
controladoras do comportamento em questio; (b) selecdo das técnicas de intervencdo — caracteriza-
se pela escolha dos instrumentos mais adequados para iniciar a intervengéo, apos a delimitagdo dos
objetivos terapéuticos e da hierarquizacdo dos comportamentos que necessitam ser modificados;
e (c) avaliacdo dos efeitos provocados pela intervengio realizada - monitoramento dos resultados
alcangados em relacdo a magnitude e dire¢do das mudangas.

Vale destacar que os procedimentos utilizados para coletar informagdes, com o intuito de definir
e monitorar os comportamentos-problema, dividem-se em trés categorias: (a) procedimentos
de avaliagdo indireta; (b) procedimentos de avaliagdo direta; e (c) procedimentos de avaliagdo
experimental (Martin & Pear, 2007/2009).

Os procedimentos de avaliagdo indireta sdo aqueles nos quais o pesquisador nio observa
diretamente o comportamento de interesse, pois sdo utilizados outros meios para obtengao de dados.
Nesse sentido, questionarios, role playing, registros de automonitoramento, entrevistas com o cliente
e com pessoas que lhe sdo significativas sdo de extrema relevancia, pelo fato de serem de meios
indiretos e alternativos a observac¢io direta do comportamento e de proporcionarem mais acesso a
informagdes relevantes da vida do individuo (Martin & Pear, 2007/2009).

Com a finalidade de verificar a eficicia do uso de instrumentos alternativos a observagdo direta,
Bueno e Britto (2003) desenvolveram uma pesquisa com um participante do sexo masculino, 42 anos
a época do estudo, diagnosticado com depressdo profunda e estresse crénico. O estudo objetivou
demonstrar a eficiéncia do automonitoramento do cliente, produzido por meio dos didrios de registro
de comportamentos (DRCs) e utilizados em todas as fases do delineamento experimental AB, seguido
por follow-up. As autoras utilizaram a seguinte escala arbitrdria para que o participante descrevesse
a ansiedade experienciada no momento em que se comportasse diante de determinados estimulos:
(1) pouca ansiedade; (2) moderada ansiedade; (3) muita ansiedade e; (4) extrema ansiedade. Os
resultados indicaram que os DRCs auxiliaram diretamente na identificagdo e no controle das variveis
causadoras e mantenedoras do padrdo comportamental deficitdrio apresentado pelo participante,
além de terem contribuido, indiretamente, com o desenvolvimento de repertérios comportamentais

mais assertivos.
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Ja os procedimentos de avaliagdo direta sdo caracterizados pela observacdo e registro dos
comportamentos-alvo no momento em que esses ocorrem, a partir das seguintes caracteristicas:
(a) topografia — forma de uma determinada resposta; (b) quantidade - frequéncia e duragéo do
comportamento; (c) controle de estimulo — em quais condi¢des pode-se observar a ocorréncia de um
determinado comportamento; (d) laténcia — tempo entre a ocorréncia de um estimulo e o inicio da
resposta; e (e) qualidade — designagao arbitraria para uma ou mais caracteristicas de comportamento
citadas anteriormente (Martin & Pear, 2007/2009).

Por fim, os procedimentos de avaliagdo experimental sdo aqueles que através da manipulagdo
sistematica das varidveis ambientais, revelam quais sdo os antecedentes e consequentes que
controlam e mantém comportamentos especificos (Martin & Pear, 2007/2009). Pela perspectiva
do behaviorismo psicolégico de Arthur William Staats (1996), a avaliagdo da histéria de interagdes
entre eventos passados e atuais, favorecedora de conhecimentos das opera¢des motivadoras da

aprendizagem, ¢ representada pelo paradigma descrito, abaixo.

S, —> RBC —> EEW ——> RO 5 EEH

N

2
FIGURA1
PARADIGMA DA AVALIACAO PROPOSTA POR STAATS (1996)

O modelo descrito acima é compreendido: (a) pelo ambiente do individuo - S ; pelos (b) repertdrios
bésicos de comportamento da pessoa, desenvolvidos nesse ambiente — RBCs; pelas (c) condig¢des
atuais em que se encontra a pessoa — S ; pelos (d) estados emocionais, eliciados ap6s a discriminagao
do S, que podem ser positivos e negativos — EE; pelo (e) comportamento propriamente dito, que
pode ser apropriado ou inapropriado - R; pelo (f) ambiente social da pessoa - S;; e pela nova (g)
resposta emocional eliciada - EE. Assim, para compreender o comportamento humano em sua
totalidade, faz-se necessario um método experimental-longitudinal que considere as influéncias que
controlam o comportamento, juntamente com os niveis de alcance da aprendizagem humana em
termos respondentes e operantes.

O presente estudo objetivou realizar uma avaliagdo comportamental, a fim de coletar e analisar
dados para descrever comportamentos impulsivos da participante deste estudo (e. g., tentativa de
suicidio; mudanca de trabalho e de endereco residencial; agressividade verbal; e etc.), apresentados
por um participante do sexo feminino, 26 anos a época. Objetivou ainda, selecionar estratégias de
intervencio a serem aplicadas futuramente dentro dos principios da Andalise do Comportamento,
com o propésito de modificar os referidos comportamentos-problema, geradores de consequéncias

negativas.
MEtopo
Participante

Jalia (nome ficticio), 26 anos, amasiada, ensino médio completo, costureira e nivel socio-
econdmico baixo. De acordo com a ficha de triagem, a participante buscou atendimento devido
a solicitagdo médica e também por apresentar diversos prejuizos em suas relacdes interpessoais,
principalmente em seu relacionamento conjugal. Fazia uso de levotiroxina sédica, 88mcg, tomado

em jejum (repositor tireoidiano) e escitalopram, 10mg a noite (antidepressivo).



Materiais e ambiente

As sessdes ocorreram em um consultério padrdo da Clinica Escola de Psicologia (CEPSI),
vinculada a Pontificia Universidade Catélica de Goias. Foram utilizados materiais como canetas,
lapis, papel sulfite A4, envelopes coloridos, além de um Mp3 para gravar as sessdes. Com o objetivo
de obter mais dados sobre a histdria de vida da participante e das varidveis que causaram e estavam
mantendo os comportamentos-problema, foram utilizados diversos instrumentos, descritos a seguir:

Questiondrio de Histéria Vital - QHV é composto por 94 questdes de autorrelato, que abrangem
todas as fases do desenvolvimento humano (Lazarus, 1975/1980). Bateria de Beck compreendida
por dois inventdrios e duas escalas: Inventario de Depressdo de Beck (BDI), investigador do nivel
de depressio, por meio de escores: minimo (de 0 a 10), leve (de 12 a 19), moderado (de 20 a 30) e
grave (de 31 a 63); Escala de Desesperanga de Beck (BHS), que pesquisa o nivel de desesperanca
em que a pessoa se encontra com relagdo as suas experiéncias e ao futuro, através de niveis/escores:
minimo (de 0 a 4), leve (de 5 a 8), moderado (de 9 a 13) ou grave (de 14 a 20); Escala de Ideagéo
Suicida de Beck (BSI), que avalia ideagdes e possiveis tentativas de suicidio, as quais sdo identificadas
por qualquer resposta diferente de zero; e o Inventario de Ansiedade de Beck (BAI), cujo objetivo é
identificar o nivel de ansiedade, através dos escores: minimo (0 a 15), leve (11 a 19), moderado (20
a 30) e grave (31 a 63) (Cunha, 2001). Inventario de Sintomas de Stress para Adultos de Lipp -
ISSL, com o qual se investiga, por meio de 53 questdes, a presenca de sintomas para o stress, o tipo
de manifestagdo predominante (se fatores fisicos, psicoldgicos ou ambos) e a fase em que o stress se
encontra: 1) alerta; 2) resisténcia; 3) quase-exaustdo; e 4) exaustdo (Lipp, 2000).

Outro instrumento utilizado foi o Inventario de Habilidades Sociais - IHS (Del Prette & Del Prette,
2001). Ele é composto por 38 itens que visam investigar as habilidades sociais da pessoa, a partir
de 5 fatoriais: (F1) enfrentamento e autoafirmagdo com risco; (F2) autoafirmac¢io na expressio de
sentimentos positivos; (F3) conversagido e desenvoltura social; (F4) autoexposi¢ao a desconhecidos e
situagdes novas; (F5) autocontrole da agressividade; e itens que ndo entraram em nenhum dos cinco
fatores. Ja com os Diarios de Registros de Comportamentos - DRCs buscou-se a monitorag¢do
dos comportamentos publicos e encobertos da participante fora do setting terapéutico, visando
favorecer a descri¢do das varidveis independentes - causa e manutengio dos comportamentos - e as
dependentes, ou seja, comportamentos desejaveis e indesejaveis (Bueno & Britto, 2003). No Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE foram apresentados os objetivos e procedimentos
desta pesquisa, 0 compromisso com a preservagao do sigilo da identidade da participante, analisados
0s riscos que esta pesquisa poderia produzir e a forma para buscar o controle desses possiveis riscos,
e a busca de seu controle, bem como a permissdo da mesma para a divulgacdo dos dados obtidos por

este estudo tdo somente para fins académicos e cientificos.
Procedimento

A avalia¢do comportamental (fase de coleta, descri¢do e andlise de comportamentos-problema)
compreendeu duas sessdes semanais, de duragdo de 100 minutos cada, que ao todo somaram-se seis
sessoes, totalizando 600 minutos.

Avaliagao comportamental — Foi realizada entre a 12 e a 62 sessdo, com as finalidades basica de: (1)
coletar dados sobre a histdria da participante, para analisar as func¢des de seus repertorios-problema
e, entdo, poder (2) delinear um programa de intervencdo, baseado nos principios da Andlise do
Comportamento, a ser aplicado em um futuro proximo, de acordo com os principios de Martin e
Pear (2007/2009).

Na 12 sessdo foi estabelecido o rapport, com o objetivo de consolidar uma relagio terapéutica

de confianga, além de investigar as queixas e demandas que levaram Julia a buscar atendimento
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psicoldgico. Foi, também, apresentado o método de trabalho baseado na Analise do Comportamento,
juntamente com a explanagdo dos direitos e deveres tanto das pesquisadoras e da participante, para
estabelecimento do contrato terapéutico. Entdo, houve a leitura e esclarecimento do contetido do
TCLE e, posteriormente, o mesmo foi assinado pelas partes. Com o objetivo de coletar maiores
informagdes sobre a participante, utilizou-se como atividade para casa os seguintes materiais: QHV
e DRCs. E importante destacar que os DRCs foram instrumentos empregados em todas as sessdes
que compreenderam a avaliagdo comportamental.

Bateria de Beck e ISSL - Na 22 sessdo foram realizadas as aplicagdes da Bateria de Beck e do
ISSL; além da analise do QHV. As atividades para casa, solicitadas na 12 sessdo, foram recolhidas
e revisadas juntamente com a participante, com o propdsito de compreender os comportamentos
emitidos por ela durante os intervalos entre os encontros terapéuticos. Nas sessdes posteriores foram
mantidas a conferéncia e a analise desses registros, assim como foram liberados elogios a Julia por se
comportar de maneira cooperativa com esse processo de avaliagdo comportamental.

Avaliacao da historia de interac¢des entre eventos passados e atuais — Essa avaliagdo, abordada
na secdo introdutdria desta pesquisa, foi desenvolvida entre a 22 e a 6* sessdo, com a finalidade de
identificar os estimulos antecedentes e consequentes dos comportamentos da participante. Os dados
coletados nos DRCs, QHV e dialogos terapéuticos deram sustenta¢io a avaliagdo e foram analisados
pelas pesquisadoras, sob a perspectiva do behaviorismo psicoldgico.

Aplicagio e hierarquizagiao do IHS - Na 32 sessdo, houve a aplicacido do IHS, e na sessao seguinte
(4* sessdo), foi feita a hierarquizagdo dos subfatoriais de todos os fatoriais desse inventario. O
procedimento para a hierarquizagao foi assim aplicado: (a) os 38 subfatoriais do IHS foram digitados,
separadamente por grupo fatorial, e cada um deles foi impresso em um cartdo. Cada subfatorial
(representado por competéncias requeridas) foi colocado em um envelope colorido de acordo o
grupo em que pertencia (ex: F1 - verde; F2 - rosa; F3 — amarelo; F4 - lilas; F5 - vermelho; e nenhum
fator — branco). (b) Depois, os cartdes pertencentes a cada envelope foram postos sobre a mesa,
fatorial por fatorial. A participante foi, entdo, solicitada a hierarquizar as situagdes descritas nos
cartdes, do referido fatorial, quanto ao grau de dificuldade para execug¢do da competéncia requerida
(do mais dificil ao menos dificil). (c) Por fim, foi investigado o grau de ansiedade experenciado nas
referidas a¢des, através da escala arbitraria proposta por Bueno e Britto (2003), também descrita na
secdo introdutoria deste estudo.

Identificagéo e categorizagido dos principais problemas — Na 42 sessio foi entregue a Julia, como
registro para casa, o DRC especifico para a identificagio dos comportamentos descritos por ela
como fomentadores de consequéncias aversivas. Esse DRC, devidamente instruido a participante,
foi composto pelas seguintes colunas: (1¢) descrigdo do problema; (22) origem dos mesmos (O); (32)
consequéncias que estavam gerando (C); (42) tentativas de resolugido (TR); (5?) resultados alcangados
(RA); e (6% rede de apoio social com a qual Julia contava (AS). Na 52 sessdo, os dados trazidos por
esse DRC especifico foram assim trabalhados: os principais problemas foram categorizados (CA)
em: (a) estado emocional negativo, por ela descrito como ‘nervosismo’; (b) dificuldade na relagdo
conjugal; (c) dificuldade na relagdo com a mae; e (d) ndo conseguir sentir afeto pelo filho, como
gostaria (Tabela 1).

Depois, essas categorias foram hierarquizadas para a descri¢do da mais grave (1%) a menos grave
(altima). A participante apontou como a mais grave a (a); em seguida a (b), depois a (c) e por ultimo,
e como menos grave, a (d). Finalmente, Julia foi estimulada a avaliar se haveria estratégias mais

assertivas para resolver esses problemas.



TABELA 1

|DENTIFICA(;EO E CATEGORIZAQ&O DOS PRINCIPAIS PROBLEMAS DE JULIA

CA o C TR RA AS

(@) “Achoqueéa “Sé arrumo mais “(.) fuiao “O nervoso “Sé meus paiseo
minha natureza, ¢  problemas e fico médico; voltei diminuiu, mas pessoal daigreja.”
de familia.” chateada como praigreja; e nao o suficiente.”

que fiz.” procurei terapia.”

(b) “Desde que a “Conflitos “Brigando e “Perditudo e “Sé meus paise o
familia dele continuados.” tentando me quase perdi pessoal daigreja.”
passou a morar matar.” minha vida.
conosco.” Destrui meu

casamento.”

() “Desde crianca “Nos brigamos “Ouvindo “Sem resultado “Minhas amigas.”
sou bruta com € Nao nos conselho de bom.”
minha mae.” entendemos amigas.”

nunca”.
(d)  “Fui muito “Nao consigo, “Deixei ele morar “O resultado foi “Nunca falei sobre

agredida pelo pai
dele, dai passei

ainda que queira,
demonstrar afeto

com a minha
mae.”

negativo.”

isso com ninguém.”

a sentir raiva do
meu filho.”

por ele.”

Estratégias de resolucio de problemas — Ao término da 5* sessdo, Julia foi treinada a preencher,
em sua casa, um DRC especifico para a identificacdo de estratégias de resolucdo de problemas.
Inicialmente, a mesma selecionou uma situagéo conflituosa e que estava vivenciando no momento:
dificuldade no relacionamento com o marido, pois havia denunciado o irméao dele por agressao fisica
a ela. O mesmo solicitou a participante, retirar a queixa, pois o seu irmao nao a tinha agredido, mas
apenas havia lhe segurado em funcéo de ela estar agredindo, fisicamente, a ele, 0 marido, apos uma
discussdo. Julia ndo acatou o pedido do marido, e como consequéncia ele recusou-se a ter qualquer
tipo de contato com ela. Apos essa descri¢do do problema, a participante foi instruida a responder
os seis passos descritos, a seguir: (1°) enumerar opgdes de resolugio; (2°) apontar vantagens de cada
opgdo de resolucio; (3°) apontar desvantagens de cada opgao de resolugio; (4°) selecionar a melhor
opgao de resolucdo, por meio da avaliagdo das vantagens e desvantagens; (5°) estabelecer estratégias
de aplicagdo da resolugdo escolhida e; (6°) enumerar possiveis resultados que seriam alcancados
pela opgao escolhida. Na 62 sessdo, cada um dos itens respondidos a partir desse DRC especifico foi
questionado e conferido. Por fim, pesquisou-se com Jilia como havia sido o exercicio de preencher
cada um dos seis passos. E importante destacar que esse procedimento teve como finalidade favorecer
a participante a discriminagdo de outras possibilidades de resolu¢do para seus problemas, que nio
aquela propria do comportamento impulsivo, padrdo apresentado por ela e gerador de consequéncias

bastante aversivas.
RESULTADOS

Os resultados apresentados neste estudo foram coletados ao longo das seis sessdes que

compreenderam a avaliacio comportamental, totalizando os 600 minutos supracitados.
Queixas e demandas

Julia relatou estar se sentindo triste e angustiada pelo fato de seu marido ter lhe pedido a separacédo

e também por ter lhe dado o prazo de um ano para fazer ‘tratamento psicoldgico. Na primeira
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sessdo, Julia disse: “Estou muito triste porque eu perdi tudo. Perdi meu esposo e minha casa. Eu fico
pensando muito nele, queria voltar com ele. Mas ele me deu um ano pra ver se eu melhoro, porque
s6 assim nods iremos voltar. Mas gente, um ano?! Quando eu me lembro disso, eu choro porque um
ano é tempo demais. Um ano a gente ja esqueceu um do outro, e eu ndo quero isso.. Além disso,
afirmou ser extremamente irritadica e ter um relacionamento conflituoso com sua mae e com seu
filho. Salientou, também, desejar aprender novas habilidades para lidar com eventos estressores,
auxiliando-a na resolugido de problemas: “Eu quero ser diferente. Eu quero aprender a ver os meus
problemas de uma maneira diferente, porque as vezes eu ndo dou conta de superar um problema,
sabe?! Eu tenho um problema e eu nio consigo enfrenta-lo ou entdo eu tento resolver sem pensar
direito. Acabo agindo por impulso, falando e fazendo coisas que ndo deveria”” (relato na 12 sessdo).
Na Tabela 2, abaixo, esta apresentada a histéria clinica da participante, organizada segundo as fases
do desenvolvimento humano. Esses dados foram coletados através do QHV, DRCs e das descri¢des
verbais e textuais obtidas ao longo deste estudo. A analise de sua histéria possibilitou uma melhor

compreensdo das variaveis geradoras e mantenedoras de seus comportamentos-problema.

TABELA 2
HISTORIA CLINICA DE JULIA

INFANCIA (O A 11 ANOS)

Gestacao normal, porém com muito enjoo. Parto prematuro, aos sete meses. O médico relatou que a mesma
tinha nascido com “(...) problema de nervoso.”, ndo conseguindo especificar qual. “(...) o médico falou para a
minha mae que eu seria muito nervosa, porque eu ndo tinha osso nenhum na cabeca.”. Segunda filha de uma
prole de 3. Teve uma infancia infeliz porque nao se sentia amada e nem respeitada pelos pais, principalmente
sua mae. Pai calmo e tranquilo, porém quando importunado ficava agressivo. Relatou que sua mae nunca teve
autoridade e expressava-se sempre de maneira agressiva, dialogava pouco com os filhos e inventava mentiras
constantemente. Salientou que n3o tinha um bom relacionamento com os irmaos por serem “(...) nervosos,
agressivos e extremamente ignorantes.”. Segundo Julia, aos 8 anos foi estuprada vaginalmente pelo tio, que
era aproximadamente 20 anos mais velho que ela. Esse processo de abuso continuou por algum tempo, sem
saber precisa-lo, e sempre ocorria no quintal da casa de seu bisavo. Inicialmente, por nao ter entendido o que
havia acontecido, decidiu nao contar a ninguém. Anos depois, contou apenas para sua tia, irma daquele que Ihe
abusara. Informou que sua tia conversou com irmao para interromper os abusos e mudar de cidade. Os seus
pais nunca tomaram conhecimento desse fato.

ADOLESCENCIA E ADULTO JOVEM (11 A 20 ANOS)

Aos 14 anos iniciou 0 namoro com aquele que tornar-se-ia seu primeiro marido. Casou-se aos 16 anos, e no
mesmo ano engravidou de seu primeiro filho. Acreditava que nao estava preparada para ser mae, por nao
ter maturidade suficiente para isso. Gravida de trés meses foi forcada a ter relagcdes sexuais com seu esposo,
evento esse relatado como traumatico. “Eu sentia muito enjoo na gravidez, nao queria fazer nada. Mas ai ele
me obrigou a fazer sexo com ele. Passei a sentir repulsa e raiva dele (...).”, verbalizou. Assim, seu relacionamento
conjugal foi regado por brigas e violéncias fisica e verbal. Sempre que era agredida pelo marido, por motivos
fortuitos, sentia muita raiva dele e de seu filho. Nessa época, passou a trabalhar com venda de roupas femininas
e em funcao disso passou a viajar rotineiramente. Seu filho era deixado com a avé materna. Fato que ocorria
semanas seguidas, até que ela permitiu que o filho passasse a morar, definitivamente, com os avés maternos.
Em uma dessas viagens, conheceu aquele que tornar-se-ia seu segundo marido: dele adquiria as roupas que
revendia. Separou-se aos 20 anos e mudou-se para Goiania numa tentativa de resolver os seguintes problemas:
casamento desfeito; desemprego; dificuldade de relacionamento com o filho e com sua mae.

