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"O individuo que se recusa a 'ser derrotado
num campo de concentracio, que ndo é
, , i )
quebrado’ pelos esforcos feitos para aviltar-lhe
ou destruir-lhe a dignidade ou identidade,
transcendeu seu meio ambiente atual. Dizer que
ele é capaz de injetar um sentido diferente nesse
meio é simplesmente dizer que ele estd sob o

controle mais poderoso de sua propria historia”.
Skinner, 1974-1982, p.154



RESUMO

Garcia-Serpa, F. A. (2007). Aquisicdo, generalizacdo e manutengcdo de comportamentos
sociais em meninos considerando diferentes repertorios empaticos no passado.Tese
de doutorado — Instituto de Psicologia — Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo. 2007.

Pesquisadores clinicos tém investigado fatores relacionados a manutengdao de resultados
obtidos em tratamentos diversos. Uma das possibilidades de se estudar a questdo ¢ a observagao
de como ocorre a manutengdo de comportamentos instalados em ambiente natural. Com este
objetivo, dezessete meninos e seus pais, que ha quatro anos fizeram parte de uma investigagcao a
respeito de indicadores do comportamento empdtico e sua relagdo com ag¢des educativas e
empatia dos pais, submeteram-se a uma nova avaliagdo. O presente estudo envolveu ainda um
programa de intervencdo breve com os meninos, focalizando habilidades sociais, em que se
buscou observar como ocorre a aquisicio de novos comportamentos, considerando seus
diferentes repertorios anteriores, bem como a generalizacdo para outros ambientes e a
manutengdao apos seis meses. As avaliagdes foram realizadas por pais, professores, colegas de
classe e pela pesquisadora, através da observacdo das filmagens do programa. Os resultados
indicaram tanto manuten¢do quanto mudanga no periodo de quatro anos. Dos nove meninos
empaticos no passado, trés se tornaram pouco empaticos e dos oito pouco empaticos, quatro se
tornaram empaticos. Fatores que pareceram contribuir para a manutengdo ou mudanga dos
comportamentos incluem: 0os meninos que continuaram muito empaticos, apesar de adversidades
como divércio dos pais e queda no padrdo socioecondmico, tiveram pais que, desde cedo,
estabeleceram contingéncias eficientes, reforcando comportamentos sociais adequados e fazendo
uso do controle por regras. Os pais dos meninos reclassificados como pouco empaticos tiveram
dificuldades no manejo de comportamento de seus filhos, nao estabeleceram contingéncias
precisas e evitaram a exposi¢ao a contextos novos que permitiriam interagdo com outras criangas,
enfrentamento de situagdes e ampliagdo de repertédrio. Os pais dos meninos pouco empaticos que
permaneceram pouco empaticos foram os tinicos que continuaram a controlar o comportamento
de seus filhos em niveis similares e os unicos que reduziram exigéncias. Os meninos
reclassificados como muito empaticos foram expostos a programas educativos publicos, coldnia
de férias ou atividades ligadas a institui¢des religiosas, indicando efeitos positivos de programas
favorecedores de habilidades sociais. Os resultados obtidos pelos meninos muito empdticos tanto
no passado quanto no presente no programa de intervengdo foram quase sempre superiores, mas
nao estatisticamente significativos. A generalizacao, para todos os grupos, foi observada apenas
no contexto escolar, talvez porque o programa tenha focalizado prioritariamente este ambiente e
também devido ao fato dos pais ndao terem recebido orientagGes para reforcar, na convivéncia
familiar, emissdes dos comportamentos aprendidos no programa. Os meninos que eram pouco
empaticos e foram novamente classificados assim, generalizaram aquisi¢des em habilidades
sociais de empatia e civilidade segundo os professores. Os colegas de classe ndo avaliaram os
meninos de forma significativamente diferenciada antes do programa, depois e apos cinco meses.
A avaliagdo dos professores realizada apds cinco meses do término do programa mostrou que 0s
resultados mantiveram-se para todos os grupos, exceto para o grupo dos meninos muito
empaticos no passado e reclassificados como pouco empaticos no presente. Concluiu-se que
histéria de vida, circunstancias atuais e aprendizagem exercem efeitos no repertorio atual de
habilidades sociais.

Palavras-chave: manutencido, generalizacdo, comportamento empatico, habilidades sociais,
comportamentos parentais



ABSTRACT

Garcia-Serpa, F. A. (2007). Acquisition, generalization and maintenance of social
behavior in boys, considering diverse empathic repertoires in the past. Doctoral
thesis. Psychology Institute. University of Sao Paulo, Sao Paulo. 2007.

