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Introducio

Estudar padr@es complexos de comportamento ¢ tarefa que
desafia psicdlogos de diferentes correntes. O comportamento de
autocontrole tém exercido um fascfnio entre pesquisadores, tanto
¢m  trabalho clfnico ¢ pesquisas resultantes, como em pesquisa
basica. Também ag mais diversas tradi¢Bes cientfficas realizam
investiga¢Bes sobrc autocontrele, eoncontrando-se procedimentos
scmelhantes ¢ coxplicagBes diversas em psicologia cognitiva,
comportamcntal, cm biologia ¢ até em ci@ncias cconBmicas. Mais
recentemente tem havido uma tentativa para integrar os diversos
quadros roferenciais, unificando-os, (Logue, 1988),

Uma mancira de ecstudar autocontrole ¢ verificar a
egcolha contre uma  recompensa maior e atrasada ¢ uma recompensa
menor ¢ imecdiata., Quando a escolha ¢é da recompensa maior ¢
atrasada, diz-se que ha autocontrole e quando ¢ da recompensa
menor ¢ imediata diz-se que hd impulsividade.

Colocar a situac¥o experimental dessa forma & procurar
catudar o comportamento de escolher e o comportamento de esperar
envolvidos nesse modelo.

Quando se verifica o que se estuda em autocontrole,
encontra-se uma discuss¥o ininterrupta entre as varias.correntes
behavioristas ¢ a analise do comportamento @, em especial, entre
esta dltima ¢ os cognitivistas. Tal discusso n¥o se prende A
drea de autocontrole, mas permeia a produg¥o de Skinner (19691},

Rachlin (19893, ds colaboradores de coletfneas como as
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organizadas por Heyes (1989), que apresentam comparag¢8es com a
perspectiva cognitivista.

Esse movimento, que se iniciou mostrando as diferengas
ontre as varias maneiras de cestudar psicologia, parcce tender
hoje a wverificar os pontos em comum e a demonstrar como esses
dois paradigmas se completam. Para rcsponder a questdo de por que

pecssoas fazem o©scolhas diferentes na mesma situagdo, as duas

toorias t&m atualmente enfrentado o fato de que ambas fazem
inferéncias. A teoria cognitivista explica a diferenga baseando-
se om mecanismos de um processo interno e seus par@metros. Us
behavioristas explicam por histéria de "refor¢a$ento diferente”,
portanto fundamentando-se na histéria passada. Nos dois casos,
ndo existe um acesso, através da observagio do fenfBnemo estudado,
quer dos mecanismos internos, quer da histédria passada, ¢ sua
existénecia ¢ inferida. Temos, ent¥30, a colocagdo do problema em
um local @ em um tempo inacecssivels.

O probiema pratico decorrente é o de ccmnﬁgg;as teorias é
possfvel predizer o comportamento das pessoas, e de como

identificar as condig8es que produzem a correspond&ncia entre o

2olocar o problems desza forma € retira-lo dos

—

dizer & o fazer.
eatudos de autocontrole e centrar na compreensdoc da Psicologia,
ou seja, ¢ conhecimento do proprio comportamento e o de outrem

cm circunst@ncias diversas. N30 & este o objetivo deste estudo,

embora aoc ceoncentrar-se em autocontrole, a compreensic da
Pgicologia ecsteja também colocada, pelo menos como um pano de
fundo.

Na verdade o objetivo deste +trabalho & demonstrar,




atraveés de exemplos de estudos desenvolvidos no decorrer de 15

anos, ag golugles e dividas encontradas ao pesquisar e ensinar
sobre autocontrole.

Considerou-se que, ao mostrar uma linha de pesquisa
basica e também uma de aplicag¥o, seria possivel colocar quest3es
que  parecem solucionadas, outras préximas de solu¢3o @, ainda,
outras n3do resolvidas, quer por este autor, quer por estudiosos

da ares.



11 - O ESTUDO DA ESCOLHA E DA ESPERA

Existem duas correntes que estudam a escolha dentro de
um modelo de autocontrole, usando o mesmo procedimento bdsico com
algumas alterag¢Bes decorrentes da mancira de colocar o problema ¢

do ponto de vista tedrico:

1. Um grupo que estuda a escolha e a espera e mostra a
preforéncia por um padrdo, como produtor de desenvolvimento
infant.il e de descriclio de sua personalidade. Neste grupo,

encontra-se o trabalho de Mischel e pesquisadores que com ele
' trabalharam durante anos,que sera descrito a seguir.

2. Um outro grupo ¢ representade por analistas do comportamento
que procuram desvendar os modelos gquantitativos da escolha.
Partem de wuma premissa tedrica 'segundo a qual ha um aumento
relativo na frequéncia de respostas diante da alternativa que

oferece o reforgamento menor, quando se aumenta ¢ atraso para o

reforgador maior. 0 atraso do reforgo & um determinante
impertante. 0 padr¥o da escolha €& considerado como sendo
insensfvel aos efeitos da frequéncia relativa da recompensa. A

maneira de pesquisar desse grupo serd discutida posteriormente.

Considero ainda a existéncia de um terceiro grupo, que
pode ou n¥o empregar o modelo de escolha c¢itado,  mas cujo
trabalho tem se desenvolvido a partir dos anos setenta e, em
parte, tem sido pressionado pelas criticas cognitivistas ao
behaviorismo. Este grupo estuda o comportamento controlado por

regrasg e por contifigéncias e do qual se necessita para auxiliar
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na explicag¢3o de autocontrole.

Q0 MODELO DE APRENDIZAGEM SOCIAL DE MISCHEL

Quanto ao trabalho de Mischel e viarios pesquisadores
dostacados adiante & interessante verificar que dentro de um
enfoque cognitive, que procura fazer uma sintese entre o0s
principios dc aprendizagem social ¢ os principios cognitivos ¢
com ®@nfase na tcoria do valor da expectativa, esses autores

passaram anos a desvendar o papel do processo cognitivo no atraso

auto-imposto. Suas pesquisas s¥o0 sempre sobre a escolha da
. recompensa maior ¢ atrasada versus a recompensa menor ¢
imediata. Mischel distingue dois conjuntos de varidaveis em sua
arca de cestudo: de um lado o©os processos de aprendizagem,

cognitivos e de desenvolvimento, através dos quais sdo adquiridas
as habilidades basicas para formas particulares de autocontrole.
De outro, considera os fatores motivacionais que regulam a
escolha dos individuos ¢ que s¥0 padrdces aprendidos ¢ que atuam
em determinadas condi¢®es incentivadoras. Com essa posig@o,
aproxima-se de Bandura e Walters (1963) na tentativa de explicar
og comportamentos humanos complexos.

As quest®es investigadas por esse grupo de pesquisadores

sdo amplas, abrangendo desde a estabilidade e generalidade da
preferéncia por um padr3oc de preferéncia, por atrasar a
recompensa relacionada com a idade, ate determinar a

cspecificidade dos componentes do comportamento de autocontrole ¢

a importancia das wvaridveis situacionais e cognitivas que
W



influenciam e interagem com as variaveis pessoais.

Para desvendar essas intoer-relagdes o autor mencionado
realizou um conjunto de ostudos em laboratdrio, verificando o
efcito do treino direto, como histéria de reforgamento construida
na cxpectativa e na escolha. Montava uma histéria, por oxemplo
com adolescontes, om que havia a resolugdo de problemas, (Mischel
@ Staub, 1965). Os sujeitos obtinham sucesso, fracasso ou ainda
ncnhuma informagd3o sobre o desempenho. A seguir, faziam escolhas
entre a recompenga maior ¢ atrasada, mais ou menos preferida. Os
gujeitos que obtiveram sucesso optaram, frequentemente, por
trabalhar pela recompensa preferida em relagdo aos que
fracassaram. O efeito do sucesso c¢ do fracasso foi muito grande.

Sua curiosidade n%o cessou ¢ as perguntas continuaram
depois de procurar cntender as cscolhas resultantes dos fatores
motivacionais ¢ temporais. Pesquisou, ent¥o, quais os fatores que

determinaram a habilidade individual de permanecer durante o©

perfodo de atraso, depois de ter cscolhido esperar. Em outras
palavras, como sc lidava com o perfodo de espera pela recompensa
maior. Comeg¢aram, agsim, scus estudos sobre as cognigBes durante

o perfodo dc espera, pois queria conhecer a ligag¥%o entre as
cognig¢lics ¢ as agUes das pessoas.

Basicamente, sua pergunta era como OS pensamecntos
afetam a ag¥o. Eles auxiliam ou n3o o individuo a libertar-se
do controle de estimulos. Dentro das.questﬁes do "Zeitgeist” do
momento, colocava o problema como o que ocorre na "caixa preta”
do organismo. Considerando-se peicdlogo experimental de
drientacao behaviorista, Mischel admitiu que para realizar seus

b
objetivos tinha que manter a ligac¥o entre o que a pesgoa estava
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fazonde deontro de si o as condi¢Bes observaveis "fora de sua
peie”, que covariavam com suas atividades privadas.

Juntamente com seus alunos, buscou uma metodologia que
permitisse estudar experimentalmente o papel dos processos
cognitivos e da ateng¥o no autocontrole. Suas pesquisas
procuraram manipular a maneira pela que o indivfduo pode
transformar os objoctos ausentes, tornando-os concretos pela
representa¢¥o ou pistas ffsicas. Deixa, ent3o, os objetos
ausentes e/ou presentes durante o perfodo de espera, manipulando
indmeras condig¢tes. Seus sujcitos eram criangas de diversas
idades. A elas era ensinado o "jogo” que ¢ o procedimento
experimental adotado om suas pesquisas.

Surpreendentemente, em relag¥o as teorias das quais

partiu, descobriu que, se ag c¢riangas atentassem para a
recompensa, o perfodo de atraso cera menor. Explorava csses
resultados para verificar o que a crianca fazia enquanto
esperava.

Introduziu na situa¢gfo experimental a "caixa falante”,
que se comportava de uma maneira rogeriana, ndic diretiva,
acecitando ©o que a c¢rianga dissesse. Diante dessa condigdo
acontecia uma discussido elaborada e ele desvendava, através
desse roecurso, ndo s6 mecanismos que facilitavam a c¢spera, mas
também as observagBos do comportamento da crianga.

Percebeu que a situagdo aversiva, existentegdurante a
esperaj. poderia ser contornada através de atividades internas ou

externas que distraiam a crian¢ga do conflito em que se encontrava

e que facilitavam a espera orientada pelo objetivo.
b}



Para cncontrar um procedimento de manipular as

cognigles, introduziu instru¢Bez diversas, que idealizavam
balas, bolachinhas ¢ coisas que poderiam distrair enquanto a
crianga cgperava pela recompensa maior. Esta série de
oexperimentos, como ja foi dito anteriormente, contrariou suasg

expcctativas tedricas de que as imagens € cognig8ies sobre o
objeto auxiliassem a esgpera. O olhar ou pensar na recompensga
fazia diminuir o atraso voluntario da recompensa. Em sua maneira

de inteorpretar os fatos, dizia quo o efeito do atraso parccia

depender de mecanfsmo supressor ¢ de csquiva que levassem a
reduzir a frustra¢3o durante a cspera. Parecia n3%o haver
mediag¥o de fantasias consumatodrias da recompensa. Nesta hora,

Mischel relembrava B.F. Skinner através da congrufncia de seu "va
para tras satanas”, citado em Walden Il, como maneira de resistir
a tentacdo.

Mischel chega , assim, 2 ﬁonclusﬁo que durante a ecspera

a crianga talvez possa lembrar-se periodicamente do quc esta

csperando, no caso a recompensa; mas gasta seu tempo atentando
para outros ecstimulos internos ¢ externos, transformando o
desagraddvel em facil e tirando o pensamento do esperar.

Entretanto, considerou que a aprecscntag8do de representacgfes
gimbélicas do objeto, podem ser uma pista que funciona como
fichas, reduzindo a fun¢fco dc ativag¢3o, ou s¥o uma lembranga para
facilitar o perfodo de espera, enquanto o objeto . presente,
aumenta a frustra¢¥o e dificulta a espera. As pesquisas de
Mischel e seus colaboradores no decorrer de aproximadamente vinte
anos possibilitaram algumas conclusdes sobre as condigBes que

facilitavam a espera no paradigma cstudado. As criangas parecem
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cscolher csperar pela recompensa maior ¢ atrasada quando:
a. desviam a atenc¥do da recompensa ¢ ge ocupam dc distracdes
cognitivas.
b. a reccompensa n¥o ¢ visualizada, segundo Mischel ¢ Ebbesen
(1970) ¢ confirmado por outros experimentos na drea. Mesmo quando
a recompensa ¢ visivel, o atraso depende do que a crianca ecsté
fazendo ou pensando. O periodo de atraso aumenta mais quando se
distrai com um brinquedo ou ¢ instrufda a pensar em atividades
divertidas, Mischel, Ebbesem ¢ Zeis (1872).
c. criangas pequchas pensam ha rccompensa. Esse efeito pode
variar, Mischel e Backer (1975). Se pensar em consumir a
recompensa  visfvel, balas ¢ seu gosto, o que denominaram de
pcnsamentoz  "quentes”, ha a diminui¢¥3c do perfodo de cspera om
relag3o aos pensamentos mais "frios” sobre a mesma recompensa. O
pensamento orientado para a condi¢¥o "estou esperando por...”
aument a a cspera com relag¥o ao pensar relacionado com a3
rccompensa "A rceccompensa ¢ macia”. Ainda segundo os autores
Miller, Weistein ¢ Karniol (1978) e Torner ¢ Smith (1977), tanto
ag criang¢as de jardim de inf2ncia quanto aquelas deo 20 e 39 ano
primario rcepetem cssas descobertas. Para Yates, Lippett e Yates
(19813, as criangas csperam mais quando se envelven
cspontancamente em atividades que distraem.

Esses dados acrescidos pelos de Mische! e Mischel (1983)
sugecrem a coxisténcia de uma progress3o no desenv&lvimento c
comprecns¥o de estratégias cficazes para atrasar a recompensa. As
criangas de 3,5 a 5 anos tém dificuldade cm compreender as

cstratégias para tornar o atraso mais féacil como, por exemplo,
h 3
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n%o olhar para a reccompensa ou usar tipos de pensamentos durante
a cspera. Ainda conforme csscs autores criangas de 8 a 11 anos
sabem que cobrir, ao contrario de expor a recompensa, torna o
atraso mcnos aversivo ¢ sabem que o pensamento orientado para a
tarefa facilita a cspera em relagdo a pensar nas propriedades
consumatérias. Segundo esse conjunto de oxperimentos, a partir
dos seis anos ha a aprendizagem de regras basicas para o atraso
da recompensa. As criangas mais velhas, acima de 10 anos, criam
um ambicnte mais favoravel para o autocontrole eficiente e,
geralmente, prefercm cobrir as recompensas. Esses autores est3o,
no momento, diriginde suas pesquisas para a relagdo entre o que
as criangas dizem sobre suas estratégias de atraso ¢ sua
habilidade rcal de csperar ¢ trabalhar eficazmente para atrasar a
recompensa.

Concluindo esta rectrospectiva do trabalho de Mischel,
verifico que ¢ instigante acompanﬁar um cenjunto de pesquisas que
perscguiram com tanto cuidado um objetivo de desvendar o que
acontecia para o atraso da recompensa, para a cscolha entre a
recompensa maior ¢ atrasada em relag¥o a3 menor e imediata.

Tendo-se¢  combasado om teorias de personalidade sobre
tracos egtaveis, o acumulo de dados permitiu ao autor
demonstrar que, em condig¢Bes apropriadas, se¢jam clas de atengfo
¢ motivag¥o - condi¢Bes cognitivas -, praticamente todas as
criangas podiam cncontrar estratégias que permitissem atrasar
a rccompensa por longes perfodos.

Embora o seu c¢onjunto de dados o afastasse de suas
premissas teéricas.iniciais, sugstentou-o na busca de processos e

*
permitiu que postulasse duas partes nesse processo de atrasar

12



a recompensa:

1} que dcterminada cscolha ¢ causada pela expectativa sobre a
consequéncia provivel da seclec% de uma alternativa. Depende
entdo da cxperifncia anterior direta ¢ vicarijante daquele
indivifduo, das pistas de¢ modelag¢¥o ¢ das contigéncias presentes
durante a escolha.

2) que o outro componente ¢ determinado, 3§ depois de escolher
csperar como manter seu objetivo. A explicag¥%o sugerida ¢
pelas atividades observaveis o cognitivas quc reduzam a frustacio
¢ aversidade auto-impostas. Scu paradigma da espera esta entio
sujeito as normas c operacBes de automanipulag¥o como as outras
formas dc auto-reogul agio (Kanfer, 1970; Bandura, 1971).

0 comportamento essencial, nesse caso, € o progressb do
individuo em dire¢3o a objetivos auto-seiecionados na auséncia de
reforg¢oa externos.

E possivel pensar que Mischel e as pessoas que trabalham
com cle terminam o trabalho nesse ponto. No entanto, o autor se
manteve fiel & sua preocupacdo com o estudo da personalidade
¢ @a possibilidade de predizer quais seriam as variaveis que
controlariam o desenvolvimento da pessoa. Além das descrigdies do
dosenvolvimento das fages de aytocontrole, descritas
anteriormente, cle procurou cxplorar os correlatos cognitivos e
80ciais do comportamento orientado para o atraso. Perguntava-se
até que ponto o atrasar a recompensa era indicador de um tipo de
personalidade. Os trabalhos dessa fase foram realizados pelo
préprio Mischel em (1966) e (1974) por Mischel e Metzner (1962)

€, posteriormente, « por Mischel e Peake (1882). Foram estudadas
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criangas, pré-escolares de quatro anos, om média. Também seus
pais foram obscrvados em cstudog correlatos, para verificar
quanto aqueles que atrasavam recompensa tinham também habilidades
para lidar com outras situag¢®es ¢ quanto sc assemelhavam a scus
pais e quanto diferiam deles.

0 autor descreve ainda caracterfsticas que considera
permancntes no tempo, eom estudos longitudinais. Em seus estudos,
as criangag quc atrasam a recompensa trabalham mais orientadas
para o futuro, planejam mais cuidadosamente seus objetivos
distantes, tém mais motivagHdHo para realizagles, s¥0 mais
responsaveis socialmente ¢ confiaveis, mais brilhantos ¢ maduras,
e aprescontam maior nivel de aspirag¢fies, guando comparadas com as
que preferem a recompensa mais imediata e, portanto, n¥o csperam.

Sua pesquisa ¢ cocrente em relagdo a predigdo de
comportamento ¢ ao estudo de caracteri{sticas da personalidade com

todas as implicagBes possiveis.

O TREINAMENTO EM AUTOCONTROLE

Pode-se entender a pesquisa de Mischel isoladamente. No
entanto, nota-se que ele sofre a influéncia de estudos realizados
por outros cientistas na mesma época. Incorpora descobertas e
manciras de trabalhar de Bandura, (1969) como a moéelaczo em
scus procedimentos para estudar variaveis de aquisig¢do, por
exemplo. Sofre a influfncia posterior de Meinchembaum (138733 ao
investigar, através de questiondrios no final dos experimentos, o

que as crian¢as digem sobre o processc por que passaram e assim

14



' por diantec.

Nesse contexto, gostaria de aventar a possivel
influ@ncia no trabalho de Mischel de Walden II, novela deo ficgdo
cientifica, escrita por Skinner (1948) e na qual aplicava scus
conceitos de analise eoxperimental do comportamento em uma
sociedade utodpica. Em seu capftulo 14, aoc discutir como os
intercsses pessoais est¥o em conflito com os interesses dos
outros, no <caso a sociedade, que tem formas de controle
poderosas, ironicamente afirma que esta acaba ganhando, pois leva
vantagem cm numero e idade, (p.107). Mostra como existem rccursos
para que a sociedade controle e questione os resultados depois de
séculos de tentativas. Propde que os padrBes de boa conduta
deveriam ser coxperimentados para responder a quest3o "de qual é a
melhor conduta para o individuo em suas relagles com o grupo?”.

‘Considera como é impossivel prever todas as
circunsténcias futuras e especiffcar a conduta adequada. Por
isso "tem-se que estabelecer certos processos comportamentais que
levam o individuo a holdar seu proéprio bom comportamento no
momento propicio” (p.108). Salienta que isto ¢ autocontrole, mas
que em Gltima analise o controle repousa nas m¥#os da sociedade.

Segue-se um programa detalhado de como cnsinar 2as
criangas algumas técnicas que Skinner julga necessarias ap6s um

? levantamento da literatura, na partce referente 3s obras sobre

moral .

Em seu programa, comega por ensinar a tolerS8ncia com
experiéncias de aborrecimento. Também engina como obter
tolerdncia a estfmulos dolorosos ou desagradéveis, a frustrag¢do

ou a situacBes ateforizadoras que provocam zanga ou ira. Salienta

15
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“que o principio “vade retro Satanas” é um caso especial de

autocontroie que altera o ambiente.

Nesse treino, a partir dos trés ou quatro anos ascriangas
reccbem a recompensa (um pirulito) ¢ aprendem com ela presente, a
n¥o toca-la por um determinado perfodo de tempo. Para conseguir,
s¥o cnsinadas a esconder fora da vista ¢ depois a realizar uma
ajuda verbal para facilitar essa espera. Aprendem, ainda, a
examinar sou préprio comportamento enquanto olham o pirulito para
reconhecer a necessidade de autocontrole. Ao esconder, devem
relatar qualquer ganho de felicidade ou redug¢do de tensdo.
Arranjam cnt3dc uma forte distragdo - um jogo interessante. Mais
tarde s¥To lcombradas do doce e cencorajadas a oxaminar suas
reagfies. Q sucesso do treinamento se verifica quando o
experimento ¢ repetido e as criangas correm para esconder o
pirulito no armario.

Em seguida, o pesquisador ensina uma espécie de
liberta¢do psicolégica =~ ocultar o doce por n¥o costar com a
aten¢do fixada nele. Depois ¢ censinada a toler@ncia a uma
situagdo aborrecida.

Para escindalo de sua audiéncia, nessa ficg¢Ho, acha que
até cidme e inveja podem ser administrados, em doses graduais,
durante o treino. Diante de uma espera, qualquer reclamagdo & uma
regposta errada. As criangas aprendem a fazer piada a resapeito
da situaglio e o0 senso de humor ¢ uma boa forma de naé levar um
aborrecimento a sério. As criangas aprendem que podem cantar.
Outro ensinamento que se segue € n¥o usar o grupo, mas valer-se

de seus proéprios recursces em seu siléncic. Aprendem, a seguir, a
*
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dirigir scus ressentimentos aos objectos, por ser mais facil de
controlar que a agressdo pessoal e pelo fato de sua expressdo n3o
ser socialmente censuravel.

Evidentemente, suas indaga¢Bes continuam especialmente
para saber com quc frequéncia poderia administrar suas ligles com
seguranga. 0Os osquemas cxperimentais deveriam assegurar que as
situacBes de treino n¥o g¥o realmente aborrecidas. Ao ler e reler
este capftulo, perccbo a similitude com o trabalho de Mischel. Na
realidade, sua gituagfo experimental de escolher entre a
recompensa maior e menor e estudar o que existe durante a espera,
variando inumeras situa¢¥es, n¥do é muito diferente de querer
saber como é a libertagdo psicolégica ¢ ocultar por n3o estar com
a ateng¥o fixada nela

Mischel estudou processos simbdlicos, procurou
eztabelecer as diversas fasces de desenvoivimento do autocontrole
e deu @énfase exatamente a esse pefrodo de espera. Se Mischel
havia lido Skinner, eu n¥oc sei (mas cita Walden 1[1). Se leu,
certamente soube montar uma brilhante sequéncia de pesquisas e
investigar cada clo.

Skinner, por outro lado, deixou um roteiro, em um livro
de fic¢gdo cientifica, que mostrava a necessidade de estudos na
srea de desenvolvimento e aprendizagem de autocontrole. Quarenta
anos apés, esse mesmo autor escreveu um livro de divulgag¥o sobre
como viver a velhice. E de novo pensar scbre um probliema,
analisa~-lo ¢ propor maneiras de lidar com as condi¢Bes ambientais
através de um procedimento de automanipulagHdo.

Fazer a ligag¥o entre o trabalho de Mischel e o de

Skinner ¢ tarefa®™ ardua e talvez impossfvel. Mesmo porque as
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szesquisas na 4area de analise do comportamento empregam um

'procedimento de fazer a pesquisa que, embora semelhante, &
diferente daquele de Mischel e devera conduzir a resultados

. distintos como serd visto a seceguir.

'MODELOS DERIVADOS DA ANALISE EXPERIMENTAL DO COMPORTAMENTO

Os experimentos, conduzidos por Herrenstein (1370) e
varios pesquisadores que com ele trabalharam s¥o planejados
dentro de modelo de laboratério em uma concepgdo de anélise do
comportamentq. Geralmente, s¥o0 rcealizados com pombos ¢ procuram
estudar a rela¢¥o quantitativa entre resposta e reforgamento.
Como se trata de pesquisa dentro do referencial de analise do
comportamento, parece que a fascinagdo & decorrente da
possibilidade de replicagdo existeﬁte na condi¢®o "fortalecimento
da resposta” que passou pelo processo de ser seguida por um
refor¢ador.

A lei de iguala¢¥o estabelece que um organismo emitira
uma quantidade de respostas proporcional a quantidade de reforgos
que a fonte de reforgamento libera, existindo sempre uma relacglo
com todos os refor¢camentos pogsiveis naquela condig¢do.
Herrenstein (1970) formulou essa lei matematicamente. Seus
experimentos, em geral s¥%o feitos em esquemas concorrentes de
reforgcamento, onde dois ou mais esquemas independentes est¥o na
gituacdo, propiciando respostas diante de estimulos
discriminativos diferentes.

-
Nessa situag¥o, o organismo 86 poderd responder a um
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;;esquema, mas pode mudar de um esquema para outro. Também a
jésituacﬁo experimental é mecanicamente programada para ndo haver
iéinterforencia do experimentador ¢ sdo possiveis muitos reforgos
:ina mesma scgsdo. Além dessas condigBes, trabalhando com operante

- livre, para garantir a independ8ncia cntre os esquemas das chaves

de respostas com seus rospectivos estimulos discriminativos,

separa-as temporalmente. Utiliza um recurso que consiste em um

_;iperfodo durante o qual as respostas n%o s¥o reforgadas, mesmo que

o reforgo esteja programado, todas as vezes em que hd uma mudanga
de uma chave de respostas para a outra, com o esquema diferente.

Esté, assim, montada sua situaglo de escolha na qual ha
acesso ao roforgador, ha uma condi¢do de atrasco de reforgamento
com wvariages @ ha também muitas sessBes de cxposigdo a essa
variagdo. Com e¢ssc procedimento, cada sujeite faz intmeras
escolhas durante a sess3o. 0O modelo cnvolve escolha e tempo de
espera, sendo semelhante ao paradigma empregado por Mischel e
colaboradores acrescido das exposi¢les em sequéncia.

Os dados obtidos com pombos por Herrenstein (13970), com
adultos por Novarfck (1982), MHillar e Novarick (1984} e com
criangas Sonuga-Barke, Lea ¢ Webley (1989) apresentam alguns
resultados. Mostram que as respostas sfio mais freqientes guando
aumcnta o acesso ao refor¢o e menos freqiiontes quando aumenta
o atraso antes do reforgamento. Outro dado encontrado com pombos
- Ainslie e Herrestein (1981), Kayel e Green (1987) - & a
reversdo da prefordncia. Ha reversld3o da egscolha do maior e
atrasado para o menor e imediato quando a escolha ¢ feita em um

tempo préximoc a obten¢¥o do menor. Um caso tipico &, por exemplo,
*
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SEREL itae LRI et

prometer a um colega ler a sua pesquisa no dia seguinte, no

g periodo da tarde. No outro dia, quando chega ao trabalho pela

manh¥, executa suas atividades normalmente e, no final do
expediente, prefere ir embora, mesmo se expondo ac
descontentamento do colega. O fator tempo parece ser a variavel

relevantc. Antes do tempo, o reforgador maior tem mais valor. Seu

valor diminui 2 medida que decorre o tempo, aumentando os

atrasos, e o reforgador menor passa a ter mais valor. A raz3o de

reforgamento é que parece relevante. Se em 15 minutos, ganham-se
seis balas. com escalhas consgecutivas nos mesmos 15 wminutos, €
possf{vel ganhar muitas vezces mais egscolhendo o refor¢o imediato,
no caso de trés balas.

Sonuga - Barke ¢ colaboradores (1883), trabalhando com
i6 meninas de 4, 6, 9 ¢ 12 anos, <cOm e3qucemas concorrentes,
fichas trocadas por doces como reforgo, encontraram diferencas de
acordo com ag idades. Enquanto criangas de 6 ¢ 9 anos mantém a
preferéncia pelo reforgador maior ¢ atrasado, metade das criancas
de 4 anos e todas as de 12 anos apresentavam prefer@ncia pelo
refor¢ador mcnor, & medida que aumentava o tempo. Os autores
explicam seus. resuiiados atraveés de dois estagios no
desenvolvimento do autocontrole. Ne primeiro estagio, o
comportamento 6 controlado pelo tamanho da rocompensa, enquanto
no segundo & controlado pela taxa de recompensas. No primeiro
estagio, a crianga estaria aprendendo a esperar pela recompensa,
jd no segundo ela aprendecu quando é meihor eaperar.