IDADE ADULTA (21 A 26 ANOS)

Aos 22 anos comegou a ‘sair’ com o seu segundo companheiro. Nao era considerada a ‘namorada oficial’, devido
ao fato de ele ainda manter um namoro antigo. Com oito meses de relacionamento, decidiu ir para Portugal
“(...) para tentar uma vida melhor.”, pontuou. Poucos dias antes de viajar, descobriu que o trabalho que iria
exercer, em uma cidade no interior de Portugal, era relacionado a prostituicao. Apesar de nao concordar com
0 emprego que havia sido arrumado por uma amiga de sua prima, decidiu viajar mesmo assim, pois estava
com as passagens pagas. Ao chegar naquela cidade, optou por nao prostituir-se e passou a trabalhar como
empregada domeéstica e depois como cabeleireira, a partir da ajuda de uma brasileira que conheceu na mesma
cidade em que estava residindo. Trés meses depois, voltou ao Brasil. Reatou o relacionamento com seu ex-
namorado e no ano seguinte passaram a morar juntos. Aos 24 anos, teve seu segundo filho, desta vez uma
menina. Um ano depois, um de seus cunhados foi morar na mesma casa do casal e comecou a trabalhar na
microindUstria de confeccao de roupas de seu esposo. Nesse periodo, iniciaram-se interminaveis conflitos por
questoes familiares e profissionais.....

A TABELA 2 CONTINUA NA PROXIMA PAGINA



CONTINUAGAO DA TABELA 2 IDADE ADULTA (21 A 26 ANOS)

.. Em junho de 2010, simulou jogar-se de um carro em movimento apés ter discutido com o esposo. “Eu ndo ia
me jogar aquele dia ndo. Quando, as vezes, eu pensava em me jogar do carro, eu lembrava que eu iria ficar com a
perna quebrada, o brago quebrado, com o rosto machucado, toda esfolada... Ai ndo! Eu sé queria que ele parasse
de brigar comigo, que nés encerrassemos aquela conversa (risos).”, relatou. Ja em agosto do mesmo ano, teve
sua primeira tentativa de suicidio, com ingestao de raticida (‘chumbinho’), logo apds desentender-se com o
irm3ao de seu esposo (que residia e trabalhava na empresa do casal). “O irmao dele, era muito folgado. Nao
queria trabalhar e sé ficava passeando, usando o nosso carro. Eu fiquei com raiva dele por causa disso e como
sempre, meu marido ficou do lado do seu irmdo e me deixou de fora. Ai, a noite, eu tomei dois comprimidos
de Serenata®, (50 mg - antidepressivo) e dois de Altrox®, (o, 25mg - ansiolitico), porque eu sé queria dormir.
Ja tinha chorado, ja tinha falado muita coisa pra ele. Mas ao invés de dormir até tarde, eu acordei bem cedo.
Acordei tao triste, desiludida com tudo. Foi ai que eu perguntei pra ele qual solucao ele me dava pra todos
esses problemas que noés estavamos tendo com a familia dele e com os funcionarios que o exploravam, e ele
nao me deu nenhuma solucdo. Eu tomei chumbinho, deitei na cama, coloquei a mao no rosto dele e falei que
eu desistia dele, desistia do servico, desistia da familia dele, desistia da neném, desistia de tudo. Ai ele levantou
desesperado da cama, perguntando o que eu tinha bebido. Eu me arrependi e comecei a induzir o vomito pro
veneno sair do meu corpo. Nao queria morrer, queria apenas que ele me apoiasse.”. Julia foi levada ao hospital,
onde ficou internada por cinco dias, sendo trés dias na UTI. Ainda hospitalizada, seu marido pediu a separacao,
dando-lhe prazo de um ano para fazer ‘tratamento’ psicolégico e reatarem o casamento.

Resultados obtidos com a Bateria de Beck e ISSL

Na Bateria de Beck, Julia obteve nivel moderado tanto no BDI (29), quando no BAI (21). Ja nas
escalas de desesperanga e suicidio, alcangou, respectivamente, os seguintes resultados: na BHS,
escore 03, correspondente ao nivel minimo; na BSI atingiu escore 05, ou seja, com ideacio suicida. Ja

em relagdo ao resultado obtido com o ISSL, observou-se que Jilia encontrava-se na fase resisténcia,

com predominéncia aos fatores psicolégicos.

Avaliacao da histdria de interacdes entre eventos passados e atuais

Na Figura 2, a seguir, esta apresentada uma das situagdes relatadas pela cliente e analisada segundo

a perspectiva do behaviorismo psicoldgico.

S/RBC ——>  EE, — R, — EE,,

Meio ambiente e historia Sente-se triste e Ingere chumbinho, Sente-se triste e
de vida desamparada deita-se ao lado do arrependida
marido, acaricia-o e diz
que desistiu de tudo

S, S,
Briga com o marido por problemas Marido fica desesperado e pergunta o que
na familia e no trabalho ela havia ingerido. Julia sente-se arrependida

e induz o vomito. Esposo providencia sua
hospitalizacao, urgente e pede a separagao,
dando-lhe um ano para tratar-se

FIGURA 2
AVALIACAO DA HISTORIA DE INTERACOES ENTRE EVENTOS PASSADOS E ATUAIS (22 SESSAO)
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Dados coletados com a aplicacao e hierarquiza¢ao do IHS

A Figura 3 aponta os resultados aferidos pelo IHS, na fase de avaliagdo comportamental.
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FIGURA 3

RESULTADOS DO IHS NA FASE DE AVALIACAO COMPORTAMENTAL

Na Figura 3, a primeira coluna (a esquerda) apresenta o percentil mediano (50), o qual é referéncia
para a andlise dos escores totais (ET) e dos demais escores obtidas pela participante. Ja a segunda
coluna refere-se ao escore total (ET), no qual Julia obteve percentil 97, resultado esse que indica
excelentes habilidades sociais. Nos demais fatoriais (F1, F2, F3, F4 e F5), verifica-se também
resultados acima da mediana, sendo eles, respectivamente: 80; 99; 85; 99; e 60.

Em relacdo a hierarquizagdo das habilidades, pode-se constatar que dos 38 subfatoriais que
compdem o inventdrio, Julia relatou ter dificuldade para executar, e experienciar ansiedade exacerbada
(entre muita e extrema) em 24 deles, ou seja, 63,2% do total. No F1 as dificuldades descritas foram:
15. lidar com criticas injustas; 20. declarar sentimento amoroso; 11. discordar de autoridade; 14.
falar a pablico conhecido; 05. cobrar divida de amigo; e 12. abordar para relagdo sexual. Ja no F2: 08.
participar de conversagao; 35. expressar sentimento positivo; 30. defender outrem em grupo; e 06.
elogiar outrem. No F3: 37. pedir favores a colegas; 36. manter conversacéo e; 19. abordar autoridade.
No F4 suas dificuldades foram: 23. fazer pergunta a desconhecidos; 26. pedir favores a desconhecidos;
e 09. falar a publico desconhecido. No F5: 18. lidar com criticas dos pais; e 38. lidar com chacotas. E
nos ‘itens que néo entraram em nenhum fator, suas dificuldades referiram-se: a 33. negociar uso de
preservativo; 02. pedir mudancga de conduta; 25. lidar com criticas injustas; 27. expressar desagrado
a amigos; 34. recusar pedido abusivo; e 04. interromper a fala do outro. Aos subfatoriais 15, 20, 14,
05, 08, 35, 30, 06, 37, 36, 23, 25, 27, 34, 04, a participante os definiu com ansiedade de nivel 3 (muita
ansiedade). J4 os subfatoriais 11, 12, 19, 26, 09, 18, 38, 33, 02, com ansiedade de nivel 4 (extrema

ansiedade).
Identificacao e categorizacao dos principais problemas

Apos a hierarquizagao das categorias de problema, Julia declarou: “Eu acredito que o problema mais
grave que eu tenho é o nervosismo, pois isso atrapalha todos os meus relacionamentos. O segundo
maior problema sdo as brigas que tenho com o meu marido. Eu estou sofrendo muito por estar longe
dele” (relato na 5* sessdo). Em relagdo a terceira maior dificuldade, afirmou que o relacionamento
conturbado com a sua mée lhe incomodava muito, e que “(...) é inadmissivel mée e filha brigarem

tanto.” (relato na 5 sessdo). Por fim, colocou: “Essa ultima categoria (ndo conseguir sentir afeto pelo



filho, como gostaria), também é muito complicada. Mas eu acredito que seja a mais facil de resolver,
por isso coloquei ela por ultimo”” (relato na 52 sessdo). Quando questionada sobre as alternativas mais
assertivas para resoluc¢do dos problemas que foram categorizados, destacou: “Acho que em todas essas
alternativas eu poderia ter me comportado de uma maneira melhor. Por exemplo, em relagao ao meu
nervosismo, eu tenho que aprender a falar menos e a ouvir mais, a ter calma e pensar antes de agir.
Um jeito de eu conseguir isso é contando até 100 antes de fazer algo (risos) (52 sessdo)”. Na segunda
categoria de problemas (dificuldade no relacionamento com o marido), a participante relatou que
ndo havia conseguido discriminar, antes dessa atividade, corretamente essa problematica, pois “(...)
as vezes eu aumentava os problemas que eu tinha com o meu esposo. Eu deveria ter conversado com
ele, ter me colocado no lugar dele, ao invés de ter brigado e tentado me matar. Fiz isso tudo porque
gostaria que ele me compreendesse e que ficasse do meu lado e nao do lado da familia dele e dos seus
funciondrios. Vejo, agora, que isso foi a maior bobeira que eu fiz na minha vida” (5 sessdo). J4 na
categoria ‘dificuldade no relacionamento com a mae, Julia afirmou: “Eu deveria ter mais paciéncia
com a minha mée, ja que eu, como filha, devo respeit-la. Ela é uma senhora, ja viveu muita coisa
nessa vida. Tenho que ser mais compreensiva. Preciso aprender esse comportamento.” (52 sessdo). Na
ultima categoria (ndo conseguir amar o filho como gostaria), a participante destacou que nio estava
preparada para ser mie quando engravidou do seu primeiro filho, pois era uma muito jovem (tinha
apenas 16 anos). Uma alternativa mais assertiva para resolugdo desse problema foi assim exposta por
Julia: “Vou ficar mais préxima dele e leva-lo pra morar na minha casa. Talvez isso ajude no nosso

relacionamento.” (52 sessdo).
Estratégias de resolucao de problemas
A Tabela 3, abaixo, apresenta os resultados coletados no DRC especifico para a identificagdo de

estratégias de resolu¢éo de problema.

TABELA 3
RESULTADOS OBTIDOS COM O DRC DE ESTRATEGIAS DE RESOLUCAO DE PROBLEMAS

1 2 3 4 5 6
Possiveis
Opcoes para Opcao Aplicacdo da resultados
pgoes pe Vantagens Desvantagens pea plicac .
resolucao escolhida opcao escolhida  alcancados pela
opcao escolhida
(a) Conversar (a) Conhecer o (a) Ficar muito
com o marido ponto de vista nervosa, caso
para esclarecer  do marido. ele ‘defendesse’  (a) por ser Aprender
a situacdo. o irmio. 3 maior repertorios de Aserem
escuta e apos, verificados
vantagem. ; . R
- - Mas estar ligar parao apos aplicacao
(b) Nao (b) Nao ter de (b) Temor e reparada marido para da estratégia
conversar com enfre.ntaro ansiedade prep iy marcarum de resoluco.
omaridoendo  conflito. extremos de para ouvi-lo. encontro

retirar a queixa.

prejudicar o
marido.

Nota: Problema\situacao: Relacao dela com o marido x queixa contra o cunhado = dificuldade no relacionamento com o esposo

Quando questionada como havia sido o exercicio de preencher cada um dos 6 passos propostos
pelo DRC de resolugao de problemas, a participante relatou ter tido dificuldade, pois “(...) ndo
pensava em varias op¢des de resolugdo para o problema. Sempre decidi muito rapidamente como

agir” (6* sessdo). Destacou também que suas tentativas de resolugdo de problemas, comumente,
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geravam consequéncias negativas: “(...) 0 preco que eu pago por me comportar assim é muito alto.
Por essa atividade, percebo que ao invés de resolver a situacdo, eu acabo arrumando varios outros
problemas. Estou cansada disso, quero ser uma pessoa diferente” (6 sessdo). Porém, Julia também
afirmou: “(...) sdo tantas coisas pra pensar, pra resolver, que eu tenho vontade de jogar tudo pro alto
e fugir pra bem longe. As vezes, eu penso que se mudasse pra outra cidade, construisse uma nova
vida, os meus problemas iriam desaparecer” (6 sessdo). Ao término, a participante verbalizou: “Nao
quero mais agir de ‘supetdo. Num primeiro momento, parece que eu resolvi o problema, mas depois

eu vejo que nio resolvi nada. Preciso de sua ajuda.” (62 sessdo).
DiscussAo

Os resultados apontados por este estudo permitiram a identificacio e descri¢io de diversos
comportamentos impulsivos que Julia emitia. Os dados da histdria clinica (Tabela 2) demonstraram
que a participante gerou inumeras consequéncias negativas, tanto para si, quanto para o ambiente
no qual estava inserida, por apresentar o padrdo comportamental da impulsividade (e.g., tentativa de
suicidio; mudanca de trabalho e de endereco residencial; agressividade verbal; e etc.). Staats e Staats
(1963/1973) salientam que classes de comportamentos indesejaveis, tais como os comportamentos
impulsivos, produzem prejuizos por ocorrerem em desarmonia com as contingéncias ambientais.
Além disso, quando os comportamentos de fuga ou esquiva sdo ineficientes, enquanto refor¢adores
negativos, consequéncias aversivas so geradas (Staats, 1996). Esse fato é perceptivel quando Julia
simulou jogar-se do veiculo em movimento, para que seu esposo encerrasse o que ocorria com ambos,
e também quando a mesma induziu o vomito logo apos ter ingerido o raticida ‘chumbinho’ (Tabela
2). Nesse sentido, a participante fugia ou se esquivava de situa¢des discriminadas como aversivas
como tentativa de resolucdo de problemas, porém com altos custos de resposta (e.g., mudanga de
trabalho e de enderego residencial). Esses resultados corroboram adverténcias na literatura de que
a manutenc¢do ou o aumento de comportamentos impulsivos ocorrem pelo fato dos refor¢os serem
liberados imediatamente (e.g., marido dar mais atengéo a ela, ou encerrar a discussio) e as puni¢oes
ocorrerem com atraso (Tourinho, 2006).

Os resultados apontados na Bateria de Beck (Cunha, 2001) e no ISSL (Lipp, 2000) revelaram a
intensidade de seus comportamentos-problema e como estes afetavam seus estados emocionais:
BAI - nivel moderado; BDI - nivel moderado; e ISSL - fase resisténcia, com predominancia aos
fatores psicoldgicos. Ja a avaliagdo da historia de interagdes entre eventos passados e atuais (Figura
2) possibilitou andlises mais amplas dos comportamentos-problema relevantes a participante. A luz
da teoria do behaviorismo psicoldgico (Staats, 1996), foi possivel compreender a aprendizagem de
repertorios especificos da participante e seus agentes de controle.

Os resultados obtidos pelo IHS (Del Prette & Del Prette, 2001), ilustrados na Figura 3, apontaram a
participante com alto percentual de habilidades sociais (ET 97). Entretanto, quando da hierarquiza¢io
das habilidades, pode-se constatar discrepincias em relagdo ao resultado apontado pelo IHS e as
dificuldades relatadas por Julia quando da execugido de tais agdes sociais. Além de ter concluido
experienciar ansiedade exacerbada (entre muita e extrema) em 24 dos 38 dos subfatoriais do
inventario, ou seja, 63,2% do total. Assim, sugere-se que a investigacdo das habilidades sociais deva
compreender ndo somente a aplicagao do THS, mas também instrumentos complementares, isto é, de
avaliagdo indireta - como os DRCs (Bueno & Britto, 2003); avaliacao direta — registro e observagio
dos comportamentos-alvo no momento em que esses ocorrem (Martin & Pear, 2007/2009). Outro
fator relevante é pesquisar a histéria de aprendizagem, passada e atual, dos repertorios basicos de
comportamentos apresentados pelo individuo, como propde Staats (1996).

O procedimento ‘identificacdo e categorizagdo dos principais problemas’ (Tabela 1) foi recurso

utilizado para que Julia avaliasse dentre as categorias de problemas, se haveria estratégias mais



assertivas para resolvé-las. Foi através do DRC especifico, criado para coletar dados sobre tematicas
mencionadas, tornou-se possivel acessar alguns dos padrdes comportamentais de impulsividade,
emitidos pela participante. Nesse sentido, Martin e Pear (2007/2009) salientam que procedimentos
de avaliagdo indireta, tais como registros de automonitoramento, favorecem o acesso as informagoes,
pelo fato de ndo necessitar que os pesquisadores observem o comportamento diretamente e também
por serem de facil aplicagao.

Em relagdo ao procedimento ‘estratégias e resolugdo de problemas, os resultados apontaram que
a participante conseguiu discriminar outras possibilidades de resolucdo de problemas, que nio
aquela propria do padrio apresentado por ela e gerador de consequéncias bastante aversivas: “(...)
nao pensava em varias opgdes de resolugdo para o problema. (...) Por essa atividade, percebo que
ao invés de resolver a situagéo, eu acabo arrumando varios outros problemas. Estou cansada disso,
quero ser uma pessoa diferente” (6* sessdo). Embora os dados sugiram que em muitos momentos
Julia ndo analisava as possiveis consequéncias dos seus comportamentos, padrio esse tipico da
classe de comportamentos impulsivos (Rehm, 1996/2002), o DRC especifico para a identifica¢ido de
estratégias de resolu¢do de problema parece ter contribuido indiretamente com o desenvolvimento
de repertérios comportamentais mais assertivos quanto a discrimina¢do correta da fun¢do de
seus proprios comportamentos. Esse procedimento sugere relevancia a identificagdo das variaveis
causadoras e mantenedoras de seu padrio comportamental deficitario. Essas caracteristicas
peculiares dos DRC’s foram também destacadas por Bueno e Britto (2003).

Assim, se o objetivo primeiro deste estudo era o de investigar as variaveis causadoras e mantenedoras
de comportamentos impulsivos (e.g., tentativa de suicidio; mudanca de trabalho e de enderego
residencial; agressividade verbal; e etc.), pode-se concluir ter sido alcangado. O comportamento
suicida da participante, como revelaram os resultados coletados por esta avaliagdo comportamental,
era causado e mantido por recompensas de curto prazo e pelo atraso nas puni¢des. Ja a mudanca de
trabalho e de endereco residencial, como analisado, foi resposta de alto custo, uma vez terem ocorrido
sem que a participante analisasse os efeitos refor¢adores, por ela produzidos. J4 a agressividade verbal
tinha fun¢io de contracontrole de seu ambiente.

O segundo objetivo proposto por este estudo era o de delinear um programa de intervencédo a ser
aplicado futuramente, baseado nos principios da Analise do Comportamento. Esse programa terd
a finalidade de reduzir a frequéncia dos comportamentos impulsivos, geradores de consequéncias
negativas e devera ser compreendido por: (a) educagio sobre os principios da analise do
comportamento quanto aos eventos que aumentam e que reduzem a frequéncia de comportamentos;
(b) modelagao e modelagem de operantes mais assertivos, para a ocorréncia de consequéncias mais
reforcadoras (Martin & Pear, 2007/2009) e (c) treinos especificos de repertérios desejaveis, com a
finalidade de aumentar sua eficiéncia e, assim, controlar seus comportamentos-problema (Del Prette
& Del Prette, 2001; Rehm, 1996/2002; Ribeiro & Bueno, 2008; Tourinho, 2006); (¢) intervir em suas
respostas emocionais exacerbadas (Britto & Elias, 2009; Bueno & Britto, 2003; Rehm, 1996/2002).

Com a finalidade de monitorar os possiveis avancos terapéuticos, sugere-se ainda que a avaliagdo
comportamental seja continuada em todas as fases desse programa de intervengao, visando identificar
necessidades de alteracdo das intervengdes propostas (Amaral, 2001; De Rose, 1999; Godoy, 2008;
Skinner, 1953/2000).

Por fim, este estudo salienta a importéncia da realizagdo da avaliagdo comportamental, de acordo
com o modelo proposto por Martin e Pear (2007/2009), para que seja possivel conhecer os agentes
de controle do comportamento-problema, antecedentes e consequentes, para que seja possivel
selecionar um programa de intervencdo que possibilite o controle desse tipo de resposta. E, dessa

forma, possibilite, ainda, construgdo da evidéncia empirica terapéutica.
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|NTERVEN§C~)ES BREVES COMO FERRAMENTAS DE INTERVENQAO
ANALITICO-COMPORTAMENTAL NA ATENQAO BASICA COM PESSOAS QUE
FAZEM USO PREJUDICIAL DE DROGAS

—

ELIZEU BATISTA BORLOTI
Universidade Federal do Espirito Santo

ALEX ROBERTO MACHADO'
Universidade Federal do Espirito Santo

Num passado ndo muito distante, a atengdo a saude dos pacientes que apresentam transtornos
decorrentes do uso prejudicial de dlcool e outras substincias psicoativas (drogas) foi marcada pela
assisténcia hospitalar médico-psiquidtrica (Brasil, 2003). Isto foi sendo modificado ao longo da
histéria da satide coletiva quando, em 1990, foi redigida a Declara¢do de Caracas, que vinculou a
saude mental a atencdo basica a saide em geral (Gongalves & Tavares, 2007). Tal transformagio se
deveu a uma revisdo da assisténcia ao paciente da area da satide mental, incluindo os portadores de
transtornos devido ao uso prejudicial de dlcool e outras drogas. Atualmente, os planejadores das
politicas publicas defendem que a eficicia da intervencio nesses transtornos — desde a atengéo basica
- deve considerar os fatores psicologicos, econdmicos, politicos e/ou culturais, sejam predisponentes
ou consequentes ao problema do uso prejudicial de drogas (Brasil, 2003).