Clinical researchers have been investigating factors related to maintenance of treatment
gains. One of the possibilities of studying this topic is to observe how maintenance occurs in
behaviors installed in natural environment. With this goal, seventeen boys and their parents, who
participated, four years ago in a study about the relation between empathy indicators in children
and parental empathy and educational practices, were submitted to a new investigation. The
present study also included a brief social skills intervention program in which the boys’
performances were compared, considering their diverse past repertories, trying to find differences
in acquisition of new behaviors, generalization to other environments and maintenance over a six
month period. The evaluations were made by parents, teachers, classmates, and the
experimenter, through observations of video recordings of the program. Results indicated that
both maintenance and change occurred during the four-year period. Of the nine emphatic boys in
the past, three became poorly empathic and among the eight poorly empathic in the past, four
became empathic. Contributing factors to maintenance or change include: boys who continued to
be very empathic, in spite of some adversity, like parents divorce and decrease in socioeconomic
pattern, had parents who, since they were very young, established efficient contingencies,
reinforcing correct social behaviors and used rule control. Boys who were reclassified as poorly
empathic had parents with difficulties in managing sons” behaviors, failing to establish precise
contingencies and avoiding sons’ exposure to new contexts in which they could interact with
other children, cope with different situations and increase their repertories. Parents of boys with
low empathy levels in the past and in the present were the only ones continuing to control their
sons’ behavior at similar levels and the only ones demanding less of their children. Boys
reclassified as very empathic were exposed to public educational programs, camping or activities
in religious institutions, indicating positive effects of programs that favored social skills. The
results obtained by the very empathic boys in the past and present in the intervention program
were almost always superior, but not statistically significantly so. Generalization, for all groups,
was observed only in school, maybe because the program focused primarily on this environment
and because parents did not get orientation to reinforce, in family context, emissions of behaviors
learned in the program. Boys with low empathic levels in the last study and reclassified in the
same way, showed the best generalization pattern in behaviors related to empathy and civility
according to teachers. Classmates did not evaluate the boys as significantly different before the
program, immediately after and after five months. The teachers’ evaluations five months after
ending the program showed that results were maintained in all groups, except among the group
of very empathic boys in the past but reclassified as poorly empathic in the present. Concluding,
life history, present circumstances and learning exert their effects over present social skill
repertoires.

Key-words: maintenance, generalization, empathic behavior, social skills, parental behaviors
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O repertodrio de habilidades sociais

A preocupagdo com o desenvolvimento de comportamentos necessarios
para um bom desempenho nas interagdes sociais tem crescido nos ultimos anos,
em diversas 4areas, especialmente na Psicologia. Varios pesquisadores, de
diferentes abordagens, tém-se voltado para a investigagdo das condigdes sob as
quais um determinado comportamento se desenvolve na infancia, como tentativa
de ampliar o conhecimento de como o ambiente pode atuar, facilitando ou nao
determinadas aprendizagens (Garcia-Serpa, 2006; Del Prette & Del Prette, 2005a;
Gomide, 2003; Cecconello, De Antoni & Koller, 2003; Staub, 1986; Zahn-
Waxler, Radke-Yarrow, & King, 1979; Marinho, 2003; Krevans & Gibbs, 1996;
Honig & Park, 1993; Hoffman, 2000).

Desde as primeiras interagdes com os semelhantes, verifica-se que obtém
os melhores resultados aqueles que apresentam desempenhos mais habilidosos.
Os déficits no repertdrio de habilidades sociais podem influenciar negativamente
o rendimento escolar, a participacdo em grupos de amigos, e, no futuro, o
sucesso profissional, o relacionamento conjugal e a vida familiar (Linnell,
Stechmann & Watson, 1975; Henderson, 1998; Reeve, 2001; Webster-Straton &
Reid, 2003). Del Prette e Del Prette (2005a) defendem que um repertorio
elaborado de habilidades sociais contribui decisivamente para relagoes
harmoniosas na infancia, sendo ainda um fator de prote¢do para uma trajetoria
de desenvolvimento satisfatdria. Hartup (1992) acrescenta que as relagdes entre
pares contribuem notavelmente para o desenvolvimento cognitivo e social e o
grau de afetividade que alguém demonstrara quando adulto. Matson, Sevin e Box

(1995) realizaram um estudo norte americano em que observaram que a grande
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maioria das criangas que eram encaminhadas para atendimento ou
aconselhamento psicologico apresentava desempenho social deficitario, queixas
de isolamento social ou graves problemas de relacionamento interpessoal.

Achenbach e Edelbrock (1978) dividiram os problemas comportamentais e
emocionais infantis em internalizantes e externalizantes. O primeiro grupo
abrange dificuldades em se expressar, isolamento social, timidez, ansiedade e
fobia social. No segundo grupo, inserem-se 0S comportamentos agressivos,
opositores, anti-sociais e inadequag¢des aos padrdes vigentes. Em ambos os casos
o fator baixa competéncia social desempenha um papel decisivo (Del Prette &
Del Prette, 2005a). Varios estudos apontam para a necessidade de promover na
crianca o desenvolvimento de um repertério satisfatorio de habilidades sociais
até os seis anos, ou seja, antes do ingresso no ensino fundamental (Ladd, 1999;
Strain & Odom, 1986; Elksnin & Elksnin, 1998; McClellan & Katz, 2001; Parker
& Asher, 1987).