Esses achados s%o condizentes com os de MNillar e
Novarick (1984) ao estabelecer que em determinadas circunstancias

adultos (usou "¥Yideo-game”) escolhem a recompensa mehor e

20



imediata. Esta egcolha parece ser explicavel por ser
racionalmente mais econ®mica. Esses dados de pesquisa com humanos
parecem mostrar o desenvolvimento de uma percep¢¥o de dois fatos
envolvidos na situagd3o de escolha: o atraso e a frequéncia de
reforgadores. Compreender essa relagdo torna a escolha mais
adaptavel, meswmo quando exige uma revers¥o de prefer@ncia do

maior para O menor.

Esses dados, poucos ainda, revelam uma diferenga em
relag3o ao desenvolvimento preconizado por Mischel, segundo o
qual as criangas mais velhas preferem atrasar recompensas. O0Us

dados s%o diferentes pelo procedimento experimental. 0 de Mischel
¢ uma situag¥o mais natural de escolha na tentativa: ao escolher
outra escolha se inicia. Considero esta situag8o experimental
mais scemelhante a vida. Por exemplo: como um pedago de bolo de
chocolate ¢ momentos depois, volto a escolher entre bolo e
coxinha. £ uma situacg3o Qe tentativas. HNo casoc dos experimentos
em esquemas, eles s3o em sequéncia, ou seja, ha uma série de
escolhas no tempo ¢ seu resultado & controlado por este fator a
mais. Nessa situaﬁ&o, possoc estabelecer a relag¥o em uma
sequéncia e n¥o em uma dnica tentativa, o que também ocorre em
gituac¥o real. E muito semelhante ao ditado "mais vale um
passaro na m¥%o do que dois voando”. O ditado é acrescido de "oba
é maior que dois o nudmero de péssaros, uma vez que a situacdo se
repete, posso ter ummonte”.

Na situag¢¥c de seqiiéncias e da revers¥o encontrada, o
valor da recompensa & redefinido em termos da taxa de recompensas

que podem ser obtidas e o sujeito fica sensfvel a mudangas do
Al
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atraso. Outras variaveis podem estar inclufdas nesse processo de
aprender quando esperar em relag¥o ao primeiro estidgio que & como
csperar @ que o8 trabalhos de Mischel parecem descrever.

No entanto, esges experimentos com egquemnas de
reforgamento nHo respondem 2s perguntas de autocontrole e est3o
bastante controlados pcelo procedimento. Os dados de Sonage-Baker
¢ colaboradores(1983), bem como suas explicagles, apontam em
dirc¢glo ao estudo da mesma instrug¢do para diferentesg idades e do
efecito dessa informag3oc sobre o comportamento. Os autores
pretendem publicar uma continuag3io da andlise de seus dados com a
interpretag3®o diferente que os sujeitos fizeram sobre o limite
de tempo, quando interrogados apés o experimento. Esses estudos
mostram a necessidade cada vez maior de estudar o comportamento
verbal ¢ as regras que podem apareg¢er ¢ quce controlariam o

comportamento tanto ou mais que as contigéncias.

O COMPORTAMENTO CONTROLADO POR REGRAS

Para conseguir cntender autocontrole, e necesséario
verificar o intercesse pelos comportamentos complexos, denominados
de cognig8es (pensar, resolver problemas, perceber, tomar
decisBes), pelos psicélogos de linha cognitivista. Tanto Keller e
Schoenfeld (1950) quanto Skinner (1953) se referem a esses
comportamentos nos experimentos com sujeitos humanos;. no entanto
evitavam falar ou estudar esseg processos.

Suponho que a press¥o cognitivista e a cxisténcia de
correntes behavioristas, que procuram incorporar alguns daqueles

conceitos como *teoria de aprendizagem social, terapia
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comportamental cognitiva, entre outros, té&m quase obrigado os
analistas de comportamento a estudar os comportamentos
~ control ados por regras ja definidas por Skinner em (1969).
Segundo Vaugham (13989), a distingdo desses dois tipos de
comportamento ”"inequivocamente liga a pesquisa de analise do
comportamento a processos cognitivos” p.S8.

Essa mesma autora considera que o interesse em relagfo
ao comportamento controlado por regras sé aconteceu a partir do
desenvolvimento da pesquisa basica com animais. Esse tipo de
pesquisa for feito com cquipamentos sensiveis ¢ permitiu, através
de seus métodos ¢ analises de dados, avan¢os ¢ descobertas de
variaveis, das quais o comportamento ¢ fung¥do ¢ em especial do

contexto no qual ocorre. Essa analise do contexto encontra-se na

seqi@éncia de experimentos de Herrcistein.

Pode-se dizer que o interesse pbr esse trabalho € mais do
que simplesmente acad@mico ¢ implica n¥o s6 pesquisa como solugdes
de problemas praticos.

Sem uma preocupagdo de relatar o desenvolvimento do
estudo experiméntal do comportamento controlado por regras,
considero alguns trabalhos relevantes, pois abrem novas
perspectivas, Galizio (1979) descobriu que havia uma
insensibilidade persistente quando o sujeito sequia sem custo
uma instrug¥o inadequada. No entanto, quando uma punig¥o era
imposta, ocorria uma abrupta redug3o de seguir a inst;ucﬁo. Em
outras palavras, 86 em contacto direto com as penalidades
impostas pelas contigéncias o sujeito apresentava sensibilidade

ag condiglies experimentais.
*
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Investigando o padr%o especifico de respostas que

ﬁaconteciam como fungdo das instrug¢®es, Catania, Matthews e
? Shimoff (1982) Catania, Shimoff e Mattews (1989), mostraram que
havia insensibilidade em relagc3o 2as condi¢des exXperimentais
quando os sujecitos recebiam instru¢¥es, mesmo que cestivesgsem om
contacto com conting@ncias. Posteriormente, constataram que a
descri¢fio do desempenho tinha efeito sobre o comportamento nZo
verbal, mas as descri¢BSes das contingéncias produziam maior
variabilidade de comportamento. A descrig¥o da contigéncia
propiciava uma correspondéncia maior entre a descricio e a
execugHo.

Era a analise experimental do comportamento caminhando
em sua rota de descrever o comportamento. Truncando um pouco esse
caminho, da analise da fala para si préprio, uma outra maneira de
ostudar como as regras funcionam ¢ através de uma das mais
recentes linhas de pesquisa qué é aquela wvoltada para a
equivaléncia de estimulos. Sidman ¢ Tailby (1982) af irmam que
"por definig¢Ho, a existéncia de uma classe de estimulos
equivalentes permite que qualquer varidvel que afete um dos
membros de uma classe afete todos os membros” (p.20). Embora as
pesquisas ecstejam em fase inicial, elas parecem um caminho para
continuar a desvendar por que ¢ como os estimulos verbais evocam

comportamentos.

O estudo do comportamento verbal e das regras est%o

conduzindo a caminhog inexplorados, com incorpora¢de de novos
conceitos, dificeis para analise do comportamento. E um
caminhar, a mcu ver, mais na dire¢3o de perguntas que interessam

*
ao8 cognitivistas "de por que ” essc controle ocorre.
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0 trabalho de Nalott (1986, 19839) parece que ultrapassou

as primeiras respostas behavioristas de porque as regras sdo

seguidas. Saindo das respostas conhecidas, como: "devido a
histéria de reforgamento”, ou "segui-las €& reforgador”, ele
comegou a fazer uma andlise tedrica e empfrica. Parece ir enm
direg™o s resposta anteriormente dada por Skinner (1877), e

segundo a gqual os alunos estudam para evitar as consequéncias
aversivas deste fato. Malott inicia sua andlise com exemplos
corriqueiros do por que adiamos as tarefas, por que temos
problemas em usar_Fio dental, exemplo esse que acompanha todo o
artigo, pubiicado em 1989. Considera esses comportamentos
operantes e afirma que.sua probabilidade deveria aumentar ou
decrescer em fungd3o dos resultados. Questiona que, para serem
eficazes, egses resultados devenm ser imedi atos, provaveisg e
mensuraveis

Para poder colocar sua argumentagdo, divide ag
contingéncias comportamentais em duas classes, de acordo com a
rela¢3o entre o resultado e a resposta que produz o resultado. Ha
uma classe de conting@&ncias que age diretamente e cujos
resultados funcionam como uma consequé@ncia comportamental para a
classce de respostas. Por cxemplo, colocar a m¥o no fogdo quente
produz o resultado de queimd-la ¢ pune a resposta de tocar o
" fogdo. Uma outra contingéncia ¢ aquela que ndo atua diretamente
e onvolve resultados que nd3o sidce fung3o de conseqiiéncias
comportamontais efetivas para as respostas causais. Malott
argumenta que esseg resultados a%o ineficazes por serem

atrasados, improvéaveis ¢ pequenos. O que esses resultados possuem
*
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a maisg ¢ que s3o ééumulativos.

Faz uma analise da teoria da seletividade das respostas
de Hayes e Myerson e da ligagfo com o conceito comportamental de
regras, as quais define como "uma descrig3o verbal das
conting&ncias comportamentais” p.273. Por exemplo, "quando voc®
toca o fogd¥o ¢ esta quente, voc8® se queima”. Uma contingéncia
comportamcntal consiste om uma rogposta, um resultado e um
estfmulo discriminativo na presen¢a do qual a resposta preduz o
resuitado.

Considera que sua definigdo € uma ligeira extens%o de
Skinner (1369 que discute regra como "contingéncia que
cgpecifica os estimulos”. Afirma que as regras possibilitam um
mecanisme comportamental para compreender como pensamentos e
quais falas consigo proéprio podem controlar o comportamento
orientado para um obJetivo.

Apesar de parecer inicialmente que se basearia na teoria
da seletividade, o autor a critica por tratar-se de afirmacdes
scm suportc cmpirico de dados de laboratédrio.

Ap6és analisar varias explicagBes possiveis ¢ rejeita-

las, inteira ou parcialmente, Malott conclui gque os resultados
atrasados n3%o controlam o comportamento humano, n¥o funcionam
como conseqiiéncias comportamentais, embora o ser humano otimize

csses resultadog atrasados. Considera que é através das regras e
instrugBes que ospecificam os resultados do comportamento que
estes dltimos s¥o mais diretamente controlados.

Os resultados est¥o muito distantes para controlar o
comportamento e, portanto, € mais viavel que o comportamento

humanc seja controlado por regras ou instrugclies que especifiquen
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o resultado de varias agles. Malott sugere que seguir regras € um
procedimento de fuga. Entretanto n%o & exatamente o que esta
egspecificado na regra, que determina a agd0, mas a consequéncia
funcional podc ser um reforg¢ador negativo, pois seguir a regra
termina com a culpa, a ansiedade ou outro evento privado. Ao
anal isar novamentc seu exemplo, sempre presente, de utilizar o
fio dental e comparar com o compromisso publico, afirma suspeitar
que a oxecugHo dessc ato recebe seu suporte da terminagdo
imediata de pequenos micropesadelos.

Parece que, ao analisar a relevi@ncia do comportamento
controlado por regras, Malott wutiliza os principios de
autocontrole, mas ¢ precigo verificar os pré-requisitos que
considera necessarios. Assim, continua sua especulagdo sobre o
comportamento ¢ a adequag¥oc do controle através de regras que
descrevem as conting@ncias atuéntes indiretamente, obtendo
resultados atrasados, de baixa probalidade ou, ent%o, pequenos
¢ significativos, quando acumulados. Sugerc a necessidade de: 1.
especificar o controle pela regra; 2. generalizar o controle pela
regra; 3. auto-avaliar-se; 4. liberar as consequ@ncias
comportamentais imediatamente apés seguir ou nd¥o a regra, se jam
pcnsamentos automaticos ou liberag¥o de ansiedade; e, finalmente,
S. conseqiitncias comportamentais eficazes. Estas precisam
exigtir, sejam verbais ou n¥%o verbais. Para tanto, & necesséria
a existéncia de uma histoéria comportamental apropriada que possa
estabelecer esses resultados como conseqiiéncias comportamentais
eficazes, ou seja, s8c um pensamento for utilizado, ele deve ter

sido pareadoc com eventos aversivos no passado.
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A maneira como Malott coloca o assunto €é bastante
original Q parece resolver aiguns problemas da é&reca de
autocontrole, ou pelo menos parece apontar noves rumos de
pesquisa, seja ela bésica ou aplicada.

Sem esgotar as possibilidades da 4rea de estudo do

comportamento controlado por regras e por contigéncias, apresento

as regras como uma forma de compreender e explicar o
autocontrole. Malott procurou ficar dentro de uma linguagem de
anal ise expoerimental do comportamento. Procurou n¥o se referir
aos cstados internos como mediadores de informag8@es ou agBes. No
entanto, ao fazer sua analise aproximou-se de um pensamento de
Michael <(1986): "A esséncia da superioridade humana sobre o=

organismos ndo humanos esta em nosso controle por contingéncias
remotas, o que, em outro nfvel, € a maior vantagem da pessoa
educada gsobre a n¥3o educada. Mas_é uma simplificagdc exagerada
interpretar os efeitos das contingéncias remotas como nada mais
que o bem conhecido e pesquisado efeito das congequénci as

comportamentais” (p.13).

ALGUNS COMENTARIOS SOBRE OS MODELOS EXPOSTOS

Esses dois modelos de estudar a escolha e o atrasar a
recompensa, o de Mischel dentro de um paradigma de aprendizagem
social e o de Herrnstein dentro de uma concepg¢8o de anédlise
experimental do comportamento, s¥o denominados por Logue (1988>,
em termos de seus procedimentos, de modelos de atraso locais.
Isto porque, como ja foi afirmado anteriormente a escolha no

“a

paradigma de autocontrole depende do atraso pré-reforgo e do
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ifacesso ao refor¢o ecmbora o fator tempo pos-refor¢o possa também
'~ afetar a cscolha.

Esse modelo descrito,também chamado de molecular, tem um
contraponto no modelo molar que, segundo Logue (13988), "utiliza a
informac3o para escolher a alternativa que maximiza a quantidade
total do reforcamento recebida no perfodo de tempo total
considerado, enquanto ao mesmo tempo miniminiza a energia
dispendida por unidade dc tempo, para obter o refor¢o” (p.667).
Ha indameras refer@ncias a essas concepelies de maximizagHo molar
como simplesmente modelos de maximizagio,

0 fascinante dessa cexplicag3o ¢ o assumir que oxiste a
maximizagido, porque no passado ela foi fator de sobrevivéncia e,
dessa forma, procura fazer a ligag¥o da teoria molar de

maximiZza¢doc com a bioclogia. Quando se trata de analisar alimento,

falam simplesmente em teoria do forrageamento. Esse modelo
utiliza formulas matematicas e, geralmente, emprega "a energia”
como unidade de analise. Essa energia € uma variavel relevante

por envolver a locomogHo e fungfes met abélicas necessarias para
obter alimento (Pyke, 1977). Esse modelo tem uma analogia com OS
modelog econdmicos que tratam de dinheiro gasto e guardado, do
esquema custo-benificio. A fung¥o do modelo econfmico com ©
modelo de forragcamento & considerado por Logue (1388) como
"aplicdvel a uma gama maior de situacles e potencialmente mais
prof fcuo como modelo geral de autocontrole” p.668.

Ainda procura demonstrar a possibilidade de aplicag¥o em
situag3o natural, pois a unidade de andlise & a energia e ndo
apresenta problemas com a escolha que também ¢ asgsimétrica. A

incorporacgdo desdes dois modelos para explicar a escoiha, a meu
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ver, osta bom descrita por Pachlin, Battalio, Kagel e Green
(1981) e Rachlin (1989) com a incorporag3o da teoria da decisdo a
teoria ao autocontrole.

Um ponto importante em autocontrole, definido como
oscolher a rocompensa maior ¢ atrasada, ¢ se essa ¢ a dnica
condi¢d3o benéfica ao organisme. Talvez existam situagdes nas
quais a impulsividade seja melhor. No que sc refere aco ponto de

vista da evolugdo, a experiéncia passada dos organismos, ensina

também os3sc padrido.

As concepgBes de Logue (1988) revelam que se os
sujertos  humanos, em um teste, mostrassem insensibilidade a
variacdes no atraso de recomponsas, esse fato ndo tornaria

espurio qualquer autocontrole posterior. Por definig¢ao, considera
o autocontrole mais insensivel ao atraso da recompensa ou a
pequena variagdc do atraso da recompensa do que a variagdes
quant.itativas. O objetivo deste trabalho n3o ¢ wuma discussio
teérica, mas a apresentag3c da pesquisa que venho desenvolvendo
ha anos, procurando verificar a gemelhanga de alguns enfoques
como o de analise do comportamento e o da aprendizagem social,

representado por Mischel ao estudar autocontrole.

DESCRIC20 DE ALGUMAS VARIAVEIS NO COMPORTAMENTO DE ESPERAR POR
RECOMPENSAS PREVIAMENTE ESCOLHIDAS *

Com o objetivo de investigar o papel da " aten¢¥o no

comportamento de autocontrole, em situagdo experimental, foi

descenvoivido por Mischel (1966) um modelo fundamentado na

+Este experimento foi realizado em 1979 por Kerbauy e Buzzo.
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defini¢do de autocont.ole comoe a capacidade do individuo

comportar-ge, preferindo uma recompensa maior ¢ atrasada, em
detrimento de uma recompensa menor e imediata. FEssa maneira de
trabalhar contém elementos que alguns autores como Skinner
(1353), Brigham (1373) e Kanfer (1975) realgam, tais como, a
manipul ac3o de wvariaveis acessiveis apenas para o proprio
individuo (eventos privados) ¢ de eventos pdblicos para a solugio
de problemas, a antecipag¢¥3o de conting@ncias em resposta as
alternativas presentes, ¢ a execu¢do da decisdo tomada, que
altera os estimulos disponiveis.

Para Skinner (1953), o que configura substancialmente
situagdo de autocontroie, ¢ a exist@ncia de conflito
caracterizado pela presenga de duas alternativas incompativeis,
e que Rachlin (13974), Ainsle (1375) e Mischel (1966), reafirmam
pela contempor@neidade destas alternativas. Na proposta de
Skinner, quando o individuo opta pela alternativa A ou B, o
conflito deixa de existir e cessa a resposta de autocontrole,
sendo que esta ¢ uma resposta simples, cuja probabilidade de
ocorrer € fungdo da historia passada do individuo, da genética e
de anteccedentes e consequentes ambientais,

Considera-se o modelo de Mischel (1966) e Mischel,
Ebbsen e Zeiss (1372), em que o sujeito deve escolher entre duas
recompensas de valores diferentes, recebendo o a menor
jmediay&gmente, ou a maior, atrasada, apdés a situag¥o de espera
comolde preexisténcia do conflito, (Skinner, 1953) e, portanto,
uma situag¥o de autocontrole. Durante o perfodo de espera, a

crianca encontra-se entre duas alternativas: interromper a espera
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e receber a recompensa de menor valor, ou esperar pela de mator
valor.

Em um de seus experimentos, Mischel (1970) manipulou a
disposi¢¥do do objeto para investigar os efeitos da atenc¥o sobre
a recompensa durante o periodo de espera. OUOs resultados sugeriram
que, quando confrontadas com a recompensa esperada, as criangas
reagiam diferentemente 2 situa¢¥o de espera oesperavam mais

quando ndo tinham nenhuma recompensa presente, e menos quando

estavam diante da recompensa atrasada ou imediata. Em estudo
posterior Mischel (1972), com a manipula¢do de instrugBes que
proviam distragc¥o da recompensa, vaerificou que o atraso

voluntiario ¢ facilitado quando a atengdo e o pensamento
dirigem—se a distrag@es agradaveis mais do que ao objeto
esperado. Estudos complementares (Mischel e Backer, 1975),

indicaram que o atraso pode ser aumentado por atividades abertas

ou encobertas, as quais distraem o individuo da recompensa
esperada, e que inversamente, o mesmo parece diminuir quando se
dirige a aten¢¥o 2 recompensa durante o atraso. Outros estudos

Schak e Massari (1973); Mischel e Moore (1973); Mischel e Backer
(1975), afirmaram ¢ complementaram estas interpretac¥es.

0 presentc experimento foi realizado com o objetive de
verificar se a escolha por recompensas dependia do conhecimento
da situag3o de treino anterior em autocontrole e se a situagd¥o
experimental favorecia a aprendizagem de autocontrole definido

comQ esperar por recompensas.
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1

METODO

SUJEITOS: Foram selecionados 27 sujeitos através do fichario de
matricula dos alunos de la série de uma escola publica
experimentalmente ingénuocs, de ambos Os Sex0s, com idades que
variavam de 6,7 anos 3a 7,10 anos e residentes em favela.

Dessces sujeitos foram entrevistados 14. Eram os sujeitos

considerados como tendo contato prévio com O exper imentador. Os
outros 13 sujeitos n¥o foram entrevistados.

MATERIAL: Como recompensa foram usadas balas cobertas de
chocolate envolvidas em papel laminado e opaco. Estas, dependendo
do controle cxperimental vigente, permaneciam dentro de uma caixa
de cor bege, que ficava a direita do sujeito.

Também utilizou-se um campainha vermelha, de metal, que
ficava sobre a mesa, do lado direito do sujeito. Esta emitia um
som descontinuo audfvel pelo cxper imentador na area externa da
sala de experimentagdo, desde que © sujeito pressionasse um
interruptor contido cm sua parte superior.

LOCAL: A sala experimental media 2,60m. x 3,00m.. Nela estavam
dispostos: um armério com & portas; uma bandeira do Brasil no
mastro, uma lousa de 1,80cm. x 0,80cm. uma pia branca com
torneira medindo 1,20m. X 0,75cm e um anteparo mével para
observagdo, Kerbauy (1979}, no qual permanecia um observador que
registrava cursivamente og comportamentos emitidos pelo sujeito
durante a espera.

PROCEDINENTO: As profegoras foram avigadas de alguns alunos

haviam sido escolhidos, pela faixa etaria, para participar de um

33




¢ experimento, que consistia em observar as criangas em sala de

aula o em um local fora da sala. Registraram-se os comentarios da
profesgora a respeito dos alunos selecionados tanto do
entrevistado como daquele que n¥o foi selecionado para
entrevista.

G procedimento foi dividido em trés fases: fase 1|, 11 e

ITl. Durante as tr@&s fases as instrugles eram as mesmas para

toedos o©os sujeites entrevistados ocu n¥o, bem como o© treino
inicial.

0 procedimento padrZc foi o© mesmo apresentado por
Mischel (1966) e descriFo por Kerbauy (1382). Consistia

basicamentc em uma crian¢a ser treinada a chamar o experimentador
ausente através do som de uma campainha e a escolher entre as
recompensas apresentadas, a de sua preferé&ncia. Para facilitar a
egcolha, que observamos ser muito sujeita a medificagBes, optamos
per variar somentc a guantidade da recompensa: tr@s e seis balas.
0 experimentador apresontava balas ¢ perguntava: "Qual dos dois
montinhos de bala voc& prefere?”. Se o sujeito escolhia o de
trés, dava-se wuma bala e dispensava-se © mesmo, que era
novamente colocado na situag¥o experimental reteste em outro
momento. Caso essa escolha persistisse desligava-se o sujeito.
Feita a escolha por seis balas explicava-zse as instrugdes,
portanto o procedimento gue apresentava as condig¢gBes para
recebt-las.

Ap6s a verificagdo da compreens3o das instrugles o
experimentador passava 2 outra etapa, a Fase I, qué consistia em
determinar se o sujeito preferia VER ou esconder (ESC) a

A
recompensa preferida durante o perfodo de espera: ”"Voc& quer
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I -rves

ficar olhando as balas ou quer que eu as esconda?”. 5Se a crianga

——

parecia n¥o entender substituia-se esconder por guarda;fé_De
acordo com a resposta do sujeito, a escolha de VER ou EéCTTP;
Experimentador o distribuia em uma condi¢30 oposta ou idéntica 2
escolhida. Para determinag¥do dessa condig¢do experimental
distribuiam-se o8 sujeitos tomando~se como base a sua escolha e

uma tabela feita previamente e que dividia os sujeitos,

aleatoriamente, nas varias condi¢Oes:

Tabela 1. Distribuic¥o das condigcBes Experimentais

Emscoliha Condi¢¥o na qual permanece
Esconder Ver
Esconder Esconder
Ver Esconder
Ver Ver
NHas fases seguintes, 11 e 111, a mesma pergunta era

feita, dando-se novamente oportunidade de optar entre VER e
ESC a recompensa escolhida. No entanto, independentemente da
resposta do sujeito, este permanecia na condigdo anteriormente
determinada pelo experimentador para a fase I, descrita acima.
Dessa forma, o sujeito permanecia em ver, mesmo due houvesse
mudado na escolha de VER para ESC . . Portanto, poderia ocorrer
que o sujeito estivesse em condi¢¥o igual a que estava na fase |

ou diferente dela.
h s
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R ———————————————.....

Para o sujeitos que esperavam oz 15 minutos previatos

?'ﬁguﬁ}éﬁéﬁlméhﬁﬁiJLﬁe‘hlﬁbéﬁuﬂéﬁ“ﬁ"3ﬁd¥i‘”ﬁ@?ﬁfﬁaVa & Ffaae 11. Qs
gujeitoe Qque n¥o esperaram na gituagdo experimental, er-am
reconduzidoe & eituagho experimental em outro dia, ateé que

ceperassem 15 minutoe pela recompensa cscolhida e ent%o terminava
para cessc sujeito a fase [I. Estipulou-se o maximo de 5
tentativas para essa fase.

Na fage 111, apoe intervalo de tempo vartavel que
dependia do final da fase 11, tomaram-se novamente todos op
2ujettos, reduzidos agora a 23, por abandono da escola. A geguir
eleg  foram colocadoe na gituagwo experimental da fase 11, ou

seja, deveriam passar pela situacfio cxperimental novamente.

RESULTADOS E DISCUSSXO

Os dados obtidos dosz sujeitos entrevistadoz ou n¥o
entreviastados antes da sesaXo experimental, encontram-se anotados
na tabela 2. Verifica-se que dos 27 sujeitos da fase I, 14
compuseram o grupo doa entreviatados.

Deszes 14 =aujeitos, oito eapersram para obter &
recompensa atrasada malor, e seis sujeitos n¥o esperaram. Do

grupo dc 13 sujeitos n¥o entrevistados tivemos cinco sujeitos que

cgperaram e otto que nhdHo egperaram a recompensa.
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Tabola 2 - Sujoitos entrevistados e n¥o ontrevistados que

esperaram ou n¥o pela recompensa escolhida

N¥o Esperaram Esperaranmn Total
Entrovistados -} 8 14
N%o entrevistados 8 5 13
Total 14 13 27
Para averiguar a cxisté&ncia de diferenca gignificativa

entre o grupo dc cntrevistado e o de n¥o entrevistados, quanto &
egsperar ou n¥o pela recompensa escolhida, aplicou-se a prova de
Fisher ¢ os resultados mostraraam (p» 0,19) que a entrevista n¥o
interferiu na resposta de esperar pela recompensa, © dque faz
supdr que essa variavel resposta de esperar estad distribufda

aleatoriamente na popul ac¥o estudada.

Tabela 3 - Distribuicdc dos Sujeitos dque esperaram e n¥o
esperaram, conforme a condig¥o de espera em que permaneceram na2

primeira tentativa.

-

Escolha/condic¥c na gqual permanece\Esperaram N¥o-esperaram Tota
ESC/VER /1 2\
/=== > 11
ESC/ESC / 3\ ’S/
10 / \~===> 17 L-=——-
VER/ESC N\ 5 / A A
N mmm—— > 16
VER/VER \ 4 3/
TOTAL 13 14 27
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Na fase 1|, de acordo com a tabela 2, dos 27 sujeitos
estudados: dez cstavam na condi¢¥do VER e 17 na condig¢¥o ESC,
mesmo que nido coincidisse com suas escolhas anteriores.

Para verificar se essa distribuig¢dc foi de fato
aleat6ria, conforme so previa, aplicou-se o teste estatistico do
Qui-Quadrado, para uma amostra. Observou-se que p 2 0,15 ou
seja, os sujeitos foram divididos igualmente entre a condig¢8o VER
e ESC . DObservamos que dos 17 sujeitos que estavam na
condig¥do ESC oito esperaram e nove n3o egperaram.

Aplicada a prova do Qui-Quadrado verificou-se p >
0,75) que a espera ou n¥o espera pela recompensa estd distribuida
alcatoriamente nesse grupo.

Dog dez sujeitos que estavam na condig3o VER, <c¢inco
¢speraram e cinco ndo esperaram. Ou seja, na condig¢doc VER a
espera ou ndo cspera pela recompensa oestad distribufda também
aleatoriamente no grupo (Qui-Quadrado, p > 0,99).

Observamos também que dos 13 sujeitos que esperaram
cinco estavam na condig¢¥%o VER e oito na condi¢3o ESC. Dos 14
sujeitos que n¥o esperaram cinco estavam na condig¥ VER e nove
na condig3o ESC.