Segundo Becona (2003), fatores psicofarmacoldgicos, psicoldgicos e culturais estdo na base da
motivagdo para o comportamento de uso prejudicial de drogas. Em termos analitico-funcionais,
esses fatores sio denominados operacoes estabelecedoras ou operagdes motivacionais (Michael,
1993) por alterarem o valor do refor¢o do usar indevidamente a droga (por exemplo, na funcédo
reforcadora positiva da droga no prazer e no prestigio social, bem como na func¢éo de fuga/esquiva
do alivio de emogdes negativas); muitas vezes esses fatores convivem com os agravos a satide devidos
a esse uso prejudicial, como queixas somaticas no consultério médico na atengdo basica.

Visando gerar operagdes estabelecedoras que alterem a motivagao para o uso prejudicial de dlcool
e de outras drogas foram desenvolvidas interveng¢des breves (IB’s), estratégias fundamentais aos
propositos da atencdo basica. Elas sdo aplicéveis a todos os tipos de pacientes que chegam a Unidade
Basica de Saude, pois, em geral, o enfrentamento dos problemas de saude, em especial em doengas
cronicas, envolve o comportamento de mudanga per se e a sua motivag¢io, incluindo os encobertos

de “pensar e sentir” sobre a mudanca (Rollnick, Miller & Butler, 2009).

1 Endereco para Correspondéncia: Avenida Guacui, n®1320, ap. 101, Bairro Aracd, Linhares, Espirito Santo. CEP: 29.901-394.
E-mail: alexromachado@yahoo.com.br
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Com os pacientes cronicos, muitas vezes, algumas interven¢des parecem nio funcionar, sobretudo
aquelas marcadas pelo impulso de querer “consertar” o paciente (Rollnick et al., 2009, p. 23),
fazendo-o caminhar na dire¢do que o terapeuta julga ser a melhor. As IB’s foram desenvolvidas
para vencer essa tentagdo, em especial com pacientes que apresentam transtornos devidos ao uso
prejudicial de dlcool e outras drogas. Este capitulo tem o objetivo de definir a IB, descrever seus
fundamentos e habilidades sociais relevantes aos profissionais que as utilizam, contextualizando-as

na Analise do Comportamento.
DEFINICAO E FOCO DAS INTERVENCOES BREVES

Criadas por Sanchez-Craig e colaboradores, no Canad4, no inicio dos anos de 1970, as IB’s foram
concebidas inicialmente como estratégias de tratamento de pacientes que fazem uso prejudicial
de alcool (Sanchez-Craig & Wilkinson, 1989). Atualmente IB’s sdo conduzidas com portadores de
transtornos pelo uso prejudicial de quaisquer substancias psicoativas e, também, com portadores de
doengas crdnicas comuns, em especial na aten¢io basica (Rollnick et al., 2009).

As IB’s definem uma unica sessdo de aconselhamento (ou varias sessdes de 5 a 15 minutos de
duragéo) que pode (e deve) ser conduzida por qualquer profissional de satide e de assisténcia social.

O foco dessas sessdes de aconselhamento, num relacionamento de ajuda ao paciente com transtorno
devido ao uso prejudicial de drogas, estd no manejo de operagdes motivacionais (Michael, 1993)
para a mudanga. Portanto, as sessdes devem, preferencialmente, ser conduzidas com os pacientes
que ainda ndo se queixam explicitamente de (ou nio apresentam) graves problemas devido ao uso
prejudicial de drogas (WHO, 2003).

Segundo a Organizagdo Mundial de Saude (WHO, 2003), devido ao fato das IB’s serem de baixo
custo e terem se mostrado efetivas em um espectro amplo de problemas devido ao uso de édlcool, os
profissionais de satide e os planejadores da politica de satde tém, gradativamente, se focado nelas
como ferramentas para suprir o hiato entre os esfor¢os da prevengdo primdria e os tratamentos mais
intensivos para as pessoas com transtornos graves devido ao uso desta e das demais drogas.

Portanto, dado seu foco preventivo e motivacional, as IB’s sdo de uso preferencial na aten¢io bésica,
em pacientes que ndo sdo de alto risco; ou seja, em pacientes que fazem uso prejudicial de substancias
psicoativas, mas ndo satisfazem o critério para dependéncia dessas substancias (Silva & Miguel,
2011). Entretanto, desde a sua origem no enfrentamento do problema do uso prejudicial do alcool,
mesmo em casos graves de dependéncia, elas tém sido um meio para facilitar a referéncia para o
tratamento especializado (Babor & Higgins-Biddle, 2001). Seu principal objetivo é manejar operagdes
estabelecedoras, a partir de contingéncias verbais (e, portanto, de relacionamento interpessoal), de
modo a reduzir a probabilidade do comportamento que esta relacionado ao desenvolvimento de
transtornos pelo uso prejudicial de drogas. Este manejo de contingéncias verbais deve ser garantido
para cada paciente em especial, a partir da identificacdo do seu padrido comportamental de uso
prejudicial de drogas e dos riscos advindos desse padrao (Marques & Furtado, 2004).

Como se vé, a definicdo de IB pede um esclarecimento sobre o que é o processo de aconselhamento
sob a Otica comportamental. Nesta 6tica, segundo Hackney e Hye (1977), “aconselhamento é um
relacionamento de ajuda, que inclui: (1) alguém que procura ajuda, (2) alguém disposto a ajudar,
que é (3) capaz de, ou estd preparado para ajudar (4) numa situa¢do que permite dar e receber esta
ajuda” (p. 6).

Esta defini¢do permite refletir alguns pontos do relacionamento de ajuda com pacientes que fazem
uso prejudicial de drogas e que, muitas vezes, ndo entendem esse uso como um problema ou um
transtorno. Com eles, quase sempre, a “procura pela ajuda” precisa ser manipulada pelo manejo
de opera¢des motivacionais, respeitando o estagio do processo motivacional no qual se encontram

(adiante falaremos mais sobre esses estdgios). Consequentemente, é preciso que o terapeuta se



predisponha a ajudar e se prepare para isto, colocando seu repertdrio sob controle de regras e sob
controle das contingéncias do proprio relacionamento com cada paciente. Quando se fala em IB,
entende-se que o relacionamento que marca a aten¢io basica é a “situa¢do que permite dar e receber
esta ajuda’, dadas as caracteristicas desse nivel de atengdo a saude como “porta de entrada” do Sistema
Unico de Satde (BRASIL, 2006).

Os transtornos devido ao uso prejudicial de alcool e outras drogas aparecem ji nessa “porta”
gerando um enorme impacto econdémico na drea da saude: “o tabaco, o dlcool e as drogas ilicitas
estdo entre os 20 primeiros fatores de risco para doengas, identificados pela Organizagdo Mundial
de Saude” (WHO, 2003, p. 5). Além disso, pacientes que fazem uso nocivo do alcool e do tabaco
sd0 0s que mais frequentemente consultam os médicos da atengdo basica (WHO, 2003). Portanto,
“Os profissionais da aten¢éo basica estdo em uma posi¢do tnica para identificar e intervir com os
pacientes para quem o uso de substéincia é arriscado e prejudicial para a sua saide e bem estar”. Além
desses profissionais, os profissionais da assisténcia social no Sistema unico de Assisténcia Social
(SUAS), do sistema judiciario e policial, também irdo estabelecer relacionamento interpessoal com
esses pacientes. Portanto, a utilizacdo da IB é ampliada a todos os profissionais da 4rea da satide e
assisténcia, abarcando o contingente de profissionais aptos, ap6s treinamento especifico, a aplicé-la
de modo a aumentar a eficicia e a eficiéncia dos recursos de tratamento e interveng¢io no SUS e no
SUAS e nos demais sistemas de funcionamento das politicas piblicas.

Portanto, pode-se considerar a IB como uma forma de aconselhamento para a mudanga de
comportamento, ndo restritiva aos psicélogos, dirigida aos pacientes que fazem uso prejudicial de
drogas e que tem os seis elementos comuns a todas as abordagens do aconselhamento (Hackney &
Hye, 1977, p. 6-7): 1) dar feedback aos sentimentos e pensamentos do paciente; 2) aceitd-lo “onde ele
estd, naquele momento, antes de lidar com a posi¢do em que poderia [ou deveria] estar”; 3) manter-se
sigiloso e garantir a confidencialidade do que é ouvido; 4) ndo empregar coergio e constrangimento,
for¢ando a participa¢do do paciente; 5) ser compreensivo a vida do paciente e, a0 mesmo tempo,
manter-se separado dela; e 6) estar consciente e sensivel as mensagens da comunica¢iao com ele.

Mas, sera que funcionam?

Os indices de eficacia das IB’s foram documentados ha mais de uma década (Fleming, Manwell,
Barry, Adams & Stauffacher, 1999). A fun¢io das operagdes estabelecedoras verbais na motivagdo
(Michael, 1993) como regras na resolucdo dos problemas devido ao uso prejudicial de drogas e
na tomada da decisdo (Skinner, 1969) para a redugio do consumo, manuteng¢io da abstinéncia e
busca de tratamento especializado ndo tem sido teorizada para explicar estes indices. De todo modo,
independente destas explicagdes comportamentais, sabe-se que uma unica sessdo de IB mostrou-se
suficiente para reduzir a propensio de adolescentes consumirem substancias psicoativas (De Michel,
Fisberg & Formigoni, 2004). As evidéncias mais fortes sdo sobre a sua fun¢do na motivagéo para a
redugdo do consumo ou abstinéncia de uso de alcool, mas se acumulam as evidéncias de eficacia
para a modificacdo de comportamentos relacionados a outras substincias de abuso, por exemplo,
maconha, benzodiazepinicos, anfetaminas, opidceos e cocaina (WHO, 1996). Para maiores detalhes,

Marques e Furtado (2004) resumiram os principais estudos de revisao da eficacia das IB’s.
|NTERVEN§AO BREVE VERSUS TERAPIA BREVE

A eficicia da IB a coloca como um passo fundamental para a terapia (tratamento) dos transtornos
pelo uso prejudicial de alcool e drogas. Portanto, ela é uma interven¢ao motivacional que dirige a
busca ativa do paciente pela terapia ou tratamento.

A IB, enquanto aconselhamento, é diferente de terapia, inclusive das terapias breves. Mesmo a
semelhanca entre os seis elementos do aconselhamento na IB com os elementos das demais (psico)

terapias breves ou convencionais, é importante enfatizar que, apesar das IB’s poderem fazer parte
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das terapias breves para os transtornos pelo uso prejudicial de alcool e outras drogas, elas nio sdo
terapias propriamente ditas. Nesta dire¢do, Barry (1999) esclareceu a diferenca entre IB e terapia
breve. Para ele, as IB’s no uso prejudicial de drogas detectam o problema e motivam o paciente a
soluciona-lo, ao passo que as terapias breves objetivam modelar os repertdrios comportamentais
de autoconhecimento e de enfrentamento dos problemas decorrentes desse uso. As terapias breves
da dependéncia ou do abuso de drogas se caracterizam por serem sistematicas, focadas no processo
baseado na avaliagdo e no engajamento do paciente e na rdpida implementacido de estratégias de
mudanga.

Assim como as IB’s, algumas estratégias de terapia para a dependéncia ou abuso de algumas drogas
podem ser breves, apesar de o Instituto Americano sobre Abuso de Droga (NIDA, 2009) preconizar
que uma intervengio global sobre a dependéncia requer um longo prazo. Este é o caso da terapia
breve em grupo para o tabagismo, no grupo de apoio a cessagdo do fumar, do Programa Nacional
de Controle do Tabagismo Ministério da Saude (BRASIL, 2003). Este programa prevé, dentre outras
acdes, a promogdo e 0 apoio a cessagdo do fumar com o objetivo de “motivar fumantes a deixarem
de fumar e aumentar o acesso dos mesmos aos métodos eficazes para tratamento da dependéncia da
nicotina” (p. 3). Entretanto, por modelar habilidades, trata-se de uma terapia breve.

Os métodos eficazes referidos pelo Ministério da Saude (BRASIL, 2001) no controle do tabagismo
sdo a terapia cognitivo-comportamental (TCC) e a farmacoterapia. Quando comparadas em sua
eficacia, segundo Vazquez e Becona (1996), a TCC mostrou-se eficaz mesmo sem a farmacoterapia;
o inverso, entretanto, ndo foi verificado.

No programa “Deixando de Fumar sem Mistérios” do Ministério da Satde, a TCC atua na
modificagdo das contingéncias envolvidas no comportamento de fumar e das regras (pensamentos
ou cogni¢des) que descrevem essas contingéncias (por exemplo, “serd insuportavel ficar sem
fumar”). De acordo com Sardinha et al. (2005), a esséncia da TCC do fumar é o autocontrole e seus
componentes ativos sdo o controle de estimulo (na detec¢do e manejo de estimulos ambientais para
a recaida) e o treino de habilidades (por exemplo, as de controle da fissura). Coincidentemente,
esta é também a esséncia da IB, cujos pressupostos tedricos sdo a possibilidade da mudanga do
comportamento, da motivagdo e da percepcao de responsabilidade por si mesmo (Miller & Brown,
1991). Isto fez com que Miller e Brown (1991) denominassem as IB’s de estratégias de autorregulacio,
pois ao trazerem o problema e a perda do equilibrio & consciéncia do paciente, tém como meta
devolver-lhe a autonomia.

De acordo com o plano para implantacio da abordagem e tratamento do tabagismo no SUS, o grupo
de apoio a cessa¢do do fumar, denominado “Deixando de Fumar sem Mistérios”, deve ser dirigido
por profissionais de nivel superior capacitados em TCC, que coordenario quatro sessdes semanais de
1 hora e meia de duragio, com os seguintes assuntos: 1) “Entender por que se fuma e como isto afeta
a sua saude’, 2) “Os primeiros dias sem fumar”, 3) “Como vencer os obstaculos para permanecer sem
fumar” e 4) “Beneficios obtidos apds parar de fumar”. As sessdes sdo estruturadas em uma agenda
que inclui quatro momentos: atenc¢do individual (ou troca de experiéncias), estratégias e informacdes
(ou treino de habilidades e orienta¢io), revisdo e discussdo (das estratégias e informagdes) e tarefas
(leitura, em casa, da sessdo no manual do participante e execugdo de tarefas especificas ao objetivo
de cada paciente).

Em termos dos componentes ativos para o autocontrole, as primeiras sessdes aumentam o nivel de
autoconhecimento das variaveis do ambiente em geral que atuam como estimulos antecedentes ou
consequentes ao comportamento de fumar; as ultimas atuam no autogerenciamento desse ambiente,
com informagdes que aumentam a probabilidade da manutengdo do comportamento de abstinéncia
da nicotina, a partir da consciéncia de suas consequéncias. Como o programa se desenvolve em

grupo, o refor¢o social é importante nessa manutencéo.



FUNDAMENTOS DA INTERVEN(;AO BREVE: USUARIO E MOTIVA(;AO COMO CENTROS DA
INTERVEN(;AO BREVE

Na histéria dainterven¢io sobre adependéncia quimica, a visdo moral sobre o dependente sustentou
uma abordagem calcada na confrontac¢do. Rotulada como “antiprofissional” (Miller & Rollnick, 2001,
p- 24), tal abordagem néao considerava a motivagdo para a mudanga de comportamento.

Atualmente, isto se alterou (apesar de ainda existirem ambientes de tratamento com abordagem
moral) e a motivagdo tornou-se tema obrigatdrio nas discussdes de quaisquer formas de intervengdo
(Szupszynski & Oliveira, 2008), inclusive da internagdo compulsdria, atualmente tema de discussoes
polémicas na midia.

Dado que a motivagdo é o aspecto mais importante da predicdo da eficicia do tratamento
(Prochaska, Diclemente & Norcross, 1992), a drea da ciéncia e politica sobre drogas no mundo
tem analisado a motivag¢do partir do Modelo Transtedrico de Mudanc¢a de Comportamento (MTT)
(Szupszynski & Oliveira, 2008). Sua ampla disseminac¢éo é explicada por sua caracteristica teérica
transcendente a partir das mais de 20 teorias psicoldgicas das quais se derivou.

Neste modelo, a motivagdo passa por estagios que podem ser manipulados por estratégias
profissionais especificas (Prochaska et al., 1992). Esses estdgios descrevem o estado mutével do
comportamento de “tomada de decisdo” em relagdo ao uso prejudicial de drogas (Szupszynski &
Oliveira, 2008, p. 166). A partir do comportamento observavel do paciente foram descritos cinco
estagios da motivagdo para a mudan¢a do comportamento em relagdo ao uso prejudicial de drogas:
pré-contemplagdo, contemplagdo, determinagdo, agdo e manuten¢do. A pratica de DiClemente
(1999) mostrou que os pré-contemplativos sdo bem numerosos (em especial na atencdo bésica) e
subdividem-se em 4 tipos: os relutantes, os rebeldes, os resignados e os racionalizadores. Atente
ao fato desses estagios estarem presentes em quaisquer pacientes portadores de doencas cronicas.
O Quadro I, a seguir (retirado de Borloti, 2011 que, por sua vez, inspirou-se em Prochaska et al.,
1992), apresenta os estdgios da motivac¢do, seus comportamentos definidores e os comportamentos

profissionais adequados para serem emitidos sob controle desses comportamentos definidores.
COMPONENTES DA INTERVEN(;AO BREVE

Os estudos sobre a eficicia das IB’s tém se ocupado em descrever os componentes ativos que
explicam essa efetividade (WHO, 1996). De acordo com Miller e Rolnick (2001), sdo seis esses
componentes, e eles podem ser memorizados, em inglés, pelo acréstico FRAMES (em portugués,
ADERIR), de modo a facilitar sua emissdo nas interagdes com os pacientes na atengdo bdsica:
Feedback, Responsibility, Advice, Menu of options, Empathy e Self efficacy. Tais componentes sdo

descritos a seguir.
FEEDBACK (DEVOLUTIVA)

Caracteriza-se por respostas verbais que descrevem informagdes objetivas ao usuario sobre o
padrdo de uso prejudicial da substincia, de acordo com o resultado de instrumentos de triagem ou
de observagoes informais do comportamento de terceiros, do préprio usudrio ou de produtos do
seu comportamento de uso (preocupagdes de familiares e amigos, reclamagdes de danos, cinzeiro
cheio, faltas ao trabalho, etc.). O feedback é fornecido em trés etapas: 1) introduzir o feedback, 2)
solicitar e refletir as reacdes cognitivas ao feedback e 3) responder as reagcdes emocionais ao feedback.
Em termos gerais, busca-se gerar consciéncia do nivel de uso e, a partir disso, regras que possam
funcionar como operagdes estabelecedoras de refor¢o (processo motivacional) de comportamentos
favoraveis a saide. Exemplos: “Eu ndo sei o que vocé vai achar deste resultado, mas...”, “Vocé jd sabia

disto?”, “Vocé estd entendendo o que estou lhe dizendo?”, “Parece que é dificil para vocé ouvir isto”.
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TABELA 1
ESTADIOS DA MOTIVACAO, COMPORTAMENTOS DEFINIDORES E ACOES PROFISSIONAIS ADEQUADAS

EsTAGIO COMPORTAMENTOS DEFINIDORES A§6ES PROFISSIONAIS ADEQUADAS

Pré-contemplacao
em relutancia

Agir de modo oposto a busca a
mudanca, mostrando “negac¢ao”
ou “resisténcia” (“ndo quero”,
“nao penso”, “nao preciso”).

Comuns: a) descrever relacoes entre
comportamentos e eventos que levantem

a duvida; b) aumentar a capacidade

de discriminar consequéncias de
comportamentos; c) mostrar-se disponivel e
acessivel para ajudar na mudanca.

Oferecer feedback da situacao de modo
empatico e sensivel.

Dica geral: evitar confronto e argumentacao.

Pré-contemplacao
em rebeldia

Argumentar com hostilidade
a indicacao de mudanca (“isto
é ridiculo!”, “vocé é idiota em
acreditar nistol!”).

Dar opc¢oes de escolha, apontando a
possibilidade do “dar certo” com pelo menos
uma das opgoes.

Pré-contemplacao
em resignacao

Falar de modo passivo (“nao
adianta”, “ja tentei mudar varias

» o«

vezes”, “é tarde demais”)

Explorar as barreiras para a mudanca, recriando
esperanca.

Pré-contemplacao
em racionalizacao

Falar de modo debatedor, com
informacao técnica e contra-
argumentacao do “problema”.

Escutar reflexivamente.

Contemplacao

Buscar informacao sobre a
mudanga, por um longo periodo,
sem se comprometer em mudar
(a ambivaléncia entre querer e
nao querer mudar € explicita:
“quero, mas nao quero”).

Aumentar a capacidade de discriminar
consequéncias de comportamentos, sempre
apontando o reforco positivo da mudanca.

Determinacao

Falar da mudanca com
entusiasmo (curta duracao),
comprometendo-se em mudar (a
ambivaléncia é implicita: “quero,
mas as vezes ndo quero”).

Antecipar problemas e armadilhas da
ambivaléncia (por exemplo, a falta de
objetividade nos planos).