O repertorio de habilidades sociais a ser desenvolvido pela crianga varia
muito entre os autores. Del Prette e Del Prette (2005a) realizaram um vasto
estudo das pesquisas existentes sobre as classes de habilidades fundamentais no
contexto infantil e, acrescentando dados de suas proprias investigagdes (Del
Prette e Del Prette 2001; Del Prette e Del Prette 2002), elaboraram um sistema de
sete classes de habilidades sociais, entendidas como prioritarias no

desenvolvimento interpessoal da crianga, conforme a Tabela 1, a seguir:



Tabela 1. — Classes e subclasses de habilidades propostas como relevantes na infancia. (Del

Prette e Del Prette, 2005a, p. 46)
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Classes

Principais Subclasses

Auto-controle
e
expressividade
emocional

Reconhecer e nomear as emog¢des proprias e dos outros, controlar a
ansiedade, falar sobre emoc¢des e sentimentos, acalmar-se, lidar
com os proprios sentimentos, controlar o humor, tolerar
frustragdes, mostrar espirito esportivo, expressar as emogoes
positivas e negativas.

Civilidade

Cumprimentar pessoas, despedir-se, usar locugdes como: por favor,
obrigado, desculpe, com licenca, aguardar a vez para falar, fazer e
aceitar elogios, seguir regras ou instrugdes, fazer perguntas,
responder perguntas, chamar o outro pelo nome.

Empatia

Observar, prestar atengao, ouvir e demonstrar interesse pelo outro,
reconhecer/inferir sentimentos do interlocutor, compreender a
situagdo (assumir perspectiva), demonstrar respeito as diferengas,
expressar compreensdo pelo sentimento ou experiéncia do outro,
oferecer ajuda, compartilhar.

Assertividade

Expressar sentimentos negativos (raiva e desagrado), falar sobre as
proprias qualidades ou defeitos, concordar ou discordar de
opinides, fazer e recusar pedidos, lidar com criticas e gozagdes,
pedir mudan¢a de comportamento, negociar interesses conflitantes,
defender os proprios direitos, resistir a pressao de colegas.

Fazer
amizades

Fazer perguntas pessoais; responder perguntas, oferecendo
informacao livre (auto-revelagdo); aproveitar as informagdes
oferecidas pelo interlocutor; sugerir atividade. Cumprimentar,
apresentar-se; elogiar, aceitar elogios; oferecer ajuda, cooperar;
iniciar e manter conversac¢do (“enturmar-se”); identificar e usar
jargbes apropriados.

Solugdo de
problemas
interpessoais

Acalmar-se diante de uma situagido-problema; pensar antes de
tomar decisdes, reconhecer e nomear diferentes tipos de problemas;
identificar e avaliar possiveis alternativas de solug¢ao; escolher,
implementar e avaliar uma alternativa; avaliar o processo de
tomada de decisao.

Habilidades
Sociais
Académicas

Seguir regras ou instrugdes orais, observar, prestar atengao, ignorar
interrupgdes dos colegas, imitar comportamentos socialmente
competentes, aguardar a vez para falar, fazer e responder
perguntas, oferecer, solicitar e agradecer ajuda, buscar aprovagao
por desempenho realizado, elogiar e agradecer elogios, reconhecer
a qualidade do desempenho do outros, atender pedidos, cooperar e
participar de discussodes.

E importante destacar que as classes de habilidades ou comportamentos

sociais sdao situacionalmente contextualizados (Del Prette & Del Prette, 1996).

Assim, por exemplo, determinado comportamento pode ser aprendido pela
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crian¢a no ambiente escolar e ali se manter, caso seja suficientemente reforgado,
porém ndo necessariamente sera observado no ambiente familiar, se esse
contexto ndo favorecer a emissdo do comportamento aprendido e reforga-lo de

forma semelhante.

Origens evolutivas dos comportamentos sociais

B. F. Skinner explica os comportamentos a partir do modelo de sele¢cdo por
conseqiiéncias, que é constituido por trés niveis de determinagao: o filogenético,
o ontogenético e o cultural (Skinner, 1990). Do primeiro nivel surgiram os
comportamentos que foram selecionados na evolugcao da espécie, tais como, no
ser humano, o sorriso e o movimento rapido de sobrancelhas que ocorre quando
se cumprimenta uma pessoa (Baum, 2006). Tais comportamentos aumentaram a
aptidao dos organismos por estarem imediatamente disponiveis no momento
necessario. Sorrir e movimentar as sobrancelhas € refor¢ador para o interlocutor,
produz acolhimento (Eibl-Eibesfeldt, 1975, citado por Baum, 2006) e favorece a
continuidade da intera¢do. No segundo nivel, encontram-se os comportamentos
selecionados pelo ambiente ao longo da historia de vida de um organismo que se
comporta, gerando conseqiiéncias, que por sua vez, controlardo a emissdo do
comportamento no futuro. No terceiro nivel — cultural — estdo os repertorios
comportamentais instalados e mantidos por praticas da comunidade em que se
vive (Skinner, 1953/1967). Os comportamentos operantes dos membros do grupo
formam um conjunto de ag¢des coordenadas, geralmente chamado de pratica cultural,

que se relaciona a um ambiente comum aos membros. (Todorov & Moreira, 2004).