Para testar se a condig¢¥o em que os sujeitos foram
colocados VER ou ESC - determinava a resposta de esperar ou
n3%o pela recompensa, aplicou-se a prova de Fisher. Os resultados
demosntraram (p > 0,30) que a condig¥o - VER ou ESC - n¥o
afeta a resposta de aguardar pela recompensa. Esse resultado
indica que o treino em autocontrole propiciado pela repeticsio da

situaglo eoxperimental n3o favoreceu a variavel ESC como
R
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facilitadora de esperar pela recompensa, como demonstra Mischel

(18771 . No ecntanto os sujeitos que escolhiam VER ou ESC a
recompensa permaneciam nessa escolha todas as vezes em que foram
submetidos ao procedimento. Analisando a escolha prdévia do
sujeito, 16 cscolheram VER a recompensa ¢ 11 cacolheram ESC. Essa
escolha foi totalmente aleatoria, conforme detectado pela prova

do Qui-Quadrado (p > 0,30).

Tabela 4 - PermanSncia ou n¥o dos sujeitos na condi¢¥o escolhida

ESPERAR NXO ESPERAR TOTAL
Permanecer VER~-VER 4 AN
na condig¥% . TTEmTET > 15
egcolhida ESC-ESC 3 S/
Sub-total 7 8
N¥o-Permanecer ESC-VER 1 2\
na condi¢®% o mmm T > 12
escolhida VER-ESC 5 4/
Sub-total 6 6
Tot.al 13 14

Para verificar se a permanéncia ou n¥c na condigfo
escolhida determinava o comportamento de esperar ou ndo pela
recompensa, aplicou-se a prova de Fisher e verificou-se para p 2
0,05 que nHo ha determinag3oc, ou seja, o comportamento de espera
esta distribufdo igualmente na populagdo estudada. ‘

Dos 14 sujeitos que n¥o esperaram na fase I e dos quais
11 participaram da fase final, apenas dois mantiveram a escolha e

oito alteraram-na satravés das fases 11 e Ill e um sujeito foi
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dispensado por escolher treés balas.

Todos os sujeitos emitiram uma série de comportamentos
que foram registrados c categorizados como: motores}de exame do
ambiente, verbais e/ou gestuais, dirigidos a situa¢o
experimental o de automanipulag¥o.

Esses comportamentos foram definidos como se segue:

- Motores. Consideraram-se nessa categoria os comportamentos de

locomog¥o na sala, o tocar ou mexer nos objetos da sala e n%o
referentes a situag¥3o experimental além dos movimentos
corporais enquanto sentados, tais como, balancar os pes,

espreguicar, abrir a torneira da pia, andar até a janela.

- Relacionados com a situac¥o oxperimental. Priorizaram-se todos

os comportamentos direcionados as balas, 2 sineta e 3 caixa que

egcondia a recompensa.

- Verbais e gestuais. Atentou-se para comportamentos com emiss¥o
de sons e/ou gestos que faziam supor pronudncia de palavras,

embora inaudfveis, como gesticular ou movimentos da boca.

- Automanipul ag¥o. Consideraram-se aqueles comportamentos

relacionados consigo préprio, tocando partes do corpo, quer o

vestudrio. Ex: cogar, chupar o dedo, mexer no agasalho.

~ Exame do ambiente. Atentou-se para o fato de o sujeito
permanecer sentado olhandec em diregfo acs demais sujeitos ou
partes da sala. Ex: Olhar om dire¢3c 2 janela, anteparo mével

para observacdo.
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Gréfico I - Ndmero médio, por minuto, de compertamnentos
obgervados durante a espera pela recompensa, Sujeitos que
esperaram © tempo previstoc e o8 que n¥o esperaram em todas as
fases.
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Dos 15 sujcitos que permaneceram na condig¥o escolhida
{(scte VER/VER ¢ oito ESC/ESC), sete egperaram e oito n#Ho
cgperaram pela recompensa maior e dos 12 sujeitos que
permaneceram na condig¢¥o diferente da escolhida8eis esperaram,

Dos 13 que esperaram na fase [ - Tabela 3 - 10

mant iveram a mesma escolha e dois alteraram—-na durante as fases

seguintes, 11 e 111.
Para os sujeitos que esperaram pela recompensa, o tempo
médio de espera foi de 15 minutos. Tomando-se como unidade de

tempo 1 minuto obtivemos as seguintes médias de comportamentos:
21 comportamentos motores; 34,4 de oxame do ambiente; 3
comportamentos verbais ou gestuais; 2,7 dirigidos a situagdo
experimental; 9,7 de auto-manipulac¥o.

Para os sujeitos que n3%o esperaram, o tempo médio de
espera foi de trés minutos ¢ 44 scgundes e a média de
comportamentos emitidos por minuto foi de 38,9 motores; 47,09 de
exame do ambiente; 6,6 de verbais e gestuais; 10,4 dirigidos a
reccompensa e 8,4 de auto-manipulag¥o.

Notamos que a frequéncia de comportamento foi maior nos
sujoitos que n#Ho esperaram do que nos sujeitos que esperaram
pela recompensa maior 2a exce¢do dos comportamentos de auto-
manipul ag¥o. Observando-se o gréfico 1 verificamos que, em ambos
os casog houve grande ndmero de comportamentos motores e de
exame do ambiente em detrimento dos outros comportamentos.

Estes comportamentos quantificados por minuto aparecem
na seguinte sequéncia:!levanta, vai até a porta, ple a m3o na
maganeta da porta e volta a sentar-se, podem ser indica¢¥o de

ordens dadas a ®i mesmo em relaglo 3 espera pela recompensa
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maior. QOutra sequ@ncia poderia ser: colocar a md30 na campainha

com um toque minimo no interruptor, quase inaudivel dentro da
sala, ¢ insuficiente, portanto, para chamar o experimentador,
como foi aprendido em treino da campainha, anterior a fase

experimental. Essas sequéncias podem indicar ordens claras para a
espera da recompensa. Somente novos experimentos planejados,
dando oportunidades a3 escolha de atividades na sala, poderiam

fornecer dados para esclarecer o comportamento verbal encoberto

durante a cspera,

Tabela 4 - Distribui¢lo dos sujeitos em cada fase do experimento

Fasgse 1 Fase 11 Fase 111

1at 2at 3at 4at

Grupo de E 13 12
S que 7 (1 9
egperaram
inical/e NE 3
Grupo de E 3 S5 1 1 8
S que n¥o (1) (1)
esperaram NE i4 10 S 3 2 3
(1

Total 25 10 4 3 23

(1) = significa perdas de Sujeito por abandono ou absenteismo.

E = esporar
NS = n¥o esperar

Nossos dados demonstram que o fato do sujeito ser
submetido a cste procedimentoc mais de uma vez, portanto agindo

como treino, & “eficaz para levéa-lo a esperar pela recompensa
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maior. HNotamos no entretanto que ¢ ndmero de treinos entre os
Sujeitos variou de duas a cinco tentativas, e que dos 25 Sujeitos
que permaneceram na fase [I, trés n¥%c esperaram mesmo apds a
quinta tentativa.

Considerou-se neste experimento, em uma populag¥o de
baixa renda, que um dos fatores determinantes de esperar por
recompensa seria o treino anterior. Para verificar essa hipdtese

o sujeito foi exposto 2 condi¢g3doc experimental varias vezes ateé

que apresentasse o comportamento de cesperar - podendo escolher
entre VER e ESC-a recompensa. As condi¢Bes eram mantidas ou
modificadas dependondo do delincamento experimental. Para a

popul ag3o estudada VER ou ESC a recompensa n3¥o parece constituir
fator relevante, pois os sujeitos esperaram ou n3o na condigdo
cescolhida (Ver ou Esconder), sugerindo que a escolha ¢ aletéria.
Nossos dados contrariam os dados de Mischel (1972) que mostra uma
dificuidade maior de esperar quando a recompensa ¢ visfvel e
facilita quando escondida.

Outra variavel, 2a qual Mischel (1972) se referiu, foi o
fator confiabilidade no experimentador. Esta poderia facilitar a

egpera, dependendo da experi@ncia prévia do sujeito, uma vez que

garantia a certeza do retorno do experimentador, ¢ do provavel
recebimento da recompensa desejada. Para eliminar o fator
desconfianga, deixava-se a recompensa na sala com o sujeito,
estando ele na condi¢¥%o ausente ou presente. No procedimento

relatado, além de utilizarmos deste expediente, promovemos uma

entrevista inicial com o sujeito antes do perfode experimental,

da qual entrevista pretendiamos estabelecimentc de relagdc mais
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confidvel entre o sujeito e o experimentador. Supunhamos que os
sujeitos entrevistados esperassem por um tempo maior do que o
dos n¥c entrevistados.

Durante o experimento repetiu-se o procedimento
completo, até que a crianga esperasse pela recompensa maior
dese jada. Nessas sessfes espagadas de uma semana, observamos que
cada crianga tinha preferéncia por esperar gob uma
determinada condigd0, e que esta era mantida através das
gsesafes, o que nos sugeriu 3 estabilizag¥o dos padrles de
preferéncia de espera. Podemos conjecturar a probabilidade de
aquisig3o acidental deste comportamento ou ainda que tal
aquisi¢3o tenha resuitado de experiféncia anterior ou mesmo da
aprendizagem de observac3o de um modelo. Quanto ac treino, o
nimero de tentativas variou de sujeito para sujeito, até que ele
apresent.asse o comportamento desejado.

Em relagdo ao efeito do treino na aquisi¢do e manutengdo
do comportamento de esperar, se o considerarmos como sendo a
exposig¥o a situag¥o experimental, é possfvel admitir que o mesmo
facilita o comportamento de autocontrole, aqui definido como
egsperar pela recompensa maior. No entanto, embora haja progresso
2 medida em que se explBe a situaglo experimental, verificamos que
algumas criangas (trés entre 25), n3o esperaram pela recompensa,

mesmo apdés cinco tentativas. Pareceria simplista explicarmos esse
fato meramente pela recompensa ser refor¢adora, uma vez que ¢
bala para uma . popula¢do carente e também porque os sujeitos
queriam trazer amigos, familiares, e colegas de classe para
participar da situag¥oc experimental. No entanto parece ser essa a

varidvel mais relevante, a julgar pela solicitag3io de comparecer
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novamente ao estudo quando encontram o experimentador, e pelos
dados de Kerbauyy (1977), pelos quais os sujeitos relataram querer
a recompensa.

Somente novos experimentos ou uma metodologia que
permitisse analisar o comportamento verbal expresso poderiam
fornecer elementos para a compreens¥o nessa diferenga de treino.
Uma hipdtese provavel seria que, para algumas criancas o fato de
ficar isolada em uma sala, mesmo nela estando ambientadas, seja
aversivo, uma vez que vivem em barracos pequenos, dividindo-os
com indmeros moradores.

Deve-se ainda considerar o fato de que as criangas apos
terem esperado uma vez, mantiveram esse comportamento na fase
111. Um novo experimento em que apdés a espera, a crianga fosse
submetida algumas vezes a essa mesma situag¥o poderia indicar a
manutcngdo do treino ou outra variavel que atuaria na situag¢do.

Os dados de observagdo dos comportamentos emitidos
durante a cspera n3o s¥o concludentes ¢ loevantam indmeros
problemas de pesquisa. Se analisarmos algumas sequé@ncias, tais
como: levanta, vai até a porta, p¥e a m3o na maganeta e volta a
gontar, podemos considerar como indicagdo de ordens dadas a si
mesmo em-relagﬁo a egperar pela recompensa maior. Sequ@ncias do
tipo: colocar a2 m3o na campainha com um toque minimo no
interruptor, quase inaudfvel dentro da sala, @ insuficiente,
portanto, para chamar o experimentador fora da sala (som audfvel
aprendido em treino da campainha, anterior ao experimento) podem
indicar ordens c¢laras para a esgpera da recompensa ou uma

dificuldade na tomada de decis¥o. Como explicaremos o cheirar a
&
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bala e deposita-ia sobre a mesa na situag3o VER?Y

Somentc novos experimentos dando oportunidade a escolha
de atividades na sala e/ou grava¢d3o do verbal controlade por
situag®es poder#do fornecer dados para esclarecer o comportamento
verbal encoberto durante a espera e a tomada de decis3o e sua
influéncia na c¢spera por recompensas maiores. Uma anélise do
evento privado podera mostrar se ha avaliag#o das condigBes de
estimulo, wvalor do reforgador, auto-instrugdo para espera. OUOs
dados de Dias (1985) parecem demonstrar que © esquema de

reforgamento € uma variavel relevante na espera por recompensas.

Como limitag¥o do presente experimento, deve-se
considerar o pequenc numero de sujeitos, especialmente na
condig¥%o ESC-VER. Os sujeitos selecionados foram todas as

¢criangas naquela faixa etdria, disponiveis na escola, que de

fato, eram poucas. Novos experimentos com maior populagdo e ou
estudo individualizado das criangas que n%Eo esperan ou
manipulagdo de outras variaveis poder3o esclarecer pontos

levantados nesse experimento. Outra limitag¥o que deve ser

superada em pesquisas futuras ¢ a falta de dados de comparagdo

com cutras populagles.

RELATOS DE DECISOES SOBRE EXPERIMENTOS E ESTUDOS RESULTANTES

Esse trabalho apresentado mostrou, com muita
intensidade, que sc quisesse perseguir o objetivo de ensinar
autocontrole para criangas, seria preciso saber quais as
variaveis relevantes durante a esgpera, para a popul ag8o

brasileira, com foPfmag¢3o cultural prdpria.
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Considerou-se que aquilo que a crianga dizia para si
prépria era rclevante nesse processo. Resolveu-se, ent¥o, colocar
um gravador durante a espera e dizer 2 crianca que poderia falar
com o gravador tudo o que pensava durante a espera. Decidiu-se
também trabalhar com criangas maiores, de oito a 10 anos

aproximadamente, devido ao seu nivel de verbalizag¢ao e porque,

pela literatura, essas criangas estavam na faixa etdaria daquelas
que esperavam pela recompensa. O gravador havia sido testado e
descobriu-se a fascinag¥o que exercia sobre as c¢riangas, que

dangavam e cantavam “para ele”.

Outra varidvel que foi definida era aquela referente a
quantidade de balas: trés balas para imediaticidade e seis para
espera. Apds indmeras tentativas de determinar reforgadores,
verificou-se que a oscila¢¥%c era muito grande quando dois ou mais
reforgadores de qualidade diferente eram testados. Utilizava-se
um procedimento elaborado de escolha, que se iniciava com cinco
objetos ou doces ¢ os reduzia a dois preferidos. Apds trabalhar
com combina¢¥ces possiveis, testava-se em outro dia para iniciar o
experimento, mas havia muitas mudangas.

Optou-se por uma variag¢3o na quantidade da recompensa,
na razd3o de dobro. O visual apresentava também uma diferenca
adequada. Os alunos mantinham durante os cursos, geralmente, essa
proporg¥o, mesmo quando se tratava de outros objetos, e n¥o
comest{veis,

Outro ponto que ficou estabelecido foi o de n¥3o manter
obgservadores na situa¢¥o. Esta decis¥o foi tomada devido a
dificuldade de treind-los e sustentar uma coleta de dados

h
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agilizada pela falta de disponibilidade de horario. Cabe lembrar
ainda que as observagBes anteriores apontavam muito pouca
variag%o nos comportamentos motores durante a espera e o gravador

permitia o acesso verbal que, no caso, interessava sobremaneira.

: Com o registro verbal, poder—-se—iam identificar as

' yariaveis de controle. Foi o que, realmente, aconteceu na

; - i
dissertaglo de mestrado de Marina Buzzo. A seguir, gera

apresentado um resumo e principais conclusBes a que se p6de
chegar com essa pesquisa.

? O objetivo dessa dissertag¢¥ foi investigar o efeito das
; instrucdles fornecidas ac sujeito (sugerindo verbal izag8es
~ orientadas ou n3¥o para a recompensa) diante da presenga ou
; auséncia da recompensa escolhida durante a espera, sobre as
verbaliza¢Bes emitidas, e sobre o tempo que permanecia sézinho na
sala experimental.

0 trabalho buscava ainda identificar o que a crianga
pensa enquanto espera ¢ possiveis fatores relacionados com essa
maneira dec pensar. Existia, a partir dessce objetivo, uma
preocupac3o de encontrar uma maneira de descrever esse dado sem
atribuir significados n¥o expressos. Pretendia-se um descri¢¥o do
que a crianga diz pensar enquanto espera e, dessa maneira
identificar relacBes possfveis com varidveis existentes na sess¥o
experimental.

Os sujeitos foram 62, sendo 32 do sexo masculino e 30 do
sexo feminino. Todos participaram de duas sessBes experimentais.
0 procedimento foi tipico de Mischel, acrescido das instru¢les
para o uso do gravador. Em cada uma das duas sessBes, o8 sujeitos

receberam instru¢tes diferentes da primeira, instru¢®es gerais e
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na segunda especificas, isto &, orientadas para a situag¥o de
espera, as balas, a campainha sobre porque quer ou n¥o esperar.
Para anédlise do comportamento verbal foram sorteados 25 sujeitos
da amostra total.

As instru¢des foram analisadas funcionalmente bem como ©
relato wverbal individual dos sujeitos, explicitando o que foi
ingtruido ao sujeito justapondo-se ao relato verbal transcrito.
Esperava-se descrever a situagfo de espera e verificar como as
instrugdes, orientadas ou n¥o para a situa¢g¥o experimental, podem
influir nos relatos verbais.

Us relatos verbais foram divididos em partes denominadas
unidades de relato ¢ classificados em duas grandes classes: Cl-
relatos cuja referéncia s¥%o eventos independentes do experimento
¢ CE-relatos cuja referéncia s%o os eventos experimentais.

Constatou-se que os sujeitos esperaram peia recompensa
maior independente de estar visivel ou escondida, o que se
esporava na faixa cetaria escolhida.

Os resultados indicam que, com a recompensa visivel, os
sujeitos emitiram maior frequdBncia de verbalizag¢Bes do que quando
egscondida e também verbalizacgBeg na classe CE, confirmando assim
a rcelevincia da instrug¢do no désempenho verbal dos sujeitos.

E interessante constatar que no grupo CE os sujeitos
apresentam um maior numero de relatos a respeito da situagldo
experimental como um todo, destacando-ge as referéncias a
recompensa ¢ ac perfodo de egpera.

No grupo Cl ”"os relatos independentes da situaglo

experimental”, mostram o decréscimo desses relatos na segunda
R Y
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sess¥0 aoc se considerar a frequéncia relativa em relag¢l3o ao total

de relatos para esse grupo.

0 relato mais frequiente nas duas sessfBes, & relacionado
com as relagBes de amizade.

0O experimento mostrou o efeito das instru¢@es nos
relatos wverbais gravados durante a espera e o efeito controlador
da =itua¢80 experimental., Mostra de outro lado a variedade de
reiatos possiveis de serem emitidos na situagso de espera.

Com base nos dados obtidos a partir desse trabalho e
tende constatadeo um treine anterior em autocontrole, resoilvi
verificar como esse treino acontecia. Ent¥o, surgiu a idéia de

uma pesquisa que depois concretizou-se através da dissertagdo de

mestrado de Cibele Chapadeiro Sales. Esta pesquisa poderia
acrescentar a vantagem de fornecer dados sobre a crianga
internada em hospital, dependende deo que acontecesse na situagido

de espera gravada.

Trabalhou-se com <criangas internadas em enfermaria
juntamente com seus pais ou, pelo menos, com um deles presentes
na situagHo. Foi gravada a intera¢3o m¥e—-crianga durante a
egspera. Completou—se, a informa¢3o de como a m3e atuava com a
crianga doente e internada, durante a grava¢d3oc da hora do almogo.
Noe entanto, esses dados n3o foram ainda analisados, pois para
tese de mestrado eram suficientes as grava¢fBes obtidas durante o
periodo de espera. A interag¢doc durante a refeig¢Ho serviria apenas
para mostrar como e se a m3e ensinava autocontrole para seu filho
negsa situagio e talvez mostrar as semelhangas e diferengas com a
situag¢g¥o experimental.

Eate trabalho teve como objetivo verificar o
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comportamento de esperar pela recompensa maior e atrasada ou
escolher a imediata (0s sujecitos do experimento foram dez
criancas hospitalizadas, acompanhadas de suas m3es). O objetivo
era verificar de que forma m¥e e crianga agem no sentido de
conduzir ou n%o o comportamento de autocontrole da crianga,

Enquanto esperavam, um gravador registrou os contatos ou
interaces m3¥e-crianga. Estas foram transcritas, descritas o
categorizadas segundo aquele que realizava o contato ou iniciava
a interag¥o. Quatro categorias foram estabelecidas: conforme o
conteddo da fala. Quando se referia a:

a- elementos da situag¥o experimental: m¥es e/ou
criancas se referiram 2 récompensa num maior ndmero de vezes em
menor ndmeroc ao experimentador, em seguida ao gravador e 3
campainha.

b- elementos da hospitalizac%o: medicag¢¥o, internagfo,
alta, etc. As interacdes que se estabeleceram sobre este tema
foram poucas ¢ breves e envolvem apenas informactes.

C—- autocontrole da crianca. As mi¥es faziam indicag¢tes de
comportamento verbal para a crianga emitir numa gradacido que
variava desde um comportamento qualquer, passando por determinar
um comportamento, especificid~lo e até dar um modelo para a
crianga repetir, As criancas também pediam indicagBes de
.?comportamentos a serem emitidos.

Vérias vezes asgs mies investigaram se a crianga iria se
autocontrolar e as razSes para fazé-lo. A m¥%e ou a propria
crianga indicavam que a crianga ia se autocontrolar e, as vezes,

que n¥o ia se autocontrolar. A m¥e colocava regras para o
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comportamento ¢ havia aquolas que colocavam © problema para a
crianga resolver.

d- outros eventosa: m¥es e criangas emitiram uma
variedade de temas ao interagir. Supde-se que este tipo de
interag3o seja feito para preencher o tempo durante o periodo de
espera, auxiliando a transcorrer o tempo estipulado pelo
exper imentador mas n%o de conhecimento da famflia.

Os resultados mostram ainda que oito entre as dez
crian¢asg espcraram. Duas criangas n%o esperaram. Também n¥o houve
diferenga no fato de a recompensa estar visfvel ou escondida.

Constatou-se também que as m¥es emitem maior ndmero de
falas ¢ 1niciam maior namero de¢ interagBes, o que indica um
controle maior por parte delas do que das criangas. Houve, no
entanto, diferenga em relagdo a quantidade ¢ ao conteddo das
falas das m¥es. Esta diferenga pode indicar m3es mais ou menos
controladoras.

Essas pesquisas completam um ciclo em direg3o a busca
para desvendar alguns fatos sobre autocontrole. NZo distante
dessa busca, esta a preocupagio com o0 ensino desse tipo de
comportamento ¢ também com a area de aplicacg¥3o; por isso foram
incluidos outros dois tépicos: o ensino do autocontrole, estudo
denominade clfnico e um resumo de trabalho desenvolvido em

cecola.
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EXEMPLO DE ESTUDO REALIZADO RO DECORRER DOS CURSOS SOBRE

AUTOCONTROLE COM CRIANCAS

Com a finalidade de carcterizar a area de estudo de
autocontrole ¢ os trabalhos que foram rcealizados no decorrer dos
anos, selecionei um trabalho a tftulo de demonstrag¥o. O0Os
critérios obedecidos foram: 1) demonstrar como foi possivel
ensinar quais as variaveis relevantes pesquisadas naquele enfoque
escolhido; 2) evidenciar que era permitide aco aluno utilizar seu
repertorio, respeitando scus interesses tedricos e, muitas vezes,
a mancira de coletar dados.

Embora as discuss8ies abrangessem diversos temas, muitos
dos alunos se prendiam a seu referencial tedrico e, mesmo diante
de resultado que nem sempre condiziam com suas expectativas
iniciais, o final do experimento os levava a questionar os dados
obtidos ¢ a propor novas formas de investigag¢do para esclarecer
pontos que permaneceram obscuros.

De um lado, pode-se dizer que os resultados desses
estudos de semestre ndo s3o conclusivos devido, algumas vezes, 2
amostra escolhida. Cabe lembrar que, a partir da década de 80, a
literatura americana, nessa area, passou a empregar grande numero
de sujeitos nos experimentos, Jj& que antes ossce ndamerc se
restringia a 30, aproximadamente. De ocutro lado, perdeu-se muito
com a n8%o publicag¥o, em lingua portuguesa, de artigos sé
existentes em revistas internacionais; uma vez que facilitaria a
leitura feita por alunos de cursos de graduag¢¥o em Psicolegia e

talvez o desenvolvimento da area.

Gostaria dJde ressaltar que o objetive principal da
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inser¢% de partes de um trabalho de curso foi meramente um

modelo de estudo de autocontrole, sem a preocupagio de levantar
possiveis <criticas ao cmbasamento teérico dos autores sua
pertinéncia ou fragilidade, ou consideragBes de ordem de

4
compatibilidade metodolégica. E de outro lado, uma maneira de

ilustrar wuma tentativa de fudamentar o trabalho em teoria
diversa das propostas comportamentalistas. Como um exemplo
Julgamos interessante.

Com a teoria piagetiana poderfamos discutir por exemplo
que ndo se confunde o concreto {(ampulheta) com a nogdo de tempo
abstrata. Evidentemente ag crian¢as n3dc foram testadas em geus
estagios com provas piagetianas e sc escolheu pela idade. Convénm
lembrar ainda, que ora um trabalho de semestre para cumprir a

exigéncia de um curso.

A espera nos estudos de autocontrole:
A disponibilidade da recompensa e a nog¢dc de tempo

da crianga

Varios estudos de autocontrole com criangas @ adultos
procuram identificar o papel dos processos cognitivos durante o
perfodo em que se espera uma recompensa. Este periodo de espera
se constitui no que Mischel (1974) chama de "resist8@ncia a

tentagdo” e caracteriza o paradigma de espera usado em suas

Este estudo foi realizado como requisito do curso PSE 793 "0
Comportamento de autocontrole em c¢riangas” por Maria Isabel de
Carvalho Pedrosa ¢ Vilma de Lima Bezerra c¢ revisto e reduzido
por este autor. e
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pesquisas de autocontrole. 0s sujeitos s¥o colocados diante de
uma situag¥o de escolha entre uma recompensa menor imediata e uma
recompensa maior atrasada.

Na revis¥o das pequisas feitas pelo préprio Mischel
(1974, nota-se que os viariog autores citados buscavam
informag8es sobre como as idéias acerca das contingéncias em uma
situacdo de escolha, influenciavam a habilidade do individuo para
sustentar sua atividade dirigida ao objetivo, tentando alcancar
scus resultados preferidos.

Considerou-se que uma das variaveig mais relevantes que
atuam implicitamente na situag¥o de espera ¢ a capacidade de
compreender informac8es sobre o tempo. Esta compreensZo do tempo
provavelimente influencia a situagdo experimental. Observa-se que
a crianga peguena que ainda ndo consegue raciocinar cem termos de
tempo métrico tem dificuldade, ou mesmo, impossibilidade de
compreender instru¢®es que tratam de medidas de segundos,
minutos, horas ou mesmo, informag8es que usem termos como
"depois”, "mais tarde”, "daqui a pouco”, "amanh¥®”, etc. Quando a
crianga pequena pede um objeto de =sua preferéncia, o adulto
explica: "mais tarde voc& ganha” ou "espera um pouco”, "amanhd
eu compro”, "depois do banho eu lhe dou” etc. Normalmente, essa
crianga volta de imediato 2 pergunta: ”jé& chegou mais tarde?”,
"ja & amanh%”, “posso tomar banho agora?”.Essa crianga n3o
compreende que a express¥o foi usada para indicar que um certo
perfodo de tempo deve transcorrer, a fim de que ela possa

alcangar o objeto requerido.

Em experimentos em que se usa o paradigma da espera,
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muitas vezes, a crianga desiste de esperar a recompensa mais
valiosa quando j& transcorreu quase o total do tempo pré-
cstabelecido pelo experimentador. E bem possfivel que se essa
crianga tivesse condi¢gles de antecipar que faltava um tempo
insignificante e, sendo assim, que n¥o seria exigido deia nenhum
esfor¢o, teria esperade pela recompensa. Esse comportamento
pareceria absurdc sge n%o se levasse em consideragcdo que a
capacidade de fazer estimativa sobre o tempe € uma variavel
imprescindivel para analisar dados sobre o comportamento de
espera na <crianga pequena, que estda ainda no nfvel preé-
operatorio, conforme sera tratado no item seguinte.

Agsim, o trabalho.*de Mischel, que faz uma revis3o de
astudos sobre autocontrole em situag¥3o de escolha usando o
modelo da espera, mostra dados sobre o comportamento de
criangas, sugerindo hipdteses explicativas a luz das descobertas
feitas pelos estudos do desenvolvimento.

Em dois trabalhos, Mischel e Ebbesen (1970) e Mischel,

Ebbesen e Zeiss (1972), constatou-se que, quando as criangas
permaneceram com as préprias recompensas visfveis, o tempo de
espera para obt8-las foi, significativamente, menor do que

quando as recompensas estiveram ausentes de seus campos visuais.
Em outro estudo, Mischel & Moore (1973), verificou-se que, quando
as recompensas foram apresentadas simbolicamente através de
slides, o periodo de espera aumentou em relag¥do a situaglo de
aus@ncia de representagdo simbolica da recompensa.