Acao Buscar apoio externo. Apresentar um plano de tratamento com
metas realistas, possiveis de serem cumpridas.
Manutencao Queixar-se da necessidade Facilitar a mudanca em longo prazo com treino

de um novo estilo de vida (a
ambivaléncia oscila).

de habilidades gerais e de prevencao de recaida
em particular.

Fonte: Borloti (2011).

RESPONSABILITY (RESPONSABILIDADE)

Inclui respostas verbais que descrevem de modo explicito — e sem confrontagido — a responsabilidade
do usuario na mudanca de comportamento (esta mesma fungao pode ser garantida implicitamente,
oferecendo material autoinstrucional). Sob controle multiplo de estimulos, essas respostas visam
gerar no repertdrio verbal do usudrio, a consciéncia da responsabilidade dele sobre a prépria
mudanca. Exemplos: “Sé vocé pode decidir o que fazer a respeito. Ninguém pode decidir por vocé e

ninguém poderd mudar vocé se vocé nio quiser mudar. Se alguma coisa mudar, serd porque vocé quis”.
ADVICE (RECOMENDACAO)

Consiste em respostas verbais que descrevem com clareza e objetividade a mudanc¢a necessaria
no uso prejudicial de drogas, de acordo com critérios do usudrio (redugao do abuso, abstinéncia,
procura de tratamento, cuidados primarios, etc.), considerando problemas existentes ou a existir.
Tais respostas visam gerar no repertdrio do usudrio (ouvinte) a consciéncia das consequéncias do
comportamento e de como alterd-las. Exemplo: “Seria bom experimentar parar de fumar para ver se

sua respiragdo melhora”,



MENU (INVENTARIO)

Consiste em respostas, em geral intraverbais, que descrevem uma listagem variada de estratégias
de modificagdo do uso prejudicial de drogas, que sdo parte do repertério de conhecimento dos
dispositivos da rede publica e privada no SUS e no SUAS, e de apoio social-comunitario, de modo
a aumentar a probabilidade de alguma ser funcional ao usudrio enquanto ouvinte. Visa gerar
consciéncia de opg¢des de decisdo e sentimentos de autocontrole e de autonomia na tomada

de decisao.
EMPATHY (EMPATIA)

E uma combinagdo de respostas verbais e ndo verbais que comunica aceitagdo, compreenséo e
acolhimento do usudrio e do sofrimento dele. Esta combinagéo inclui o prestar aten¢do ao que
é falado por ele (operacionalizada no olhar, na postura corporal de aproximagio e nos meneios
afirmativos de cabeca) e expressar verbalmente a compreensio ao ponto de antecipar uma
preocupagdo que ndo foi dita pelo usudrio (o que é conhecido como “escuta reflexiva’, Miller e
Rolnick, 2001). A fungdo unificada do repertdrio de empatia é gerar no ouvinte sentimentos de

estar sendo aceito e compreendido.
SELF-EFFICACY (AUTOEFICACIA)

Sao verbalizagbes de descrigdes dos resultados favoraveis do comportamento do usudrio na
decisdo pela mudanca (ou seja, é uma resposta verbal de expressdo da crenga na capacidade dele
mudar, entendida a crenga como a descrigdo de consequéncias, Guerin, 1994), persuadindo-o de que

somente ele pode fazer a mudanga ocorrer. Objetiva gerar os sentimentos de esperanca e otimismo.
HABILIDADES PROFISSIONAIS NA INTERVEN(;AO BREVE

As habilidades profissionais da IB definem os passos dessa estratégia (Borloti & Machado, 2012).
As habilidades em cada passo sio:

1. Introduzir adequadamente o assunto “droga” na interacdo com o paciente.

2.Identificar e compreender os comportamentos do paciente, que caracterizam o estagio da
motiva¢do no qual ele se encontra.

3. Aplicar, avaliar e interpretar os instrumentos de triagem mais utilizados: AUDIT e ASSIST.

4. Devolver o resultado da triagem, especialmente se isto se relacionar com outros diagnésticos de
problemas de saude geral do paciente.

5. Aplicar os demais componentes da estratégia FRAMES (ou da estratégia PAAPA [Perguntar,
Aconselhar, Preparar e Acompanhar], descrita pelo documento “Abordagem e Tratamento do
fumante” (BRASIL, 2001).

Habilidades gerais

Os componentes das IB’s descritos no acréstico FRAMES se sobrepdem as caracteristicas da
entrevista motivacional (Miller e Rolnick, 2001), de modo que é necessario conhecé-la. Juntas, IB e
EM, sido chamadas de interven¢des motivacionais na dependéncia quimica (Borloti & Machado,
no prelo).

A EM é um estilo diretivo de comunica¢io que tem o objetivo de favorecer a transicdo do paciente

de um estagio anterior da motivagio para um estagio seguinte, explorando a ambivaléncia (ou seja,
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as operagdes estabelecedoras dos valores dos refor¢os) entre querer e ndo querer mudar (portanto,
¢ estratégia ttil no trabalho na atengédo basica, com pacientes pré-contemplativos e contemplativos).
As habilidades gerais na EM foram postas em regras-principios (Miller & Rollnick, 2001, p. 64-70)

que podem ser operacionalizados assim:

1. Expressar empatia: aceitar o comportamento de usar a droga; escutar reflexivamente o que o
paciente diz (ver mais detalhes adiante); e compreender que seu sentimento de ambivaléncia é
natural e esperado.

2. Apontar a discrepancia: possibilitar a discriminagio verbal das consequéncias do comportamento
e da distancia entre o comportamento atual e valores e metas; e evocar argumentos para a
mudanga, ou sugerir tais argumentos, sem o0s impor.

3. Persuadir sem confrontagdo: compreender que argumentar é contraproducente; guiar-se pelo
principio de que a atitude defensiva da confrontagio pelo falante perpetua a atitude defensiva do
ouvinte; compreender que a rotula¢do (“alcoolista’, “dependente”, “viciado’, etc.) é desnecessaria;
e compreender a “resisténcia” como um estimulo discriminativo para uma a¢io diferente daquela
que a precedeu.

4. Deixar a resisténcia fluir e acompanhd-la: evitar a argumentagao para a mudanga; compreender
que a “resisténcia’ ndo é oposicdo direta e que ela pode ser usada em beneficio do proprio
paciente; evitar impor sugestdes (e sim, oferecer novas perspectivas); e compreender que o
paciente ¢ a fonte primaria das solugdes para o problema dele.

5.Promover a autoeficdcia: evocar verbalizacdes de resultados (crencas, como verbalizagdo de
probabilidade de produgdo de reforco) favoraveis ao problema e que descrevem o préprio
comportamento do paciente; evocar verbalizagdes de responsabilidade propria pela mudanga; e

expressar a crenca sincera na habilidade de mudanga do paciente.

As regras de conduta que resumem estes principios sdo as letras iniciais das palavras Resista-
Compreenda-Escute-Fortaleca, RCEF (em inglés, RULE, as iniciais de Resist-Understand-Listen-
Empower, Rolnick, Miller & Butler, 2009): R-esista ao impulso de tentar “consertar” o paciente;

C-ompreenda e explore as motivagdes dele; E-scute-o com empatia e F-ortalega-o.
Habilidades especificas

As habilidades especificas da EM tém o objetivo de, a partir do comportamento verbal do paciente,
refletir o sentimento de ambivaléncia sobre o uso prejudicial da droga e analisar as consequéncias
de uma possivel e desejada mudanc¢a no padrio desse uso (WHO, 2003). Miller e Rolnick (2001)
dividiram essas habilidades especificas nas trés fases da EM.

Na primeira fase devem ser emitidas as respostas das chamadas “quatro habilidades iniciais™: Fazer
perguntas abertas (perguntar de modo a evitar respostas curtas, por exemplo, dizendo “Vocé parece
estar preocupado pelo fato de usar. Quais sdo essas preocupagdes?”), encorajar (falar mostrando
apreco pelos sinais de mudanca: “Vocé esta se esforcando para vencer suas dificuldades”), escutar
de modo reflexivo (agir de modo empatico com os sentimentos do paciente: “Vocé esta dizendo que
pode ter controle sobre a bebida” apds o paciente dizer “Quando eu quiser, eu paro de beber””), resumir
(falar agrupando os principais pontos destacados na fala do paciente: “Até agora vocé me falou das
suas preocupagdes e eu entendi que o que tem tirado seu sono é a sua saude e a possibilidade de
vocé continuar sem emprego.”) e provocar falas automotivadoras (falar apontando a ambivaléncia e
incitando a fala sobre ela, por exemplo, fazendo perguntas provocativas para que o paciente expresse:
o reconhecimento de um problema [“Por que fumar seria um problema?”]; uma preocupagio [“O

que vocé acha que vai acontecer se vocé continuar a usar?]; uma inten¢ao de mudar [“Quais seriam as



vantagens de parar de usar?”] e otimismo com a mudanga [“O que lhe d4 a certeza de conseguir?”]).
Outros modos de provocar falas automotivadoras é discutir custos e beneficios do comportamento,
como numa “balanca’, usar extremos (“Qual é a sua pior preocupagio?”), estimulando o “olhar para
tras” ou o “olhar para frente” (“Como gostaria que fosse a sua vida?”), e explorar metas (“O que
gostaria de estar fazendo?”) e mostrando uma opinido contraria a esperada (“Eu queria entender
qual é o problema, entéo, se é que ha problema?”).

Se nessa fase inicial da EM o paciente mostrar “resisténcia” em mudar, as seguintes habilidades
especificas sdo sugeridas por Miller e Rolnick (2001) para a fase da “resisténcia’, a intermediaria entre
a fase um e a fase dois: Mudar de foco (por exemplo, se a resisténcia foi fungdo de um diagnodstico
de “dependente”: “Diagndsticos sdo rétulos que ndo ajudam muito. Eu quero saber o que vocé faz
de bom?), concordar com “algo mais” (algo favoravel que estd embutido no argumento do paciente:
se o argumento para resistir é “Todos estao me culpando” diga “Apontar culpados nédo ajuda. Pelo
contrario, desvia o olhar daquilo que realmente importa?’”), enfatizar o controle e a escolha pessoal
(“A mudanca s6 depende de vocé?), reformular o argumento para a resisténcia (por exemplo, se a
vantagem da tolerancia for defendida, diga “Como seria isto no caso de algo que provoca dor? Qual
seria a vantagem de tolerar a dor cada vez mais?”) e apontar a contradi¢do na busca da ajuda (“Vocé
parece se beneficiar ficando do jeito que estd”).

A segunda fase da EM deve ser desenvolvida quando ha sinais de “prontiddo para a mudanga™
O paciente argumenta, interrompe e nega menos, pergunta menos sobre o problema e mais sobre
as solugoes, fala se automotivando e descrevendo ag¢des para mudar (Miller & Rolnick, 2001).
Nesse momento sdo tteis as seguintes habilidades especificas: Recapitular (resumir o problema, a
ambivaléncia e as razdes dadas a favor da mudanga), fazer perguntas-chave voltadas para a futuro
(“O que vocé fard agora?”), informar-orientar (instruir apés um pedido de instrugio, relativizando
a instrugdo: “Néo sei se funcionard com vocé..”), negociar um plano de mudanga (saber a meta
do paciente, analisar as op¢des de mudanga e ajuda-lo a montar um plano de agdo) e encerrar
provocando o compromisso com a mudanga (obter do paciente a aprovagio e a concordancia quanto

a um plano de agdo).
RECAPITULANDO

O guia rapido publicado pela Administracdo de Servigos de Satide Mental e Abuso de Substancias
do governo dos Estados Unidos (US, 2001) fornece um resumo util sobre as IB’s. Segundo o guia,
 AsIB’s sdo praticas de investigagdo de problemas potenciais do paciente em rela¢do a um padrio
de uso de drogas e de estagios de motivagdo para que ele proprio altere esse padrdo ou busque
ajuda para isso.

o A meta das IB’s é diminuir a probabilidade de danos na manuten¢ido de um padrio de uso
continuo de drogas; a cada paciente se dirige um objetivo especifico das IB’s, a depender desse
padréo e do contexto onde ele ocorre.

+ AsIB’s podem visar: a aprendizagem da reorganizagdo e uso do tempo e de novas habilidades, o
incentivo da interagdo social sem drogas, a busca de autoajuda, de ajuda especializada, etc.

o As IB’s baseiam-se nos estdgios da motivagdo do paciente. Em cada estagio, o paciente tem
necessidades especificas a serem consideradas. Na pré-contemplagio ele precisa de informagoes
que relacionem seus problemas de saide com o padrio de uso da droga; na contemplagio, ele
precisa refletir seus sentimentos de ambivaléncia, que denunciam um conflito entre valores
e padrido de uso da droga; na preparagio, ele precisa ter seu compromisso com a mudanga
fortalecido, por exemplo, sendo ajudado a planejar o alcance de um tratamento; na agéo, a ajuda
recai sobre a execuc¢éo de um plano de agdo exequivel, baseado em seu repertdrio de manutencdo

da abstinéncia; na manutengéo, suas necessidades se concentram na prevengio de lapsos e recaidas.
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o Em geral, as IB’s tém cinco aspectos resumidos no acréstico FRAMES, que devem estar
presentes em todos os momentos de interagdo com o paciente: fornecendo-lhe feedback sobre
riscos ou danos, colocando-lhe a responsabilidade, aconselhando-o a mudar, ofertando-lhe um
cardapio de opgdes de autoajuda ou de tratamento, sendo empético e produzindo sentimento de
autoeficacia.

o+ As agdes que caracterizam a FRAMES sdo: triar, avaliar, prover retorno de avaliagdo, conversar
sobre mudanca e metas, escutar reflexivamente, resumir e encerrar.

» Uma atitude de compreensio e aceitagio deve ser evidenciada ao paciente, que precisa sentir que
o ponto de vista dele estd sendo compreendido e aceito pelo profissional. Um profissional que é
um bom ouvinte procura: ouvir o que o paciente diz e emitir afirmacio reflexiva (repetindo em
suas proprias palavras o que o paciente disse e testando a pertinéncia dessa afirmagdo em relacido

a fatos e sentimentos).
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As PRATICAS TERAPEUTICAS COMPORTAMENTAIS NO
TRATAMENTO DA OBESIDADE INFANTIL'

—

DORALICE OLIVEIRA PIRES DIAS?
Pontificia Universidade Catdlica de Goias

SONIA MARIA MELLO NEVES
Pontificia Universidade Catdlica de Goias

Atualmente a obesidade tem sido alvo de grande atengdo, sendo considerada até mesmo uma
epidemia mundial. Cerca de 25% dos adultos ja sdo acometidos de sobrepeso e a obesidade afeta
8,3% dos brasileiros (Acufa & Cruz, 2004).

Lobstein, Baur e Uauy (2004) apontam a obesidade como uma crise na saide publica que afeta 17,6
milhoes de criangas americanas com idade inferior a cinco anos. Desse modo, nos Estados Unidos
25% das criangas estdo com sobrepeso e 11% sdo obesas. No Brasil a prevaléncia do sobrepeso e da
obesidade também vem aumentando consideravelmente; cerca de 25% das criancas e adolescentes
brasileiros estio acima do peso considerado saudavel de acordo com idade e sexo (Souza, Heller,
Anjos & Aguirre, 2003; Souza & Heller, 2004; Dehghan, Akhtar-Danesh & Merchant, 2005; Halpern
& Rodrigues, 2006).

A obesidade é uma doenga caracterizada pelo acimulo de massa gorda (gordura) no organismo,
sendo consequéncia do excessivo armazenamento nas células do corpo de energia dos alimentos
consumidos (Flaherty, 1990). Embora o mecanismo de desenvolvimento da obesidade nao esteja
totalmente compreendido, confirma-se que a obesidade ocorre quando o gasto de energia ¢ inferior
ao consumo (Dehghan, Akhtar-Danesh & Merchant, 2005).

A obesidade afeta varias areas da vida da crianga; sdo percebidos distiirbios na maioria dos sistemas
orgénicos: ortopédicos, gastroenteroldgicos, endocrinos, metabdlicos, cardiovasculares, pulmonares,
neuroldgicos e cancer. Implica ainda em problemas na autoestima da crianga, na imagem corporal,
sentimentos de inferioridade em comparagéo aos amigos, isolamento social, dificuldade de expressdo
de sentimentos dentre outros sofrimentos psicolégicos e comportamentais (Souza, Heller, Anjos &
Aguirre, 2003).

Heller (2004b) declara que ao se sentir rejeitada por néo estar nos padrodes estabelecidos pela
sociedade e ainda ter de lidar com as limitagdes fisicas impostas pela sua condi¢io, a crianga obesa
sente-se cada vez mais diferente, e por néo ter habilidades comportamentais de enfrentamento a

mesma tende ao isolamento e também ao comer compensatorio.

1 Parte do trabalho de conclusao de curso da primeira autora.
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O estudo de Schachter, Goldman e Gordon (1968) abordou essa dificuldade dos individuos
obesos em lidar com situagdes aversivas. Foram comparados individuos obesos e ndo obesos frente
a situagdes que produziam desconforto. Foi observado que individuos obesos comiam mais em tais
situagdes, ao passo que ndo obesos diminuiam a ingestéo.

Outros estudos demonstram como a familia pode influenciar na aprendizagem do comportamento
alimentar prejudicial a saude. Souza, Heller, Anjos e Aguirre, (2003) buscaram analisar a influéncia
materna nos habitos alimentares dos filhos. Verificou-se que mées inseguras e inexperientes recorrem
a superalimentacédo dos filhos, acarretando em obesidade nos mesmos.

Kaufman (1999) considera ainda que uma mae ansiosa que avalia qualquer sinal de desconforto
do filho como ameagador a sua autoestima recorre ao alimento para satisfazer a necessidade do filho,
seja ela de qualquer espécie: fraldas molhadas, cdlicas, entre outras.

Souza e Heller (2004) referem-se as relagdes estabelecidas pelos pais entre alimento e choro, nas
quais o primeiro é freqiientemente utilizado como conseqiiéncia ao choro, e este momento, ainda, é
marcado por comportamentos de afeto que acontecem concomitantemente, ex: a mie que amamenta
o bebé, quando este chora por determinada situagdo. Diante de uma situagao aversiva, o bebé aprende
que chorar tera como consequéncia comida. Ele aprende assim que diante de situacdes aversivas ele
pode fugir, comendo.

Os problemas de manutengdo e engajamento em tratamentos para perda de peso sdo gerados pela
falta de engajamento da familia e também pelo processo de aprendizagem relacionado a resposta de
comer em excesso diante de situagdes geradoras de medo e ansiedade (Heller, 2004a, 2004b). Frente a
possibilidade de se deparar com situagdes estressantes, faz-se necessario a aprendizagem de respostas
mais adequadas a essas situagoes.

Criangas e adolescentes, por terem maior facilidade de aprender novos comportamentos, tornam-
se um publico com maior aptiddo a aprendizagens funcionais (Stice, 1998). Diante disso tem-se
melhor progndstico no tratamento da obesidade e a possibilidade de a¢do preventiva.

Moreira e Benchimol (2006) assumem que o tratamento da obesidade é um grande desafio, pois
ndo existe uma férmula mégica capaz de oferecer resultados satisfatorios e em longo prazo sem que se
tenha uma mudanga radical no estilo de vida da pessoa acometida por esse mal. Os mesmos autores
relatam ocorrer uma constante conscientizagio de que o tratamento da obesidade é multidisciplinar.

Diante desse quadro, verifica-se aimportincia de apresentar uma revisdo da literatura, identificando

elementos relevantes para o tratamento da obesidade infantil.
INTERVENCOES A PARTIR DO MODELO BIOMEDICO

Nos anos 80, os aspectos bioldgicos eram apontados como principais desencadeantes e
mantenedores da obesidade. J4 nos anos 90, a base etiolégica multifatorial dessa doenca foi
considerada, podendo, desse modo, envolver varios componentes genéticos, fisiologicos, emocionais,
cognitivos, comportamentais e ambientais (Brownell & O’Neil, 1999). Os fatores genéticos e
fisiologicos referem-se a predisposi¢do do individuo tornar-se obeso e a influéncia da quantidade
de células de gordura existentes no organismo e suas caracteristicas metabdlicas. Fatores ambientais
atuam na quantidade e qualidade dos alimentos oferecidos e mudanga nos habitos alimentares, como
por exemplo, a industrializagdo (Kaplan & Sadock, 1984).

Dentre as intervencdes tradicionais utilizadas no tratamento da obesidade, tem-se: os tratamentos
nutricionais, que tém por objetivo comum a perda de peso sustentada e saudavel. Tem como
limita¢do que, apds a interrupgao da dieta o ganho de peso é proporcional a perda e o quanto mais
rapido se perde, mais rapido o peso é recuperado e, desse modo, os resultados a longo prazo sdo
desanimadores (Moreira & Benchimol, 2006). A atividade fisica, que possibilita a perda de calorias

ingeridas, melhoria significativa nos diversos pardmetros metabolicos dentre outros beneficios,



ndo é o suficiente para a perda de peso (Moreira & Benchimol, 2006). Além disso, criangas obesas
tém dificuldade de engajamento e permanéncia nessas praticas (Souza, 2004). O tratamento
farmacolégico é uma das ultimas alternativas para o tratamento da obesidade infantil, comumente
néo é usado devido ao grande niimero de efeitos colaterais e por ndo possibilitarem a manutengdo

do peso apds a intervengio.
|NTERVEN§6ES A PARTIR DO MODELO COMPORTAMENTAL

Com a mudanca do paradigma proposto nos anos 90, o fator psicoldgico passou a ser considerado
relevante na determinagio da obesidade e por isso ja é mencionado dentre as intervengdes propostas.
O tratamento psicoldgico consiste em focar os fatores comportamentais, cognitivos e emocionais.
Estes em interagdo influenciam a realizagdo de atividades fisicas e mantém estreitas relagdes com a
aprendizagem do comportamento de se alimentar em situagdes aversivas ou em outras contingéncias
(Schneider, 2008).