* Eibl-Eibsfeldt, 1. (1975). Ethology: The biology of behavior. New York: Holt, Rinehart and Winston.
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Bussab e Ribeiro (1998) descrevem que o homem antes mesmo de ser
humano, ja era cultural. Segundo os autores, a andlise do registro fossil, a partir
dos primeiros sinais evidentes de uso intensivo e padronizado de instrumentos
pelo Homo habilis, representa um marco evolutivo de um modo de vida sécio-
cultural. Ha indicios de que havia uma tecnologia tipica de lascamento e o
hominida carregava consigo a pedra bruta e realizava o lascamento no local de
processar a carne, que era compartilhado por um grupo. Ao que tudo indica,
assim que os ancestrais da espécie humana desenvolveram uma dependéncia da
cultura para sobreviver, a selecdo natural comeg¢ou a favorecer genes para
comportamentos socio-culturais.

Dada a interdependéncia dos habitantes de uma comunidade, Hoffman
(1981) afirma que a selecao natural pode ter favorecido individuos capazes de
distinguir, por exemplo, quando um comportamento soliddrio ou altruista seria
apropriado e executd-lo. Em uma situag¢do tipica em que um membro do mesmo
grupo estivesse em perigo, alguém com essas caracteristicas provavelmente
apresentaria uma resposta altruista se o beneficio para a vitima superasse o risco
para si mesmo. Ainda, diante de qualquer relacdo custo-beneficio, a
probabilidade de desempenhar um comportamento altruista aumentaria com o
grau de parentesco entre a vitima e o observador. Para o autor o que deve ter sido
adquirido através da selecdo natural é uma predisposicdo para ajudar que,
embora seja bioldgica, esta sujeita ao controle de processos perceptivos e
cognitivos. Hoffman (1981) acredita que o comportamento altruista é decorrente

daquilo que considera “reagdo empatica”, tema abordado a seguir.
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O comportamento empatico na literatura psicolégica

Em 1897 Lipps introduziu o termo Einfiihlung em seus escritos sobre
percepcao estética e apreciacdo (Goldstein & Michaels 1985). Este termo queria
dizer “sentir com”, na lingua alema, e foi traduzido como empatia por Titchener
em 1910. Ao examinar e contemplar algo, Lipps acreditava que alguém projetava
a st mesmo no objeto, estabelecia uma identificacdo entre si e ele, engajando-se
em uma imita¢do interna e passava a compreender e apreciar este objeto mais
completamente. Em 1926 Lipps estendeu sua defini¢ao a fim de incluir pessoas e
ndo s6 objetos como alvos de empatia. Ao fazer isso, elaborou a nog¢ao de
imitacdo motora como sendo o processo central da empatia. O observador
comecgaria a 1mitar o objeto ou pessoa assumindo consciente ou
inconscientemente sua postura, gestos e expressdes. Lipps acreditava que, pistas
internas sdo criadas no observador, que o levam a uma grande apreciagdo e
compreensdo do outro e conseqientemente a uma experiéncia de sentimentos
compartilhados.

Com o trabalho de Mead (1934, citado por Goldstein & Michaels 1985),
entretanto, o foco da definigao de empatia tomou duas diregdes importantes. Foi
adicionado um componente cognitivo, como “habilidade para compreender” a
énfase afetiva 1inicial. Nesta defini¢do, o observador que empatiza
temporariamente “assume o papel do outro”, o que mais tarde viria a ser
chamado de “adog¢ao de perspectiva”, de importancia fundamental no processo

empatico.

TMead, G. H. (1934). Mind, self and society. Chicago: University of Chicago Press.
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Em um momento posterior, surgiu a definicdo de sensibilidade afetiva da
empatia, com o trabalho de Rogers (1975) e seus colegas psicoterapeutas. Nesta
perspectiva, o ato de empatizar envolveria nao apenas a habilidade de
compreender sensivelmente o mundo afetivo do outro, mas também comunicar
acurada e sensivelmente esta compreensao aquela pessoa.

De forma mais conciliadora, Keefe (1976) descreveu as fases da empatia,
incluindo os aspectos afetivo, cognitivo e comunicativo. A primeira fase do
processo empatico, para esse autor, comeg¢a quando se percebe que o outro esta
sentindo e pensando através das pistas comportamentais que este fornece. Na
segunda fase, as percep¢des de quem empatiza geram respostas cognitivas e
afetivas em si mesmo, ao imaginar como seria estar nesta situacao. Na fase
seguinte, que ¢ chamada de “desligamento” e “traduc¢do”, o observador procura
distinguir entre o que ele proprio pensa e sente e o que de fato acontece com o
outro. Finalmente, entdo, o observador comunica ao outro seu feedback sobre a
experiéncia.