Ora, © que se destaca nos resultados desses dois grupos
de pesquisa & a diferenga crucial entre as consequ@ncias da

aten¢¥o0 que a crianga da a recompensa relevante num e noutro
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caso: se a atenc¥o & voltada para o objeto recompensa real,
decresce o periode de espera da recompensa e sé 3 atengfoc ¢é
voltada para a recompensa apresentada simbolicamente, aumenta o
tempo de cspera.

Um outro dado de pesquisa de Mischel, Ebbesén e Zeiss
(1972) refere-se ao fato de que num grupo experimental em que se
encorajou a <crianga, atraveés de instrug¢gfes, a pensar na
recompensa de seu campo visual, o tempo de espera da recompensa
dese jada foi t3o curto quanto aquele da situagdo de "presenga do
objeto real”.

Confrontando o tempo de espera da recompensa escolhida
com a situagfo experimental a que a crianga estava-se submetendo,
verificou-sc¢ que, diantc da expectativa criada, o tempo de espera
da recompensa escolhida aumenta de acordo com o nfvel de
digponibilidade do objeto-rocompensa: 23 gituag¥o cxperimental em
que o objeto real esta presente € uma situag¥o mais concreta do
que aquela em que sua imagem ¢ projetada em slide; por sua Vez,
esta dltima situa¢do parece oferecer pistas do objeto de modo
mais vivido do que naquela outra de "pensar sobre o objeto”.

Os resultados de treés pesquisas diferentes, com
objetivos e situagOes semelhantes e mesma faixa etaria, embora de
amostras distintas, levantam questBes sobre os Pprocessos de
pensamonte da crianga na faixa etaria investigada de 3,6 a 5,5
anos. O nivel cognitivo subjacente a um comportamento aberto pode
conduzir a modos distintos de responder 2as situacles oferecidas.
Essa afirmag¢¥o, segundo os autores, Jjustifica os resultados

contrarios as expegtativas da literatura sobre o assunto segundo
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os autores. Conforme Mischel (1974) a explicagdo poderia estar
no desenvolvimento cognitivo quanto ao perfodo em que se formam
ag imagens mentais.

Diante dos dados empiricos e explicagles possiveis e
considerando a nog3o de tempo como uma varidvel! relevante para o
paradigma de espera, tem-se como objetivo:

1 - Examinar se existe diferen¢a no comportamento de espera de

criancas de dois niveis de desenvolvimento cognitive (o do

pensamento intuitivo e o da inteligéncia operacional
concreta) em quatro condi¢Bes cexperimentais, quando se
ofercce um meio auxiiiar de avaliar a durag3o do tempo

estabelecido para espera.

2 - Criar uma condi¢8c de experimento em que possam ser
comparados, numa mesma popul ag¥o, oS nfveis de
digponibilidade do objoto-recompensa no perfodo de espera
auto-imposta: presen¢a concreta da recompensa, presenga da
imagem da rccompensa e instrug¢do para pensar na recompensa.

Segundo a teoria piagetiana, o desenvelvimento da
inteligéncia € uma construg8o. Isto significa que uma crianga
pequena difere, significativamente, de uma crianga maior quanto a
forma dc perccber e processar © mundo que a cerca.

PIAGET (1980) distingue tré&s grandes estagios no
desenvolvimento cognitivo: 1) o sensério-motor, 2) o estiagio de
preparagdo c¢ construg¢do das operagles concretas e 3 o estagio
das opera¢Bes formais; sendo cada um deles caracterizado por uma
série de aquisig¢8es, que se consolidam no final.

Sera focalizado aqui o segundo estdagio, por corresponder

ao das criangas investigadas nesse trabalho.
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A possibilidade de pensar operacionalmente permite a

crianga nova forma dc conceber o mundo. Com relagdo as "imagens
mcentais”, um dos pontos que interessa ser discutido mais
pormencrizadamente no contexto desse trabalho, vale lembrar que

existem as imagens de transposi¢cBies, de reproducties de movimentos

¢ transformagles, assim como imagens antecipadoras de eventos en

andamentc. HNp perfodo pré-operacional {(do pensamento intuitivo),
embora as imagens mentais possam reproduzir certos movimentos,
elas sd0, do certa forma, estaticas o descontinuas, pois n¥o sHo

reversiveis e, portanto, n3o s3o operatédrias. Depois dos 7-8
anos a imagem se torna antccipadora e egse progresso n¥o resulta
de uma modificag¥o interna e autdnoma das imagens, mas resulta da
intervengdo de contribuigBes exteriores, devido 3a formagdo das

opera¢es. Essas imagens antccipadoras possibilitam, por sua vez,

apoio as préprias operagles. A partir daf, a percepgdo, ao invés

de se restringir a copias mais ou menos inflexfveis, constitui-
cse de formas de relagBes ou fungfes.

Ora, o que essas considerag8es sobre imagens podem vir a
contribuir para os estudos de autocontrole, que encontram
resultados interessantes sobre o tempo de espera da recompensa
relacionado com as situagles de disponibilidade da mesma
(presen¢a de recompensa, representac¥o da recompensa e instrugles
para pensar na recompensal?. HNa pesquisa, onde a recompensa foi
representada através de slide, as criangas, com idade em torno de
4 anos e meio, tiveram um tempo de espera bem maior do que nas
pesquisas com criangas de mesma idade, em que se usou a

recompensa presente ou se pediu para a crianga pensar sobre ela.
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A partir da compreens¥o do problema, sob esse ponto de
vista, ndo se Justifica mais a expectativa, comentada na
introduc¥o deste trabalho, de que o tempo de espera na situagdo
de pensar na recompensa deva ser maior do que na situac¥o de
represcntacdo do objeto, por ser aquela uma situagio mais
abstrata do que csta. Essa expectativa talvez possa persistir
quando se tratar de criancas mais velhas, que estejam no perfodo
de operagBes concretas e cujas percep¢des n¥Ho se restrinjam 2
cépias mais ou menos inflexfveis, mas podem ser transformadas em
imagens vividas, em que a realidade & recriada a partir de pistas
disponfvels.

Além das imagens mentais, & de especial interesse, nesse
trabalho, focalizar a aquisi¢do da nog¥o de tempo por ser essa
no¢c¥o uma variivel relevante para os objetivos pretendidos.

Parece evidente a necessidade de se levar em conta a
nogdo de tempo da crianga nos estudos 59 autocontrole que usam ©
paradigma da espera. Escolher, entre uma recompensa maior e
atrasada ¢ outra menor ¢ imediata, ¢ avalia¢¥o de uma passagem de
tempo. Esta tarefa ¢ bastante diffcil para uma crianga pequena ou
mesmo para uma crianga que ja alcangou o perfodo das operacdes
concretas, mas que ainda n3o coordena as operagBes de seriag¢do,
de parti¢3o e cencaixe em um deglocamento continuo.

0 uso de um instrumento que auxilie a avaliag¥3o da
passagem de tempo, necessaria a obteng¥o da recompensa, podera
influenciar os resultados dos estudos de autocontrole que usam o
paradigma de espera. A crian¢a que opta por esperar e que tem
diante de si uma ampulheta, por exemplo, podera avaliar a durag¥o

h 3
desse tempo, emparelhando-o ao escoamento da areia. 0 reldgio
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também ¢ um instrumento de auxflio na avaliag¥o da passagem de
tempo. Entretante, a ampulheta parece ter vantagens adicionais
sobre o relégio por ser mais simples, sem sinais graficos ¢ sem ©
mecanismo de funcionamento dos ponteiros inacessiveis a
compreens3do da crianga. Usando uma ampulheta para avaliar a
passagem de tempo estabelecida, a crianga nd¥o esta diante de algo

abstrato.

METODO

Sujeitog - Foram sujeitos 24 c¢riangas, de ambos os
sexos, pertencentes & populagdo infantil de um edffcio de 116
apartamentos, de classe média, da cidade de S3o Paulo.

Met ade das criangas pertenciam ao grupo etario
compreendido na faixa de 3,0 - 4,11 anos. E a outra metade tinha
idades compreendidas na faixa de 7,0-8,11 anos. A seleg¢3o dos
sujecitos foi feita com vistas a representar dois dos periodos de
desonvolvimonto cognitivo, doscritos por Piaget (1969,1980). O
primeiro grupo corresponde ac nivel de pensamento intuitivo ou
pré-operatério e o segundo grupo, ao nfvel de inteligéncia

operatdria concreta.

Q recrutamento das criangas para participar do
experimento foi feito aproveitando-se a ocasid¥o em que,
espontancamente, desciam para brincar na area de lazer do

ediffcio em que moram. Algumas estavam chegando naquele momento ¢
outras j& haviam iniciado alguma brincadeira (jogo de bola,
balango, bicicleta). HNo caso das criangas menores, antes de o

experimentador convida-las pesscalmente, conversava com as mies
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ou responsgaveis, cxplicando os objetivos do experimento ¢ pedindo
autorizac¥o para que participassem do trabalho. 0O experimentador
iniciava o contato com cada crian¢a no momento em que a convidava
para participar dc um joguinho de esperar, depois do qual ela
poderia ganhar biriba. Caberia a crianca tomar a decisdo de se
gostaria ou n¥o de participar.

Apdés o experimento, a crianga era conduzida a drea de
lazer, onde estava brincando anteriormente, e era pedido a ela
para ndo contar o Joguinho as outras criangas.

Material o Justificativa para seu emprego - Para a
realizac% da pesquisa, foram utilizadas duas ampulhetas, varias
biribas, dois digcos de papel, uma figura representando uma
crianga soltando biribas, um pequeno questionario, lapis e papel

para registro dos comportamentos observaveis.

As duas ampulhetas eram, caracteristicamente, analogas
gquanto a cor da arcia, formato dos vidros e suporte da madeira
que servia para 2 sustentagio dos vidros, exceto em tamanho:

existia uma menor € outra maior. A ampulheta menor media um tempo
de dois minutos e mecio com variagBes de até cinco segundos. A
ampulheta maior media um tempo de nove minutos com variagles de
até 20 segundos. Esta variagdo decorria do fato de estas
ampulhetas n¥o serem instrumentos inteiramente precisos de
medic¥o de tempo, haja vista pequenas diferencas decorrentes da
organizac¥o aleatéria dos grdos de areia ao escoarem do lado
superior para o lado inferior do vidro. A ampulheta é um
instrumento que concretiza a passagem do tempo, porque a crianca

delimita essa passagem a partir do instante e que a areia comec¢a
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a cscoar da parte superior do vidro para a inferior, até o
momento em que a arcia da parte superior se acaba.

A medig8o ffsica, abstrata do tempo &, ent o,
cemparelhada 2 operagdo fisica, perceptfivel de desliocamento da
areia d¢ um recipiente superior para um inferior.

Este modo de proceder, apoiando a avaliag¥o de um
periodo de tempo em uma operagdo fisica perceptual, parece mais
condizente com as reais possibilidades de compreensdo da crianga
do quec um outro tipo de procedimento, em que se convida a crianga
a esperar X minutos ou a esperar um tempo indeterminado, enquanto
o Experimentador vai até outro lugar ou executa uma tarefa
qualquer, por exemplo, escrever uma carta. Tais duragbes s%o
diffceis de serem dimensionadas até por um adulto,.

¥ sabido que o uso da ampulheta n¥o permite 3 crianga
uma métrica temporal. HNeste caso, significando compreender que a
passagem da areia gastara um tempo, que é a raz3o da quant idade
de arcia pelo difmetro da abertura existente entre os dois lados
do wvidro. A métrica do tempo, nesta avaliag¥o a partir das
ampulhetas, supSe que o escoamento da areia se da numa velocidade
constante, assim como também se admite ser constante a velocidade
de deslocamento dos ponteiros de um reldégio. Uma crianga pequena
pode supor qua a areia do vidro grande escoara primeiro porque,
associado ao "tamanho grande”, cxiste uma série de conjecturas de
quc "o maior tem mais forga”, "o maior ganha nas disputas de
corrida” etc. HNo entanto, mesmo sem essa métrica temporal seria
possfvel_ proporcionar-lhe, antes do inicio do experimento, um
periodo de observag¢do para que ela constatasse que "a ampulheta

pequena termina e*a grande ainda falta muito para terminar”.
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Com esse aparato seria possfvel transmitir-ihe, através das

instru¢Bes, que um tempo "pequeno” esté associado 2 recompensa

pequena, enquanto um tempo “grande” esta associado a uma
recompensga grande, tornando-se irrelevantes os minutos
correspondentes a um e outro., 0O uso das ampulhetas, portanto,

tinha como objetivo contornar a dificuldade da crianca relativa 2
compreensio do toempo de cspera inclufdo nos estudos de
autocontrole.

As biribas, outro material usado no experimento, s3oc uma
espécic de fogos de artificio. Ao serem jogadas contra o ch3o,

produzem um estalo ¢ n3oc oferecem risco de acidente e sd¥o muito

uzadas nas festas Jjuninas. As criang¢as lhes d¥o nomes diferentes
como, por exemplo, estalos, bombinhas, chumbinhos, traques de
massa, etc. As biribas foram utilizadas, neste estudo, como a

recompensa que a crianga recebia apog o perfodo de espera. Se ela

preferisse esperar o cescoamento da areia da ampulheta pequena, a
recompensa seria de tré&s biribas; entretanto, se ela preferisse
esperar o escoamento da ampuiheta grande, a recompensa seria de

seig biribas.

As biribas foram colocadas sobre dois discos de papel
amarclo-vivo medindo, cada um deles, oito centimetros de
diametro. Em um dos discos cram colocadas as tr@s biribas e no
outro, as scis. A finalidade dos discos era delimitar, de modo
preciso, a area de colocag¥o das biribas de wuma e outra
quantidade; pois, conforme se sabe através da literatura sobre o
tema (Piaget & Inhelder, 13880}, a crian¢a pequena, antes do

estagio das opera¢6is concretas, & influenciada por uma impress¥o
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perceptual. Usando o disco como suporte, evitava-se o risco de

uma crianga comparar as duas quantidades de biribas, a partir de
um espago ndo delimitado claramente e sujeitc a delimitagdo
virtual, influenciada pela proximidade maior ou menor com as
bordas da mesa, com a ampuiheta, etc.

Jutro material usado no experimento foi uma figura que
representava uma crianga, em traje junino, soltando biribas ao
ladoe de uma fogueira. A figura foi desenhada em tamanho
proporcional s dimens®@es de uma folha de papel que media 25 cm X
33 cm. Ela era usada em uma das situa¢fes do experimento, em que
a represcntag¥3o simbdlica da recompensa substituia a presenga de
rccompeénsa.

Um questiondrio, de duas perguntas, investigou o que
pensava a crianga, enquanto esperava a recompensa € 0 que ela
gostaria de fazer enquanto esperava se viesse, outra vez, a
realizar aquele " joguinho”. Através das verbalizagBes que a
crianga oxpressassc cm resposta a essas questles pretendia-se ter
uma idéia dc suas estratégias de espera naquelas condig@ies, ou
estratégias que ela prépria imaginaria se pudesse planejar as
suas condig8ces de espera.

Situag¥e - O experimento foi realizado nc sal3o de
lazer do préprio ediffcio em que moravam as criangas. Era um
espago de aproximadamente sete metros X dez metros, mobiliado com
algumas mesinhas de quatro cadeiras, supostamente para brinquedos
de jogos, desenhos, etc. As paredes eram decoradas com motivos
infantis. Este sal%o era separado do patio interno do ediffcio
(area de lazer ac ar livre) por uma vidraga, que continha uma

cortina transparent;, impedindo parcialmente a vis%o do patio.
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Cada crianga, testada individualmente, era convidada a sentar-se
em uma cadeirinha, ao lado do experimentador, diante de uma mesa
situada em um dos rocantos da sala que n¥3c permitia uma visdo
desse patio de lazer. Ja cstavam colocados sobre a mesa as
ampulhetas € os dois conjuntos de biribas e seus suportes
correspondentes.

Procedimento - 0O planejamento segundo a disponibilidade
da recompensa apresentou quatro condi¢g@es: 13 Condig¢H%o: presenga
da recompensa - a crianga esperava pela recompensa menor ou maior
(trés ou seis biribas), enquanto ambas estavam disponfveis a sua
vista. Z?a Condig¢do: presenga da imagem da recompensa - a crianga
esperava pela recompensa, menor ou maior, sem que elas estivessem
presentes. 0O experimentador as escondia apés o perfodo de
instru¢do, sgubstituindo-as por uma figura da recompensa,
deixando esta figura presente durante todo perfodo de espera. 3a
Condi¢do: instrugXo para pensar na rcecompensa - nesta situagdo, a
crianga n3o dispdc da recompensa presentc nem da imagem direta
dessa recompensa. Apds as instrugles, o experimentador retira as
recompensas maior ¢ menor da vista dela, egcondendo-as e
instruindo-a para pensar sobre a recompensa enguantc espera.
Sugere-se que ela fale o nome biriba (ou estalo, ou bombinha,
etc., conforme ela usa) para que O experimentador assegure-se de
que ela estd pensando nas recompensas. 43 Condig¥3o: grupo de
controle - apés o perfodo de instrugdo, o exper imentador retira
as recompensas maior e menor da frente da criang¢a, escondendo-as
¢ n3o apresenta a figura da recompensa nem tdo pouco sugere a

estratégia do pensay sobre elas. Nada lhe é acrescentado.

67




Deste modo, as 12 criangas do perf{odo pré-operatdrio e
as 12 do grupo operatorio foram divididas em quatro subgrupos, a
fim de corresponder as trés situa¢Bes experimentais e & quarta
condi¢@o de grupo de controle.

Apds o término do contacto o experimentador perguntava 2

crianca se c¢la conhecia e como ela chamava aquelas coisinhas que

cstavam ali em cima (apontando para os dois conjuntos de
biribas). Em sceguida, wusando o nome que a crianga disscesse
(biribas, bombinhas, etc), perguntava onde havia mais, se nessc
montinho, ou nesse outro (apontando com o dedo para cada um dos

conjuntos).

Mesmo que a <crianga desse uma resposta correta o
experimentador perguntava quantas biribas havia em cada um dos
conjuntos (novamecnte apontando para um ¢ outro). As criangas
grandes respondiam, de imediatoe, a quantidade correta. As
criangas pequenas se atrapalhavém um pouco e, ent¥o, o
experimentador lhes ajudava a contar, correspondendo cada biriba
a um dos seus dedos. Esta pergunta sobre a quantidade de biribas
tinha import@ncia, apenas, enquanto servia de cportunidade para
chamar ateng3o do conjunto que tinha mais e do que tinha menos
quantidade de biribas.

Prosseguindo, o© experimentador perguntava se a crianga
queria ganhar esse ou aquele montinho (sempre apontando para a
quantidade referida). Como era de se esperar, invariavelmente ela
respondia que queria o que tinha mais biribas. FPerguntava-se o
porque de querer aquele e as respostas eram do tipo "porque tem
maig”., "porque tem muito” etc..

Em seguids o experimentador chamava ateng¥o da crianga
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para a ampulheta com as seguintes perguntas:

- Voce conhece igso? (apontando para uma das
ampulhectas) .

- Repara o que acontece quando virec ela (pausal). A areia
vai caindo ¢ passa toda para baixo.

0 experimentador deixa escoar um pouco a areia de uma e
de outra ampulheta e continua.

- Qual voc& acha que termina primeiroe? Onde a areia vai
acabar primeiro, passando toda para baixo? -~ {apontando,

regpectivamente, para a parte superior ¢ inferior da ampulheta).

Todas as criangas maiores resgpondiam correto e
Justificavam suas respostés adequadamente. Neste caso, o
experimentador podia prosseguir com as instru¢®es. Por outro,
lado as c¢riangas menores respondiam errado, apontando para a

ampulheta pequena e/ou justificando inadequadamente sua resposta.

Geralmente, admitiam que a ampulheta grande terminava primeiro
porque ela era "mais forte” ou "corria mais depressa” ou "a
grande ganha a corrida”. Por este motivo, fazia-se ncecessaria a

introdug@o de uma nova ctapa no procedimento especifico para esse
grupo de criangas pequenas, osta etapa consistia em ver as
duas ampulhetas e deixar escoar a areia, até que a crianga visse
que  a pequena terminava primeiro (n¥o se csperava que a areia da
grande escoassc totalmente). 0O experimentador explicava que isso
acontecia, porque existia pouca areia naquela ampulheta e havia
muita ra outra. Em seguida, ele comunicava a <crianga que iria

desvirar as ampulhetas, para deixé-las do jeito que estavam

antecs.




Engquanto a areia esccocava nas ampulhetas que foram,

cent¥o, colecadas em sontido inverso, o experimentador voltava a
chamar a ateng¥o para as biribas, pois a demonstrag¥o do
funcionamento das ampulhetas havia distanciado a ateng¥o da

¢rianga das recompensas.

-Voc& se lembra qual dos montinhos de biriba voce falou
que queria ganhar?

-Pois bem, para voc& ganhar esse (as seis), voc& precisa
esperar a areia <dessa ampulheta grande passar toda para baixo;
se vocé&® quiser ganhar essas biribas daqui (as tr@s), vocé& somente
espera por cessa ampulheta pequena que termina logo.

Est as 1nstru¢6eé eram ditas fazendo-se uma
correspondé&ncia da ampulheta grande com o conjunto de seis
biribas e da ampulheta pequena com o conjunto das tré&s biribas.

-E agora, o que vocé& escolhe? Voc&® quer ganhar csgsas
biribas ou essas?

Invariavelmente, as <criangas respondiam que queriam
ganhar as seis biribas ¢ oentdoc o experimentador perguntava:

-Para ganhar essas, vocé precisa esperar por qual das
ampulhetas?

Esta pergunta era uma maneira de checar a compreenso
das instru¢des por parte das criangas.

Depois disso o experimentador acrescentava:

-Ent¥o, estd combinado: voc& vai esperar que a areia

dessa ampulheta (a grande) passe toda para baixo, porque vocé&
quer ganhar essas biribas (conjunto de seis). Voc@ sabe que ela
demora muito, nd¥o sebe? Ela demora mais do que essa (apontando

para a ampulheta pequena)
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0 experimentador esperava a confirmago do
comprometimento por parte da crianga, o que sempre aconteceu ap6s
ecssag duas questBes provocativas, anteriormente descritas.

-Pois bem, egtd combinado. Mas ainda preciso lhe falar
uma coisa: se vocE ficar cansado e n¥o quiser mais esperar pela
ampulheta grande, porque ela demora muito, vocé& pode desistir e,
entdo, s6 ganha as biribas desse montinho (apontando para a trés
biribas). Preste bem aten¢¥o: vocf8 sé ganha essas biribas daqui
(ag seis) so esperar que a areia dessa ampulheta caia todinha
para baixo: se voc@ n¥30 quiser esperar, voc€ ent¥o sd ganha trés
biribas. Combinado?

ApSés a confirmag¥o da crianga, o experimentador, mais

uma vez, se assegurava da compreensfo das intru¢Bes.

A partir desse momento, os procedimentos variavam de
acordo com as quatro condi¢gB¥es de espera - presenca da
recaompensa, presenga da figura da recompensa, instru¢Bes para

pensar sobre a recompensa & o grupo de controle.

Na condi¢¥%o de presenga da recompensa, o© experimentador

perguntava se podia comegar e ent¥o virava as ampulhetas.

Na segunda condig¥o, o experimentador dizia 3 <crianga
gque iria esconder as biribas enquanto ela esperava. Em seguida,
colocava diante dela, sobre a mesa, ao lado das ampulhetas, a

figura colorida de uma crianga soltando biribas.
Na terceira condi¢¥o, o experimentador também falava que
iria esconder as biribas enquanto ela esperava e acrescentava:
-Enquanto voc¢@& espera, fique pensando nas biribas que

voc€&€ vai receber quwando terminar. Fale alto, algumas vezes, o
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nome de ”"biriba” (ou bombinha, ou estalo, ou traque ou chumbinho,
conforme a crianga as denominava) para eu ouvir e saber que vocé
esta pensando nelas.

Na quarta condi¢8o, o experimentador avisava que iria
esconder as biribas enquanto ela esperava e nada sugeria 3
crianga.

Nas quatros condig¢les de espera, o experimentador
afastava-sgse da criancga, ficandc a uns tré&s metros dela e avisgava
que iria ficar ali escrevendo enquanto ela esperava. Ele anotava
todas as verbaliza¢gBes surgidas, respondia as questles que por
acaso a crianga fizesse durante aquele perfodo e registrava, a
cada 30 segundos, aproximadamente, © que a <crianga fazia
no momento em que ele levantava a vista para observa-la.

Ap6s o término do periodo de espera, o experimentador
dava a crian¢a a recompensa apropriada ¢ perguntava-lhe.

-0 que vocé& pensou enquanto esperava? Conta para mim?

-5¢ vocf voltasse outra vez, o que voc& gostaria de
fazer enquanto espera? Voc€ sabe dizer pra mim?

Outras perguntas complement ares, n¥o planejadas,
poderiam, nestc momento, ser feitas sempre visando a esclarecer
as idéias qua as criangas tinham sobre o tempo. Essas perguntas,
na grande maioria da vezes, retomavam algum comentdric esponténeo
feito pela crianga durante as instrugdes ou durante o periodo de

espera.
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RESULTADOS E DISCUSSXQ

Este trabalho, como ja foi mencionado, se propds a
ofcrecer uma contribui¢¥o para o estudo do modelo de espera
levando em considerag¢%io o nfvel de desenvolvimento cognitivo da
crianga (pensamento intuitivo e operatdrio concreto) e quatro
condiccs diferentes de disponibilidade da recompensa. 0Os dados
encontrados foram de duas naturezas: de um lado, dados
quantitativos sobre a escolha da recompcensa c tempo de espera;
de outro, um grande nudmero de informacOes colhidas através da
observag¢fc do compeortamento da crianga, durante o experimento ou
colhida atraveés de questdes dirigidas a crianga, apdés O
experimento.

Com relag¢%o aos dados quantitativos, observou-se que

houve preferéncia pela recompensa maior e atrasada em detrimento

da menor, quase imediata (dois minutos € meio). Pode-se afirmar
que nenhuma das criangas, independentemente do estagio de
desenvolvimento @ da condi¢¥3o cxperimental, preferiu e esperou a

segunda op¢¥o, como pode ser visto na tabela 1.




TABELA 1 Distribui¢o das criangas em dois grupos de idade, de

acordo com © tempo do espera o a condi¢¥o experimental.

IDADES

e — ———— ———— — ————

CONDICOES 3,0 - 4,11 anos 7,0 - 8,11 anos

Tompo de espera Tempo de espera

2 172 min, 9 nin. 2 1/2 min. 9 min.

- ——— . —— T ——" W — — — . S, Sk Al o — — —— S ——————

Disponibilidade

dirota 0 3 0 3
Disponibilidade
da imagem Q 3 0 3
Instruc¥o p/
pensar 0 3 Q 3
Grupo controle Q ‘3 o 3
TOTAL 0 12 0 12
A leitura da tabela permite dizer que n%o houve

diferenga entre os comportamentog de espera das criangas dos dois
grupos ctarios (3,0 - 4,11 e 7,0 - 8,11 anos) que correspondem
acs dois perfodos de desenvolvimento cognitivo referidos:
pensamcnto intuitivo e operacional concreto respectivamente. N%o
foi também diferente o comportamento das criangas de cada uma das
situag¢Bes oxperimentais nem do grupo de controle.

A espera unfnime, pela recompensa mais demorada,
constitui-se em um fato relevante, que pode ser explicado através
dos registros das criangas 3s questBes pds-experimentais.

Pelos dados obtidos nas observag¢¥es durante a sessido
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. experimental, foram agrupadas em quatro categorias, a fim de
. facilitar sua apresentacdo e analise.

Na primeira categoria, encontram-se dados relativos 3
ampulheta o/ou a3 compreenzgzo do tempo. A segunda diz respeito aocs
comportamentos ligados 2 recompensa ou a figura da recompensa (na
situac¥o de disponibilidade indireta). A terceira categoria estd
relacionada aos comportamentos relativos ao ambiente. E,
finalmonte, a quarta osta rcelacionada com mudangas de postura e
automanipul agBes da crianga.

Os comportamentos clasgificados na terceira e quarta
categorias n%o oferecem novidade. Como em outros experimentos
rclatados e que dizem respeito ao modelo da espera, observaram-se
alguns comportamentos quec denotam que a crianga interage com o©
ambicnte enquanto espera, como que buscando n3o sentir passar o
tempo. Observaram-se, ainda, alguns poucos comportamentos
reiativos ao prdprio corpo.

Um exemplo de ocorréncias de comportamentos referentes a
tercecira categoria pode ser visto a segquir:

5. 4,0 anos. Depois de olhar as ampulhetas afasta-se
da mesa sobre a qual elas estavam e senta-se nunm
banco encostados na parede oposta (dist@ncia de 4
metros aproximadamente). Dirige o olhar para o
experimentador, olha novamente para o patio e assim
procede durante dois minutos até quando se instala
novamente frente as ampulhetas. Locomove-se
novamente pela sala, observa as figuras da parede,

voltango rapidamente para perto das ampulhetas.




Como exemplos de ocorréncias de comportamentos relativos
a quarta categoria, mudangas de postura e automanipulag¥o, podem
gser citados partes dos protocolos de:

S. 4,0 anos. Fazia um movimento com os labios,
produzinde um som semelhantc ao de wuma buzina
(fazia beicinho e besourinho).