Com prioridade na solu¢do de problemas, mesclando intervencao e avaliagdo, a terapia
comportamental contemporinea néo se limita em abordagens inicas, mantendo um enfoque de bases
amplas e empregando uma combinagio de procedimentos verbais, de acdo e de métodos de multiplas
dimensodes com vista sempre aos determinantes atuais e respeito com os dados (Franks, 2007).

Guerrero (2007) afirma que, na atualidade, os tratamentos comportamentais da obesidade se
tornaram verdadeiros pacotes terapéuticos, acoplando além dos principios da aprendizagem outros
elementos, como informagdes dietéticas, exercicio fisico, reestruturagio cognitiva dentre outros.
Tudo isso aponta para uma abordagem integrada a partir do comportamento.

Fester, Nuremberg e Levitt (1962, citado por Ades & Kerbauy, 2002), foram os pioneiros no
estudo do comportamento alimentar, e conceberam a obesidade como fruto de habitos alimentares
desadaptativos. Stuart (1967) prosseguiu com essa idéia e sugeriu técnicas de autocontrole para o
tratamento desta.

Segundo Stuart (1971), o comportamento de comer em excesso, é um operante e por isso passivel
ao procedimento de autocontrole. S. C. Wooley, O. W. Wooley e Dyrenforth (1979) ressaltam que
uma explicagdo para este comportamento ¢ a distancia entre o refor¢o positivo (prazer, saciedade)
conseqiiente e puni¢do boa-forma, saide, que é retardado. Stuart (1971) segue afirmando que
o resultado do autocontrole é o manejo de contingéncias, e seu desenvolvimento para pessoas
obesas ¢ importante como promotor de equilibrio, pois necessita de observagdes constantes do
comportamento de comer, e da perda das calorias consumidas.

Heller (2004a) aponta que se esse manejo de contingéncias ndo alcangar conjuntamente pais e
filhos, o tratamento da obesidade infantil sera uma impossibilidade, pois se trata de reconstruir
padrdes de estilo de vida, e sozinhas, as criangas ndo irdo conseguir. A terapia comportamental através
de suas técnicas e procedimentos torna-se uma alternativa para auxiliar filhos e pais a conseguirem
modificar padrées comportamentais prejudiciais dentro de um processo terapéutico. Isto porque
se dedica a construgdo de um repertdrio comportamental na crianca que possibilite, entre alguns
beneficios, uma maior adaptagdo social, modelando comportamentos que passam a concorrer com
comportamentos desadaptativos que ja pertencem ao repertério da crianga (Vasconcelos, 2001).
Desse modo, as mudancas de comportamentos alimentares e de exercicios fisicos, quando mobilizam
a familia, aumentam a eficicia dos programas de tratamento da obesidade infantil (Epstein, Paluch,
Roemmich, & Beecher, 2007).

Assim, tratamentos que visam capacitar os pais a desenvolver habilidades de auxiliar os filhos na
redugdo do peso podem ser eficazes (Epstein & cols., 2007). Esse tipo de intervengao é chamado de
tratamento comportamental da obesidade baseado na familia, e tem sido desenvolvido ha mais de 25

anos e os resultados a curto e longo prazo mostram sua eficicia (Epstein & cols., 2007).
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As técnicas e procedimentos da Terapia Comportamental sdo baseadas nos diversos principios
de condicionamento classico, operante social. Asbahr e Ito (2008) destacam algumas técnicas
comportamentais adaptadas para criancas e adolescentes, dentre essas destacam-se: modelagio,

relaxamento, registro, solu¢do de problemas, rotulagdo de distor¢ées cognitivas.
O LUDICO COMO INTEGRADOR DAS TECNICAS

Conte e Regra (2006) apontam para a importancia da observagao direta como instrumento para
a realizacdo da analise funcional da queixa, da relagdo entre paciente e cliente e da fala do mesmo,
que pode fornecer dicas sobre seu ambiente externo e interno. Cabe salientar que privado/ptblico
interno/externo apenas se distinguem por sua acessibilidade; sendo que eventos privados (alegria,
tristeza, amores e 6dios), sio unicos, mas podem ser descritos com base em propriedades comuns
entre eventos publicos (Skinner,1953/1994). Assim através do comportamento verbal, aprendido
socialmente, podemos descrever nosso proprio comportamento privado (Catania, 1998/1999).

Dentro de um processo psicoterapico, a fala, especificamente relatos sobre comportamentos
encobertos, torna-se um recurso importante tanto para coleta de dados quanto para verificagdo
das varidveis mantenedoras do comportamento ptblico e/ou privado. Ajuda a crianca a observar e
descrever adequadamente suas respostas e relagdes destas com o ambiente e com isso estar mais apta
a modificar padrdes comportamentais disfuncionais, como por exemplo, o comer compensatorio
(Conte & Regra, 2006).

No entanto, devido a histdrias de reforcamento, a crianga pode responder ao terapeuta com
conteidos socialmente aceitos; o que leva a necessidade de um meio indireto de abordagem de
conteudos encobertos. O contexto do brincar, também em razio de histérias de reforcamento
anterior, permite a espontaneidade. Diante disso o uso de recursos ludicos na terapia infantil facilita
a expressdo de sentimentos e opinides da crianga, bem como a observagio do terapeuta sobre os
possiveis determinantes dos comportamentos da crianca. Pode ainda facilitar a observagio de
aspectos culturais, familiares, especificidades de praticas educativas e valores, fazendo com que a
crianga encontre formas alternativas de comportamento para os seus personagens e/ou semelhantes
as de sua vida (Conte & Regra, 2006; Vasconcelos, Silva, Curado & Galvao, 2004).

A literatura aponta aspectos importantes da terapia comportamental infantil, mas carece de um
procedimento padrdo para o tratamento comportamental da obesidade infantil. Tendo isso em
vista, o presente estudo teve como objetivo identificar através de entrevistas as praticas terapéuticas
realizadas pelos terapeutas comportamentais no tratamento da obesidade infantil e comparar as

mesmas com dados da literatura.
MEtopo

Participantes

Para coleta de dados foram entrevistados dez terapeutas infantis, de abordagens analitico
comportamental e cognitivo-comportamental que ja atenderam criancas e adolescentes obesos (vide
Tabela 1)

Material

Foram utilizados um gravador digital, um roteiro de entrevista, papel, caneta, telefone e computador.



TABELA1

PARTICIPANTES, FORI\/\A(;EO E TEMPO DE EXPERIENCIA CLINICA

PARTICIPANTES FORMACAO TEMPO DE EXPERIENCIA CLINICA
Terapeuta 1 Doutoranda em Psicologia 17 anos
Terapeuta 2 Mestre em Psicologia 3anos
Terapeuta 3 Graduada com seis especializacoes 22 anos
Terapeuta 4 Mestre em Psicologia 3anos
Terapeuta s Doutora em Psicologia Clinica 30 anos
Terapeuta 6 Graduada com especializacao 6 anos
Terapeuta 7 Mestre em Psicologia 10 anos
Terapeuta 8 Doutora em Psicologia Clinica 39 anos
Terapeuta 9 Mestre em Psicologia 20 anos
Terapeuta 10 Graduada com especializacao 12 anos

Procedimento

Os terapeutas foram abordados via telefone ou e-mail, para verificar a disponibilidade dos mesmos

em contribuir com esta pesquisa. As entrevistas foram realizadas no lugar sugerido pelos sujeitos e

gravadas com a permissdo dos mesmos. Dois terapeutas foram entrevistados via internet, pois ndo

foi possivel contacta-los pessoalmente, visto que eram de regides distantes.

O roteiro de entrevista direcionado aos terapeutas continha as seguintes perguntas:

1.
2.

Como vocé descreve a obesidade infanto-juvenil?
Na literatura é reconhecido que em geral os tratamentos da obesidade sdo pouco eficazes. Qual

sua opinido a respeito desse assunto?

3. Vocé percebe o mesmo no seu trabalho?

9)]

O o NN N

. Como seria o tratamento da obesidade infanto-juvenil sob o enfoque comportamental?

. Na sua opiniéo quais as principais contribui¢cdes da terapia comportamental no tratamento da

obesidade infanto-juvenil?

. Quais as técnicas mais comumente utilizadas no tratamento da obesidade infanto-juvenil?
. Na sua experiéncia qual dessas técnicas é mais eficaz?
. Vocé poderia relatar algum caso de sucesso no tratamento de obesidade infanto-juvenil?

. Quais foram as estratégias utilizadas?

As respostas foram transcritas com a finalidade de tabulacao dos dados.

RESULTADOS

Os dados obtidos com a realizacio da entrevista foram organizados em seis categorias. A primeira

refere-se a visdo dos terapeutas em relagdo a causa e implicagdes da obesidade infantil e reuniu

informagdes da seguinte pergunta: “Como vocé descreve a obesidade infanto-juvenil?”.

As respostas das perguntas “Como seria o tratamento da obesidade infanto-juvenil sob o enfoque

comportamental?” e “Em sua opinido quais as principais contribui¢des da terapia comportamental

no tratamento da obesidade infanto-juvenil?”, foram agrupadas em uma segunda categoria que

aponta o modo com que os terapeutas realizam o tratamento dessa desordem.
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A terceira categoria mostra intervencdes utilizadas pelos terapeutas. A mesma abarcou os dados
referentes a pergunta “Quais as técnicas mais comumente utilizadas no tratamento da obesidade
infanto-juvenil?”.

Relatos sobre eficicia do tratamento, dados obtidos nas perguntas “Na literatura é reconhecido que
em geral os tratamentos da obesidade sdo pouco eficazes. Qual sua opinido a respeito desse assunto?”
e “Vocé percebe 0 mesmo no seu trabalho?” foram agrupados numa quarta categoria.

A quinta categoria ressalta os principais entraves encontrados no tratamento da obesidade infantil
e compreende declaragdes relacionadas as perguntas “Na literatura é reconhecido que em geral os
tratamentos da obesidade sdo pouco eficazes. Qual sua opinido a respeito desse assunto?”, “Vocé
percebe 0 mesmo no seu trabalho?” e “Como seria o tratamento da obesidade infanto-juvenil sob o
enfoque comportamental?”.

Os relatos de casos clinicos bem sucedidos, fornecidos por meio das perguntas “Vocé poderia
relatar algum caso de sucesso no tratamento de obesidade infanto-juvenil?” e “Quais foram as
estratégias utilizadas?” compreendem a sexta categoria.

Alguns dados coletados durante a entrevista, mesmo que nido correspondessem diretamente as
perguntas incluidas nas categorias, foram tabulados nessas.

A visdo dos terapeutas, em relagdo a causa e implicagdes da obesidade infantil, estd descrita na
Tabela 2 abaixo. Pode-se observar que todos os terapeutas concebem o contexto familiar como

determinante da obesidade infantil.

TABELA 2
VISAO DOS TERAPEUTAS EM RELACAO A CAUSA E IMPLICACOES DA OBESIDADE INFANTIL

COMO ENTENDE A OBESIDADE INFANTIL PARTICIPANTES

Ressaltam o contexto familiar e ambiental (modelacao, Terapeutas1,2,3,4,5,6,7,8,9,10
aprendizagem) como um dos causadores do problema.

Apontam fatores emocionais como causa, agravante e/ou Terapeutas1, 3, 4, 6, 8,10
consequéncia.

Aduzem aspectos biolégicos, como também causadores do Terapeutas1,2,5,8,9
problema

Dos entrevistados, seis declararam que os fatores emocionais permeiam de alguma forma a
problematica em questdo; seja como agravante, seja como consequéncia. Os fatores biologicos sdo
referidos como uma das causas por metade dos terapeutas. Nota-se que os terapeutas 1 e 8 apontam
os trés fatores e nenhum dos entrevistados indicou apenas um fator causal (Tabela 2).

Os dados referentes a forma com que os terapeutas realizam o tratamento da obesidade infantil,
reunidos na segunda categoria, mostram que oito participantes envolvem a familia no processo
terapéutico, pois esses acreditam que o comportamento dos pais influencia diretamente na queixa
apresentada e por isso 0 mesmo também ¢é alvo de intervengdo. Dos entrevistados, sete participantes
pautam o tratamento na multidisciplinaridade. O mesmo ntimero de terapeutas realiza mudangas no
controle de estimulos, pensamentos e sentimentos (vide Tabela 3).

Em relagdo aos instrumentos de avaliagido e/ou coleta de dados, a Tabela 3 mostra que seis
terapeutas relatam usar recursos lidicos, e cinco terapeutas fazem a avaliagdo através de questiondrios

e entrevistas com pessoas préximas a crianga.



TABELA 3

RELATO DOS TERAPEUTAS DE COMO REALIZAM O TRATAMENTO DA OBESIDADE INFANTIL

CoMO E O TRATAMENTO?

PARTICIPANTES

Envolvem a familia no processo terapéutico

Terapeutas,2,3,4,7,8,9,10

Realizam tratamento multidisciplinar

Terapeutas1,2,3,4,8,9,10

Focam o tratamento em mudangas no comportamento; mudangas no
controle de estimulos.

Terapeutas1,5,6,7,8,9,10

Relataram usar o ludico como instrumento de avaliacao e intervencao

Terapeutas1,2,5,8,9,10

Relataram que fazem avaliacao através de entrevistas com multiplos
informantes e/ou questionarios.

Terapeutast, 2,3, 4,10

Buscam identificar outros reforcadores

Terapeutas,2,6,7

Escolhem técnicas de acordo com as necessidades do cliente

Terapeutasie3

Trabalha com classes comportamentais mais amplas, relacionadas
com o comportamento de resisténcia a frustracao e comportamento de
esperar o atraso do reforco.

Terapeutasse 8

Sobre o relato das técnicas/procedimentos utilizados no tratamento e reunidos na terceira
categoria, a Tabela 4 demonstra que foram indicadas quatorze técnicas/procedimentos; sendo
que o procedimento para ensinar autocontrole foi apontado por todos os terapeutas, seguido de
registro e reforcamento positivo, técnicas estas indicadas por seis terapeutas. A analise funcional

foi aduzida por metade dos terapeutas entrevistados. As demais técnicas/procedimentos apontadas

constam na Tabela 4.

TABELA 4

RELATOS SOBRE OS PROCEDIMENTOS E TECNICAS UTILIZADOS NO
TRATAMENTO DA OBESIDADE INFANTIL

TECNICAS/PROCEDIMENTOS UTILIZADOS PARTICIPANTES
Autocontrole Terapeutas1,2,3,4,5,6,7,8,9,10
Registro Terapeutasi, 2,3,4,5,7,9, 10
Reforcamento Positivo Terapeutas 2,3, 4,7, 8,10
Analise Funcional Terapeutas 4,5,7,8,9
Autoconhecimento Terapeutas 3, 4,5, 7,10
Cartao de enfrentamento/solucao de problemas Terapeutas1,s, 7
Reestruturacao cognitiva Terapeutas1, 6,10

Fazem graficos/tabelas para acompanhamento do peso Terapeutas1,3,9
Habilidades Sociais Terapeutas s, 6
Relaxamento Terapeuta1, 6

Treino de Pais Terapeuta1

Modelacao Terapeuta 7

Ensaio comportamental/role play Terapeutan

Sistema de fichas Terapeuta 2
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Pode-se perceber que os dados agrupados na categoria referente a opinido sobre eficicia do
tratamento (quarta categoria), evidenciam que metade dos terapeutas acredita que os resultados
do tratamento sido parcialmente satisfatorios. Dentre a outra metade dos entrevistados, trés sdo
categdricos ao afirmar que o tratamento ndo é eficaz e dois psicélogos declaram que os resultados
sao bons (Tabela 5).

TABELA 5

PONTO DE VISTA DOS PARTICIPANTES EM RELA(;AO A EFICACIA
DO TRATAMENTO DA OBESIDADE INFANTIL

PARTICIPANTES OPINIAO SOBRE A EFICACIA DO TRATAMENTO

Terapeutan Os tratamentos ditos comportamentais tém alcangado bons resultados.

Terapeuta 2 Os resultados sao bons durante o tratamento, mas ruins em longo prazo.

Terapeuta 3 Sao eficazes

Terapeuta 4 Nos casos de obesidade sem causa organica como distirbios hormonais tém-se tido

excelentes resultados

Terapeuta s Sao realmente pouco eficazes. Os resultados sao menores do que se deseja e a manutencao
dos resultados em médio prazo, é frustrante.

Terapeuta 6 E pouco eficaz se ndo tiver o apoio familiar

Terapeuta 7 Sao ineficazes se for focado apenas no comportamento alimentar

Terapeuta 8 Sao eficazes se houver envolvimento dos pais

Terapeuta 9 Os resultados nao sao bons; principalmente em longo prazo

Terapeuta 10 Os resultados sao relativos; com tratamento multidisciplinar a eficiéncia pode ser melhor

A dificuldade mais mencionada pelos terapeutas no tratamento da obesidade infantil é a falta
de engajamento e/ou desisténcia familiar. A segunda dificuldade mais apontada foi a manutengio
dos resultados, indicada por trés terapeutas. Esses dados compreendem a quinta categoria e sdo

demonstrados na Tabela 6 que se segue.

TABELA 6
RELATO DOS PRINCIPAIS ENTRAVES ENCONTRADOS NO TRATAMENTO DA OBESIDADE INFANTIL

DIFICULDADES ENCONTRADAS NO TRATAMENTO PARTICIPANTES
A crianga ndo achar que tem um problema Terapeutan
Falta de engajamento e/ou desisténcia da familia e/ Terapeutas13,5,6,7, 89

ou do paciente

Falta de literatura no que se diz respeito a Terapeuta 6
estratégias para lidar com a queixa em questao

Manutencao dos resultados Terapeuta 2,5,9

Os resultados obtidos, a partir do relato de um caso clinico de sucesso, mostram que dentre as
estratégias utilizadas, o ladico, a motivacio para a pratica de exercicios fisicos e o registro foram as
mais apontadas seguidas de reforcamento positivo e autoconhecimento. O envolvimento da familia,

também, foi uma estratégia utilizada em alguns casos de sucesso descritos na Tabela 7.



TABELA 7

CASOS CLINICOS DE SUCESSO E ESTRATEGIAS UTILIZADAS

PARTICIPANTES

Casos CLiNIcOS

ESTRATEGIAS UTILIZADAS/RESULTADOS

Terapeutan

Crianga com 8 anos,
dificuldades em fazer amigos e
praticar esportes

Treinamento de pais, engajamento em atividades
fisicas, solugao de problemas. Entendeu que as
mudangas no estilo de vida eram para a vida toda.

Terapeuta 2

Grupo de criangas obesas em
um hospital, atendidas por
equipe multidisciplinar

Instrucdes médicas, nutricionais; uso do ludico
para motivagao. Mudangas graduais foram
acontecendo.

Terapeuta 3

Dois irmaos de 9 e 12 anos que
precisavam emagrecer muitos
kgs.

Registro de alimentacao, reforcamento positivo
social e envolvimento da familia. Mantiveram os
bons resultados.

Terapeuta 4

Adolescente de 13 anos com
maus habitos alimentares

Registro semanal da alimentagao, indicagao de
nutricionista e atividade fisica. Perdeu peso e
mudou habitos.

Terapeuta 5

Garoto de 8 anos

Principalmente analise funcional. Ele foi se

reeducando, adquiriu autocontrole e bons habitos.

Terapeuta 6

Crianca de cinco anos; percebia
que quando a mamae a agredia
ela comia muito.

Brincadeira para leva-la a entender quais
comportamentos que ela pode aprender a lidar,
tendo suporte da familia. Aprendeu a lidar com
atristeza

Terapeuta 7

Menina, com pais separados; a
mae compensava sua auséncia
dando guloseimas.

Autoconhecimento, expressao de sentimentos,
autocontrole e envolvimento da familia. Melhorou
as relacdes interpessoais e auto-estima.

Terapeuta 8

Crianca com oito anos
precisava emagrecer 6 kg. Os
pais estavam preocupados.

Intervencao em classes comportamentais amplas
relacionadas ao comportamento de esperar.
Conseguia seguir os combinados com a terapeuta
e adquiriu bons habitos.

Terapeuta 9

Menino, classe média baixa, e
que estava engordando.

Modificagao no controle de estimulos, incentivo
a pratica de exercicios fisicos e mudancas
alimentares através de reforcamento positivo e
ludico. Mudou habitos alimentares.

Terapeuta 10

Menina de sete anos, com
casos de obesidade na familia.

Autoconhecimento, registro e adesao a atividades
fisicas. Nunca mais engordou.

DiscussAo

Muitos estudos encontrados na literatura mostram que a obesidade infantil pode ser produto de
aprendizagens desaptativas na relagdo entre a crianga e sua familia (Souza, Heller, Anjos & Aguirre,
2003; Kaufman, 1999; Souza & Heller, 2004). Os dados coletados condizem com essa afirmacio,
pois os terapeutas participantes foram unanimes em ressaltar o contexto familiar como um dos
causadores do problema em questdo. Além dos fatores ambientais, a causa bioldgica também foi
indicada pelos terapeutas. Esses dados também corroboram a literatura que concebe a obesidade
como fruto de causas multifatoriais (Ades & Kerbauy, 2002).