Depois de muita controvérsia sobre como definir empatia e que
componentes estariam envolvidos no processo, pesquisadores
desenvolvimentistas passaram a acreditar que a empatia € um processo
multidimensional, com particular énfase nos componentes cognitivo e afetivo.
Martin Hoffman (1967, 1981, 1982, 2000) e Norma Feshbach (1968, 1975, 1986)
representam os dois modelos mais importantes de conceituacdo da empatia
infantil.

Martin Hoffman, conforme jia abordado, coloca a empatia como o
principal mediador do comportamento pro-social, em seu modelo de

desenvolvimento da motivagdo altruista. Este autor define a empatia como uma
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“resposta afetiva vicariante”, que se adequaria mais a situacdo do outro do que a
propria (Hoffman, 1982). Segundo ele (Hoffman, 1981) hd4 evidéncias
consideraveis de que pessoas de todas as idades respondem empaticamente a
alguém em sofrimento (avaliagdo através de indices fisiologicos, expressdes
faciais e relatos verbais). Criangas de quatro a oito anos apresentam relatos
verbais empaticos sobre slides em que outras criangas estdo em situacdes afetivas
(Feshbach & Feshbach, 1969; Levine & Hoffman, 1975). Hamilton (1973)
encontrou que a maioria das criangas de quatro a dez anos avaliada em seu
estudo apresentou reagdes faciais empaticas enquanto assistia a filmes de pessoas
em diferentes situagOes. Tais dados indicam que a tendéncia bioldgica para
ajudar o outro, como sugere Hoffman, pode ser universal. Ainda, MacLean!
(1958, 1967, 1973 citado por Hoffman, 1981) descreve que, possivelmente, as
estruturas cerebrais necessdrias para uma empatia primitiva (sistema limbico,
hipotalamo e cortex pré-frontal) ja estavam presentes desde cedo na evolugdao da
espécie humana. Este autor afirma que mesmo os primeiros ancestrais devem ter
sido dotados de tal forma que seus proprios sentimentos de angustia ou alegria
eram contingentes ndo apenas ao impacto dos eventos sobre si mesmos, mas
também ao seu impacto sobre os outros.
O precursor mais rudimentar da empatia nos seres humanos, segundo
Hoffman (1981, 2000) seria o choro reativo do recém-nascido. Ha evidéncia de
que bebés de um a dois dias choram em resposta ao choro de outro bebé (Sagi &

Hoffman, 1976; Simmer, 1971). Para Hoffman, a ocorréncia deste choro ¢é inata e

# MacLean, P. D. (1958). The limbic system with respect to self-preservation and the preservation of the
species. Journal of Nervous and Mental Disease, 127, 1-11.

MacLean, P. D. (1967). The brain in relation to empathy and medical education. Journal of Nervous and
Mental Disease, 144, 374-382.

MacLean, P. D. (1973). A triune concept of the brain and behavior. Toronto: University of Toronto Press.
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envolve uma rea¢do circular onde o bebé inicialmente responde ao choro como se
fosse o seu e entdo continua a chorar por ouvir seu proprio choro. Hoffman
identificou cinco estagios diferentes através dos quais a resposta emocional
vicariante ocorre. O uso destes estdgios pela crianga seguiria um processo
desenvolvimental e diferiria de acordo com o grau de percep¢do da crianga, de
sua experiéncia prévia e do tipo de estimulo ambiental. Assim, embora possa
existir uma tendéncia inata para o comportamento empatico, a emissdo deste
comportamento, nos estagios subseqiientes ao choro reativo do bebé, estaria
sujeita a influéncias ambientais.

O primeiro estagio, imitagdo motora, retoma o conceito inicial de Lipps
(1906° citado por Hoffman 1981) e aconteceria da seguinte forma: o observador, a
principio, imita as reag¢des nao-verbais (faciais, posturais) de outra pessoa que
esta vivenciando alguma situagdao caracteristica e, portanto, expressando algum
sentimento. A partir desta imitagao, o observador, através de feedback aferente
produz em sim mesmo, involuntariamente, o sentimento experimentado pela
pessoa observada. O segundo estagio descrito por Hoffman (2000) é o do
condicionamento classico. Segundo o autor esse estagio seria muito importante
nos primeiros anos da infancia, quando a criang¢a ainda ndo desenvolveu o
repertorio verbal. O processo se daria da seguinte maneira: a crianga observa
alguém em sofrimento ao mesmo tempo em que ela propria esta experimentando
um desconforto. Ha o pareamento do proprio sentimento desagradavel (estimulo
incondicionado) com as expressdes (faciais, ndo-verbais) de sofrimento de
alguém, que se tornam estimulo condicionado para que a crianga