S. 7,2 anos. Permanecia sentada diante do material do
experimentoc quando, a uma certa altura, comegou a
mexer a perna direita enquanto as m¥cs ostavam
cruzadas gobre as pernas. Posteriormente, colocou
as m¥os sobre o banco onde estava sentada (a cada
lado das pernas). Veoiltou a cruzar as m¥os sobre as
pernas, girando o dedo da m¥c direita sobre o da
m3do esquerda.

Como foi dito anteriormente, esses comportamentos,
classificados na terceira ¢ quarta categorias, s¥o frequentes nos
ostudos de autocontrole com o paradigma de espera de que eles
correspondem a uma pequena propor¢3c das ocorréncias. 0Os dados
relativos a primeira e a segunda categorias parecem contribuir no
sentido de sugerir explica¢8es para o comportamento un@nime de
espera da recompensa maior e atrasada nas criangas investigadas
e, consequentemente, na tentativa de direcionar os estudos de
autocontrole em criangas, buscando novos procedimentos que melhor
se coadunem com suas possibilidades cognitivas.

Os comportamentog da primeira categoria, ou seja, os
relativos 2 ampulheta e/ou a compreens%o do tempo, podem ser
exemplificados com alguns protocolos. Eles serfo apresentados em

tr&s subcategorias. *Uma primeira refere-se a comportamentos de
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olhar as ampulhotas: uma segunda exemplifica verbal iza¢Bes sobre

a ampulheta

manipulagdo

¢ sobre o Lempo; uma terceira ¢é relativa 2a

da anpulheta.

Exemplo da primeira subcategoria:

S. 8,3 anos. Ap6s haver demonstrado ter compreendido
o experimento, permanece imével olhando fixamente
as duas ampulhetas. Encostado no espaldar da cadeira,
olha para a ampulheta grande e depois para a pequena.
Quando a areia da ampulheta pequena acaba de cscoar,

ele coloca as m¥os sobre a mesa e apdia O queixo

sobre o dorso das m¥os. Seu rosto fica a um palmo da
ampulheta. Dirfge o olhar ora para a parte
superior da ampulheta, ora para a parte inferior. Em
seguida, fixa o olhar no ponto medianoc da ampulheta,

ou seja, no local do orificio por onde cescoa a areia.

Olha gseqienciadamente para a parte superior e
inferior da ampulheta e, nos momentos finais,
concentra o olhar na parte superior da mesma. )

sujeito repetiu essa seqlfncia de comportamentos
durante todo o tempo do experimento. Levantou a
cabega @ olhou noutra direg¢do, somente no momento em

que a areia da ampulheta grande acabou de @¢scoar.

Exemplos da segunda subcategoria: verbaliza¢¥%o sobre a

ampulheta e

S.

sobre o tempo:
7,2 anos. HNo finzinho do experimento diz:
~Ta acabando!

3,6 anos. No infcio do experimento, ele comenta
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ecgpontaneamente:

-Essa ¢ grande, essa ¢ pequena.
A uma certa altura, ele diz:
—-Acaba, areia, acabal

§. 7,0 anos. Antes de ir para a sala onde se realizava
o experimento, teve de deixar a bicicleta da qual
parecia gostar. Quando iniciou o experimento, optou
esperar pela ampulheta grande. Por volta de sete
minutos, quis desistir e, conseqiientemente, ganhar a
recompensa menor. Em seguida, olhou para a ampulheta
maior, viu que havia muito pouca areia e disse:
-Falta pouco! Quero esperar.

5. 8,4 anos. Durante as intru¢8Ses, o sujeito comentou:
-Eu esperei até agora para ver isso (apontando as
ampulhetas) que eu s6 posso preferir esperar pela
grande. Eu estava louca ﬁara entrar; comoc vou esperar
essa que acaba rapidinho?!

Em seguida, ela formulou as seguintes questOes:
~Para medir as horas precisa ampulheta muito grande?
~Sim
-Quanto tempo € preciso para sair essa areia todinha?
(apontando para a ampulheta menor).
-E preciso dois minutos e meio.
-E a grande?
- Precisa nove minutos.
Tentando testar sua capacidade de compreender e estimar o tempo,

o eoxperimentador, apés o periodo de espera, formula algumas

quest¥es como: *




-Voc& acha que um minuto é quanto tempo? E pouco ou &
muito tempo?

-£ um pouco demais.

-Um minuto d3& para fazer o qué?

-Um minuto d& para uma criang¢a brincar e para um
adulto trabalhar.

-Brincar de qué?

-De correr, de pular..

-E se wvocé& for pular, quantas vezes vocé€ pula?
Quantas vezes da para pular em um minuto?

-Cem veozos.,

-Em um minuto?

-Sim, d& para fazer uma lig¢¥o de duas coisas.

-0 que s¥o duas coisas?

-Assim, por exemplo: linguagem e matemética, duas
matérias.

~E dois minutos, d& tempo para fazer o qué?

~-Se for dois minutos € bastante demais.

-Bastante para quf?

-Para assistir televis¥3o, fazer lig¥o e para mim

Jantar.

Exemplos da terceira subcategoria que ¢ a relativa a

manipulagdo da ampulheta:

5.

7,1 anos. Quando a ampulheta menor esvaziou,
segurou-a com o polegar e, sem levanti-la da mesa,
arrastou-a fazendo o trajeto de um semicirculo. Em

seguidaﬂkdeixou-a mais afastada da ampulheta grande.
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5. 3,6 anos. No final do experimento, aproxima a
ampulheta pequena (que ja estava vazia) da ampulheta
grande, arruma as duas e as deixa permanecer assgim
até o final.

Esses dados apresentados, que correspondem & primeira
categoria de comportamento, parecem apontar algumas
peculiaridades que surgiram em conseqi@éncia do procedimento
planejado. De acordo com ce¢sse procedimento, que tinha o intuito
de explorar outras formas de investigar o comportamento de
autocontrole de criancas, segundo o modelo dc espera concebido
por Mischel, utilizou-se um par de ampulhetas para medigZo do
tempo. Mesmo sem comunicar uma nogdo métrica ¢ precisa do tempo,
ag ampulhetas transmitiam uma no¢¥o grosseira ¢ intuitiva, pois
permitiam que a crianga constatasse que optar pela ampulheta
grande =significa esperar mais como (se viu pelos protocolos de
obgervagdo).

A ateng¥o da crianga voltada para a ampulheta em
funcionamento fazia com que ela permanecesse constantemente
informada de que, apesar de a ampulheta grande ser mais demorada,
havia um limite perceptfvel de dura¢3o, concretamente medido
através da quantidade de areia que faltava escoar. Os protocolos
S. 8,3 anos, S. 7,0 anos, apresentados hd pouco, ilustram bem
egses comentarios.

£ preciso salientar que esse auxilio da ampulheta,
permitindo uma avaliag¥o empirica do perfodo de espera, pareceu
representar uma inovagdo relevante para os estudos dessa Jarea;
o que gsc pode depreender, do exame do protocolo como ¢ diffcil

para elas avaliarem*uma passagem de tempo, mesmo que seja curta.
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A ampulheta, todavia, além 'de informante do tempo de modo
decodificavel pela crianga, pareceu ter funcionado também como
fator de distra¢3o. A prépria forma, o colorido e a movimentac¥o
da areia tornavam-na bastante lddica, mesmo para a crianga que )a
a conhecia anteriormente., Os protocolos de S. 8,3 anos e de
8,4 anos apoiam n3o s6 essa suposig¢Ho, como também o fato de a

maior partce dos registros das ocorr@ncias durante o experimento,

em qualgquer das situagBes apresentados, referirem—-se a esse
instrumento.
Os comportamentos agrupados, na sSegunda categoria,

aqueles relativos a recompensa ou & figura da recompensa,
demonstraram um intercesse da crianga pela recompensa usada, bem
como preferéncia und3nime pela quantidade maior de biribas e a

espera.

S%c exemplos de ocorréncias classificadas nessa segunda

categoria:

5. 3,6 anos. Participante do grupoc experimental que
recebia instru¢3o para pensar na recompensa. Apés o
experimentador guardar a recompensa, o sujeito
pergunta:

-N%o vai ter a caixinha para dar as bombinhas?
-Vai.

-Cadé& as bombinhas?

~-Est¥o guardadas.

-Aonde? Na sua casa?

-N3oc, num esconderi jo.
“*




Mais adiante, o sujeito grita para um adulto que
aparece na porta:
-Ta fazendo bombinha?

S. 7,11 anos. Depois que, na ampulheta pequena, a areia
havia terminado de escoar a areia, o sujeito formula
a seguinte quest¥o:
~Mas, se ¢u esperar pela grande, eu s6 ganho a
grande? Eu n%c ganho essa aqui também que ja

terminou?

5. 3,6 anos. Dirige o olhar para as biribaz e se

aproxima delas baixando a cabe¢a, deixando seu rosto
muito préximo delas. Depoig levanta o rosto
bruscamente.

s. 8,0 anos. Foi examinada na situagdo de

disponibilidade indireta da recompensa. Sentada, com
as duas m¥3os sobre o joelho, olha para a figura. Olha
aoc redor de si e torna a olhar a figura e, em

seguida, olha para a ampulheta. Na entrevista, apds o

ocxperimento, o sujeito responde ao examinador.
-Fiquei pensando no desenho, o caipira Jjogando
biriba.

-E 0 que vocé& estava pensando enquanto olhava o

desenho?

~Pensando no desenho s¢...porque eu gosto de desenho.

E interessante registrar aqui que as criangas na
condig¢do cxperimental, em que se dava uma instrug¢¥o para pensar
na recompensa, ndo falavam o nome "biriba” (ou bombinha, ou
chumbinho, etc..)* durante o experimento, conforme era
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;recomendado. As verbaliza¢Bes dese grupo sobre a recompensa
ocorreram apenas gquando, durante as instrug8es, eram feitas
algumas perguntas para certificar-se de que elas tinham
compreendido bem o que estava sendo proposto.

Apesar do interessc demonstrado pela recompensa, ele n3o

pareceu superar aquele demonstrado pelas ampulhetas em nenhuma

das situa¢bes experimentais, mesmo naquela da presenga da
recompensa, Isto porque as ocorréncias da primeira categoria
foram bem mais numercsas do que as da segunda, sugerindo uma

maior a2tengdo da crianga em relagdo as ampulhetas.

Deve-sce ressaltar que os dois grupos de criangas n3o se

diferenciaram quanto a oscolha da recompensa, nem quanto ao
tempo de espera da mesma. Todas elas, tanto de um grupo como de
outro, escolheram a recompensa maior ¢ atrasada e conseguiram

csperar até o fim do perfodo estabelecido para obté&-la. As
situa¢Bes de disponibilidade da recompensa, pertanto, n3o
provocaram variagBes nos resultados. Admitia-se que os dados
revelassem diferengas comportamentais, uma vez que o modo de
processgar ag informagles recebidas e de recriar as situagBes
cestimuladoras s%o, caracteristicamente, diversos para os dois
nfveis cognitivos. O0Os resultados obtidos, contudo, n3o apociaram
csgsa expectativa. Pelo contrario, revelaram um desempenho
homogéneo por parte das criangas. A uniformidade desses
resultados (100X das criangas se comportando de modo igual) aguga
a curiosidade de qualquer pesquisador no sentido de buscar pistas

que  possam  sugerir dque variavel pode ter concorrido para o

direcionamento desses resultados.




Os registros cursivos dos comportamentos mostram que o
olhar, a manipulag3o das ampulhetas e, ainda, os comentarios
sobre scu funcionamento foram comportamentos tipicos do grupoc A.

A partir da andlise qualitativa desses dados, pode-se
depreender que as ampulhetas serviram & fung¢¥o pretendida de
apoio perceptual para a avaliagdo do tempo por parte da crianga,
mas também introduziu uma nova varidvel no trabalho, que foi a de
distrai-las no perfodo de espera. Frases como: “"Falta pouco!
Quero esperar” ou "Acaba areia, acaba” parecem mostrar que a
informa¢#3o recebida, aoc invés da ampulheta, sustentou o

comportamento de espera, influenciando o desempenho do sujeito.

Por outro lado, deve-se reconhecer que a ampulheta
serviu de estimulo distrativo, ajudandoc a crianga na espera da
passagem do tempo. Os inumeros registros de comportamentos de
olhar fixamente a ampulheta, alternando a vista sobre a parte
superior e inferior da mesma e,[ as vezes, atentando para o
oriffcio central que liga o lado superior aoc inferior da
ampulheta por onde escoa a areia, s%o exemplos do quanto esse
instrumento distrafa a crianga . Uma delas, S. 8,4 anos, chegou a
verbalizar espontaneamente esse fato, dizendo: ="Eu esperei até

agora para ver igso (apontando as ampulhetas) que eu 86 posso
prefoerir esperar pela grande. Eu estava louca para entrar; como

vOou esperar essa que acaba rapidinho?!”.

Também foi possivel observar que, mesmo as criancas
maiores, tinham dificuldade em comprececnder uma métrica temporal.
Taig criangas imaginavam, como foi o casco de S. 8,4 anos, uma
série de atividades a serem feitas dentro de um ou dois minutos,

atividades cuja “‘realizag¥o excediam a durag¥o de tempo
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mencionado. Esta dificuldade em avaliar uma passagem de tempo

pré-estabelecido indica a import&@ncia de se usar, nos estudos de

autocontrole com o modelo do atraso, um instrumento que auxilie a
crianga nessa tarefa, de modo a deixar compardveis as duas
situag®es de cespera. Embora as ampulhetas tenham minimizado a
dificuldade de avaliag¢3o do tempo, reconhece-se que elas, ao
distrairem o8 sujeitos no perlfiodo de espera, acrescentaram a
situagdo um noveo fator que interferiu nos resuitados,

prejudicando a andlise pretendida.

N#o se pode deixar de mencionar cutros fatores que podem
ter contribufdo para um resultado unS8nime de esperar a recompensa
maior o domorada.

Q tipo de recompensa usada pareceu ser bastante
atraente, sobretudo na época em que foi realizado o experimento.
As biribas, recompensa usada neste'estudo, eram cobigadas pelas
criangas que brincavam no patio do edificio e que presenciavam os
sujcitos safrem da sala de exame soltando os fogos. Além disso, o
rufdo provocado pelas biribas chamava a ateng3o das outras
criangas, propiciando a aproximagao ¢ 2 comunicagdo entre os
gujeitos da pesquisa. Ao safrem da sala soltando biribas, as
crian¢as n¥do sc continham ¢ informavam o que Se passgara, apesar
das recomendag¢g®es contrarias dos experimentadores. Q(uviam-se
comentarios como este: "fazendo o joguinho da tia, a gente ganha
biriba” ou "se a gente espera mais, ganha mais biriba”. Essa
comunicag®o representou outra variavel que interferiu no
trabalho, uma vez que as criangas eram testemunhas de que se

recebia a recompensa de verdade e n¥o era um "jogo de faz de

L3
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conta”. Comenta-se na literatura de autocontrole, que muitos

sujeitos verbalizam que n¥o tendo garantias de que v3o receber a

recompensa  maior ¢ atrasada, optam pela recompensa mencor ¢
imediata.

Outro fato que também pode ter interferido no
cxperimento, direcionando as criangas no sentido de todas
esperarem pela recompensa maior, foi o estabelecimento de um
comportamento. O experimentador apresentava as alternativas de
escolha: recompensa mcnor e imediata ou recompensa maior e
atrasada. A crianga podia escolher entre uma e outra e, em

seguida, devia expressar sua prefer@ncia. Mesmo sabendo que podia
destistir de sua escolha, a crianga pode ter se sentido
comprometida, procurando sc¢ esfor¢ar para ndo romper o contrato
estabecicecido de modo explicito.

Todos esses aspectos, acima mencionados, surgiram a
partir dessa abordagem exploratéria do problema ¢ apontam para a
necessidade de sc fazer um outro estudo onde se possa controlar,
adequadamente, as possfveis varidaveis interferentes aqui
levantadas.

Uma vez que a nog¥%o de tempo da crian¢a pareceu um fator
bastante importante nos estudos de autocontrecle que usam o
modelo do atrasco, sugero-se um trabalho em que as criangas sejam
divididas em dois grupos de investigag¥o, a partir das provas
piagetianas. Através dessce procedimento, pretendeu-se demonstrar
a consequé&ncia da no¢g¥o de tempo no desempenho da crianga. E
importante também que se possa avaliar se a ampulheta, de fato,
interfere como estimulo distrativo da situag3o de espera. Para

isto, os grupos podem ser organizados de modo a que metade das
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criangas sejam avaliadas com as ampulhetas deixadas a sua frente
€, a outra metade, utilize as ampulhetas apenas, no perfodo das
instru¢Bes, como instrumento auxiliar para compreens3oc da tarefa.

Para atender ao objetivo de se estudar o nivel deo
desenvolvimento cognitivo relacionado as instrugtes de
disponibiiidade da recompensa, deve-se, em primeiro lugar,
aumentar o nidmero de crian¢as em cada uma das situagBes de modo a
que og dados possam, se for o caso, indicar alguma tend@ncia e
ndo peculiaridades. Em segundo lugar, deve-se reestruturar a
si1tuagdo de "pensar sobre a recompensa”. Observa-se no presente
estudo, que ndo se tinha garantias de que, de fato, as criangas
estavam pensando na recompensa. As instrug¢8es que as orientavam
para "falar nas biribas”, durante o perfodo dec espera, n3Ho
funcionou para as criangas menores, nem mesmo para as maiores:
nenhuma referéncia foi feita as biribas, durante esse perfodo.
Tudo faz crer que o grupo de "pensar na recompensa” tornou-se
semelhante ao "grupo de controle”, para o qual nada foi sugerido.
Essa dificuldade pode ser contornada, talvez, através de um plano
do experimento em que o proéprio examinador dova fazer
comentarios sobre a recompensa, a intervalos regulares, com
pequenas frases.

E, finalmente, para encerrar a lista de sugest@es para
trabalhos futuros, talvez seja prudente usar as recompensas
tradicionais dos estudos de autocontrole, tais como balas e
chocolates, visto que seo conhece o interesse que as criangas tém
por c¢sse tipo de recompensa e, além do mais, isso pode tornar as
pesquisas dessa area mais passfveis de comparagdo.

*
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II11- A MODIFICAC¥O DO COMPORTAMENTGC: AUTOCONTROLE, AUTO-EXPERIMENTACHO

A aplica¢gdo dos principios de Analise Experimental do
Comportamento tem-se desenvolvido muito, particularmente no que
diz respeito aos procedimentos de autocontrole relacionados a
problcmas humanos. Em pinceladas historicas degse
desenvolvimento, <considero que o texto de B.F. Skinner (13853) -
Ciéncia e Comportamento Humano - foi fundamental. As citagles
desse trabalho acontecem dentro de um enfoque de Andlise do
Comportamento ou do Aprendizagem Social, apresentando
concordé&ncias e discordancias, mas sempre levando em consideracgio

ag suas colocagles basicas. Talvez esse texto de Skinner seja uma

de suas mais Iimportantes contribui¢Bes, especialmente pela
andlise quo apresenta sobre "self”. Cabe acrescentar outros
artigos que obrigaram a repensar o problema dentre eles

destacando os de Bandura (1969), Staats ¢ Staats (1963) e Kanfoer
(1870).

A coloca¢%o de um problema de identidade pessoal e
também a determinagdo do que se constitue esse tdépico foi uma
interpretagdo de um problema filosdfico e psicoldgico a
maneira behaviorista. Nesse contexto, especificava o que o rdétulo
abrange subjetivamente ac invés de interpretéa-lo pelo que esta
oxplicito.

Com a aceita¢¥o, da denominag3o autocontrole e da
especificaglo de técnicas de controle por Skinner, era de se
esperar que a area viesse a ter um importante desenvolvimento. No

entanto, observou-se que a mesma permaneceu com altos e Dbaixos
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inexplicdveis, ainda que o uso dos principios do reforgamento
combinados com técnicas de autocontrole pudessem apresentar uma
perspectiva de desenvolvimento para a humanidade.

Entre os trabalhos pioneiros sobre o tema tem-se¢ o de
Goldiamond (1965) que aplicou técnicas simples a comportamentos

diversos, centrando o autocontroie em um conceito de controle de

estimulo. Como cnfocava a perda de peso, a dificuldade para
estudar e o aconselhamento conjugal, parecia que facilitaria
pesquisas na 4area, o que de fato n¥%o ocorreu, embora alguns
autores, como Williams ¢ Long (1975) confirmam quce esse trabalho

tenha provocado discussfes.

Nessa mesma época,.outro trabalho que considero pioneiro
e influente foi a Andlise do Comportamento Alimentar, Ferster,
Nuremberg e Levitt (1962). Embora esse trabalho n¥%o tenha
incluide dados de pesquisa, foi uma anadlise de comportamento
exaustiva e propiciou o desenvolvimento de pesquisas sobrc
obesidade um dos temas que mais produziu livros e artigos nos
dltimos 30 anos. Os primeiros pesquisadores da area, como Stuart
(1967, citaram e construiram seus programas, inclusive a
sequéncia comportamental, baseando-se nas andlises de Ferster e
colaboradores, Autores posteriores geralmente ignoraram a
referéncia de Ferster. Tendo eu perguntado a raz3o para um deles,
fui informada de que havia auséncia do dados. Ho caso especifico,
a analise foi fundamental e poucos poder3o ser considerados do
mesmo nivel na Anéalise do Comportamento. Talvez alguns trabalhos
de Michael (1982) e Mallot (1989) possam =se igualar a essa
anadlise, mas continuo sem saber se¢ a influéncia serd a mesma de

h ]
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Ferster na 4area de obesidade. Pode~se também considerar que
andl ises de outros autores seguiram a mesma diregdo por
basearem-se no mesmo referencial e, como foram propriag, ndo o
citaram.

Procurando identificar a contribui¢dic da andalise do
comportamento nota-sc que tem caminhado em duas dire¢Bes. Por um
lado, décadas de pesquisa em laboratério com animais e aplicagdes

do behaviorismo; por outro, problemas que exigem modificagdo do

comportamento. Os analistas de comportamento s¥o cada vez mais
numerosos. No entanto, na 4rea de aplicagdo a problemas
clinicos, especialmente em autocontrole, n¥o considero que se

possa falar em uma contribui¢®o pura, mas sim em uma contribuig¢do
do behaviorismo, com um enfoque que procura estudar comportamentos
interagindo com as contingéncias ambientais.

Ao tratar dos problemas humanos a nivel de modificag3o
de comportamento, no infcio da década de sessenta, encontram-se
autores como Homme (1965) e Cautela (1965), que procuraram lidar
com eventos internos. Considero Homme o primeiro pesquisador que
definiu, formalmente, eventos internos denominando-os de
coverantes. Para ele, sentimentos e pensamentos s¥%o
comportamentos que poderiam ser tratados como oS obsgervaveis,
salientando seu papel na modificac¥3o desses comportamentos.
Cautela, por sua vez, propunha um processo de imaginar
comportamentos e consequéncias que afetavam comportamentos
observaveis.

Cabe destacar também o trabalho de Wolpe (1958) sobre a
dessensibilizag¥o sistematica e sua implicages no estudo de

fenBnemogs que neit sempre s¥o claramente definidos, mas que
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passaram a ser tratados como ansiedade ou pensamentos

obsessivos. Ha ainda as contribuicBes de Meinchembaum (1973) a
respeito do que a pessoa diz para ela prépria, destacando as
auto-instrucdes. Estas pesquisas abriram perspectivas em

automanipulag¥o do comportamento.

Na drea de auto-administrac¥o de contingéncias comparada
com a administrag3o externa, destacam-se os trabalhos pioneiros
de Bandura (1969) e Kanfer (1970) e, posteriormente, Gross e
Drabman (1382). A partir da pesquisa feita por esse grupo de
autores surgiram controvérsias sobre o auto reforgamento, que
deram origen as contribuigBes tedricas de Gewirtz (1971),
Catania (1975), Goldiamond (1976), entre outros.

Dessas pol@micas dontro do comportamentalismo, foi-se
desenvolvendo a 4drea de autocontrole, também denominada
automanipulag¥o, ou manipulac¥#o de contingéncias, ou ainda, auto-
experimentag¥c e, mais amplamente, auto-regulag¢3o. No entanto, em
sua aplicag¢8o, inudmeras técnicas s¥%o empregadas e tanto a @nfase
como a explicag3o fornecida dependem da concep¢lo tedrica dos
autores, além da especificidade do caso em estudo.

A preocupagico de pesquisar ininterruptamente, bem como
de tratar casos de modifica¢¥3o do comportamentoc como casos de
investigag¢%o cienti{fica, ér uma tradigdo antiga iniciada
provavelmente por Skinner em seu artigo de 1956 "A case history
in Scientific Method”. HNeste artigo, percebia sua vida como a de
um cientista comportamental, e n¥%o se considerava inclufdo nos
relatos feitos pelas estaticistas e pelos cientistas

metodologicos.
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Livros de autocontrole, automanipul ago e mais
' recentemente com a denominag¥o de auto-ajuda proliferaram através
' dos  anos. Parece que alguns deles tiveram maior repercussdo em
- 4rea clinica, destacando-sc, dentre estes og artigos e livros de
Mahoney (1972,1877), Stuart (1967) e Bandura (1989).

Gragas as pesquisas que continuaram através dos anos,
das mudan¢as que ocorreram na designac¢do da area de pesquisa e de

aplicag¢do, da colocagHo de autocontrole como uma forma magica de

resoiver problemas, passou-se para uma posicHdo mais moderada.
Hoje acredita-se que alguns problemas s3o controlados, por
fatores biol6gicos {(como no casoc do grande obeso) e, também por
fatores ambientais, porém sobre cesses dltimos ndo se tom
controle suficiente. H4a ainda, fatores genéticos, distarbios

fisioldgicos ¢ 1mposi¢lces sociais que limitam profundamente a
possibilidade de se comportar. Essa posi¢¥e n3o invalida a
percop¢do pessoal de que se pode mudar, em certas ocasiBes, de
uma forma que anos antes seria julgada impossivel. 0s livros
" sobre autocontrole parecem mostrar a ndo aceitagdo de uma
afirmag3o do tipo "sou assim mesmo”, mas nd¥o se pode excluir o
fato de que fazem parte de uma cultura anglo-sax8nica que
enfatiza o individual ¢ a possibilidade de uma pessoa, por
esforg¢o pessoal, alterar n¥o sdé as condig¢Bes em que vive como o
scu proprio comportamento.

Apesar das limitag¢Bes referentes a automanipulag¥o dos
comportamentos e das dificuldades para definir alguns deles en
termos passiveis de medida o descriglo, bem como das restri¢les
culturais e pessoais relativas ao repertorio basico em

autocontrole, a 4rea “tem-se desenvolvido e apresenta ainda hoje
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possibilidades ilimitadas de pesquisa o aplica¢Ho. Alguns
problemas especificos e suas dificuldades serdc abordados em
outros pontos deste trabalho e, cspecialmente, em guas
conclusGes.

Dessa exposi¢¥o conclui-se que, sendo uma area de estudo
em desenvolvimento, os autores se dividem em concepclies e
explica¢gBes para um mesmo fenfOnemo.

Com a finalidade de buscar uma explica¢¥Bo e de analisar
o compertamento, colocaria o problema de autocontrole como tendo
sua origem na histéria de aprendizagem e sendo controladeo pelas
contingé&ncias ambientais existentes . Dessa forma, em
dltima inst&ncia, o ambiente explicaria esses comportamentos.

A teoria de aprendizagem social, ao explicar o processo
psicolégico que ocorreria na auto-regulacdo, descreve trés
estagios queo poderiam ser observados na seguinte sequ@ncia: Numa
'primeira ctapa, ha automonitoria ou auto-observag3o, que seria
uma cuidadosa wverifica¢3o do préprio comportamento a partir de
expectativas deo desempenhos anteriores na mesma situagdo. A
sequnda etapa consiste na auto-avaliag¥o, que seria a comparagdo

- entre  a informag3o obtida com a auto-observag3o e um critério

para aquele comportamento. HNa realidade, seria uma discriminagdo
entre o que esta sendo realizado e o que se deveria realizar. Da
k. concordéncia ou discrep8@ncia entre o comportamento e a

informac%o, haveria ou n¥o correg¢fo do comportamento. A terceira
etapa €& o auto-reforgamento, que consiste em a propria pessoa

t liberar consequéncias reforgadoras ou punitivas, dependendo da

 avaliag3o do seu desempenho.
1 &

93




Em situag¥o clfnica, empregam-se inumeros métodos para

aumentar a eficécia dos comportamentos em cada estagio da auto-

regulagdo. Ao conceituar auto-regula¢¥o e analisa-la no Smbito
c¢lfnico, Kanfer (1975) baseou-se em pesquisas de laboratdrio e
constituiu uma tabela (localizada abaixo), que organiza os

principais fatos do processo pelo qual o individuo manipula o

proprio comportamento, incluindo a determinag¥o do padrio e o

comprometimento.

Fatores que podem influenciar o comprometimento para a execuc¥o
de um programa de autocontrole.