O relato dos terapeutas sobre como é realizado o tratamento foi coerente com a visdo destes em
relagdo a causa e implicagdes da obesidade infantil. Pois, os participantes em sua grande maioria
disseram que realizam tratamentos multidisciplinares e envolvem a familia no tratamento. Na
literatura, Heller (2004a), também, real¢a a importincia de incluir os pais no tratamento dessa
desordem, pois 0 mesmo baseia-se na reconstru¢do de padrdes de estilo de vida; o que serd uma
impossibilidade sem a ajuda dos cuidadores. Em alguns casos de sucesso relatados pelos participantes,
o envolvimento da familia foi uma estratégia utilizada; esse dado refor¢a a relevancia de que o

tratamento da obesidade infantil deve alcangar o nicleo familiar.
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Pode-se, também, estabelecer uma relagio entre os relatos sobre a forma de como é realizado
o tratamento e as técnicas/procedimentos utilizados. Por exemplo: a maioria dos entrevistados
foca o tratamento em mudangas no controle de estimulos e para isso utiliza procedimentos como
registro, andlise funcional, autocontrole, dentre outros, que também favorecem a construgio
de autoconhecimento. Na literatura é citado que a analise funcional favorece esse manejo de
contingéncias, contribuindo assim para a instalagdo do repertério de autocontrole (Rodrigues &
Beckert, 2004).

Todos os terapeutas relataram realizar o procedimento de autocontrole, prosseguindo, assim com
a idéia de Stuart (1971). Rehm (2007) declara que o objetivo de se ensinar autocontrole, é fazer com
que a pessoa modifique seu préprio comportamento alternando a probabilidade de determinada
resposta, substituindo os estimulos externos por estimulos internos planejados, para que assim
alcance reforcamento em longo prazo.

Os terapeutas também declararam que tém por objetivo realizar mudangas nos pensamentos,
sentimentos e comportamentos. E as técnicas como registro, modelagio, treino em solugdo de
problemas, reestruturagdo cognitiva, andlise funcional, treino de pais e relaxamento dentre outras
citadas pelos participantes sio importantes para alcangar essa proposta. Conforme a importincia
dada por Conte e Regra (2006) sobre necessidade do uso de recursos ladicos para a abordagem
de contetidos encobertos, como também para garantir a adesdo das criancas a intervencdo; dos
terapeutas entrevistados, seis assumiram usar recursos lidicos no tratamento da obesidade infantil,
seja para coletar dados, como também na intervengio.

Os dados obtidos através dos terapeutas a respeito das dificuldades encontradas no tratamento da
obesidade infantil, evidenciam a falta de engajamento e/ou desisténcia dos pais seguida de manutengao
dos resultados. Esses fatores podem estar afetando diretamente os resultados do tratamento da
obesidade, tidos por metade dos participantes como parcialmente satisfatdrios. A pouca eficicia dos
tratamentos é também relatada na literatura (Dyer, 1994). Ao passo, que programas de intervenc¢do
que visam ensinar a familia habilidades para lidar com excesso de peso tém mostrado sua eficiéncia
(Epstein & cols., 2007).

Diante disso, Dyer (1994) real¢a a necessidade de desenvolvimento de programas terapéuticos
que ajam em todos os fatores causadores da obesidade, como também a elabora¢éo de programas
preventivos.

Pode-se concluir, através da revisdo bibliografica realizada e dos dados das entrevistas, que ainda
nio existe um tratamento comportamental sistematizado para problemédtica em pauta e direcionado
para o publico infantil. Apesar de existir algumas estratégias de praxe, nada foi organizado no sentido
de sistematizar uma proposta para o tratamento comportamental da obesidade infantil.

A literatura e os dados apresentados demonstram ser possivel construir um tratamento integrado,
baseado nos principios de aprendizagem, focando os diversos aspectos constituintes dessa
problematica, num formato direcionado para a crianga. Acredita-se, que o presente estudo seja o

primeiro passo para elaboragdo desse tipo de tratamento.
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EJACULAGAO PRECOCE: TRATAMENTO PSICOTERAPICO'

—

OSWALDO RODRIGUES JR.?
Psicélogo, Diretor do Instituto Paulista de Sexualidade e da ALAMOC — Asociacién Latinoamericana
de Analisis del Comprotamiento y Terapia Cognitivo-conductual

Um dos assuntos que tem tomado vulto na midia leiga, no que diz respeito as dificuldades sexuais
que uma pessoa enfrenta, é a ejaculagdo precoce. A discussdo sobre esse assunto provavelmente
crescera devido a apresentacéo, no Brasil, de um medicamento que aumenta o prazo pré-ejaculatoério
para a busca da superagio da dificuldade de controlar a ejaculagdo. Este medicamento antidepressivo
aguarda apresenta¢do no Brasil desde 2007, ndo tendo sido aprovado pelos 6rgaos competentes,
como ocorreu na Alemanha e no México nos tltimos anos.

Trataremos de apresentar os caminhos do tratamento da disfungdo sexual denominada de
ejaculagdo precoce (também conhecida na literatura especializada como ejaculagdo rapida ou
prematura).

Assim temos uma area de atuagdo para o psicélogo: a abordagem comportamental das queixas

ejaculatorias.
INTRODUCAO AO TEMA

Os homens apresentam trés queixas sexuais, relacionadas ao ato de ejacular, que os motivam
a procurar profissionais de saide que atuem com sexualidade: ejaculacdo rapida (precoce ou
prematura), inibicdo ejaculatéria (retardada) e anorgasmia.

Estas queixas sexuais sdo chamadas de disfungdes sexuais. Esta nomenclatura implica possibilidade
de funcionamento fisioldgico adequado, sem que exista uma patologia orginica que as expliquem.
Existem trés componentes fisicos para que o homem tenha um funcionamento sexual: anatomico,
vascular e neuroldgico. Ter todos os componentes fisicos, anatémicos e fisiologicos saudaveis é o
primeiro ponto. Defeitos oriundos de gestagio ou genética, embora raros, precisam ser considerados
por um exame fisico. As artérias e veias precisam ter um funcionamento correto no genital; a entrada
e salda de sangue nos genitais sio fundamentais para o bom funcionamento da ere¢ao peniana. Os

nervos que conduzem e controlam informagdes para e desde o pénis precisam estar saudaveis.

1 Atividade desenvolvida no Instituto Paulista de Sexualidade (www.inpasex.com.br), clinica particular de psicologia dedicada ao
atendimento em questdes psicolégicas da sexualidade.
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A sequéncia da compreensido de funcionamento sexual implica em reconhecer as trés fases da
resposta sexual humana, que sdo subsequentes e que se complementam, sobrepondo-se e sendo
interdependentes: Desejo, excitagio e ejaculagao. Os componentes anteriores devem estar preservados,
ou necessitam ter tratamento técnico direcionado para estas fases da resposta sexual humana. A
chamada Resposta Sexual Humana ¢ uma proposta de compreensdo de como o organismo expressa
os comportamentos sexuais e na qual se encaixam as queixas sexuais. O conceito foi baseado nos
estudos de laboratdrio efetuados por William Masters e Virginia Johnson nas décadas de 1950 e
1960 (Masters & Johnson, 1970). A resposta trifisica usual é uma remodelagdo proposta na década
de 1970 pela psiquiatra estadosunidense Helen Kaplan, somando a fase chamada de Desejo as duas

anteriormente reconhecidas e descritas por Masters e Johnson (Excitagdo e Orgasmo).
ASPECTOS FiSICOS A SEREM CONSIDERADOS SOBRE A EJACU LA(;AO

O psicoterapeuta necessita considerar alguns aspectos fisicos envolvidos na ejacula¢do, em
especial compreender que sdo informagdes que o paciente ira questionar e que ele precisa conhecer
para melhorar.

O que mais chama a atengdo nesta fase é o liquido que é expulso de dentro do corpo do homem pelo
meato urindrio, na ponta do pénis. O esperma é constituido de varias substancias, em especial alguns
actcares que somam perto de 95% do volume, deixando apenas 5% para os espermatozoides. Os
espermatozoides sdo produzidos a partir dos testiculos, e amadurecem enquanto sobem empurrando
um ao outro para que estejam perto da prdstata onde serdo juntados ao liquido espermatico. Este
liquido é produzido pelas vesiculas seminais ao redor da prostata e corresponde aos outros 95% do
volume que sera ejaculado.

Com a eregdo peniana, o orificio existente entre a prostata e a bexiga se fecha, produzindo uma
condicao em que, pela uretra, havera apenas a expulsdo do esperma.

A ejaculagdo é um ato produzido por contragées musculares na base do pénis. O principal musculo
responsavel por estas contracdes chama-se pubococcigeo, e é um musculo em forma de oito, que
contorna a prostata e na outra alga, o anus. E um musculo forte, e treinado desde os primeiros anos
de vida para manter-se contraido. Esta fun¢do de contracédo facilita a ejaculagdo. Com a excitagdo
crescente, o musculo que se encontra relaxado inicia contragdes alternadas com relaxamentos,
aumentando a velocidade destas fases, até quase uma contragdo por segundo, conduzindo a uma
contragdo muito forte que expulsa o esperma.

A ejaculagdo ocorre com aumento de substincias quimicas que produzem as contragées musculares.
Isto implica que a vivéncia emocional que ocorre com as contragdes se assemelha a ansiedade,
invertendo a produgdo quimica que havia se iniciado com relaxamento fisico para adrenérgica. Este
momento produz uma descarga adrenérgica®, que atua no corpo todo. Assim contragdes de outros
musculos, em especial pernas, quadris e até mesmo os bracos e o rosto, acontecem, favorecendo a
sensagdo forte que se espera que ocorra.

De modo aparentemente concomitante, o homem sente o orgasmo. A sensagio de prazer atinge o
auge neste momento. O orgasmo acontece no cérebro, e ndo nos genitais. Este conhecimento tem
variasfungdes, e uma delas é permitir reconhecer que o orgasmo possaser sentido independentemente
da ejaculagdo, e mesmo ocorrer sem esta parte fisica. Esta compreensdo permite que o homem
possa, treinando-se, obter mais de um orgasmo por experiéncia sexual, o que ndo é comum. Nos

tratamentos para ejaculagdo precoce, a cada 25 pacientes, um consegue desenvolver a capacidade

3 Nadescarga adrenérgica uma parte do SNA, do sistema simpatico, acionada produz e dilatacdo das pupilas, diminuicao do
fluxo sanguineo para as superficies do corpo e aumento deste fluxo para os musculos, cérebro e coracao, dilatacdo das artérias
corondrias, aumento do metabolismo, da frequéncia cardiaca e respiratoria, etc. Tudo isso tem uma funcao biolégica, que é a
de preparar o organismo para a luta, para a defesa ou para a fuga, durando alguns minutos numa reagdo de emergéncia. Este
funcionamento fisiolégico facilita a ejaculacao.



de obter mais de um orgasmo em cada oportunidade, em cada ejaculagdo (Rodrigues Jr. Pagani,
Torselli, & Genaro, 1996).

EJACULACAO RAPIDA: UMA DISCUSSAO

Ha mais de cem anos existe uma dificuldade em operacionalizar a queixa sexual, incluindo
proporcionar uma denominagdo coerente com o momento histérico e definigdo de acordo com
este mesmo zeitgeist. As defini¢oes tém variado desde apenas o homem ejacular antes de ocorrer a
penetragio, o que importava no inicio do século XX em prol de reproducio, até variagdes de tempo
de 1 a 5 minutos como critério de corte para defini¢do da disfun¢io sexual. A compreenséo e inclusdo
da parceria sexual surgem com William Masters e Virginia Jonhson na década de 1960 (Masters &
Johnson, 1970). De acordo com esses autores, haveria a dificuldade sexual se 0 homem ejaculasse
rapido em mais de 50% das oportunidades sexuais do que a mulher poder ter orgasmo. No final desta
primeira década do século XXI apareceram propostas de que se deveriam considerar, apds estudos
estatisticos de grupos de homens (Waldinger & Schweitzer, 2006), que seriam problemas apenas as
ejaculagdes ocorridas em até um minuto apos iniciada a penetragdo. Preferimos utilizar a queixa
do homem que busca tratamento, nio se sentindo satisfeito com o tempo que leva para ejacular nas
relaces sexuais, ou seja, focando o controle voluntario sobre o tempo para ocorrer a ejaculagio.

Como ¢ o perfil do homem que procura tratamento para ejaculagdo rapida? Com a finalidade
de descrever a populagido de homens que procuram tratamento em clinicas de psicoterapia com
enfoque na sexualidade Rodrigues Jr.(2003) aplicou o Inventario de Sexualidade Masculina - Forma
EPII (Rodrigues Jr., 2007) em um grupo de 52 pacientes entre os anos de 2002 e 2008. Os resultados
obtidos revelam algumas caracteristicas mais comuns:

« tempo de ejaculagdo precoce primdria sem ajuda = 14,83 anos.

o tempo de ejaculagido precoce secundéria = 5 anos e meio.

» 70% com parceria fixa.

o 70% dos casos a parceria* reclamava.

« 10% dos casos a parceria desenvolveu quadro depressivo e/ou Inibi¢do do Desejo Sexual.

* 51% ja tinham se consultado com médicos anteriormente, mormente urologistas;

* 32% ja usaram medicamentos, em especial antidepressivos para tentar tratar a queixa sexual;

« 17% ja fizeram outras psicoterapias inespecificas anteriormente (de uma consulta a 24 meses de

sessdes, com média de 10 meses);

Entre as razdes apresentadas pelos pacientes para a busca do atual tratamento (Rodrigues Jr. et al,
1996) citam-se:

(a) ansiedade - que é associada por 76,9% dos pacientes como causa da falta de controle ejaculatério,

(b) a pressdo recebida pela insatisfagdo da parceria sexual e

(c) tratamentos anteriores falhos.
TRATAMENTO PSICOTERAPICO

As variagdes de abordagem e técnicas de tratamento tém impossibilitado estudos comparativos
entre as publicacdes (Melnik, Glina, & Rodrigues Jr., 2009). Entre os tratamentos sistematizados e com
sucesso destacam-se os a seguir referidos com os aspectos técnicos importantes de cada um destes
tratamentos, namero de pacientes atendidos, técnicas empregadas e principais resultados. Foram

selecionados estes estudos por conterem descri¢io técnica e metologia passivel de ser reproduzida.

4 Aqui se utiliza a palavra parceria, pois podem existir homens com relacionamentos homossexuais, diferenciando de quando o
uso do termo parceira apenas se refere a relacionamentos heterossexuais.

RODRIGUES JR
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Masters e Johnson (1970). Trabalharam com 186 pacientes, em modelo de semi-internato, com
sessOes didrias, individuais e de casais e em co-terapia por casal de terapeutas, utilizando as técnicas
de focalizacdo sensorial, técnica de compressdo, desenvolvimento de técnicas sexuais e treino de
comunicagdo. Os resultados foram de 97.80% de sucesso. Os dados do follow-up (2 a 5 meses)
mostraram que os resultados positivos se mantiveram em 97.30% dos casos.

Lobitz e LoPiccolo (1972). Foram atendidos seis pacientes, utilizando apenas a modificagio
da técnica de pausa e compressdo. Todos os pacientes obtiveram 100% de sucesso e 66% deles
mantiveram esses resultados apds 6 meses de finalizado o tratamento.

DeAmicis, Goldberg, LoPiccolo, Friedman e Davis (1985). Foram atendidos 20 pacientes. As técnicas
empregadas foram: Despertar aten¢do, Treino da comunica¢do e Modificagdo da interagdo sexual.

Quanto aos resultados verificou-se 75% de sucesso no desenvolvimento do controle ejaculatério,

w
o
(o))

mantidos apds 3 anos de follow-up.

TABELA 1

ESTUDOS SOBRE TRATAMENTO PSICOTERAPICO COM SUCESSO PARA A
QUEIXA DE EJACULAQ,&O PRECOCE

DELINEAMENTO

SEGUIMENTO DE LONGO

TERMO
Do EsTuDO
TAXAS DE
METODO DE CONTROLE/LISTA SUCEsso Pés  Duragdo do Taxa de
AUTOR N TRATAMENTO ESPERA TRATAMENTO  Seguimento  Sucesso’
DeAmicis 20 Despertar Sensualidade sem grupo 75% 3 anos
Goldberg, Treino d L controle/lista
LoPiccolo, reino de comunicacao de espera
Friedman, e Modificacdo de
Davis (1985) interacdo sexual
Hawton 14 Modificagao do Método sem grupo 75% 1-6anos 25%
Catalan, ., Masters & Johnson controle/lista
Martin e Fagg, - de espera
(1986) Educacao Sexual
Hawton (1995) psicoterapia
Heimane 21 Terapia Cognitivo- lista de espera 3 meses
LoPiccolo (1983) comportamental
Treino de comunicacao
Conceitualizacao de
sistemas
pausa e compressao
Foco Sensorial
Lobitze 6 Modificacao da sem grupo 100% 6 meses 100%
LoPiccolo (1982) técnica de pausa e da controle/lista
compressao de espera
Masters e 186  Semi-internato sem grupo 97.80% 2-5anos 97.30%
Johnson (1970) _ ) L controle/lista
Sessoes psicoterapicas d
TR eespera
diarias individuais e em
co-terapia
m
o Focalizagao sensorial
o~
— Técnica da compressao
o~
S Técnicas sexuais
o
'; Treino de comunicacao
< Obler (1973) 9 dessensibilizacao sem grupo 80% 18 meses 80%
z Sistematica controle/lista
=2 ) ) de espera
< 3 Treino assertivo versus
% 3 tratamento psicanalitico
& x
g 8 5 Com taxa de sucesso refere-se aos pacientes que conseguiram desenvolver um comportamento de controle voluntario sobre o
U momento da ejaculacado intracoital, implicando em aumento do tempo entre o momento da penetracao e a ejaculacao.



A Tabela 1 apresenta um resumo de alguns estudos que apresentaram sucesso e lista as técnicas
utilizadas em cada um deles, o delineamento do estudo, as taxas de sucesso e seguimento apds o
tratamento.

Utilizando como base as pesquisas publicadas desde a década de 1960, que apresentaram graus
satisfatorios de evidéncia cientifica apontamos as principais técnicas para o tratamento psicoterapico
da falta de controle voluntdrio da ejaculagio:

+ Educacio sexual - com reformulagio de valores, atitudes e preconceitos,

« Biblioterapia (Rodrigues Jr. & Rosseto, 2009) - Orientagao de literatura que auxilie a conhecer o

problema e as condi¢bes associadas a este;

o Despertar atenc¢ao - Para estimulos que por meio dos cinco sentidos ampliam a excitagdo e
aumentam o prazer. A técnica de focalizagdo sensorial e banhoterapia (Bowman, 1987; Instituto
Paulista de Sexualidade, 2011) servem a estes propositos;

o Treino de comunicag¢io - Com o foco nas questdes conjugais e sexuais, a modificacio da
interagdo entre os parceiros e o treino de resoluc¢io de problemas permitem mudar o processo
central de negocia¢do do relacionamento, de enfrentamento de problemas e de convivéncia em
geral (Silva & Vanderbergh, 2008), facilitando e permitindo o uso de varias das técnicas focais
sexuais;

« Modifica¢do de interacdo sexual — compreender hordrios e compatibilidades para o melhor
desempenho sexual do casal;

« Desenvolvimento de novas circunstincias para o momento sexual - compreensdo de
melhorias no ambiente onde se pretende ter as atividades sexuais, eliminagdo de eventos que

causem a distracdo ou dificulte a percepgdo erotica e do foco sobre as sensagdes sexuais;

Focalizagao sensorial (Rodrigues Jr, 2011) - Exercicio para o casal com duragdo de varias
semanas para aumentar o desejo sexual, excitagdo e prazer.

o Técnica de compressao (Semans, 1956) - Manobra de marca¢do do momento pré-ejaculatorio.
Usando a mao costumeiramente usada na masturbac¢éo, o homem aperta a base da glande quando
percebe as sensa¢des de iminéncia ejaculatdria, conta até cinco ou dez e retoma a estimulacao
erdtica. Repete por mais duas vezes e na quarta vez deixa a ejaculagdo ocorrer, permitindo a

gratificagdo pelo exercicio realizado.

Técnica stop-start - Na década de 1960, William Masters e Virgina Johnson (1970) descreveram

a continuagio da técnica da compressdo com a técnica de “Stop-Start”. Ao reconhecer quando a

estimulagdo erdtica precisava ser interrompida, aprender a parar, mas retornar a estimulagéo, até

compreender qual o tipo e intensidade de estimulagdo e velocidade da estimulagéo fisica pode

ser aplicada na sequéncia. Parar e recomegar na masturbagdo com o objetivo de prolongar a

atividade sexual até um tempo que possa ser satisfatorio, ou até perceber que se chegou ao limite

fisico, a exemplo de 30, 40 ou 60 minutos. Ao compreender que tem controle sobre a resposta

ejaculatoria, ocorrerd uma ponte para a atividade sexual a dois (Rodrigues Jr., 2010, 2012).

» Desenvolvimento de técnicas sexuais — Aprendizado de comportamentos de preliminares
coitais, sexo oral, posi¢oes coitais.

+ Dessensibilizacio sistematica (Wolpe, 1981) - Técnica que se utiliza de aproximagdes sucessivas
e se baseia na exposi¢do a situacao ansidgena concomitantemente a condi¢io de relaxamento
tisico. Necessdrio lembrar, que embora seja de senso comum, mesmo entre profissionais de
saude, a ansiedade em si néo se associa a existéncia de ejaculagédo precoce, sendo mais presente
nas dificuldades eréteis (Viviani, Rodrigues Jr., Silva, Catdo, & Finotelli Jr., 2008);

o Treino assertivo (Wolpe, 1981) - procedimento psicoterapéutico com objetivo de aumentar a

capacidade do cliente expressar sentimentos, tanto negativos como positivos, de forma adequada,

levar a um comportamento assertivo.
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As variagOes de tratamento psicoterapico para ejaculagdo rapida comprovadas por publicagido
(Althof et al, 2003) incluem:

* Tratamento individual;

* de Casal;

* Com co-terapeutas;

* Terapia de grupo®;

Estas variagOes de técnicas sobre o individuo, casal ou em grupo demonstraram-se eficazes desde
que se aplicando algumas técnicas comportamentais especiais, entre elas:
o “Stop-start” (Masters e Johnson, 1970) ou

o “compressdo” (Semans, 1956).