subseqliientemente se sinta desconfortavel diante de expressdes semelhantes. Um

§ Lipps, T. (1906). Das Wissen von fremden Ichen. Pychol. Untersuch, 1, 694-722.
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exemplo desta situagao seria quando a mae, ao cuidar do bebé, acidentalmente
provoca-lhe um desconforto, como quando a d4gua do banho estd muito quente. O
bebé sente o proprio sofrimento e observa as expressdes faciais de tensao, tristeza
ou preocupacgao da mae. Através deste pareamento em situagdes futuras, o bebé
pode novamente sentir o desconforto diante apenas das expressdes faciais
semelhantes da mde. O terceiro estagio, que exige um pouco mais de
desenvolvimento que o anterior, é o da associagdo direta. A crianga associa suas
experiéncias passadas de sofrimento ou angustia com as expressdes similares de
alguém. Assim, na presenca de alguém em situacao de desconforto, a crianga
também apresenta sentimentos de angustia que foram apresentados em situagdes
semelhantes pela qual passou. Hoffmann (2000) cita um experimento em que
uma crian¢a de dois anos trouxe sua mae para confortar uma outra que estava
chorando, apesar da mde do coleguinha também estar presente. O quarto estagio
¢ o da associagdao mediada pela linguagem. Um exemplo disso é quando se recebe
uma carta de alguém relatando uma situagdo dificil pela qual esta passando e, ao
ler, o destinatario se sente da mesma forma que o remetente. A linguagem ¢é
capaz de produzir uma resposta empatica devido ao fato das palavras e seus
significados terem se tornado estimulos condicionados. O quinto estigio —
tomada de perspectiva — requer um nivel mais avan¢ado de processamento
cognitivo: a criang¢a deliberadamente procura adotar a perspectiva do outro,
imaginando-se em seu lugar, a partir das informag¢des disponiveis: a propria
historia de interagdo com a situacao que desencadeou o sofrimento, o
conhecimento sobre a pessoa envolvida, seu comportamento, sua condi¢cdo de

vida. Hoffman (2000) afirma que os trés primeiros estagios seriam automaticos,
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involuntarios, enquanto os dois ultimos dependeriam mais do desenvolvimento
de processos cognitivos e da linguagem.

O segundo modelo de desenvolvimento da empatia infantil ¢ o de Norma
Feshbach, que abrange trés fatores, contendo dois componentes cognitivos
distintos e um afetivo. O primeiro componente cognitivo é a habilidade da
crianca de discriminar o estado emocional de outra pessoa. O segundo
componente ¢ o da habilidade da crianga em assumir a perspectiva e se colocar
no lugar do outro. O terceiro componente ¢ o da responsividade emocional: para
compartilhar a emog¢dao com o outro, a crianga deve ser capaz de experimentar a
emo¢dao que o outro esta sentindo, similarmente ao que Hoffman chama de
resposta emocional vicariante. As diferencas entre a teoria de Hoffman e de
Feshbach s3ao: a) A gama de emog¢les que se pode empatizar. Feshbach
desenvolveu sua explicagao em uma tentativa de investigar o desenvolvimento de
um numero variado de experiéncias empaticas, utilizando diversas emog¢des. O
modelo de Hoffman focaliza primariamente o desenvolvimento do altruismo, do
qual a empatia seria mediador. Por essa razdo este autor nao abrange em sua
explicacdo sentimentos como prazer e alegria, que se encontram na teoria de
Feshbach. b) O modelo de Feshbach requer que a resposta afetiva da crianga seja
idéntica a da pessoa (estimulo) antes de ser considerada empatia, enquanto
Hoffman acredita que é preciso apenas haver alguma correspondéncia entre o
observador e o estimulo de origem (Michaels e Goldstein, 1985).

Na literatura mais atual dessa area, quase a totalidade das investigacdes
sobre empatia vem sendo realizada por pesquisadores de abordagens cognitivistas
que a definem, de forma geral, como uma reag¢do emocional decorrente da

percep¢ao do estado ou condi¢do emocional do outro e que é consistente com
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aquele estado ou condi¢dao (Eisenberg, Fabes, Bustamante, Mathy, Miller &
Lindholm, 1988; Hoffman, 2000; Strayer, 1993; Bryant, 1982). A defini¢cdo de
empatia de Planalp (1999) faz referéncia a habilidade de se ‘“conectar
emocionalmente com o outro”, o que implicaria em “reconhecer gue o outro
experimenta um sentimento, identificar qual é esse sentimento, perceber como
ele é experimentado, sentir com o outro e reagir a tal experiéncia”. De forma
mais sintética, pode-se, portanto, definir a empatia como a “capacidade de
compreender e sentir o que alguém pensa e sente em uma situacdo de demanda
afetiva, comunicando-lhe adequadamente tal compreensdo e sentimento” (Del
Prette & Del Prette, 2001, p. 86).