Comprometimento mais fdacil Comprometimente mais dificil
l.atrasar o come¢o do programa l.comegcar o programa imedijatamente

2.histéria de reforg¢amento 2.Puni¢®es anteriores por falhar

positivo por cumprir promessas em cumprir promessas
3.recentemente foi permissivo 3.0 comportamento problemdtico n¥3o
com saciacHo ¢ percebido como seb o controle do

paciente, "n¥%c posso ser ajudado”,
4.¢ grande a culpa, o descon- 4.¢ grande o reforgo positivo para
forto ¢ o medo pela agdo o comportamento problematico.

(efcito aversivo da resposta)

5.fuga de desaprovag¢ido social 9.0 critério muito exigente para
- mudanga
:6.preseh¢a de outros fazendo 6.Consequé@ncias severas para o
promessas (modelag¢do e pressio ndo cumprimento das promessas
l social)
7.0 comportamento a ser altera- 7.0 comportamento € publicamente
Ldo ¢ privado e n§o1Bode ger observavel
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facilmente conferido
8.a promessa & formulada vaga- 8.0 apoio para o planejamento
mente do programa n¥o ¢ antecipado

Ao conceituar auto-regulia¢3do, Kanfer (1975) afirma que
esse termo sc aplica ao caso geral em que a pessoa dirige seu
proprio comportamento. Considera, no entanto, que, quando o
comportamento a ser executado ou evitado € conflitante, exigindo
um redirecionamento, ¢ de autocontrole. Afirma que € o mals
encontrado em clinica onde s30 aplicados métodos de
automanipul agdo.

Como decorrencia, pela influéncia de suas colocagtes,
facilidade de transmitir os conceitos na andlise desse processo
de auto-regulag¥o as idéias o procedimentos de Kanfer foram
bastante empregados em drea clinica e no trabalho em escolas.
Nesse sentido, apresentarei um exempio de um projeto desenvolvido
durante um dos cursos ministrados em pés-graduagdo, no qual cada
aluno deveria fazer um programa para si préprio como exigéncia de

trabalho pratico do curso.

APLICACH0 DE UM PROGRAMA DE AUTOCONTROLE COM O EMPREGO DA TECNICA

DE AUTO-OBSERVAQC30

A necessidade de um programa de autocontrole aparece
sempro que as respostas do sujeito envolvem decistes entra

alternativas conflitantes ao longo do tempo (Rachlin, 1974;

Este trabalho foi rcalizado como parte das atividades exigidas no
curso PSE 793 Autocontrole por Sonia Regina Loureiro e esta sendo
submetido 2 public3¢3o em revista do Psicologia.
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Ferster, 1962), HNa maioria das gituagBes ha um divergéncia
entre as consequéncias imediatas da resposta ¢ suas consequ@éncias
tardias. O comportamento observado, aparentemente, n¥%o tem uma
ligagdo direta com as variaveis ambicntais.

Conceiltuar o autocontrole como um fenfnemo
comportamental que pode ser analisado em fung¥o dos principios
comportamentais torna-o possivel de ser ensinado e aprendido
{Brigham, 1978). Para desenvolver um programa de autocontrole,
deve considerar-se a intera¢g3co do comportamento e do meio
ambiente. Bandura (1978) sugere que a anadlise completa dessa
interacdo deve envolver tré&s fatores: ambientais, comportamentais
e cognitivos, os quais interagem reciprocamente como elementos
din@micos no processo de auto-regulag¢do. Ha diferentes abordagens
e procedimentos para implementar os programas dc autocontroic
(Ferster, 1962; Goldiamond, 1965; Rimme Marsters, 1974; Fox,
1862;:; ¢ Bandura, 1969}, mas dentro do enfoque de Teoria de
Aprendizagem Social e, especialmente pelos trabalhos

desenvolvidos por Kanfer (1975), trés fases s3do essenciais: auto-

obscorvagdo, auto-avaliag%o ¢ auto-refor¢amento.

Na atividade clinica e pelos dados de pesquis=a,
constata-se que essas trés fases apresentam dificuldades
especfficas e, dificilmente, s%c realizadas sistematicamente

pelos pacientes durante a pratica clfnica rotineira. 0 treino de
um repertério basico necessério para registros, por exemplo, €
uma das maneiras de sistematizar auto-observag#o, entretanto,
dificilmente ¢é encontrado instalado no paciente ¢ o terapeuta

opta por aceitar relatos, mais ou menos detalhados, dos fatos
-
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escolhidos pelo paciente ou respostas a perguntas especi{ficas
dirigidas ao mesmoc pclo terapeuta.

Procurando esclarecer o problema da sistematizac3o de
coleta de dados, aproveitou-se o envolvimento dos autores em uma
situag¥o de curso que exigia a realizag¥o de um trabalho de
cardter mais clfnico e também uma coleta sistemadtica dos dados.
0Os resultados obtidos parecem decorrentes da sistematiza¢¥o dessa
coleta ©, 3a guisa do exemplos da possibilidade oferecida pelo
auto-registro, os dados ser¥o aqui representados,

0 programa de autocontrole teve como objetivo a
alteragdo dasg respostas de dirigir proximo a ciclistas,
motoqueiros ¢ pedestres em cruzamentos de trafego intenso e
servidos por semaforo. A escolha dessas respostas deveu-se ao
alto nivel de ansiedade relatado pela motorista frente 2 situag¥o
em que temia atropela-los ou, a0 desviar, envolver—-se em uma
colis%o com outros carros. A motorista tinha suas respostas de
dirigir estabelecidas ha mais de tré&s anos, possuindo carteira de
habilitag¢¥o e relatando sentir-se, desde que comegou a dirigir,

muito aflita com o triafego.

Coleta de dados © o estabelecimento das etapas do procedimento a

partir de avalia¢c¥o dos resultados em cada etapa.

Os dadosz eram colhidos e organizados pelo sujeito que,
posteriormente, apresentava-os ao grupo constitufdo pelo
professor ¢ demais alunos. Nesse grupo ocorriam discuss@es sobre

os dados ja colhidos e sugestles para as prdximas etapas.

o procedi$ento do programa de autocontrole desenvolvido
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constituiu-se das seguintes ctapas: 13 fase de auto-observagdo,
constando o levantamento da linha de base das respostas que
envolvem os comportamentos observaveis e privados; 2a fase de
analise dos dados e estabelecimento de critérios de avaliag8o; 3a
fase de auto-reforgamento ¢ 43 fase de generalizag3o. Durante
todo o programa deu-sc¢ &nfase a andlise dos registros de
observacg3o, og quais constituiram condi¢do para o estabelecimento
das fases, sendo mantidos em todas as etapas, como esta
exemplificado nas tabelas.

Escolheu-se como situaclc de observag¥o dois cruzamentos
de uma via expressa que fazia parte do percurso, diario do
sujecito.

Na 12 fase de auto-observa¢Xo, ocupo-se de definigH3o
clara da resposta ¢ do levantamento da linha de base. O
comportamento registrado consistiu, bagicamente, nag respostas de
diri1gir < manejar o carro, agsim definidas: a) diminuir a
velocidade (V), detectada pela marcag¥o do velocimetro e pela
mudanga para marchas mais lentas, exemplo de 3a para 2a ¢ de 2a
para 12; b) acelerar ou amentar a velocidade (V), consistindo em
pressionar o acelerador e/ou mudar para marchas mais leves como,
por coxomplo, do 12 para 23 ¢ de 23 para 3a; c¢) brecar (Br),
consistindo em apertar, simultaneamente, os pedais de embrcagem e
breque visando a diminuir a velocidade do carro ou a paréd-lo; d)
girar a dir;cﬁo (GD), consistindo em mover a direg¢doc para a
direita ou para a esquerda, afastando-se de forma perceptivel da
linha (imaginaria) que vinha sendo mantida; e} buzinar {Buj,
acionar a buzina de forma a emitir um som caracterfstico.

Em uma 19 ctapa da linha de base, as respostas de
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Exemplos dos registros feitos pelo sujeito em cada etapa do
programa de Autocontrole.
SENNANGSNUSEENENNNUEARSNEENERENIGANERARNASRERANANARNEEARRARANNREANARRER

12 etapa de Linha de Base

Situa¢¥o T Comp;rtamentos
Dia
Hora Ciclistas Motogqueiros FPedestre £S6 Com pessoas Expressos
“T1/9 - - | velocidade
4 1 - ® - Girei a Dire-
12 h ¢do desviando
22 etapa daz Linha de Base
“Dia §T€G;¢20 - T Comportamentos T
Hora Ciclistas 56 C/ Pessoas Observag¢8es Encobertos
1779 T T 71 Velocidade Quase su mato esse
2 x - Desviei (GD) cara, que medo! Se
8 h -Bicicleta eu n¥o teimar,paroc
quase bateu de dirigir.(boca
no carro. seca, suando)

- ————————— ———— i S ——— . Yt — —— — > £ - —

33 otapa - Famo do Auto-Reforgamento

Dia S!tu;ESQ C;mportamentos
Hora Ciclistas 56 C/ Pessoas Cbservagfes Enccbertos
11710 T | Velocidade Que transito in-
2 - ®x(1) mantive a crivel!

11 h Diregdo-Bu- Mas até que conse-
zineil(ciclis gui,buzinei e dei
tas se afas- conta.
taram)

43 etapa - Faso de Generalizacg¥o

Dia Situac!o———_ Comporta;entos -
Hora Ciclistas local
—5;/10 _______ Mantive a dire¢¥o,buzinei e os
3 ciclistas que "dangavam” na
9 h 3 cruzamento rua se afastaram. Fui xingada.

Ja automatizei a resposta, com

®ingo ou sem xingo eatd dando

certo. lsso ¢ boml
ANEEUASAEEUEEEEENSE SRS EEAESEENERASSENNANASGEERENNESNNRNNNEESERn
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dirigir foram registradas quase todas as vezes em que o sujeito
passava pelo cruzamento escolhido e tembém a frequé@ncia de
ciclistas, motoqueiros c pedestres proximos ao carro (estimativa
de 40 cm). Em uma 23 etapa da linha dec base, registrou-se so a
frequéncia de ciclistas. Decidiu-se fazer © registro sé durante o
dia, acrescentando se o sujeito estava sd ou acompanhado e os
comentarios veorbais feitos. Definiu-so também que o registro

deveria ser feito logo apdés o sujeito ter chegado ao seu local de

destino, sendo acecitos registros feitos até uma hora apdés a
ocorréncia da observag¥o; pois, apesar dos vicses introduzidos,
registrar imediatamente aumentaria muito o custo da resposta, o

*

que possivelmente diminuiria o namero de observag@es.

Na 1a ctapa da linha de base foram fcitas 28 observac¢es,

durante 12 dias. Observou-se, nesses registros, a frequé@ncia de
ocorr&ncia de proximidade de 73 ciclistas, 22 podestres ¢ seis
motoqueiros. Esse dado pareceu-noé sugestivo, na medida em que a

frequéncia de proximidade caracterizou qual a situag¥o relevante
para o sujeito. As diferengas numéricas explicam-se,
provavelmente, pelo fato dc os cruzamentos serem seguidos por uma
rampa, levando o sujeito a observar com maior dificuldade as
motos que arrancam com maijior velocidade, o mesmo ocorrendo quanto
aos pedestres que, por estarem atravessando a rua ¢ contrariando
a sinaliza¢d3o, tendem a correr ou pelo menos desviar do carro, o
que diminui o tempo de proximidade.

Quanto as sequéncias de respostas, observou-se que O
sujeito emitia respostas diversas quando s6 ou acompanhado:
- quando s6: diminui a velocidade e desvia o carro;

- guando com outras pessoas: diminui a velocidade, matém a
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dire¢ao.

Considerando-se esses dados e a alta frequéncia de
ciclistas (75), decidiu-se fazer um segundo levantamento deo
linha de base mais detalhado, envolvendo s6 a proximidade de
ciclistas e registrando os comportamentos observaveis e
encobertos.

Esse levantamento consistiu na 23 etapa da linha de
base, om que foram real izadas 20 observagleg, num periodo de dez
dias, tendo sido obscrvadas a proximidade com 62 ciclistas e a

manutenc®o das sequéncias de respostas quando s¢ ou acompanhada.

Obsecrvag8es e vefculos de duas rodas e pedestres registrados

durante linha de base

LB ia etapa 2a etapa Tcthl
observacfes 28 20 ' 48
ng de dias 12 10 32
ciclistas 75 62 137
pedostres 22 - 22
motoqueiros 6 - 6

Os dados colhidos nessa 48 observacles apontam 137
ocorréncias dc proximidade com ciclistas, destacando-se cm alta
frequéncia as respostas de: diminui a velocidade (45) e desviar a
direc%o (41), contrapondo-se as respostas de baixa frequéncia de
manter a dire¢3o (4), buzinar (6) e brecar (9). A andlise desses
dados aponta para a alta frequéncia da combina¢3o de respostas de
diminuir a velocidade e desviar a direg¢d¥o, caracaterizando de

"
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forma objetiva o temor do sujeito de envolver-se em um acidente

por colidir com outro vefculo ou por ser abalroado por outro.

A analise do resgistro dos comportamentos encobertos
mostrou que © temor de atropelar parece estar ligado a crenga de
dirigir mal. Este tipo de julgamento aparece ligado ao reccio de
ser incapaz de resolver empecilhos de +tré@nsito ou atropelar
alguém, bem como deixar de dirigir, o que implicaria abrir m3o de
uma série de atividades diarias.

Com csscs dados, congiderou-se conclufda a fase de auto-
observac3o, na medida om que cles permitiram detectar as relagtes
funcionais c¢nvolvidas no comportamento de dirigir préximo a
ciclistas e, especialmente, no quanto a utilizag¥o de recursos
como buzina ¢ manutencBo da dire¢3o, que poderiam evitar o risco
de colidir, tinham baixa frequéncia no comportamento do sujeito.

Passou~se para outra fase do processo de autocontrole, a
avuto—-avaliag¥®o, ou seja, a defini¢do de critérios visando a
comparar ¢ a avaliar o significado, para o sujeito, de dirigir
mal e o temor de atropelar ciclistas e também buscar um critério
externo que facilitasse essa comparag@o.

Levantaram-se os componentes verbais que envolviam o
significado de dirigir mal para o sujeito, destacando-se os
seguintes:

- temor de bater o carro quando esse risco parece ser considerado
menor pela maioria das pessoas;

- temor de atropelar em circunsté@ncias pouco justificadas ocu em
que a justificativa soja impericia;

- dirigir com preocupagdo constantemente voltada para o© que

outros motoristas, &iclistas ¢ pedestres poder¥o fazer:
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- planejamento de caminhos para dirigir sé em lugares conhecidos

e de menor trafego, evitando wvias cxpressas o lugares

moviment ados.

Rospostas do motorista diante doas ciclistas na 23 ¢ 33 etapas da

obgervagio
2a etapa 3a etapa Generaliza¢¥o

ng de observagles 20 3as 20
diminuir velocidade 45 32 15
desviar a direc¢¥o 41 03 Q02
manter a direg¥o 04 30 18
buzinar o6 34 13
brecar 03 01 o1

A procura de estabelecer um critério externo ao proprio
sujeito consistiu em entrevistar quatro pessoas, avaliadas pelo

sujeito como dirigindo bem, perguntando-lhes como se sentiam e o

que faziam quando dirigiam proximo a ciclistas. Os pontos comuns
levantados por essas pessoas foram: 2a) quanto 2 sequéncia de
respostas: mant&m a direg¢do, buzinam e logo que poden,
ultrapassam; b) quanto ao temor, todas disseram ter receio de

atropelar os ciclistas. Nos dois casos, havia diferengas entre os
entrevistados, pois quanto 3 sequéncia, duas pessoas disseram que
sempre aumentam a velocidade e as outras disseram reduzir; Jja com
relacdo ao temor, duas disseram expressa-lo xingando e as outras
duas, comentando ou queixando-se.

Com esses elementos, procedeu-se 3 avaliag8o do

significado de dirigir mal e o temor de atropelar ciclistas,
b3
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considerando-sc que cssa ¢ também uma preocupagd3o de pessoas que
o sujeito julga dirigir bem, efetuando assim a 23 fase de auto-
avaliagd3o. Discutiu-se ainda com o professor ¢ o grupc de
alunos que o "ser cuidadosa ao dirigQir” ¢ um ponto positivo como
critério, o que parece que levado a oxtremos esta produzindo
ansicdada.

A analise dos dados mostrou ainda qua a utilizag¥3o de
buzina, que pode funcionar como alerta, era pouco usada e que Os
encobertos ligados ao sentimento de incapacidade requeriam uma
reformul agdo.

Apds essa avaliag¥o, a comparag¥o dos dados do sujeito
com os fornecidos pelos entrevistados, completou-se a fase do
procedimento de autoc-avaliacdo: confrontaram-se os critérios,
chegando-se a algumaz dccis®es. Iniciava-se, dessa maneira, a 3a

fase que consistia em deixar claras a nova resposta e as suas

conscquéncias. Decidiu-se: a) ‘reformular a sequéncia de
regspostas, procurando manter as seguintes respostas: diminuir a
velocidade, manter a dire¢3o, ugar a buzina, s6 mudar de direg3do

ap6és ter rcalizado essa sequéncia ou quando o risco de Dbater
parecesse inevitavel; b) diariamente, em um horério pré-
determinado, rever a maneira como dirigiu ao longo do dia e
centrando a analise na afirmativa "que ser cuidadosa é condig¥3o
para dirigir bem”. Essa analise consistia, principalmente, em
considerar ser cuidadosa como uma qualidade e um ponto positivo;

c)} parear a recalizag3o da sequéncia de resposta pelo menos uma

dags afirmativas auto-reforc¢adoras: "est.ou conscguindo”, e/ou
"hbuzinando & mais Ffa&acil”, e/ou "assim dirijo me lhor”;
d)semanalmente, dirigir em um lugar que regularmente o sujeito
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tende a evitar pelo grande tréafego, mas que lhe oferece condigBes
de reforgamento positivo.

Nessa ctapa foram realizadas 35 cobserva¢des, em um
periodo de 19 dias, tendo~se observado modificagles positivas c
gradativas quanto a sequ@ncia das respostas e a modificagdo dos
encobertos negativos. Estes foram substituidos por clementos mats
positivos sugerindo a ofetivac¥do das mudancas, na medida em que ©
sujeito modificou o seu desempenho. Assim a modificag¥o da

scqué@ncia de respostas detcectada pela alta frequéncia dc manter a

dire¢3o (30), combinada a diminuir a velocidade (32) e ao uso de
buzina (34) contrapondo-se a baixa frequéncia de desviar a
direcdo (3) ¢ brecar (1), pareceu suficiente para modificar o

conjunto de respostas objetivadas pelo programa de autocontrole.

a sujoito relatou sentir-se melhor, mais apto a
desempenhar a resposta de dirigir, menos ansioso e,
principalmente, conseguindo separar o risco de atropelar da
incapacidade para dirigir, fato que n%o ocorria antes do

programa de autocontrole.
A generalizaglo foi registrada em locais diferentes das

fases anteriores com a finalidade de ampliar as posssibilidades

de ocorrtoncia de resposta de dirigir e, desse modo, garantir sua
manutengdo. Além do registro das respostas anteriormente
anotadas, deu-se @enfase maior ao registro dos encobertos,

especialmente quanto 2 sequéncia de pensamentos, uma vez que se
havia constatado a importancia das crengas do sujeitoc no seu
procecsso de dirigir.

Foi realizado um registro diario durante 20 dias,
h ]
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observou-se a manuten¢lo das sequéncias das respostas aprendidas:
diminuir a velocidade (19), manter a diregdo (18), buzinar (19),
contrapondo-se a desviar a direg¢do (2) ¢ brecar (1). Os dados
numéricos domonstram um refinamento nas respostas o que j&
ocorria durante o procedimento de auto-reforgamento e que peode
scor detectado pelos dados o relatos do sujeito, sendo a resposta
buz;nar exemplo tipico, uma vez que ocorreu 19 vezes em 20 dias,

ndimero esse que pareceu razodvel para um motorista e que durante

a linha de base s¢ ocorria seis vezes em 48 registros.
ApGs cinco meses do término do programa, foram
rcalizadas cinco observagBes, tendo-se detectado a manuteng8o da

sequéncias das respostas e a avaliag¥o positiva do prédprio
sujeito sobre seu comportamento de dirigir prdoximo a ciclistas.

Durante todo o programa, a passagem de fase a fase foi
feita com base em uma andlise dos registros da observagdo do
comportamento.

Essa mesma analice trouxe uma outra contribuig¥®o na
medida em que o sujeito pfde detectar que o processo envolvido,
quanto a resposta de dirigir, se faz presente em outras
respostas motoras trazendo-lhe, independentemente dos fatos, um
sentimento de incapacidade para excecuta-las. A detecgdo deésa
relag3o ¢ o8 resultados positivos do programa de autocontrole
levaram o sujeito, por si s6, a iniciar um treinamento semelhante
envolvendo a resposta de nadar.

Concluinde, pode-se dizer que a andlise do resgistro de
observag¢do contendo de 103 observag8es colhidas em um perfodo de
aproximadamentc dois meses, além dc etapa fundamental para as

fases do programa de* autocontrole, permitiu aplicar para os
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resultados de um programa de uma resposta simples para um aspecto
mais geral, que parece envolver uma classe mais ampla de
respostas-desempenho motor. E provavel que este desempenho tenha
sido pouco reforgado positivamente na histéria de vida do
sujeito. Parece que a gencralizagdo envolveu a aprendizagem do
procedimento de autocontrole e que a necegsidade de treinamento
para a outra resposta deveu-se a caracteristica das respostas

motoras, as quais cnvolvem sequ@ncias comportamentais proprias.

UMA DESCRIC#C SOBRE PROGRAMAS DE AUTOCONTROLE REALIZADDS EM

CURSOS

A apresentag3o desse caso n¥o indica que todos os
registros s3o realizados com essa precisdo. Além digso, as

discuss®es com as pessoas nem sempre conduzem a resultados

satisfatdrics.

Durante os 15 anos em que ministreil cursos de
autocontrole, exigia como requisito que o aluno fizesse um
programa para si proprio, passando pelas etapas dque ele,
posteriormente, ensinaria a seus clientes. 0Os resultados

obtideos, nesta atividade, variavam.

O programa de curso baseava-se em varias etapas que eram
desenvolvidas ao lado do discuss®es tedricas. Ap6s a definig¥do
dos problemas, as leituras se intensificavam nos assuntos mais
escolhidos e nos procedimentos empregados, pois, a parte tedrica
tida como relevante j& havia sido discutida e era retomada

sompre que fosse considerado necesséario.

-
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As etapas do programa eram as seguintes:

1- Escrever uma lista de insatisfacles pessoais que pudessem ser
tratadas em clasge ou com o professor, em particular. Desta lista

poderiam constar insatisfacgdes gerais.

2- Escolher dois problemas com © objetivo de modificag3o,
procurando cgpecificar =a situagdo om gque ocorriam sem obsoervagdo
sistcmatica. Apos esta ctapa ¢ com scu desdobramento para outra
aula, cada aluno deveria escrever O problema em termos dos
principios de comportamento Jja conhecidos, cgpecificando a
situacdo ¢ especificando, ainda sc iria aumentar ou diminiuir a
frequéncia ou colocar © comportamento sob centrole de estimulos

especificos.

3- Fazer uma lista geral de reforcadores e determinar quais

poderiam ser emprcegados em caso de constru¢¥o de um programa de

modificag¢do do comportamento escolhido.

4- Fazer a linha de base, empregando auto-observago e
especificando frequéncia e gituacdes. Esgsa linha de base era
estudada em cada caso e, as vezes, alterada na segunda sSemana,

dependendo da necessidade de apresentar mais dados ou ds

sufici@ncia dos resultados j& obtidos.

5- Apresentar uma analise dos dados obtidos, uma lista dos

antecedentes e um plano para alterac¥%oc do comportamento. Se um
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componente emocional fosse detectado, este deveria ser
considerado no procedimento e, se necesgario, seria elaborado um
plano de agdo. UOutra possibilidade seria verificar sua alteragio
com alguns procedimentos, prevendo alteraglies. A genceralizagdo

também deveria scer prevista no plano.

6~ Executar o programa proposto, iniciando-o atraves de um

contrato por escrito de comprometimento consigo préprio ou com

terceiros, caso fosse considerado necessario.

/- Apresentar per escrito o estudo terminando com uma

cepecificag¥3o das dificuldades encontradas em cada etapa.

EXEMPLOS DE PROGRAMAS DE AUTOCONTROLE, PORMENORIZANDO SUAS PARTES

E PROBLEMAS

A sequéncia de passos na elaborag¥o do trabalho de autocontrole
procurava atender a objetivos espec{ficos de ensino e pesquisa
tais como:
1. fornecer condi¢Bes para planejar o trabalho clfnico e de
pcsquisa. ApSs a realizag3c desse trabalho, esperava-se
também proporcionar uma reflex¥o que conduzisse a elaborag8o
de novasg propostas de pesquisa e levantamento de problemas
metodoldgicos. Buscava-se uma filosofia de trabalho cuja
rotina deveria ser acompanhada da atividade mais sistematica
de pesquisa;
2. ensinar procedimentos mais empregados em programas de

autocontrole;
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3. propiciar o reconhecimento das facilidades c
dificuldades envolvidas na instala¢3o ou alteraqgdo de
frequéncia de comportamentos bem como identificar as
contingéncias que controlam esses comportamentos;

4. descrever acuradamente as dificuldades encontradas em
cada etapa ¢ as solu¢Bes propostas para cada uma delas;

5. identificar as caracterfsticas que permitem propor o
conceito de autocontrole como se referindo a um
comportamento:

6. comparar as vérias técnicas empregadas e a aplicabilidade
em diferentes situagles, através da participag¢do na
elaborag¢3o dos programas vigentes no semestre;

Além de poder beneficiar, particularmente, a pessoa
envolvida na alterac3o de um comportamento, essa forma de
trabalhar - para atingir objetivos especificos de ensino e
pesquisa - tem scu centro no registro ﬁeticuloso do comportamento
e no levantamento de linha de base. 0O planejamento, raramente,
pode ser considerado como sendo tipo A~B-A em que a variavel
dependente ¢ manipulada com cuidado. Esse planejamento também n3¥o
pode ser visto como uma auto-exper imontagdo, conforme foi
proposto por HNeuringer (1981). Contudo, as conting®ncias

naturais acabaram por transformar os estudos en sof isticados

del ineamentos experimentais.

Apresentarei, a seguir, exemplos de cada parte desse
processo de censino. Para tanto, selecionel trechos originais, por
mim corrigidos, de relatdrios entregues pelos alunos do curso.
Esses trechos est%o entre aspag e sem os nomes para manter o

k]

anonimato. Representam descri¢Bes detalhadas das atividades
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praticadas pelo sujeito. Outros oxemplos foram resumidos ¢
reescritos para serem apresentados e poderem propiciar a

discuss¥o de pontos quec destaco como relevantes em autocontrole.

Definic¥o do problema e modificag¥o do prépric comportamento

A primeira etapa do trabalho era a escolha de cinco
comportamentos. A seguir, o¢sses conportamentos deveriam ser
explicados em termos de suas contigéncias, segundo vis3o pesgsoal
¢ sem observac¥o direta. Essa descrig3o poderia ser feita em
linguagem coloquial. Embora o professor reservasse horas para
discussdo individual mediante solicitagdo, os problemas eram
discutidog pela classe.

Dentre os comportamentos escolhidos para alteracdo,
encontra-se o comportamento de pensar "vou ter que falar em
pdblico tal dia”. Pretende-se diminuir para zero a frequéncia de
o sujeito pensar que deverda falar para um grupo em uma ocasido
determinada. como: reuni3o, seminario, etc

Outro cxcomplo mais detalhado refere-se ao padrdo
alimentar ¢ pode seor obscrvado a seguir:

"Costumo fazer minhas refei¢Bes em horérios diferentes,
dependendo do dia da semana. N3o costumo tomar café completo pela
manh¥d ¢ almogo em horério variavel de acorde com minha
programac3c profissional didria. Também n3o costumo jantar, mas
tomo um lanche, quc também ocorre irregularmente. Outras vezes
antes de ir as aulas, outras na hora em que volto. Algumas vezes,

ainda, faco dois mini-lanches, sendo um antes das aulas e outro
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na volta.

Nos fins de semana, almogo e lancho lentamente, sendo
frequente, em tais circunstincias, a ingest@o de alimentos en
quantidade acima do habitual, o© que resulta, quase sempre, em
ocorr@ncias de problemnas de digest¥o.

Convém apontar que, na maioria das vezes, eu preparo a
refei¢g8o. E uma tarefa que gostc de executar nos fins de semana,
quando n¥8o hd exigéncias de hordrio, © que permite sofisticar o
carddpio. Durante a semana, o preparo € ligeiro, roubando tempo
da propria refeigd. Em geral, os pratos s3o simples e sauddveis

na base de legumes, verduras, carne e ovos.

Gostaria de estabelecer um padr3o regular de
al imentagio, cumprindo tr&s refei¢des por dia, em horarios
constantes. Gostaria também deo comeor lentamente, fazendo com que

cada refeig3o tivesse a duragdo de pelo menos 20 minutos, e n¥o
menos. Acredito que os resultados da'mudanca trariam beneffcios
para o organismo c¢ permitiriam melhor contreoclie dos alimentos
ingeridos”.