O Consenso Internacional sobre Disfun¢des Sexuais e Sexualidade, em Paris, em 2003 (Althof et
al, 2003, 2006) determinou os tipos de psicoterapia, documentados cuidadosamente, com estudos
controlados que puderam comprovar a eficicia:

* Abordagem Comportamental Cognitiva;

* Psicodindmica Multimodal;

* Tratamentos Comportamentais.

Ao término da psicoterapia um udltimo contexto técnico precisa ser utilizado, o conceito de
prevencao de recaida ainda nao tem sido incorporado na terapia sexual pela maioria de especialistas.
Paciente e psicoterapeuta chegam a comum decisdo de quando atingiram os objetivos pré-fixados,
o tratamento termina. Os pacientes sdo orientados a re-contatar o terapeuta para mais sessdes se 0
problema retornar ou houver algo nao satisfatério.

Para prevenir a recaida, McCarthy (1990) sugeriu que os terapeutas agendassem sessdes periodicas
para “melhorar” ou fazer “manuten¢do” apds o término do tratamento.

As sessoes de follow-up tém sido recomendadas para resolver questdes que interferiram no

processo de restabelecimento do comportamento
CoNcLusAo

Precisamos considerar outros possiveis problemas sexuais que atrapalhariam o cuidado técnico
de apenas problemas de ejaculagio. Homens que também sdo afetados por inibigoes do desejo
sexual ou dificuldades eréteis precisardo de aten¢io direcionada a estas outras dificuldades, antes ou
concomitantemente ao direcionamento as questoes ejaculatorias.

Da mesma forma, a consideragdo das expressoes sexuais da parceria sexual permitira melhorar o
sucesso, impedindo sabotagens e outros conflitos advindos desta parceria.

Embora muitos manuais e textos sobre o tratamento de ejaculagdo rapida considerem ser um
problema fécil de tratar, isto apenas se refere aos homens com esta queixa isolada. Também se deve
considerar nao existirem comprometimentos psicopatoldgicos além de parcerias sexuais cooperativas
com o processo psicoterapico. De outra maneira os outros comprometimentos psicoldgicos,
problemas do relacionamento conjugal e as outras disfungdes sexuais interferirdo e ampliardao os

prazos de psicoterapia.

6 No Instituto Paulista de Sexualidade tivemos uma experiéncia de grupo no ano de 2010, selecionando os pacientes com queixa de
ejaculacdo precoce sem outras queixas sexuais, apenas em casais, com sucesso de 75% em oito meses de sessdes semanais de 9o
minutos seguindo as orientacdes técnicas aqui apresentadas (material apresentado no XIV CLAMOC - Congresso Latinoamericano
de Analise de Comportamento, Jundiai (SP), outubro de 2010).
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O Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH) representa um dos temas mais
estudados em criangas em idade escolar estimando-se que de 2 a 9% das criangas nesta fase sdo
diagnosticadas com TDAH (Safren, Perlman, Sprich & Otto, 2008). Além disso, este transtorno
constitui uma das principais razdes de encaminhamento de criangas aos servicos de saude (Barkley
et al., 2008).

Tradicionalmente, trés tipos principais de sintomas estio relacionadosao TDAH sio eles: dificuldade
de atengdo, alta impulsividade ou desinibicio e alta atividade ou hiperatividade (Safren et al., 2008).
De acordo com o DSM-IV (APA, 1994), sintomas de desaten¢io caracterizam-se pela frequéncia de
(a) dificuldade de concentrar a atencdo em detalhes ou cometimento de erros no trabalho escolar,
profissional ou em outras atividades por descuido, (b) dificuldade de manter a atengdo em tarefas,
(c) dificuldade de ouvir e manter a aten¢do quando lhe dirigem a palavra, (d) ndo seguimento de
instrugdes e nao término das atividades escolares, profissionais, etc., (e) dificuldades em organizar
tarefas e atividades, (f) evitacdo ou relutincia em envolver-se em tarefas que demandam esforgo
mental prolongado, (g) perda de coisas que sdo necesséarias para realizacdo das tarefas ou atividades,
(h) distragdo com estimulos alheios a tarefa e (i) apresentacio de esquecimentos em atividades
diarias. Sintomas de hiperatividade/impulsividade caracterizam-se por frequéncia de (a) agitagdo
das méaos ou pés e movimentagdo na cadeira, (b) abandono da cadeira na sala de aula ou em situagdes
que se necessita ficar sentado, (c) circulagéo excessiva em ambientes inadequados, (d) dificuldade de
brincar ou de se envolver tranquilamente em atividades de lazer, (e) agir como se tivesse um motor,
(f) fala em excesso, (g) fala sem pensar ou responder antes da pergunta ser finalizada, (h) dificuldade
de esperar sua vez e (i) interrupgio a outras pessoas.

Para que o diagnostico seja concretizado, a pessoa necessita apresentar, no minimo, seis sintomas
de desatencéo e/ou hiperatividade que acarretam prejuizos significativos ao funcionamento social,
académico ou ocupacional (APA, 1994). Além disso, o DSM-IV (APA, 1994) acrescenta como

1 Parte deste trabalho foi apresentado como requisito para obtencao do titulo de especialista em Psicologia Comportamental pelo
Curso de Especializagao em Terapia Comportamental e Cognitiva — Universidade de Sao Paulo — Instituto de Psicologia — Hospital
Universitario.
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critérios diagnodsticos que alguns dos sintomas devem estar presentes antes dos sete anos de idade,
que os sintomas ndo devem ser explicados por nenhum outro transtorno mental e devem apresentar
persisténcia em dois ou mais contextos. Entretanto, ja se discute que o diagnéstico néo deve se limitar
a quantidade de sintomas, mas sim ao prejuizo que eles trazem ao funcionamento global de um
organismo (Murphy & Barkley, 1996). Rohde, Barbosa, Tramontina e Polanczyk (2000) salientam
a necessidade de contextualizar os sintomas na histéria de vida da crianga, com a finalidade de um
diagndstico claro, ja que muitos deles podem ocorrer isoladamente ou em conjunto como resultado
de sistemas educacionais inadequados, relagdo das criangas com pares e superiores, ou mesmo
estarem associados a outros transtornos comuns na infancia e adolescéncia.

A etiologia do TDAH, no entanto, sio desconhecidas, apostando-se na heterogeneidade de fatores
tais como genético-familiares e ambientais-psicossociais. Desta forma, também, o tratamento envolve
uma abordagem multipla, englobando tanto as interven¢des médicas e farmacoldgicas, quanto as
intervengdes psicossociais (Rohde & Halpern, 2004). Neste contexto, a terapia comportamental
tem sido reconhecida, juntamente ao tratamento farmacoldgico, pela efetividade no tratamento
de problemas associados ao diagnéstico do TDAH (Jessen, 2001; Swanson et al., 2001), e sua
intervengdo tem por fungéo principal a instalagdo de repertdrios desejéveis e o ensino de estratégias
de autocontrole (Hibner & Marinotti, 2004).

ANALISE DO COMPORTAMENTO APLICADA A CLINICA INFANTIL

Entre 1950-1960 a psicoterapia comportamental infantil se firmou como modelo psicoterapico
com influéncias da abordagem psicoeducacional de Witmer (1894-1930), a modificagdo do
comportamento de Gray (1932) e o ressurgimento da modificagdo do comportamento em 1960
(Lima, 1988). Desde entdo a terapia comportamental infantil (TCI) vem se desenvolvendo afastando-
se da simples alteragdo do comportamento da crianca pela alteracdo do comportamento dos pais
(ambiente da crianga) e vasta aten¢io as respostas publicas, para o favorecimento do comportamento
verbal da crianca, de seus eventos privados e a importancia do vinculo entre terapeuta e cliente,
extensa contribui¢ao skinneriana (Conte & Regra, 2000).

Podemos considerar que o desenvolvimento da TCI incluiu a propria crian¢a em seu processo
terapéutico tendo, o terapeuta, papel de auxilia-la na observagdo de seu ambiente e em sua auto-
observacio, ou seja, de produzir autoconhecimento, assim como na terapia de adultos. Isto porque se
trabalha com a hip6tese de que quando o cliente identifica as relagdes das quais seus comportamentos
abertos ou encobertos sdo funcdes, ele estd mais propenso a mudar e interferir nas contingéncias a
eles relacionadas (Conte & Regra, 2000; Kohlenberg & Tsai, 1991).

De acordo com Conte e Regra (2000), a metodologia de avaliagdo e intervengio utilizada pela
TCI possui alguns procedimentos padronizados, mas usados de forma fluida dentro do processo
terapéutico, tais como: entrevista e orientagdo de pais ou familia; inser¢do da crianga no processo
terapéutico, dando atencdo as suas regras e conceitos sobre o seu ambiente interno e externo; uso
de recursos ladicos; observagao direta do comportamento em ambiente clinico; utilizagdo do
comportamento verbal, inclusdo de variaveis organicas na anilise do caso; e andlise funcional de
problemas e queixas (Conte & Regra, 2000; Silvares, 2000).

Os pais tem papel fundamental na terapia infantil, ja que os mesmos sdo o ponto de partida
para se entender a queixa, seus antecedentes e consequentes, trazem informacdes sobre a historia
de vida da crianga e, por meio desta historia, permitem que o terapeuta identifique eventos que
favorecem o estabelecimento e a manuten¢io do padréo atual de intera¢édo da crianga com seu meio
(Conte & Regra, 2000).

Assumindo que os pais consistem em um dos primeiros ambientes da crianga, que eles constituem a

maior parte das interacGes entre a crianga pequena e seu meio e que as praticas parentais influenciam



no comportamento infantil (Stormshak, Bierman, Mcmahon & Lengua, 2000), o envolvimento desde
a primeira entrevista e a orientagdo parental na terapia infantil pode favorecer o estabelecimento de
limites com a crianga e manter modelos disciplinares menos punitivos. Além de promover modelos
para o desenvolvimento do repertdrio social infantil, o acompanhamento psicoeducativo dos pais
tem por fun¢do manter e generalizar progressos obtidos durante e apds o processo terapéutico
(Hubner & Marinotti, 2004; Weber, 2007).

Além disso, o terapeuta tem como recursos a andlise da interagdo que a crianca estabelece
diretamente com ele, das relagdes que a crianca estabelece com possiveis personagens ficticios e os
relatos diretos dos eventos que ocorrem em seu cotidiano. A relagdo terapeuta-cliente, de acordo
com Kohlenberg e Tsai (1991), sobre adultos, constitui um instrumento de intervencdo especial
o qual possibilita o surgimento de comportamentos clinicamente relevantes (CRBs) que dizem
respeito aos comportamentos que deveriam diminuir (CRB1) ou aumentar (CRB2 e CRB3) de
frequéncia ao longo da intervengdo. Basicamente, o CRB1 diz respeito a problemas do cliente que
ocorrem em sessdo, 0 CRB2 diz respeito a progressos do cliente que ocorrem em sessao e o CRB3 diz
respeito a interpretagdo que o cliente faz de seus comportamentos. Segundo Conte e Regra (2000),
estes pressupostos também séo validos para a terapia infantil, considerados os limites impostos pelo
desenvolvimento global.

As situagdes terapéuticas sdo fundamentais para que sejam reconhecidos os CRBs pertinentes
para o tratamento. Todavia, é importante que haja similaridade entre o ambiente da clinica com
o ambiente em que ocorre o comportamento-problema, pois assim, o paciente podera ser capaz
de generalizar a situagdo da clinica a sua vida cotidiana. Comportamentos do psicologo que sdo
terapéuticos e favorecem a similaridade ambiental dizem respeito a evocar, observar, reforgar e

interpretar o comportamento do cliente (Kohlenberg & Tsai, 1991).

O TRANSTORNO DO DEFICIT DE ATENCAO E HIPERATIVIDADE SOB A OTICA
ANALITICO-COMPORTAMENTAL

Baseada em uma perspectiva interacionista, a abordagem analitico-comportamental ndo nega que
déficits de repertdrios podem estar associados a condi¢des organicas atipicas, as quais interferem
no aprendizado (Hiibner & Marinotti, 2004). Assim como algumas abordagens das neurociéncias
e da Psiquiatria, a Analise do Comportamento preza pela consideragio dos diferentes graus de
comprometimentos individuais e seus diferentes fatores, tais como: genético, de desenvolvimento ou
influenciados socialmente (Kandel, 2001; Skinner, 1967).

Esta ciéncia questiona o uso de terminologias diagnésticas de quadros neurolégicos, psiquidtricos
ou de dificuldades académicas, considerando que os mesmos acabam contribuindo para suposicdes
de explicagdes subjacentes a padrdes de comportamento e pressupdem uma doenca em si, ou
seja, a suposicdo de um organismo que apresenta uma deficiéncia orgénica, a qual ndo responde
a intervencédo psicoterapéutica (Barrelin & Guilhardi, 2006; Hiibner & Marinotti, 2004). Apesar de
entender a linguagem diagnoéstica contida no DSM-IV (APA, 1994), a qual facilita a comunicagdo
entre profissionais sobre casos que compartilham caracteristicas semelhantes, a drea vé o diagndstico
apenas como uma primeira aproximac¢io para a compreensio de um caso ou assunto (Hiibner &
Marinotti, 2004). Isto porque esta abordagem tem suas premissas baseadas na analise funcional
do comportamento, ou seja, na analise das condi¢des antecedentes que propiciam a expressio do
comportamento e condigdes consequentes que o mantém (Matos, 1997; Souza & Meyer, 2001). Desta
forma, o diagnodstico é entendido como a descri¢do de respostas mais frequentes, feita de forma
generalizada e, portanto, descontextualizadas as quais necessitam de levantamento do repertério
comportamental infantil e das condigdes que o controlam a fim de que se possa planejar e intervir de
forma adequada (Hiibner & Marinotti, 2004).
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Em termos analiticos comportamentais, podemos dizer que o DSM-IV restringe-se a um
agrupamento topografico de comportamentos enquanto a Andlise do Comportamento preocupa-se
com a fun¢io que o comportamento tem dentro da histdria de vida pessoal. O conjunto de respostas
semelhantes explicitados pelos manuais diagnosticos ndo sdo, necessariamente, funcionalmente
iguais, enquanto respostas topograficamente distintas podem apresentar fungdes semelhantes
(Barrelin & Guilhardi, 2006; Catania, 1999; Hibner & Marinotti, 2004). Em outras palavras, quer
a crianca tenha sido diagnosticada ou ndo com TDAH, o papel dos Analistas do Comportamento é
intervir sobre parte das contingéncias mantenedoras de acordo com a analise funcional propiciada
pelo conhecimento da histéria do cliente, que nos fornece qual o repertério individual basico do
mesmo, a partir da identificacdo de tentativas anteriores de solu¢do do problema, consequéncias
reforcadoras ou aversivas e padrdes comportamentais (Hitbner & Marinotti, 2004; Vermes &
Zamignani, 2002).

Este trabalho tem o objetivo de relatar os procedimentos terapéuticos utilizados e os resultados
obtidos em um relato de caso de uma crianga encaminhada com o diagnéstico de TDAH, conduzido

de acordo com a Terapia Analitico Comportamental.
MéTtopo
Participante

Participou deste estudo de caso um cliente do sexo masculino com oito anos de idade, nomeado
ficticiamente de Oliver. Oliver é o cagula de quatro irmaos e morava com os pais e 0s irmios em uma

casa na qual familia dividia o quintal com uma tia e um primo da crianga.
Atendimentos

As sessoes foram realizadas por uma terapeuta e uma coterapeuta que se alternavam neste papel
e ocorreram com frequéncia semanal nas dependéncias de um hospital universitario da Grande Sao

Paulo. As sessdes foram supervisionadas semanalmente.
Queixa e descricao clinica e psiquiatrica do cliente

A crianca foi encaminhada por um Psiquiatra para a neuropsicologia e a psicologia com o
diagnoéstico de TDAH. Quando iniciou o atendimento, Oliver estava sem a medicagdo ha seis meses,
mas ja havia feito uso por aproximadamente um ano.

A mae chegou ao primeiro atendimento relatando que procurou o servico apds desconfianca
propria de que a crianga apresentava TDAH, ja que o percebia inquieto, procrastinador e desatento
em relagdo a deveres de casa, opositor, estava sempre aprontando, testando o limite, ndo cumpria as
regras da casa e que ele era sempre o foco da confusdo. Sobre a histéria académica da crianga, a mae
relatou que Oliver saiu do pré sem saber ler, que as professoras reclamavam que ele ndo parava quieto
na sala de aula e que néo respeitava as regras das brincadeiras dos outros colegas.

De acordo com a avalia¢do neuropsicoldgica, Oliver era um aluno médio na escola e sua professora
relatava problemas de aprendizagem, inquietude e problemas de relacionamento. A crianga ndo
apresentava transtorno de linguagem (média superior em vdrias areas verbais), todavia, exibia (a)
dificuldade na execucéo da agdo (planejar, administrar e elencar aquilo que é mais importante) e
(b) dificuldade na memdria operacional, o qual é marcador de déficit de atenc¢do (dificuldade em
reter, manter, sustentar e concluir a informac¢io). A avaliagdo concluiu que a crian¢a apresentava
dificuldades pedagégicas que contribuiam para os tracos de desatengdo os quais, entretanto, nio

caracterizariam o TDAH, propriamente dito.



Ap6s o resultado da avalia¢do neuropsicologica, somado a constantes queixas da mée aos médicos
sobre o comportamento de Oliver e trés meses de terapia, o médico receitou novamente medicagao

para a crianga.
Aspectos éticos do estudo

O cliente e seus responsaveis foram convidados a colaborarem com o estudo tendo sido informados
pelo pesquisador responsével sobre os objetivos do mesmo e sobre a gravagao dos atendimentos para
fins de pesquisa. Os pais deram ciéncia ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Todos os

dados de identificagio foram alterados de modo a resguardar a identidade da crianga.
Procedimento de coleta de dados

Em oito meses de trabalho, foram realizadas 22 sessdes com a crianga e oito sessdes de orientacido
aos pais, com dura¢io média de 50 minutos. Com exce¢do da primeira sessdo, todas as outras
foram gravadas e transcritas e os dados obtidos foram organizados para a realizagdo de uma analise
qualitativa dos relatos e levantamento da queixa. Além disso, ao inicio de cada sessdo as terapeutas
delineavam um objetivo terapéutico e ao final da sessdo este objetivo era revisto, com a finalidade de

definir o tema da sessdo (apresentado mais adiante, na Tabela 2).
Procedimento de analise dos dados

As respostas encontradas nas transcrigoes foram classificadas em trés categorias, com base
na literatura (Hiibner & Marinotti, 2004; Safren et al, 2008), como segue: social, académico ou
pedagogicas e motor. A drea social diz respeito a respostas que foram observadas na intera¢do social
com o outro (neste caso, o terapeuta), tais como mudar de assunto, falar de coisas fora do contexto,
comegar outra atividade sem acabar a atividade que estd fazendo com a terapeuta, dificuldade de
esperar o outro, entre outros. A drea académica ou pedagégica diz respeito a respostas como escrever
palavras erradas, soletrar uma palavra e escrevé-la de outra forma, nio planejar a utilizagdo dos
materiais que possui, dificuldade em achar sequéncias de figuras ou pares, troca de fonemas, entre
outros. Por fim, a desaten¢do motora diz respeito a respostas relacionadas ao comportamento motor,
como deixar as coisas cairem, ndo conseguir reproduzir corporalmente uma palavra (fazer mimicas),
entre outras. Como levantam DuPaul e Ervin, (1996) o TDAH pode ter, por exemplo, fungio de
atengdo (dos pares e de superiores), esquiva da tarefa, conquista de um objeto, refor¢o automatico,
etc. Entretanto, como veremos mais a frente, a andlise funcional dos comportamentos do cliente
apontaram que os comportamentos emitidos, com alta frequéncia sob a topografia de desatengido
e frequéncias ndo percebidas sob a topografia de hiperatividade e impulsividade, tinham em sua
maior parte fungio de esquiva e, algumas vezes, fun¢io de conseguir atengdo. Além disso, registrou-
se emissoes de CRB2 e CRB3 em sessdo que ndo necessariamente precisavam estar relacionados ao

tema da mesma.
Intervencao

Os atendimentos foram baseados em atividades ladicas compostas de jogos infantis, atividades
de desenho, composi¢do de historias, interpretacéo, entre outros. Os procedimentos de intervengdo
empregados, durante o processo terapéutico, foram focados em: (a) reforcamento diferencial
dos comportamentos do cliente que mais se aproximavam de comportamentos adaptativos a

sua condi¢do; (b) modelagem, modelagdo utilizando role playing e bloqueio de esquiva, a fim de
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proporcionar ao cliente modelos de interagdes sociais, novas formas de atuagio a partir do modelo
do terapeuta e novas possibilidades de acdo; (c) promogéo de habilidades sociais com a finalidade
de instalar repertorios necessarios a uma relago interpessoal bem sucedida, conforme pardmetros
tipicos do contexto da crianga; (d) treino discriminativo de sentimentos, emocgdes e sensagdes, diante
das tarefas propostas nas sessdes de terapia; e (e) reflexdo e aceitagdo de sentimentos, emogdes e

sensacdes comuns a situagdes desagradaveis.
RESULTADOS E DISCUSSAO

Oliver chegou a terapia com a queixa inicial de desatengdo e hiperatividade. Durante as sessdes
realizadas, as terapeutas identificaram que os comportamentos de desaten¢do eram mais frequentes,
tais como deixar coisas cairem, esquecer de trazer coisas para a terapia, esquecer do que estava
falando, mudar de assunto, dar risadas no meio da tarefa, trocar letras ao escrever, entre outros,
ndo tendo sido percebido os comportamentos hiperativos e impulsivos. Desta forma, a intervengéo
foi focada para os comportamentos desatentos. De acordo com Kohlenberg e Tsai (1991),
comportamentos problemas, ou CRBsl, que ocorrem durante a sessdo terapéutica, favorecem a
observa¢io do terapeuta sobre a topografia de sua ocorréncia e a frequéncia, além de favorecer a
intervengéo. Neste caso, os comportamentos de desatengdo listados pareciam ter a mesma topografia
dos comportamentos relatados pela mae na sessdo de entrevista inicial. Como apontado e descrito
na metodologia, trés grandes grupos de desatencéo eram recorrentes em sessdo: desaten¢do motora,
desatencdo pedagogica e desatencio social (a frequéncia destes comportamentos estdo apresentadas
na Figura 2).