Nos ultimos anos a necessidade de se desenvolver a habilidade empadtica,
tem recebido mais aten¢dao dos teodricos da Psicologia por diversas razdes.
Harrigan (1984) defende que comportamentos empaticos podem influenciar o
desenvolvimento de outras respostas interpessoais, enriquecendo o repertério de
habilidades sociais do individuo. Planalp (1999) afirma que responder as pessoas
empaticamente, ainda que intuitivamente, facilita o estabelecimento de rapport e
vinculos interpessoais, estreitando os relacionamentos. Outra razdo refere-se ao
desempenho de comportamentos morais, ja que as classes de comportamentos de
expressdo de apoio, enquanto componentes da habilidade empdtica, podem ser
entendidas como pro-sociais, ou seja, como comportamentos voluntarios que
beneficiam alguém (Staub, 1986; Zahn-Waxler, Radke-Yarrow & King, 1979;
Strayer, 1993; Hoffman, 1982, 2000; Krevans & Gibbs, 1996; Roberts & Strayer,
1996; Eisenberg, Fabes & Murphy, 1996; Zahn-Waxler & Radke-Yarrow, 1976;

Del Prette, Branco, Ceneviva, Almeida & Ades, 1986 e outros).
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Varios estudos consideram as reagdes empdaticas como incompativeis com

a agressdao ou violéncia e, portanto, como importante fator de protecdo ou
inibicdo dos comportamentos anti-sociais (Hoffman 2000; Pavarino, Del Prette &
Del Prette, 2005; Richardson, Hammock, Smith, Gardner & Signo, 1994). Em
um estudo com pré-escolares, Pavarino (2004) constatou baixa demanda de
comportamentos empaticos em situagdes naturais do contexto pré-escolar,
porém, quando se estabeleceu, por meio de metodologia vivencial (Del Prette &
Del Prette, 2001), demandas para comportamentos empaticos € competitivos, as
primeiras apareceram com alta freqiéncia e foram negativamente
correlacionadas com reagdes agressivas. Cecconello e Koller (2000) avaliando a
competéncia social e a empatia de 100 criangas de seis a nove anos, de ambos os
sexos, que viviam em situacao de pobreza, verificaram que as mais empaticas
tendiam a ser socialmente mais competentes e que essas duas caracteristicas
apareciam como fatores de protecdo, ampliando os recursos de adaptacdo
psicossocial e resiliéncia das criancas. Resiliéncia pode ser definida como a
habilidade do individuo de superar as adversidades (Werner & Smith, 1992) sendo que
existem varios fatores que podem influenciar neste processo (Masten, 2001). A resiliéncia
se expressa frente a presenca de fatores de risco, entre 0s quais se encontram
caracteristicas individuais como género, problemas genéticos, caréncia de habilidades
sociais, intelectuais e caracteristicas psicoldgicas limitadas. Entre os fatores de risco
ambientais encontrar-se-iam os eventos de vida estressantes, auséncia de apoio social e
afetivo e o baixo nivel-socio econdmico (Paludo & Kéller, 2005). Gamerzy e Marsten
(1994) identificaram fatores de protecdo frente as situagOes de risco: as caracteristicas

individuais, a coesdo familiar e o apoio afetivo e social. Os fatores de protecao tém a
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funcao de auxiliar o individuo a interagir com os eventos de vida e conseguir bons
resultados, conseqiientemente, incrementando o processo de resiliéncia.

Resumindo os efeitos positivos da empatia, Del Prette e Del Prette (2001)
destacam que a comunica¢do verdadeiramente empdtica pode validar o
sentimento do outro, reduzir a tensao, produzir alivio (consolo), gerar disposi¢ao
de partilhar dificuldades ou éxitos, estabelecer ou fortalecer vinculos de amizade,
diminuir sentimentos de desvalia, culpa ou vergonha, recuperar ou aumentar a
auto-estima, criar ou intensificar um canal de comunica¢do entre as pessoas e
predispor a andlise e busca de solugao do problema.

Sobre a aprendizagem ou desenvolvimento do comportamento empatico,
conforme abordado anteriormente no texto, muitos estudos chamam a ateng¢ao
para o seu gradual aperfeicoamento a partir de reagdes pro-sociais que aparecem,
de forma rudimentar, desde a mais tenra idade (Hoffman, 1981; 2000; Del Prette
& Del Prette, 2001; 2005a; Falcone, 1998). Os comportamentos pro-sociais estao
significativamente associados a empatia na infancia (Krevans & Gibbs, 1996) e,
como a empatia ¢é vista como precursora destes, pode ser dificil diferencid-los nas
etapas iniciais do desenvolvimento infantil. A inclusdo de comportamentos pro-
sociais e empaticos como uma soO classe tem sido discutida por alguns autores,
que encontram dificuldade em avaliar separadamente esses comportamentos,
uma vez que nem sempre compreender a situagdo do outro e expressar
sentimentos ¢ seguido de um comportamento de ajuda (Feshbach & Feshbach,

1986).
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O comportamento empatico sob a 6tica da andlise do comportamento

Conforme ja& abordado, a obra de B. F. Skinner postula que os
comportamentos podem ser explicados a partir de suas consequiéncias, na

interagcao do organismo com o ambiente (Skinner, 1974/1982).