A especificag3o mais detalhada dos problemas,
envolvendo descrig¥o dos comportamentos e das condigBes em que
ocorrem, geralmente, conduz a alterag3o do problema inicial e/ou
maior precisdo ao definf-lo para observagao. A seguranga na
escolha do comportamento para alterar era maior. Acontecia, no
entanto, que as vezes o comportamento escolhido procurava muito
mais satisfazer a exig@ncia do curso.

Voltando ao relato anterior, verificou-se que, apds ter
especificado o8 cincos problemas escolhidos como © padrido

-
alimentar, a aluna conclui:
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»analisando todos estc comportamentos, concluf que os
padrdes irregulares de alimentag¢d3o e recreacdo, bem como 2
dificutdade de definir horarios para atividades esportivas devem-
se a sobrecarga de compromissos profiagsionais, Torna-se
necessaria a organiza¢¥o das atribuig8es e horarios, bem como a
rendncia de algumas das atividades profissionais, de tal forma
que surjam horarios livres que facilitem a adogdo dos
comportamentos desejados de lazer e recreagdo.

Esta mudanca trara como consequéncia alterages em

vaArias areas da vida, com necessidade de reajustamento no sistema

geral. O comportamento verbal apontado pareceu-me pouco relevante
quando comparado aos outros problemas, poils ndo vem atrapalhando
de forma significativa minha maneira de atuag¢do. Acredito que O

que mais me aborreccu foi n¥o t&-lo percebido antes de outras

pessoas. Restou, entdo o comportamento de fumar. Para ser
alterado, envolve um processo pelo qual j& passei e no qual
confio”.

Convém acrescentar que, apés um procedimento sof isticado
que envolvia um registro detalhado de tempo entre cigarros, Seu
namero baixou de 29 maximos na linha de base para 17 né final do
exper imento. Os resultados n#o s¥%o0 expressivos € acima do
nimero minimo saudavel. Provavelmente, seu projeto cuidadoso fol
realizado como ecxigéncia do curso e talvez o fumar nesse Caso,
precisaria ser trabalhado a nivel de alteragBes radicais no ritmo
de vida do sujeito.

De qualquer maneira, essa descrigfo inicial dos

comportamentos parece um passo fundamental para poder esclarecer
L3

113




qual ¢ o problema e quais as conting&ncias que o mantem. A lista
dos cinco comportamentos consiste em uma aprendizagem de
descrig¢do e um infcio de observag¢dc n¥3o sistemdtica que, no

decorrer 4o curso, € burilada através de registros sisteméaticos.
Levantamento da linha de base através do auto-registro

Dependendeo do problema escolhido, propunha-se E
realiza¢8%o de seu registro. é importante salientar qua n¥o havia
teste de hipdteses claramente definidas ou de varidveis para
serem manipuladas. Durante o auto-registro, esperava-se levantar
com exatiddo essas variaveis ¢ determinar as contig@ncias que
controlavam ¢ comportamento, para que a intervengdo fosse eficaz
¢ recalmente individual.

Pode-se citar, como exemplo a colocag8o do problema:
dificuldade de falar em sala de auia, com inibig¢d3o desse
comportamento que conduzia a um regfstro com os geguintes itens:
data, situag¢do, interlocutores, conteddo da discussdo,
verbalizacfio e identificag¥o da inibi¢g%. A andlise de 16
registros, nem semprc com todos os itens preenchidos, durante uma
semana, mostrou que a ocorr&ncia de verhal izagd0 estava
relacionada 2 falta de dominio sobre o tema discutido. Esse era
baseado em wuma leitura proposta com pelco menos uma semana de
antcced@tncia. Ao analisar as inibi¢g®es ¢ as verbalizag¢les
encobertas, notou-se que ao lado de "ndc sei issc” existiam
afirmagd@es do tipo ”"n3o aprendo mesmo”, ”“n¥o0 vou conseguir”.
Estas ceram colocadas como uma esquiva ou punig¢3c, mas dependianm

de informa¢®es reaig sobre a leitura. Na realidade, o tempo

empregado para estudb era pouco e sem nenhum ritmo.

114




A partir dessa auto-observagdo e da andlise dos
registros, o cnfoque foi mudado para habito de estudo, havendo um
cronograma de dias ¢ horas disponiveis para essa atividade.
Também foi determinado um minimo de leituras necessarias para um
bom desomponho om curso.

Um outro exemplo de dificuldades resolvidas através da
auto-observacdo ¢ do auto-registro com altoragdes frequentes 2a
medida que novos dados s¥o coletados, diz respeito ao problema
descrito como sendo: "um sentimento de ineficiéncia na leitura de

textos em ingl@&s”.

o inglés era fundamental para uma disciplina
obrigatéria, com trabalho de campo. A disciplina em quest3o
comecou, ent¥o, a ser uma disciplina-probiema tendo em vista

a quase totalidade dos textos a serem l1idos eram apresentados em
inglés. Ao mesmo tempo, cra a atividade de maior val&ncia, pois o
cumprimento da mesma, além de garantir o namecro de créditos
oscolares, colocaria bases cognitivas ¢ afetivas para a nova drea
de estudo recém-iniciada.

Um primeiro registro sugerido foi sobre comportamentos

diariog com data, local, horario e o "que pensou” {durante dois
dias). 0 registro das atividades gerais apontaram varios
problomas: muitas interrupgfes no estudo, por motivos diversos.

As interrupg¢Ses ocorriam tanto no ambiente doméstico devido a
conversas, quanto na biblioteca causado por devaneios.

0 examce do compertamento de ler numa lingua estrangeira
mostrou grande lentid%o e dificuldade de compreensdo. 0 sujeito

interrompia a leitura ao encontrar uma palavra ou express3do cujo
&
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significado desconhecido dificultava a compreensso. Tentava
decifra-lo, levando eom considerag¥o o contexto. Uma vez
fracassada a tentativa, passava a procurar o significado no

diciondrio ea anotd-lo no pé da pagina. 0 fato de pesquisar o
significado de palavras no diciondrio fazia o sujeito wvoltar a
ler o paragrafo para compreender o significado da leitura. Depois
da leitura de alguns pardagrafos, sentia a necessidade de anotar
aspectos mais relevantes a fim de ter alguma informag¢lo resumida,
disponfivel para uma rovisio. Esse conjunto de atividades
complexas com interrup¢ties possibilitavam a ocorré&ncia de
comportamentos concorrentes como a conversa ¢ o devaneio.

Pode-se, neste caso, falar em uma primeira linha de base
que ofereceu diregdo para modificar o registro dos dados:
1) qual o tempo gasto para ler cada pagina na situa¢¥o inicial;
2) quantas palavras, em média, eram desconhecidas pelo sujeito na
leitura do texto em inglas;
3) o quanto de tempo o sujeito realmente estuda e o quanto de
tempo o syjeito interrompe essa atividade;
4} que comportamentos concorrem com o comportamento de estudar.

Seria necessario, entdo, que na ficha de registro
constassc um espago especifico para anotar local ¢ data de
estudo, horario, nidmero da pagina, quantas palavras desconhecidas
por pagina, a natureza da interrupc%o e, ainda, o tempo total
gasto para ler a pagina (infcio e término).

Pode-se verificar que a linha de base prevista para ser
rapida e realizar-se de uma s6 vez, em aproximadamente duas
semanas, estendia-se no tempo devido as alteracg8es que sofria.

Ezsas altera¢Bes eram 3ecorrentes da necesgidade de uma definig¢Ho

116




mais clara do problema. Este apresentava-se, agora, diferente
daquele colocado no inicio, em sua primeira formulag¥o.

E necessério lembrar que de ”"sentimento de inefici@ncia

da leitura do toxtos escritos em ingl@s” passou-~se a analisar a
proépria mancira de ler, conhecimento de palavras, as
interrupg¢es. 0 problema, como se v&, mudou. Devido a auto-

observac¥3o, ele passou a gser visto de maneira mais objetiva e os

compertamentos envolvidos tornaram-se mais transparentes.

A condig¢do de curso permitia csse tipo de trabalho, bem
como o estabelecimento das vérias linhas de base. Entretanto
neste momento, <cabe perguntar se a condig¥o de consuitério

clinico daria ossa mesma possibilidade.

No caso que vem sendo apresentado, nesta nova linha de
base, escolheu-se um texto de uma revista bastante usada no
curso com a finalidade de obter, na medida do possivel
homogencidade pelo menos quanto as 46 linhas e duas colunas.

Constatou-se que o ndmero de significados descoﬁhecidos
variava de tré&s a 15, perfazendo uma linhéhbase de oito palavras
por pagina. Para proceder a contagem, fez-se uma primeira leitura
rapida, enquanto se assinalavam as palavras cujo desconhecimento
do significado comprometia a compreensao do texto.

0 procedimento de circular as palavras deu uma nova
percepgdo do campo. Numa pégina de centenas de palavras, o
significado desconhecido era de uma dezena delas.

Neste ponto, considerou-se terminada a linha de base
embora o procedimento continuasse ¢ o auto-registro fossc

mantido. G proximo passo sugerido foi o de pesquisar o
&
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significado das palavras no dicionario e, em seguida, fazer a
leitura conhecendo o© significado das mesmas. Seria, entdo,
necessario anotar: o tempo gasto na primeira leitura rapida,
na pesquisa do vocabulario e na segunda leitura, visando 2
comprecnsdo do texto. 0O auto-registro cra agora possivel através
de uma ficha contendo espago para: data, ndmero da pagina, tempo
(infcio ¢ término), local, interrupg¢do, nlGmerc de palavras por
pégina (na primeira fase). E o registro era agora feito em tr@s

fases: lglleitura répida; 2¢l)posquisa do significado; 3gl)leitura

compreensiva. Permanecia ainda a necessidade de ter uma
informag3o resumida disponfvel sobre o texto, para garantir a
revisdoc posterior, visando a reteng3o de aspectos relevantes e 3

clabora¢®o de perguntas para discuss¥o em classe.

Foi marcado um encontro com a professora da disciplina
buscando verificar como estava sendo feito o registro. Constatou-
5e que, no resumo, apareciam palavfas cujo significado ja havia
sido pesquisado ¢ que continuavam sendo problema na compreens®o.
As palavras apareciam om ingl@s ¢ a tradu¢dec da sontenga era
feita litoralmente. Foi, oentd3o, sugerido que se colocasse mais
uma fasoc no ostudo com © objetivo de memorizar palavras-chave e
mais frequentes no texto, visando a transferéncia da
aprendizagenm.

"Nesse ponto, o procedimento estava claro. Houve uma
manipulag¢do de variavel e, como ja foi salientade outra fase se
iniciou, na qual o auto-registro continou comc procedimento.

Un outro exemplo de resposta escolhida foi a de
"diminuir a frequ@ncia dc respostas ecemocionais negativas”. O

ﬁ : s
destaque para cobserva¢¥o centrava-se nas expressfes faciais das
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cmo¢des negativas, tais comc, olhar para baixo, franzir a testa,
sinais que denctassem tristeza., Seguiam-se registros das situagdes
cliciadoras, como: supervis3o, recunido de monitoria ¢ cestimulos
especificos, como: coxpregsles faciais, falas, também registravam-
gc a omo¢3do sentida ¢ outras respostas encobertas do tipo
pensamentos.

Us registros deveriam ocorrer com o méximo de tempo de
60 minutos @, apdés o cevento, eliminavam-se aquelas respostas que

ndo obedecessemn a esse critério.

"Ao analisar os registros, foi possfvel especificar:
a)} rospostas emecionais observaveis: tremor nas m¥os e peés,
tremor gencralizado, olhar baixo, falar trémulo, rapido e em de
voz alta.
b) respostas encobertas: fazer julgamentos indevidos de pessoas,
culpar pesscas de quem n¥o gostava, desconfiar de pessoas
queridas, fazer aval iag8es negativas de seu desempenho
profisstional, perguntar sempre as razfles das coisas, avaliar

sompre o proéprio comportamento culpande-se por problemas, fazer
af irmagBes sobre utilidade de autocontrole;

c) emog8es gentidas: raiva, 6dio, tristeza e alegria.

d) comportamentos de outras pessoas que eliciavam ag emogles
negativas;

i} dos alunos: recusar-se a fazer atendimento, atrasar-se para a
aula, recusar-se a ler em inglés, falar de forma considerada
indevida por sua monitora;

ii) de colegas e profissionais: fazer comentdrios desairosos

sobre os alunos, culpar somente o aluno por n¥oc obter resultados
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em um programa, comentar sobre clientes, atrasar—-se para as
rounides, fazer comentérios sobre o comportamento do sujeito”.
Apds este registro pensar-se-1a em terminar a linha de
base e comegar a interveng¢do. No entanto, apés faltar a uma aula
foram reclatadas as seguintes intervenctes durante a linha de
basec:
a) tentar controlar as emog¢lBies, O que n3o foi conseguido; bl
camuflar a expressZo facial através da maquiagem, © que levou a
constatar que esfregava a mdo 7o rosto durante situagles
aversivas, estragando a maquiagem. 0 sujeito passou a controiar
essa resposta emitindo outras incompativets, como escrever,
apoiar as m30s sobre a mesa o as cadeiras. ¢) iniciou o uso de
sculos escuros para impedir que 2as pessoas percebessem a
expregsso fisionbmica €, especialmente, que obgervassem og seus
olhos. Constatou ser insuficiente, pois oS olhos n¥o eram OB
dnicos correlatos das emogles.

As observacBes se ampliaram depois dessas tentativas

frustadas de resolver o problema. Agora a procura era do momento
em que sSe iniciava a expressdo, Ppois mesmo quando aconteciam
coisas positivas durante o perfodo da manhi, estas eram

insuficiontes para provocar a demonstrag¢do de alegria, uma vez
quc  havia problemas. Assim, todas as emogles até o momento de
sair de casa comegaram a ger registradas. Para a formulagdo
de um critério de exprossties positivas ¢ negativas e estimulagdo
proprioceptiva da diferenga entre elas, as expresstes eram
investigadas diante do espelho, pela manh¥. No entanto, a linha
de base n¥o pbdde ser mantida; pois, 2o investigar a expressdo

L3

facial, o sujeito a alterava de negativa para positiva, quando
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necessario.

A esta altura o procedimento estava em curso e o sujeito
propunha-se a:
1) inspeg¥o matinal e alteragdo para expressfo positiva;
2) relaxamento muscular, especialmente da express%o facial, como

assobiar uma mdsica. Este procedimento poderia ser substitufdo

por outro tipo de relaxamento como, por exemplo, ler jornal a
caminho do trabalho que também ajudava a relaxar. Neste caso asg
notfcias deveriam ser, preferencialmente, alegres. Descobriu-se

que o fato de estar atualizado era reforgador.
3)para o tom deo voz, empregou-se a agdo de iniciar a falar em um
tom mais baixo que o usual e, a0 notar o controle do tremor ¢ da

velocidade, poder-se-ia aumentar a intensidade.

A passagem da linha de base para a intervengdo foi
imprevista, mas provavelmente o auto-registro provocou ansiedade
em demasia. Esta ansiedade exigia uma ag¥3o para ser eliminada, O

fazer parecia ser mais reforgador do que o© planejamento para
fazer.

Apos esses exemplos e a andlise de outros programas,
redigidos também em cursos parece que algumas conclusles
tornaram-se claras.

Determinar o término da linha de base e o infcio da
intervenc3o neste caso & diffcil. Deveria estar encerrada ao
estabelecer claramente os varios tipos de respostas contidas na
classe "express¥o emocional negativa”; mas, com as intervengfes
do sujeito ao procurar alterar comportamento sem resultados,

percebeu-gse a necesgidade de observar o infcio das expressdes.
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Essa observag¥%o de inspec¢¥o conduzia a mudanga e o procedimento
¢ iniciou interrompendo-se a linha de base.

Convém notar que se fossc em situag¥o clinica real essa

sobreposicdo estaria adequada. No caso de ensino, procurou-sca
determinar as varidveis que atuavam e buscou-se intervir com
procedimentos especfficos. O que aconteceu demonstra novamente a

reatividade da observag¥o e remete ao fato de que talvez uma
experimentagdo dessa forma n¥o seja possfvel, pois levaria a

respostas muito simples e sem motivac¥o, o que n3%o é a realidade.

Auto-observac¥o e automanipulag3o: consequéncias e explicagBes

Uma das dificuldades desse tipo de trabalho ¢ a
exposi¢do do aluno em piblico ou a pressdo de colher resultados
para o curso e a possibilidade de frauda-los. Minha experi@ncia
parcce demonstrar que para resolver os tr&s problemas, os alunocs
escolhiam comportamentos sinples para screm modificades,
Evidentemente, havia os alunos que queriam aumentar a frequé@ncia
sexual (at¢é hoje n¥o sei se era rceal ou gozag¥o) ¢ eu considerava
inadequado para o curso. Havia também agueles que se propunham a
cmagrecer ¢ n3oc saiam da fase de linha de base. Houve até

programas para aprender a faltar em alguma atividade a fim de que

sobrasse tempo de lazer num horario sobrecarregado. Outra
alternativa proposta por esse aluno: feoi parar de fumar, um dos
poucos refor¢adores existentes naquele momento para aquela
persoa.

Embora no momento participasse com entusiasmo desses

casos, hoje, ao reven relatos e lembrar das pessoas, pergunto-me
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at¢ que ponto algumas das justificativas eram reais. No entanto,
seu ndmero ¢ t¥o reduzido que n%o prejudica os demais relatos
que, em sua maior parte, s30 coerentes e demonstram que a pessoa
escolheu reaimente um problema que a afiigia ou ent3o era uma
escolha rosponsavel de um problema que permitiria passar pelas
ctapas de aprendizagem propostas como trabalho pratico.

A observagdo empregada tanto em area clinica quanto em
pesquisa em terapia comportamental tem sido, geralmente, com
comportamentos observaveis e em situagfo natural.

A reatividade da observaco foi extensivamente observada
¢ constituiu-se em objeto de pesquisas quando se iniciaram os
trabalhos em arca aplicada como Johnson ¢ White <(1971) entre
cutros, que a mostraram ao empregar observadores
independentes na situacHo.

Quando Goldiamond (1963) e Stuart (1967) solicitaram que
0s sujcitos observassem scus préprios comportamentos, notou-se
que a auto-observag¥o poderia ser reativa. As pesquisas se
seguiram € s¥o classicas as de Mc Fall (1370), Broden. Hall e
Mitts (1971) e Nelson (1977) por demonstrarem que o auto-
registro, frequentemente, produz mudan¢a na direg¢io pretendida.

Ha evidentemente, maneiras de se controlar assa
reatividade, colocando-se um observador que n¥o interfira
enquanto observa o sujeito durante a linha de base. A seguir
introduz-se o© auto-registro e continua-se a fazer o registro
mesmo durante a retirada da variavel manipulada. Depcis disso os
dois regitsros s¥oc confrontados e julgada a sua pertinéncia. No
cntanto, pode surgir outro problema no momento em que o sujeito

sabe que seu registrfo esta sendo conferido e passa a apresentar
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alterages em scu comportamento.

Apesar da surpresa que a reatividade provoca nos
observadores, sabe-sc que o compertamento ndc é, necessariamente,
consistente imutavel. A inconsist@ncia demonstrada pela
rcatividade da observagdo ¢ um fate empirico ¢ pode ser
oxplicado. As wvaridveis encontradas durante © registro podem
ocorrer devido a discrimina¢fes mais sutis e defini¢¥o mais
adequada do comportamento, o© que anteriormente n3o era bastante
claro. O registro permite burilar a definigdo do comportamento
ou substitul-lo inteiramente por outro. Desde 1960, Sidman ja
admitia a necessidade de explicar a variabilidade encontrada em
uma linha de base. Esta variabilidade pode ser maior quando se
trata de auto-observa¢do. O auto-registro parece esclarecer a
dificuldade de precisfo da resposta em situag8o de aplicag3o e
conduz tanto & altera¢fo do problema, quanto &8 forma como &
colocado, gragas ao aumento de dados a respeito.

Deve-se acrescentar também o proprio fato do
comportamento ser passivel de modificac¥o. A resposta tem funcBes
especificas ¢, ao observar que o estudo ¢ interrompido por
prolongados devaneios, torna-se quase impossivel para o sujeito
continuar a divagar tanto tempo quando percecbe a
incompatibilidade com o comportamento de estudar e o tempo
dispendido. A prépria situa¢do mudou diante da discriminagdo do
devancio ¢ do tempo gasto, maior do que o suposto.

Com meus alunos, observou-se frequentemente a mudanga do
problema a partir dos primeiros registros. Parece que a maxima

grega “conhece-te a t] mesmo” esta em desuso, surpreendendo a
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pessca ao observar-se. Esse fato € admitido por quase todos os

alunos, )& que consideram vilida e necessdria a auto observaglo.
A2 medida que a auto observagdo se altera e passa a ser
procedimento de mudanga, eia torna-se diferente. De recurso para
conhecer e obter informagles, passa a alterar o comportamento.
Kazdin (1974) diz que seu efeito n¥o se mantém. Minha experiéncia
em curscos de autocontrole permitiu encontrar pessocas que, ao
tniciar um registro de comportamento para aumenta-lo ou diminuf-
o, modificaram o comportamento na dire¢do esperada. Repetiu-se
uma vez © procedimento de auto-observar <com cinco problemas

obtendo o mesmo resultade. A explica¢3o para o fato parecce ser um

forte controic instrucional. Esse controle é t3c bem instalado
que, diante dos objetivos da observagdo, eWPs passam a funcionar
como uma regra dominando o comportamentoc. Para as pessocas com
esse controle € uma excelente economia...de treino.

Em seu estudo classico, Broden, Hall e Mitts (1971)
descrevem o© caso de Lisa que mudou seu comportamento mesmo n#o
existindo grandce fidedignidade em seus registros, ja que os seus
dados nd¥o eram iguais aos de observadores independentes.Esse caso
coloca a quest#o interessante da fidedignidade da auto-observago
©¢ o proprio efeito de auto-observar-se. Parece que as mudangas
ocorrem mesmo quande a auto-observagdo n¥o € muito fiel. 0 fato
de auto-observar-se parece ser suficiente e coloca davidas sobre
a necessidade de precisdo. 0s sujecitos "perdiam” dados quando
transcorria um certo intervalo de tempo pés-compeortamento e este
n3do era registrado.

A partir da discuss¥o anterior, pode-ge supor que a

discriminagao do comporﬁamento produziu efeito, Essa afirma¢do,
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aparcntemente, estad adequada 32a afirmac¥3e quase un@nime da
importancia do auto-registro ¢ que se encontra nos relatos que

tenho arquivado.

Além dessa alteraglo do comportamento na dire¢so
esperada, outro fato ocorreu: a interferéncia no infcio da linha
de base sem que fossem ecsclarecidas quais as variaveis
controladoras e um delineamento realmente eficaz para o
problema. £ o caso de um dos exemplos, com o uso de maquiagem,
Sculos Q@scuros procurando controlar emocgfes sem técnicas
poderosas ou um forte controle instrucional. Nesse caso, atribuo

os resultados ao desconforto provocade pelo comportamento em
quest3o, pois o tempo gasto para a linha de base ¢ Qs
esclarecimentos de varidveis parecem longos demais. Faltou também
o comportamento de autocontrole e a vis¥o de experimentador que
os programas desse tipo em certo sentido cxigem. Ao submeter-se a
esses programas as pessoas passam por transformaglies no que se
rofere as no¢des de liberdade e possibilidade para construir,
dentro de certos limites, um repertério para resolver problemas.
Entrctanto, ¢ um exemplo de como alguns escolhiam problemas que
realmente os afligiam, aproveitando as facilidades oferecidas
pelo curso.

¥ preciso ainda discutir a dificuldade de registro ja

que o curso oferece condi¢lies Impares e registrar comportamento &

uma tarefa diffcil, pois ¢ um comportamento extremamente complexo
e exige um treino especifico. Afirmar a possibilidade de
comparag3o e poder perceber as mudangas n¥o é o suficiente, na
maior parte dos , casos. A discriminag¥o da emisas¥o do
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comportamento & ocasi¥o para que este seja registrado e,
posteriormente, transformado em grificos ou tabelas. Finalmente,
deve-se analisar o resultado para que se faga, a sSeguir uma
comparag3o baseada em um critério de desempenho considerado,
fmplicita ou explicitamente, como padrdo.

A dificuldade inicial parece gstar no fato de que as
pessoas n¥o se observam naturalmente. Assim o treino especifico
torna-se necessario. Ele pode ser instalado atraveés de modelag¢®o,
feedback e reforgco ou até mesmo ser passado de externo para
interno. Em situag®o clfnica, &as vezes, o psicdlogo pergunta 3
pessoa se ela estaria interessada em se envolver nesse treino.
Geralmente, o terapeuta aceita relatos das experif@ncias do

paciente e, aos poucos, consegue registros simples.

Um exemplo de registro utilizado durante quase dois
anos, refere-se a disserta¢do de mestrado de Denise Heller. Os
sujeitos de baixa escolaridade, um deleé analfabeto, registraram
e gostavam desta atividade, desde o local em que se alimentavam

até as referéncias os pensamentos e as dificuldades de suas
vidas. O grupo aparentemente, asssumira um carater especial em
suas vidas e auxiliou a perda ou a manuteng¥o do peso {nem
sempre de acordo com o objetive) ¢ como local de encontro @ novos
planejamentos de wvida. Através dos registros foi possivel
estabelecer-se o fato de que varios comportamentos utilisados nos
programas de autocontrole n¥c tinham relag¥c com a perda de-peso,
como por cxemplo, comer com garfadas espacadas.

Cabe perguntar se ndEo existe, nesta situa¢¥o, um
fenonemo cultural de um pafs em que as pessoas gostam do jeitinho

R}
e de improvisar, o "certinho” que o registro faz supor,
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produzindo uma disson8ncia. Mudar essa cren¢a e auxiliar na

elaboragsio de planejamentos € tarefa drdua e supSe uma longa
aprendizagem com resultados nem sempre previsfiveis.

Uma fungdo inesperada do registro foi a de fornecer
estimulos discriminativos (SDs} claros para os familiares
revelando que a pessoé estava empenhada no trabalho. Diante desse
fato, gquando se tratava de estudos, ag interrup¢des eram
cvitadas. Essa situag¥o € mais fécil de ser compreendido em uma
cultura como a nossa om que os limites pesscais s3%0 comumente
invadidos, em especial, quando se¢ trata da dona de casa, da m3e.
Os treinos de assertividade no Brasil aprescntam problemas e tém
gque sofrer adaptagles culturais o o dizer oxplicitamente parece
ser menos adequado que o implfcito ocu o " jeito mineiro”. No
entanto, este fato estd aberto a pesquisas uma vez que n¥o se t&m
dados, mas s6é anedotas e especulag@es. - De qualquer maneira, o
registro que foi feito sigilosamente para evitar
constrangimentos, conforme o problema ou, ent3o, a press¥3o social
contra ou a favor, parece apregentar uma outra fungdo a ser
investigada, a de SDs cxplicitos para pessocas cnvolvidas na

situagdo.
Levantamento de reforgadores e utilizag¥o no programa

Analisando 30 projetos de graduaglo e dez de pos-
graduag¢¥do, encontram-se uma lista de refor¢adores que se¢ repetem,
para exemplifica-los, resolvi dividi-los em: pessoais no

scntido de que a prdépria pessoa os administra, e sociais quando
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depende da interag3o com outras pessoas.

Entre os pessoais, encontram-se: pensar em si proprio,
pensar cm quanto gosta das coisas que faz, analisar uma situacio
bascada om dados concreotos, passcar aos domingos
{(cinemas, parques, viagens curtas), viajar, ler jornal, cuidar da
casa, tomar banho de sol, concluir tarefas antes do prazo final,
comprar livros, cumprir o que foi planejado, ir ao centro da
cidade, deitar no sofa da sala ¢ ler em siléncio, ir ao cinema
para ver filme de espionagem, policiais ou situagtes de
rclacionamento humano cspecial, fazer ginastica ritmica, ir 2
praia com sol e tomar banho de mar, regar plantas em noites

quentes, tomar café de maquina, chupar balas de horteld, tomar
chd quente, arrumar flores em vaso e olhar: analisar casos; fazer
doces e bolos; fazer croché&, ver filmes na TV, comprar obJetos.de
uso pessoal, comprar roupas desnecessarias, comer em restaurante,
comer alimentos ospecificos (s8%0 cenumcrados..de melancia a
cempadinha...), comprar bijoutorias, comprar perfume, ir ao teatro

e shows, estudar ou ler em casa.

Nos sociais, verificam-se: conversar com amigos,
organizar festas e reunides, fazer surpresas agradaveis e
inesperadas, fazer programas com filhos ¢ sobrinhos, estar

proximo de pessoas queridas, receber elogios quanto ao desempenho
profissional, cumprimentar pessoas pelo dia do aniversdrio, ir ao
restaurante com amigos.

E interessante constatar que os refor¢os =% liberados
em sua maior parte pela propria pessoa, o que vai de encontro com
a solicitag¥o de reforgadores passiveis de serem administrados no

decorrer do programa? Evidentemente, quando exigem intermediarios
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perdem a imediaticidade. No entanto, nas listas apareciam
reforcadores difficeis de screm utilizados no momento.