Por meio de andlises funcionais realizadas durante as sessdes de atendimento, puderam ser
identificadas duas grandes classes de resposta relacionadas a desatengdo (ver Tabela 1): a primeira foi
denominada como evita a interagdo, na qual Oliver tinha consequéncias, principalmente sociais, tais
como afastamento dos amigos, por exemplo; a segunda foi denominada desvia a atengdo, categoria
mais relacionada as suas dificuldades pedagdgicas que também refletia em suas interagdes sociais.
Por defini¢do, CRB1s referem-se, tipicamente, a esquivas sob controle de estimulos aversivos e devem
ter sua frequéncia reduzida ao longo da terapia (Kohlenberg & Tsai, 1991). Na anélise funcional,
identificamos que estas classes comportamentais haviam adquirido func¢éo de fuga/esquiva, atuando
como mantenedora dos comportamentos de desaten¢io ou evitagdo de interagio e a classe de desvio
de atenc¢do ainda era mantida por refor¢o positivo relacionado a aten¢ido que recebia ao se comportar
desta maneira.

Como pode ser visto na coluna antecedentes, ainda da Tabela 1, comportamentos de desaten¢io
ou evitagdo da interagdo tinham suas frequéncias aumentadas nas sessdes em que o antecedente
referia-se a assuntos desconfortéveis para o cliente ou diante de tarefas para as quais ele tinha poucas
habilidades, assumindo, desta forma, fun¢do operante para interromper aquilo que o desagradava.
Aqui, considera-se importante ressaltar que existe a hipdtese de que os antecedentes citados tenham
adquirido fungdo aversiva na histéria de vida da crianca.

E comum encontrar na literatura relatos de que criangas com dificuldade em tarefas pedagdgicas,
como as observadas em Oliver, tendem a ser rotuladas como inadequadas e tendem a desenvolver
sua autoestima como mais negativa do que outras criangas (Herrero, 1994). Estudos de Hoza
e colaboradores (1993, 2001) sobre a autopercep¢do de meninos com déficit de aten¢do em
comparagio a meninos de um grupo controle, a partir de tarefas tais como quebra-cabeca e resposta
de questionarios autoavaliativos, indicaram que criangas diagnosticadas com TDAH nio se sentiam
piores que as demais, todavia, tinham maior dificuldade em assumir as responsabilidades pela
conclusdo equivocada da tarefa e ndo viam a falta de esforco como importante para esta conclusio, ja

que o sucesso na tarefa era visto como algo dependente de sorte e niao de esforgo.



TABELA 1
ANALISE FUNCIONAL MOLAR DOS COMPORTAMENTOS DO CLIENTE TRABALHADOS EM SESSAO

ANTECEDENTE RESPOSTAS CONSEQUENTE
Diante de algo que o Evita a interacao Esquiva (R-) — Interrompe a
desagrada (por exemplo: _ Ficar triste: interacao que o desagrada.

terapeutas falam sobre
seu comportamento,
terapeutas pedem para - Tampar os olhos;
que se coloque no lugar - Se opor a sugestdes;
do outro, ou quando é
alvo de chacotas).

- Abaixar a cabeca;

- Desorganiza-se;

- Mudar de assunto;

- Afastar-se;

- Mentir.
Diante de tarefas que Desvia a atencao Esquiva (R-) — Parar de fazera
exigem concentracao _dobrar moletom: tarefa.

or exemplo: conversar ) 3 -
(p f taref - rodar na cadeira; Atencao (R+) - pessoas )
COm 05 Outros, taretas di respondem suas davidas, brigam
i i - dispersar; i ;

de Ieltu~ra, escritae P ’ com ele porque ele ja sabe aquilo,
opera¢Ges matematicas). - pedir ajuda de algo que ja sabe; brigam porque ele enrola demais.

- dizer que esta muito dificil;
- deixar as coisas cairem;

- risadas.

O discurso dos pais de Oliver indicava constante verbaliza¢do de que o filho sempre foi assim.
A postura adotada pelos pais favorecia a redugio da crianga ao seu comportamento, rotulando-a
como impossivel. A caracteristica impossivel adotada pelos pais de Oliver prejudicava a atengido
deles a comportamentos adequados do filho, ou seja, eles estavam tdo habituados a tratar Oliver
como impossivel e esperar da crianga comportamentos tidos por eles como inadequados que
comportamentos adequados, tais como discriminagio de sentimentos e falar o que estava sentindo
(respostas de fuga/esquiva adequadas para resolucdo de problemas pessoais incompativeis com as
respostas de desatenc¢ao social que Oliver emitia), ndo eram percebidos pelos pais como presentes no
repertorio do filho e tampouco refor¢ados.

De acordo com Stormshak et al. (2000), criancas que apresentam comportamentos desatentos,
hiperativos, opositores ou agressivos, por parecerem mais dificeis de serem disciplinadas,
provavelmente serdo mais punidas pelos seus atos. Em pesquisa longitudinal com pais e criangas,
agrupando as criangas em 3 diferentes categorias fatoriais a partir de dados que os pais forneciam,
os autores concluiram que criangas somente hiperativas recebiam menos disciplina punitiva dos pais
do que criancas que também eram agressivas e opositoras. Além disso, muitos problemas de conduta
podiam estar relacionados com aspectos negativos da relagdo crianga-pais. Comportamentos
hiperativos, desatentos ou opositores podem relacionar-se a respostas de esquiva a praticas parentais
punitivas. Sendo assim, os comportamentos de esquiva podem ser vistos como funcionalmente
importantes ja que diante de um contexto o qual sinaliza a presenga de possivel puni¢io ou
estimulagdo aversiva, afastam ou eliminam tais possibilidades, apesar de nio reduzir sentimentos
dolorosos, reforcando negativamente a emissdo da resposta de esquiva ou fuga (Branddo, 1999;
Skinner, 1967).

Reconhece-se, entretanto, que tais comportamentos adaptativos podem ser bastante prejudiciais,
limitando tanto o contato do individuo com mudanga de contingéncias, quanto com refor¢adores do
ambiente. Se o organismo emite respostas de fuga ou de esquiva de forma eficaz, ele ndo experimenta

a consequéncia aversiva, sendo altamente reforcador para ele. No entanto, se a condi¢io aversiva for
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suspensa, como o organismo nao se expde a contingéncia, ele também nio experimenta a mudanca.
Portanto, mesmo que a puni¢ao ndo esteja mais atuando, o individuo pode se comportar como se ela
ainda estivesse presente, persistindo na presenca de pré-aversivos (Skinner, 1967). Brandao (1999)
complementa que a esquiva auxilia na manuten¢io de déficits comportamentais, na recorréncia
de respostas emocionais ou sentimentos dolorosos, no aumento do potencial aversivo da situagdo
evitada e na generalizagdo de respostas emocionais para outras situagdes, objetos ou pessoas e, desta
maneira, as proprias respostas emocionais passam a funcionar como refor¢cadores negativos e o
individuo passa a querer controla-las.

Além disso, tomando a postura parental como importante fonte de informagdo e modelo para o
comportamento infantil (Stormshak ef al., 2000; Weber, 2007), percebemos que os comportamentos
dos pais de Oliver contribuiam amplamente como modelo de fuga e esquiva para a crianga. Em
momentos de orientagdo de pais, os mesmos relatavam que, com frequéncia, a resolugio dos
problemas familiares era realizada com o afastamento do estimulo aversivo ao invés de investirem
na mudanga comportamental dos membros da casa. Por exemplo, em um momento o irmdo mais
velho tornou-se um estimulo aversivo para a familia devido ao seu comportamento de rebeldia e
constantes brigas com os pais. Desta forma, a solu¢do encontrada foi o pai mudar com o adolescente
para outra casa e a mée ficar com os menores na casa da familia.

E importante ressaltar também que, apesar do comprometimento dos pais em levar Oliver a terapia
e do reconhecimento de mudangas no comportamento da crianca apds algumas sessdes, 0s mesmos
ndo se comprometiam efetivamente com a atividade de orienta¢do de pais. A orientacio de pais foi
considerada importante para o caso como forma de ensinar modelos disciplinares menos punitivos
e contribuir para a manutencdo e ensinar os pais a manejar o comportamento do filho de forma a
aumentar a frequéncia do comportamento que eles consideravam adequados (Hiibner & Marinotti,
2004; Weber, 2007), a consequéncia mantenedora de Aten¢do (R+) dos comportamentos desatentos
de Oliver era fornecida principalmente pelos pais e tinhamos como finalidade terapéutica que esta
consequéncia ndo ocorresse mais (ver Tabela 1).

Em oito encontros, sem agendamento prévio e aproveitando o momento de sala de espera, os pais
foram elucidados sobre o comportamento de fuga/esquiva do filho e orientados sobre a aten¢do que
forneciam a crianca quando consequenciavam seus comportamentos da maneira como descreviam
(por exemplo: responder suas duvidas de dever de casa, mesmo sabendo que a crianca sabia fazer,
brigar com Oliver por seus comportamentos desatentos, etc.). Além disso, foi feita a orienta¢io para
que houvesse aumento na emissio de elogios frente a respostas esperadas da crianca e a diminuigdo
de atencéo frente a respostas consideradas inadequadas. Desta forma, tanto no atendimento com a
crianga, quanto na orientacdo dos pais, ndo foram enfatizados os comportamentos-problema, mas
sim a andlise de situagbes em que a crianga emitiu respostas distintas para que houvesse a tentativa
de reforgar positivamente tais situagdes (Hiibner & Marinotti, 2004).

A Figura 1 apresenta a ocorréncia de comportamentos do tipo CRB2 e CRB3, emitidos em sesséo.
Como pode ser observado, os comportamentos desejaveis aumentaram de frequéncia durante
as sessOes. A partir da quarta sessdo a crianga passou a emitir comportamentos do tipo CRBs2.
Conforme CRBs2 iam aparecendo, as terapeutas verbalizavam para Oliver como era gostoso estar
com ele quando ele prestava aten¢do nelas, quando ele esperava a sua vez, quando ele fazia uma
coisa de cada vez, etc. As terapeutas buscavam descrever seus proprios comportamentos em sessio
naquele momento, fazendo um contraponto com sessdes anteriores, com a finalidade de favorecer a
discriminagdo do CRB1 e CRB2. Além da tentativa de refor¢o verbal, oferecia-se modelo de CRB2,
perguntava-se se aquilo ja tinha ocorrido em outros lugares que a crianca frequentava a fim de
que Oliver identificasse padrdes de comportamento e discriminasse diante de quais estimulos eles
ocorriam e encorajava-se o enfrentamento (CRB2 contrario a fuga/esquiva de desatencéo e evitagdo

estabelecida por Oliver).



Todos os procedimentos, principalmente os que envolviam bloqueio de esquiva e confrontos
pessoais, foram implementados com muito cuidado, por poderem sinalizar aversividade. Optando-
se sempre pelo refor¢o positivo e ndo pela puni¢cdo (Conte & Regra, 2000). Na 11* sessdo, a
crianga comegou a emitir CRBs3 sobre sua dificuldade na realizacdo de tarefas que precisavam de
concentracdo e foram levantadas possiveis estratégias para contornar tais dificuldades, indicando
sensibilidade ao manejo contingencial proposto em sessdo. Os tipos de comportamentos emitidos

estdo descritos na Tabela 2.

Soma da frequéncia dos comportamentos do tipo CRB2 e CRB3

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 M 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
SESSOES
FIGURA 1
OCORRENCIA DOS COMPORTAMENTOS DO TIPO CRB2 E CRB3 EMITIDOS EM SESSAO

Os pais e Oliver, bem como o proprio cliente, relatam que dificuldades no relacionamento da
crianga com seus colegas, primos e irmaos também ocorriam. De acordo com revisio de Tonelotto e
Gongalves (2002), a desatengédo contribui com a dificuldade de entender e seguir regras, tantas vezes
fundamentais para o relacionamento social, contribuindo ainda para o surgimento de conflitos entre
pares e a rejeicdo dos colegas. Requisitos de repertdrio social foram sendo desenvolvidos em terapia,
principalmente, durante as 11 primeiras sessdes (Tabela 2), a fim de auxiliar Oliver a selecionar,
entre varios estimulos do ambiente, aqueles relevantes para a manutengio de interagdes agradaveis,
portanto, a atuagido teve também como foco o ensino de habilidades sociais e discrimina¢io social
(Caballo, 2003). Desta forma, a desaten¢ido no campo social apresentou uma diminui¢ao ao longo
das 22 sessdes (Figura 2), atingindo um pico em uma sessdo na qual Oliver tentou esconder da mée
a nota baixa que havia tirado em portugués (sessao 15). Esconder a nota baixa da mée néo foi um
comportamento classificado como de desaten¢io, porém, como a crianga falou sobre ter se saido
bem na prova de portugués para a méie e a mée trouxe isso para a sessdo conjunta e as psicélogas e a
mae fizeram perguntas sobre a prova, a crianga emitiu varios comportamentos de mudar de assunto
no meio da conversa, comegar a fazer outra coisa enquanto conversava ou chamar a atengio da
mde e das psicdlogas para outros elementos presentes na sala de atendimento (ex: pedir para todos
olharem o calenddrio, elemento fora do assunto).

Ja na 112 sessdo, foi dado inicio ao desenvolvimento de habilidades pedagdgicas com um livro de

atividades de uma personagem a qual a crianca adorava. Esta interven¢io teve por objetivo, além

. CALLONERE . HUBNER

. C.DETELLA

HOWAT-RODRIGUES

COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

319



. C.DETELLA . CALLONERE . HUBNER

COMPORTAMENTO EM Foco 2 | 2013

HOWAT-RODRIGUES

320

de desenvolver tais habilidades, desenvolvé-las de forma prazerosa e reforcadora, para que Oliver
pudesse: (a) fazer associacdes entre atividade pedagogica a coisas prazerosas (personagem favorita,
auxilio e elogios das terapeutas, etc.); (b) deixar de achar a escola chata por causa das atividades
pedagogicas; (c) criar hébitos de estudo; (d) dar modelos de como resolver problemas pedagégicos;
(e) modelar a resolugédo de problemas de Oliver; e (f) bloquear a esquiva de fazer as atividades. Ainda
para atingir estes objetivos, as terapeutas passaram a trabalhar com seus materiais escolares e em

contato com sua professora.

357

301

251

201

Frequéncia de comportamento

//
o-—o——m——_%
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12

SESSOES

13 14 15 16 17 18 19 20 21 22

—4— Desatencao motora Desatencao Pedagégica Desatencao Social

FIGURA 2
FREQUENCIA DOS COMPORTAMENTOS DE DESATENCAO EMITIDOS EM SESSAO

A desatengdo pedagogica variou de frequéncia de acordo com a complexidade da tarefa (Tabela
1). O relato dos pais e da professora indicou que o repertério comportamental desenvolvido em
sessdo estava sendo generalizado. Os pais comentavam que Oliver estava mais responsavel em casa e
falando mais o que pensava e na 172 a professora enviou um recado via caderneta da crianca dizendo
que o mesmo estava melhorando na escola desde o inicio do segundo semestre e no relacionamento
com os amigos. A generalizagdo dos comportamentos aprendidos em sessdo é sempre um objetivo
fundamental da terapia, ndo ha generalizagdo se a crianca comegar a se comportar de forma diferente
diante do terapeuta e com pais e professores ainda manter padrdes antigos, por exemplo. Inserir
pessoas na sessdo da crianga e a orientacdo dos pais podem ser estratégias utilizadas para favorecer a
generalizacdo infantil (Chamati & Del Prette, 2011).

Neste caso, todavia, os pais apresentaram baixa adesdo a orientagdo, contribuindo para a
manuten¢do dos comportamentos desatentos e de esquiva, principalmente na presenca deles.
Como podemos observar na Tabela 3, a qual descreve situagdes ocorridas na sessdo 21, em que
inicialmente estavam presentes somente as terapeutas, e ao final da sessdo estavam as terapeutas e os
pais, as respostas de Oliver foram diferentes. Enquanto somente com as terapeutas a crianga emitiu
comportamentos de atengdo e responder ao que é perguntado, na presenga dos pais novamente
observa-se a classe de respostas de desatencéo e evitacdo, confirmando a hipétese inicial de que o
refor¢o positivo sob a forma de atengéo fornecido pelos pais tinha amplo efeito na manutengio dos

comportamentos da crianca.
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E importante ressaltar que o trabalho agendado com os pais ndo surtiu efeito em nenhuma das
tentativas, ja que os mesmos faltavam a tais sessdes. Além disso, por duas vezes foram convidados e
se prontificaram a participarem de orientacao de pais em grupo, ndo comparecendo. Na 222 sesso, 0s
pais, que estavam na sala de espera, foram convidados a entrarem em sessdo para juntos (terapeutas,
pais e crianca) definirem os passos para as proximas quatro sessdes do ano e o encaminhamento do
proximo ano. As terapeutas apontaram todos os avangos alcangados por Oliver, confirmados pela
percepgio dos pais, e propuseram encontros com a crianga em frequéncia quinzenal. Foi acordado
com os pais que somente eles compareceriam nos outros 15 dias para orientagdo, a fim de manutengio
dos modelos propostos em sessdo, também em casa (Weber, 2007). Todavia, os pais faltaram a sessdo
que teriam com as terapeutas e ndo trouxeram Oliver na sessdo seguinte, tendo sido considerado

abandono da terapia de acordo com as regras institucionais.

TABELA 3
RESPOSTAS OCORRIDAS EM CONTEXTO DE SESSAO (212), DIANTE DE DUAS DIFERENTES CONDICOES

CONTEXTO CONDICIONAL ANTECEDENTE RESPOSTA CONSEQUENTE
Sessao Terapeutas Fazer contas Atencao ao fazer as contas R+: Chega ao resultado final;
+ Faz as contas de cabeca R+ : Elogio das terapeutas
Sessao Terapeutas + Fazer contas Desatencao ao fazer as R+ : atencdo dos pais (ddo
pais contas dicas como ele deve fazer);
. chuta o resultado; R-:esquiva de fazer as

i contas erradas;
- pergunta se esta certo;

- decompoe as dezenas;

Sessao Terapeutas Falar sobre Responde o que as R+: mantém relacao social
tarefas de terapeutas perguntam positiva com as terapeutas.
casa

- diz que sabe que tem
que fazer o resumo;

« diz qual a fungao;

- diz que tem preguica

Terapeutas + Falar sobre Desviar a atencao R+ : Atencdo dos pais
Sessao pais tarefas de )
casa + mexe nos cadernos; R-: Fuga/ esquiva de falar
do assunto da tarefa com

« muda de assunto; 0s pais.

- finge que nao ouve;

CONSIDERACOES FINAIS

Oliver apresentava comportamentos de desatengio os quais contribuiram para seu
encaminhamento com suspeitas de TDAH. Entretanto, uma andlise funcional permitiu a observa¢iao
de que estes comportamentos ocorriam em maior escala diante de estimulos aversivos. Esta analise
ndo descarta a existéncia de um grau de comprometimento devido a fatores relacionados ao TDAH,
ou seja, é cabivel que déficits ou excessos orginicos possam estar presentes no organismo (Hiibner
& Marinotti, 2004), porém, a andlise estd mais preocupada com o entendimento destes sintomas
de forma contextual (Rohde et al., 2000) e nos permite pressupor que existe algo de operante nos
comportamentos emitidos pela crianga que pode ser trabalhado terapeuticamente com a finalidade
de instalar no repertério do cliente comportamentos mais condizentes a sua condi¢gio. Com o

decorrer das sessdes, o cliente apresentou menor frequéncia do comportamento de desatengio e
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evitagdo (CRB1) e aumento de CRBs do tipo 2 e 3 (concentragéo, dizer o que pensa sobre a situagio,
descrever contingéncias dentro e fora da sessdo que atrapalham sua concentragio), portanto, tais
comportamentos mostraram-se sensiveis ao manejo contingencial realizado pelas terapeutas.

Ao final de oito meses de trabalho, decidiu-se pelo inicio do desligamento da crianga, com sessdes
quinzenais, e a necessidade de atendimento quinzenal com os pais, a fim de fortalecimento do
repertério comportamental infantil e retirada mais efetiva do reforcador positivo atengdo, fornecido
pelos pais, aos comportamentos desatentos e evitativos. No entanto apds a 222 sessdo de terapia do
filho e acordo sobre os novos rumos da terapia, os pais nio compareceram mais e ndo trouxeram

mais o filho, abandonando o tratamento.
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