Uma caracteristica encontrada € que as pessoas, de modo
geral, preferem administrar consequéncias a nivel de pensamentos

¢ o proprio fato de ter alcangado o objetivo proposto ¢ um

reforgador. Mcsmo pessoas que s¢ propunham a empregar
reforcadores do tipo "comprar aigo”, acabaram n8o fazendo e
incluiram no reclatdério frases como: "nenhum reforgador da lista
foi usado”. Geralmente, as pessoas que deram essas informagOes
ndo incluiam em suas listas pensamentos ou satisfagdo pela
realizac¥o da atividade ¢ isto sé foi percebido no decorrer do
programa.

Houve o caso de um programa iniciade como alterac%o de

comportamentos que cenvolviam interac3o social e assertividade, e
foi modificado apés o infcio dos registros para “verificar a
quantidade de reforgadores disponiveis”. Detectou-se que havia

uma minimizacd¥o do reforgador externo ¢ maximizagdo das punig¢fes
c que os reforgadores de fato eram escassos. A escassez real se
completava com encobertos de desvalorizagdo pessoal. 0O programa
transformou-se om um lcovantamento de reforgadores ¢ aprendizagem
de responder a situagdes sociais.

0 problema do auto-reforcamento € auto-punig%o € mais
sério do que parece com determinadas histdrias de aprendizagem e

/

de viver em ambientes crfticos e punitivos. E preciso ter
presente que se auto-reforgar gsignifica apresentar a si prdéprioc
um estimulo positivo contingente com a emiss3o de um

’

comportamento ou se,significa remover um estfmulo negativo. E uma

130




aprendizagem como outra qualquer na qual esta também inclufda a

avaliagdo do comportamenmto. Este deve ser comparado com um
padr¥o, geralmente wuma regra social. Dependendo da situagHo,
cssa liberagdo pode ser aprendida ou n3o, ou ainda pode sofrer
a influéncia de exigé&ncias mais benevolentes, ou ent3o mais

rigidas. Os experimentos de aprendizagem social de Bandura e sua
equipe (1964,1966) mostram o efeito do companheiro ou modelo
nessas situae®es. Estudavam o papel! da modelacg¥o na transmissdc
de padr@es de auto-reforgamento. Entre as conclusGes desse grupo

' esta a da aprendizagem de auto-reforgamento através da exposigdo

ac modelo, cujos padr8es de reforgamento sd3o afetados pelas
oxperifncias anteriores de modelagBo o, neste c¢aso, o auto-
reforgamento tem ) mesmo cfeito do reforgamento auto-
administrativoe na manuten¢3o da resposta. Evidentemente, suas
conclus8es so basciam cm cestudos de laboratério.

Algumas perguntas parecem respondidas. O reforgamento
auto-administrado tem o mesmo ofceito que o extornamente
administrado, especialmente quando a pessoa antecipa reforcgadores
do tipo "aprovagdo social” por desempenhar certos comportamentos.
Provavelmente, o© auto-refor¢amento n¥o serd mantido sem suporte,
externo. No entanto, os reforgadeores naturais que o desempenhar a
atividade envolve ent3%o, geralmente, de acordo com as regras
sociaig e a aprovag¥o un@nime. Pelos projetos analisados hé ainda
a considerar que as pessoas vivem com uma sobrecarga de
atividades o horarios o que explicaria a inclus¥o de itens como
"ler na sala em sil®&ncio...’

De qualquer maneira, existe uma grande diferenca entre

as situacBes e reforgadores utilizados em situacBes experimentais

131

:——




e aquelas empregadas em situa¢¥o natural. Nessa drea as pesquisas

necessdrias s%o vidrias e dentre elas destacam-se aquelas sobre
os pensamentos automaticos, que  podem ser punitivos ou
reforgadores. Excluir ou incluir o auto-refor¢gamento como sendo
capaz de manter comportamento e discutir sua eficdcia parece
tedrico demais. Discutir negando a evid@ncia empirica do auto-
reforgamento como o fazem Morgan o Bass (1973) ¢ Sohn e Lamal
(19827} devido ac delineamento experimental dos estudos
oxaminados, parcece insuficiente. Provavelmente, essas discussBes
repousam mais em opiniBes preconcebidas do que naguilo que
funciona ou n#o,

Explica¢@es parecem despontar com os estudos atuais sobre
o comportamento controlado por regras. Quanto a pessoa poderia
fraudar a aplicag¢do das consequencias em fun¢3o de sceu desempenho
é uma pergunta difficil, mas que poderia ser estudada. O ponto
principal € diminuir a dist8ncia entre a sofisticag8c desses
estudos ¢ os dados aneddticos da experifncia clfnica, de tal
modo que <les sejam testados dos deois lados, com pontos de
contato. A meu ver, um dos melhores trabalhos fazendo, essa
ligag3o ¢ o de Malott (19838). Esse n%o € um estudo experimental,
mas 1dgico-dedutivo como indmerosoutros escritos por psicélogos
que influenciaram no desenvoivimento da Psicologia.

£ interessante constatar que na lista de reforgos
solicitada aparecem alguns supostos reforgadores. Embora sejam
reforcadores em potoncial, a pessoa s6 poderid emprega-los em
condigBes esgpeciais, <como: wviajar, Jjantar fora, etc. Dutros

. t - . = z : :
reforgos est¥o disponiveis no dia-a-dia e deveria existir uma
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privagio rigorosa para manter seu poder reforg¢ador. S¥o exemplos
os casos citados de "bala de hortei¥d” ou "pensamentos sobre seu
desempenho”. Se o reforgador for empregado com rigor, o sujeito
sé& os obtera quando desempenhar o comportamento esperado; mas

alguns decles n¥%o cst¥o sujeitos a saciaglo como, por exemplo, os

pensamentos, Esta situagdo ¢ acrescida pelas contigéncias
presentes na vida da pessoa, no momento, como € o caso das
expressdcs emocionais negativas, jé& apresentado anteriormente, a

pessoa com esse fato pdblico ou este esteredtipo precisaria ndo
86 alterar scu descempenho, mas também que as pessoas a sua volta
percebessem a alteragdo. Entretanto uma eventual recaida serviria
para generalizagBes indevidas das pessoas que a cercam. Ainda em
relag3o 2as pessoas envolvidas no programa. cabe lembrar que o
fator ccon8mico n3o impediu ou dificultou a aquisigdo de bens,
pois era praticamente inexistente.

Considero que o componente réforcador continua sendo o
reforcamento natural, decorrente da cmiss¥o do comportamento, a
Julgar pelos relatos como se pode verificar a seguir: "Embora cu

tivesse estabelecido um dia fixo da semana, sabado, para a compra

de reforgadores, o cumprimento desta parte n¥3o foi possivel
dovido ao acdmule de atividades na faculdade, que me requereram
este tempo para a execu¢g¥o dos mesmos. Somente no 16p dia de

‘aplicag¥o do procedimento € que conseguil comprar um reforgador.

Isto ajudou a desanimar um pouco, n¥o somente pela n¥o compra do
reforgador da lista, mas principalmonte pela qucbra do
procedimento t¥%o cuidadosamente elaborado”.

Convém acrescentar que este sujeito fazia um programa

para parar de fumar adrescido de um outro para n%c ganhar peso
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durante ecsse processo. Ela apresentava um procedimento de retirar

o cigarro em determinadas situagBes, comegando pelas mais faceis.
No final do semestre, estava fumando tré@s cigarros e raramente
cmpregava os oncobertos preparados para lidar com situagBes

ansiégconas que se tornavam ocasi¥o para fumar.

UM ESTUDO DO COMPORTAMENTO DE AUTOCONTROLE EM CRIANCAS:
ORGANIZACXO DO CADERNC ESCOLAR.

A avaliag¥o da propria atividade & um dos
problemas centrais em autocontrocle, que leva a pessca a liberar
consequfncilas ao seu desempenho. Precisa-sc portanto encontrar um

padr3o de avalia¢3c. FE importante existir um critério objetivo

que, atingindo ou n¥o, fornega pistas claras de como e quais
conseqiiéncias ou reforgadores precisam ser liberados.

A fim de analisar esse problema de avaliag¥o, escolheu-
sc¢ o© caderno cescolar, foi introduzido um padrdc de descempenho

claro ¢ solicitado aos sujeitos para sc¢ auto-avaliarem.
METODO

Sujeitos. criangas, com aproximadamente cito anos=s, cursando a
23 séric do 1o grau e pertencentes a quatro classes distintas, de
uma escola particular, de classe média, localizada na Zona Sul.

Procedimento. A coordenadora do curso levantou em aula, com as
criangas, quais os itens que faziam parte de boa organizag¢3o dos
cadernos escolares. A partir desse levantamento e da inclusfo de

outros, que ja haviam sido escolhidos como relevantes pelo
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experimentador, apds uma andlise dos cadernos c uma discussfo

com a coordcnadora da escola, realizou-se o treino de cada item.

0 treino foi feito pela coordenadora da escola o

planecjado pelo experimentador. Consistiu, em dividir a classe em
pequenos  grupos e de acordo com os itens do registro, um grupo
fazia o© item bem feito e o outro fazia mal feito. A seguir,

comparavam-sc o0s dois trabalhos auxiliados por mais um grupo que
servia de "professora” e auxiliava a comparar. Todos os itens
passaram por oesse processgo. 0 experimentador foi informado do

sucesso do treino que era considerado relevante para a instalag¢¥o

do comportamento, pois levaria a criang¢a a analisar se a ligio
estava ou n¥o organizada naquele item. Como <dltima ctapa,
ensinou-se a crianga a fazer uma analise de sua ligld3c o a

registrar com um 5 ou com um N, em uma folha de registro, apds a
ligdo dc casa ser feita, se cada um dos itens de organizag%o fora
rcalizado. A cada scmana de registro, este mudava de cor tendo
sido amarelo, azul, rosa, verde ¢ branco (vide exemplo).
Posteriormente, a professora ou o experiment ador
forneciam feedback as criangas, em dias alternados, geralmente
de forma eszscrita, sobre a objetividade do registro feito. Unm
procedimento de linha de base maGltipla permitiu o controle de

algumas varidveis.
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Tabela 1. Exemplo do delineamento empregado com as classos de 20

ano;
LB - linha de base
T - Treino
Clagse D LB T Procedimento fecedback diario o
oral sobre adequagido do registro
Classe C LB T Sem registro, | Introdugdo do
|
86 oraigl registro
i
Classe B LB T Registro |
[
Classe A LB Treinol Registro
———— - - —_
RESULTADOS E DISCUSSEO
Os dados foram analisados sortecando-se com reposigdo
cinco criangas para cada semana do procedimento, incluindo-se a

linha de base, considerada em trés dias anteriores ao treino.

Os dados mostraram que s6 houve diferenca dos resultados
da linha de base e do treino. N3o houve diferenga quanto as
formas de treino oral ou com registro.

Dados anedéticos mostraram que as professoras que haviam
trabalhado sem registro colocaram os itens copiados nos cadernos
das criangas, cnfatizando consulta. Este fato invalidou Q
procedimento planejado para egstudo de varidveis no caso da
instrucdo oral e levou a verificar a utilidade do registro.

Posterjormente esse procedimento fol introduzido em
todas as sérics da escola, pois foi constatada pelas professoras

uma diminui¢3o de erros em portugues e matematica. Nova tentativa
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de  procedimento experimental sucumbiu devido 3 singularidade da
@scola e a relagBes dos professores que eram muito intercssados
no bom desempenho de seus alunos e uma competividade entre
professoras.

0 registro foi criticado pelas criangas que n%o gostavam
de faz@-lo. Utilizar régua para os tracos também n¥Fo foi de
grande auxflio. 0 item em que mais o oxperimentador aprendeu foi
com "letra legfvel”, colocado por ser considerado, uma forma
objetiva do cuidado para com a letra. De modo geral, as letras
pioraram e quando a professora dizia algo, o aluno retrucava que
estava legfvel. Foi necessario alterar esse item para letra
caprichada e assim foi empregada na 3a e 4a série com bons
resultados. Como sec va, a instru¢¥do era relevante ¢ havia uma
reatividade em relag¥o a ela que precisou adequar-se a l inguagem
das <c¢riancas. Outro fato foi que as professoras queriam ¢ bom
desempenho de seus alunos e introduziram modalidades proprias de
controle n%¥o previstas, como: dar bolinha cheia ou fazia para

quem n3o fazia o registro.

Para a li¢¥o organizada passou-se a utilizar um registro
menor em que foram misturados oz itens: “"apagar bem” e "lig%o
limpa”, satiram "“fazer trago com régua” ¢ substituiu-se "letra

legivel” por "letra caprichada”.

O item ”"escrever uma palavra para avaliar a ligHo”
foi feito pelas criangas, com palavras formais, do tipo: boa,
ruim. As vezes aparecia um "formidavel” ou "bacana”. Houve casos
de muitos "n¥%o” ao avaliar os itens seguidos de uma palavra

"ot imo” de avalia¢Bo ou vice versa €, nesses cascs, as vezes,
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descobria-se em conversa com as criancas algum problema que
poderia ser sanado. Essc item nH3Ho foi retirado das avalia¢es por
ser considerado basico para a aprendizagem de auto-reforgar-se.
56 agora ao redigir esse trabalho percebo que para ensinar auto-
reforcamento deveria ter ensinado a formular frase com descrico
clara das contingéncias como tem sido discutido neste trabalho.
No registro, deveria constar somente se fez ou n%o a frase.
Talvez com essc procedimento de cnsino c¢riasgse um outro problema

em relacdo a escola e &as professoras, pois, para ser coerente, as

frases que incluissem fuga de situag¢¥oc aversiva estariam
adequadas. Seriam aceitas frases como "Fiz a ligdo bem feita para
ndo levar bronca da tia” ou "Fiz a li¢d3o direito para n3ao ficar

ouvindo os gritos ¢ serm@es de minha m3e”.

Apresento  a avalia¢¥o conjunta, de duas classes de 290
ano, sobre o registro. Nota-se que a maioria se distribui em
como © registro melhorou a li¢30o, havendo baixa frequéncia en
cada um dos outres itens que foram diversificados devido &

mancira dc as criang¢as se expressarem.

Para planejar o intervalo de tempo adequado entre
registro, seria necessarioc introduzir o registro que garantissc a
manutengdo dos comportamentos instalados e pudesse utilizia-los
como recurso de procedimento. Fez-se um planejamento de <cinco
classes com intervalo de 30 dias e tré@&s de registro, trés classes
com intervalo de 20 dias e tré@s de registro e cinco classes com

intervalo de 15 dias e tré@s de registro.

N%c héda dados conclusivos, mas sabe-se que o registo

controiava o desempenho e que seria melhor introduzf-lo em




intervalos, poig ha tteng que =0 =%c reallzados com registro como
e v&, num bilhete de uma profegsora "Rachel, as criangas achanm
que fazer tra¢o no final da li¢¥o e escrever uma palavra para
avalia-la, =26 se faz quando ha registro”.

Avaltiar-se € um comportamento complexo: exige andlise do
proprio desgempenho e comparagdc com um padr3. Precisaria,
certamente, um treino maior e i1dentificagBo de quanto desee
repertorico existe no comportamento da crtanga. Resta saber ainda
de =sua utilidade na escola ¢ de como passar a informag¢i3o =as
profecesoras sobre a necessidade de treino para aprender a

avaliar-=ze sobre a necesggidade soctal desse comportamento.

Fuslo de respostas de duas classes de porque costar ou

n¥o de fazer registro

Gostou:

- porque ajudou a fazer lig¢¥o bonita 21
-~ porque me ajudou muito 2
- gosta de preencher osg ttens (fazer margem,ctc.) 1
- ajuda a lembrar de preencher as coisas que tinha esquecido 1
- porque ajudava a minha lig¢¥3o de casa i
- gosto de me avallar 1
- porgue me ajudou a melhorar 2
- com o regietro, o diario fica maie bonito ou organizado 4
- porque € muito legal 1
- para ja saberem se avaliar 1
- sem o registro n¥o conseguiria guardar os itene 4
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- melhorou a letra 1

N¥o Gostou

- porque n¥o precisava de registro 2
- perque eu nido gosto de fazer egtas colzas i
- porque & mals intereggante fazer sem regilstro 1
= porque eu fiz trago com régua e voce plle gque n¥o 1
- & chato ficar fazendo S e N 1
- & chato colocar trago com régua, etc.. 2
- se nfo fizer o registro tira bolinha meia 1
- piorei o capricho i
- porque ou ndo gostel 1
- tem muitas fregcuras 1
- n3o melhorou com o regletro e pode melhorar soxinho 1

Reproduziu-se aqui uma das instruclies fornecidas 3z professoras.

em 1980

Tia, comecamos outra etapa do trabalho. Durante esse perfodo,
majig curto:

1) Recapitular os critérios para a corre¢ao de cada item. Convém
que o planejamento de ospago seja bem esclarecido, enfatizando-ge
a colocagto dos numeros bem enfileirados nas contas, um embaixo
do outro e o sinal da operag¥o fora da conta, para n%o ser
congtiderado.

E importante também que, em letra legfvel, seja coneslderado o
niamero legivel, para facilitar a matematica.

Tia, tranemita a scus alunocs o seu entusiasmo pela organizag¢ho de

141



leva a boa disposi¢do das pessoas para ler.
2) Pedir as criangas para colocar a palavra de avaliag%o n¥o s6
no cadernc, mas também no registro.
3) Anotar no registro:
NF - quandc a crianga n3o fez.

F - quando faltou.
4> Procurar n¥%o rasurar o seu 5 ou N e fazé-lo sempre a tinta
para eu poder detectar com facilidade.
3) Se vocB é da 42 s6rie ¢ usa caderno de matematica ou portugués
para a ligHo, pode pedir a crianga para colocar M ou P no topo da
coluna de registro.
&) Explicar, deixando claro, que ¢ registro ¢ (tentarei colocar
numa linguagem que eu usaria com as criangas).
~ Um elcomento auxiliar para guardar, na cabega, aquilo que serve
para todos os cadernos.
- uma maneira da pessoa se conhecer melhor e, depois, saber o que
ira fazer para modificar-sec.
- uma maneira de ficar mais independente.

- a pessoa cscolhendo e analisando como estad sua atividade.

A palavra para avaliar a lig¢30o & importante porque:

a. gempre que a gente acaba uma tarefa ou atividade deveria
avaliar-se ¢ dizer, dentro da cabeca, como esta, para manter-se
como ostd ou mudar na vez seguinte ( o registro da a “dica” da
palavra, pelo namero de itens bem feitos).

b. quanto mais a gente puder analisar objetivamente as coisas, e
dizer palavras legais, mais a gente se respcita (se auto-estima ¢

a palavra do psicéloga).
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a2 palavra do pmicdlogo).

. as pessoas, Ppara secrem felizes, precisam dizer mais palavras
legais a elas proprias.
d. o registro ¢ a palavra ajudam a gente "a crescer”, melhorar na

dire¢do que a gente cescolher.

TIA NXQ Df BOLA CHEIA OU VAZIA para quem fizer ou n¥c o registro.
Simplesmentce corrija o registro, n%o estabelecendo consequéncias
que n¥o sejam as suas palavras de incentivo.

Concluiria dizendo que este ¢ um excmplo de uma de
minhas incursdes em oscola. E um local dificil de trabalhar ¢ nem
sempre os resultados na pesquisa ou delineamento projetado se

realiza. Parece no entanto que hd ganhos reais para a crianga.
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1V - PERSPECTIVAS EM AUTOMANIPULACXO E AUTOCONTROLE

Parecc desapontadora a interag¢3o ou fertilizag3do possivel
entre a arca deo pesquisa basica de laboratdério e a pratica
clinica ou as Aarcas deo aplicagdo. Essa separagio entre
pesquisadores e aquelas pessoas que atuam nos problemas praticos
parece irreccnciligvel, As revistas cicentificas americanas,
continuam a oxigir estatistica com coeficientes de significanc:a.
entretanto o mesmo ndc ocorre com ag revistas brasileiras, porque
existem poucas pesquisas em adrea clinica. Uma alternativa qgue
apareceu nessa irea ¢ o livro de Barlow, Hayes e Neison, (1885).

Nesta obra sobre o cientista praticante, procuram sair do ideal e

fazer uma passagem, discutindo a integragdo da cincia com - a
prética. Os autores apresentam medidas realistas o praticas, de
mudangas de comportamento, discutem procedimentos para que seja

possfivel a aplica¢do a situagfes.

Essa busca dos pesquisadores € comum a todos, como
se pode deduzir com basc dados apresentados, ocspecialmente no
trabalho dos alunos. A auto-observag¢io foi fundamental para a
realizagdo de um programa de autocontrole. 0 registro ¢
importante mas apresenta dificuldade em sua instalag3o e poucas
pessoas ge dispBem a fazer, mesmo quando utilizam o intervalo de
tempo ou o controle pela atividade. Na escola, o registro foi
controvertido. Us alunos se distribuiam cm sua aceitag¥o.

Taivez o ponto mais relevante seja perguntar as proprias
criangas .o que elas pensam ser responsavel pelo seu

comportamento. Foi de certa forma o que procurei investigar nas
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disscortaces de mestrado resumidas anteriormente ¢ as conclusles

levam em dire¢3o ao controle exercido pelos procedimentos
envolvidos o do valor da recompensa.

Levando com rigor a proposta de desenvolver autocontrole
desde tenra idade ¢ escapando um pouco de teorias que enfatizam
pontos como depend@ncia das pesscas, maturag¥o, ajuda externa,
instrugfo direta, observa¢3o do modelo, esfor¢o pessoal, talvez
se pudesse concluir que & possivel a crianga expressar as
necessidades préprias e os ajustamentos necessarios para
desenvolver certas habilidades especiais. Por exemplo: que
poderia fazer sua li¢¥o melhor se brincasse mais tempo com seus
amigos, ou o que gostaria de ler se os livros fossem de aventura,

Com basce tante nos trabalhos de Mischel como no grupo
de analise de comportamento pode-se dizer que o ser humano .é
capaz de analisar seu comportamento no tempo e talvez os
programas de autocontrole devam dar condig¢Bes para que 1sto
acontega com mais frequ@ncia. Continuaria, entdo, bastante presa
a planejamentos ambientais e talvez a trazer de volta construto
importante que ¢é a motivag3o. Sem ela €& impossfvel fazer
escolhas. 0 sistema de auto-reforg¢amento tem que ser novamente
repensado, uma vez que parece ser um componente crftico no
ambicnte natural. Apesar das criticas possfveis aos trabalhos
experimentais com auto-refor¢amento, Mallott (1989) afirma
relutantomente se coloca na categoria de acreditar, a priori,
na possibilidade de auto-reforgamento. Eu me coloco aqui com
menor relut@ncia.

A analise pormenorizada do controle do comportamento

-

abriu possibilidades de estudar as regras e conhecer um elemento
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de ligag3o ontre o que se faz e o que se pensa. As regras

cumpririam seu papel como operacgio mot ivadora, pois
estabeleceram certos estimulos como consequéncias
comportamentais mais cficazes. O cstabelecimento das regras pode
tornar og estimulos mais reforgadores ou aversivos, resultando em
comportar-se de acordo com ela. Na realidade, pode-se dizer que a
regra funcionaria como uma operag¢do motivadora e dependeria de
uma histéria de reforgamento de segui-la ou punigdo por ndo
segui-la. Dessa forma, a regra & uma mancira de descrever as
conting@ncias que est¥3o atuando diretamente ¢ as que est¥o
atuando i1ndiretamentc.

A regra funciona como condig¥o estabelecedora e de
alguma forma envolve as consequéncias comportamentais. Posso
dizer afirmacB®es encobertas de varios tipos desde pensamcentos
reforcadores: “é bom gastar tempo para pensar e redigir este
estudo, pois pode tornar-se uma tese ou ser publicado”, ou entdo

pensamentos aversivos sobre falhar em cumprir a regra com

consequéncias naturais para o comportamento: "estou trabalhando
pouce hoje, devaneei muito e escrevi pouco”, ou pensamentos
aversivos, nos quais os comportamentos emitidos n%o est¥o

conduzindo a bons resultados ”"Se eu n3c come¢ar a trabalhar, cu
n3do vou atingir meu objetivo”. Ao fazer isto, ostou liberando
consequéncias comportamentais sob a forma de pensamento. As
afirmag®es crfticas ou mesmo aquelias sobre a condiglo aversiva
estabelecem condi¢®es das quais se pode fugir seguindo a regra e
reforgando o cumprimento da mesma.

Com essas consideragBes fica evidente que, mais do que
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uma maneira de auxiliar no estudo de autocontroie, as regras so
uma area de pesquisa com muitas possibilidades. Uma delas seria
esclarecer melhor sua fun¢¥o no caso do comprometimento, fator
importante nos paradigmas de auto-regulagdo.

Esse fator de comprometimento e a percepg¢ido de
modificag¥o do comportamento parece ter sido relevante para os
alunos ao fazer seus programas. Talvez a area de pgicoleogia
organizacional €& a que mais tem lidado com esse tipo de problema
em seus esforgos para controlar o absentelsmo, o atraso, a
permangéncia na companhia e a lealdade. Geraimente, as
consequéncias acontecem muito depois do comportamento emitido. Em
seus programas de incentivo, essas consequénclas s3c relacionadas
a gquantidade o a qualidade de trabalho, ¢ podem ser econf®micas ou
podem criar a oportunidade para realizagdo de cursos ou ainda um
esquema de trabalho mais favoravel. Restaria verificar como, além
dessas condigles oferecidas estsd funcionando a descrigdo que a
pessoa faz da situa¢¥o e que, neste caso, pode funcionar como
descrigdo do prémico, tornando-se uma forma de instrugfo. Essa
descri¢dc auto-produzida pode ter efeitos e estes s¥o novamente
uma adrea de investigag¢®o, relevante para o estudo do
autocontrole.

Todos esses temas tratados se abrem como perspectivas
teéricas o de aplicag¥o. Cada um com sua singularidade, mas os
efeitos que atuam indiretamente precisam ser esclarecidos e
incorporados na anéalise de comportamento, como prop@c Michael
(1986) e Malott (1389).

Além de falar em temas obscuros, em auto-regulaglo ¢

-

necessério especificar a srea de sadide que parece a mais carente
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de maneiras de trabalhar advindas de autocontrole. 0Os dados
epidemiolégicos d¥o as pistas sobre que direg¢%c caminhar, mas
conhecer a maneira de realizar esse processo de mudanca ¢€
conhecer o caso individual e descrevé-lo em todos os @ngulos
possiveis. 0O cestudo do caso Unico parece ser o ajudante fiel da
psicologia, outra vez.

Para ¢ nossc pafs, vejo como necessidade uma formagdo do
pesquisador na &rea de autocontrole com uma filosofia especifica.
Tornar a pessoa responsavel por si proépria, sabendo utilizar és
érgdos do governo, mas que realimente tenha como filosofia que ela
& responsdavel por si. Nesse sentido, eu vejo a contribuigio do
trabalho em autocontrole: tornar a pessoa mais livre.

Evidontemente diante dessas considerag®es, ha a questdo
ética, se a psicologia ¢ aplicada, para influenciar 0
comportamento humano, a pergunta fundamental &: em qual direg3o?.
Outra decorrente ¢: quais as consequéncias péra o individuo e
para a comunidade ¢ sociedade na qual ele vive.

Enumerando os problemas de sadde tem-se como sustentagdo

os dados epidemiolégicos e biopsicolégicos que apontam as
seguintes diregdcs: aumentar a intera¢3c social, atividade
fisica, a recuperac¢fo ou padrles de bem estar satisfatdérios em

caso de doengas crfnicas e degenerativas, ingerir uma alimentagdo
saudavel, manter comportamentos de seguranga para evitar
acidentes com vefculos motorizados, e, no trabalho, desde manter
corredores desobstrufdos até evitar a exposigZo a materiais
inflamaveis e téxicos, o controle da violéncia e do estresse,

controle das infec¢®es e doengas sexualmente transmissfveis.
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Além das questBes éticas ha& as especificas e

pertinentes, quando ¢ sugerida uma sgéric de comportamentos
saudaveis, para previnir ou aliviar doengas fisicas (nutrigdo
saudavel, exercicios, ingerir medicamentos, n#¥o fumar, usar cinto
de seguranga, escovar os dentes). Qual ¢ ades¥do, uma vez
estabelecido o comportamento qual a sua manutengdo? Como se
auxilia a pessoas a fazer aquilo que os especialistas preconizam
que ¢ bom para ela?

Este trabaliho procurou mostrar a atuagd3o em area de

pesquisa basica ¢ aplicada que venho exercendo ha anos. Pela
prépria raz3oc de ocstar em um departamento de psicologia
experimental e n¥o em um de drea clfnica houve um direcionamento

de pesquisa. Somente nos ultimes anos passei a dedicar mais tempo
a irea de sadde, entretanto esta parte n3o consta deste estudo.
Para concluir, considero que a psicolegia, na area da
sadde, ¢ disciplina de pesquisa ¢ aﬁuaczo. A manceira de realizar
essa proposta ¢ através de uma rotina de trabalho medida ¢
avalida, lidando com desafios propostos ao Homem o caminho parece

ser individual e de autocontrole para depois reverter em social.

Nessa direc3io de atua¢3o individual e consequentemente social, o
Homem precisaria saber quando e porque comprometer-se, definir
seus objetivos, avaliar-se e planejar condi¢Bes para emissdo de

comportamentos que considera dteis.
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