O que uma pessoa é, de fato, pode significar o que seria se pudéssemos té-la
visto antes de seu comportamento ter sido submetido a acdo de um ambiente.
Teriamos entdo conhecido sua “natureza humana”. Mas a dotagdao genética nada
é até ter sido exposta ao meio ambiente, e a exposi¢cao a modifica
imediatamente. Dentro de certos limites, podemos distinguir entre contribuigcdes
da sobrevivéncia e de reforco. Quando Pascal disse ser a natureza apenas um
primeiro habito e o héabito uma segunda natureza, poder-se-ia dizer que ele
antecipou o atual reconhecimento de que as espécies adquirem comportamento
(instintos) em contingéncias de sobrevivéncia, ao passo que o individuo adquire
comportamento (habitos) em contingéncias de reforco. Skinner, 1974-1982, p.
130.

De acordo com o autor, a historia evolutiva pode ter favorecido padrdes
fixos de comportamento, tais como o sorrir diante de uma outra figura humana,
falar em torno dos dois anos de idade (Baum, 2006). Porém, tais comportamentos
serdo apresentados apenas se o ambiente fornecer eficientemente os estimulos
antecedentes e consequentes (Skinner, 1953/1967).

As habilidades sociais, sob a oOtica da analise do comportamento, podem
ser entendidas como classes de respostas adquiridas na interagdo com O
ambiente, assim como qualquer outro comportamento. Desta forma, a habilidade
empatica poderia ser explicada como uma classe de respostas abertas e
encobertas, aprendidas e aperfeicoadas por meio de processos de
condicionamento classico (associagao da estimulagdo presente a condigdes
fisiologico-afetivas) e operante (controle por conseqiiéncias, com produtos
colaterais em termos de experiéncia emocional), que levam um individuo a
discriminar a situagao que o outro estd vivendo e a reagir com palavras ou gestos

que expressam compreensdo e apoio (Garcia-Serpa, Del Prette e Del Prette,
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2006). A maior parte destas respostas envolve, em sua aprendizagem e
desempenho, o comportamento verbal. Skinner (1957/1978) definiu o
comportamento verbal como aquele que precisa da mediagdo social: constitui-se
da presengca de um ouvinte e de um falante. Baum (2006) descreve o episddio

verbal, utilizando um exemplo:

Suponha que Gerson e Silvia estejam jantando. As batatas de Gerson estdao
sem sal e o sal estd perto de Silvia. Gerson diz: “Me da o sal, por favor”. A
conseqiéncia dessa frase é que Silvia lhe passa o sal. Gerson se comporta —
movimenta a laringe, os labios, a lingua, e assim por diante. Isso gera um
estimulo auditivo, que Silvia ouve. A fala de Gerson “Me da o sal, por favor” é
reforcada pela entrega do sal. Sabemos que a frase de Gerson esta sendo
controlada por esse reforcador porque, se estivesse sozinho, ou se as batatas
estivessem suficientemente salgadas, ou se o sal estivesse perto de seu prato, a
frase “Me da o sal, por favor” nao ocorreria. O comportamento verbal, como
qualquer comportamento operante, tende a ocorrer apenas no contexto em que
tem probabilidade de ser reforcado. Baum, 2006, p.136-137

Para a andlise dos fatores relacionados ao comportamento empatico, pode-
se considerar o seguinte exemplo: uma crianga, no recreio da escola esta com um
pacote de biscoitos, se alimentando, quando observa uma outra que ndo esta
comendo nada. Em seguida, se aproxima e oferece os biscoitos a outra. Por que a
criang¢a agiu assim? a) Pode ter, no passado, sido refor¢cada por outra crianga por
ter compartilhado o alimento (imagina-se que a outra crianga deva ter-lhe
dedicado aten¢do, brincado com ela, agradecido ou sido afetuosa) e essa
conseqiiéncia (interagao social) ja tinha adquirido valor refor¢cador na historia de
vida daquela que ofereceu o alimento; b) Pode ter observado alguém (pai, mae)
que se comportou assim em um contexto semelhante e foi reforcado ou pode ter
uma historia de refor¢amento por imitar atitudes desta pessoa; c) Pode ter sido
submetida a uma histéria de seguimento de regras e dentre estas regras, existiria
uma sobre oferecer alimento para alguém que nao estd comendo. De acordo com
Skinner (1969/1984) todo comportamento €, em ultima instancia, modelado

pelas contingéncias. Uma regra, para o autor, ¢ um estimulo especificador de
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contingéncias, que envolve o comportamento verbal de uma pessoa, a pessoa que
emite a regra (Matos, 2001; Hayes, Zettle & Rosenfarb, 1989). Instrugdes,
ordens, avisos e conselhos sdo exemplos de regras e descrevem o comportamento
a ser executado pelo ouvinte, podendo ainda expor as conseqiiéncias implicadas
em seu seguimento. Como falante, a pessoa que emite a regra sera refor¢ada pelo
ouvinte, se este seguir o que a regra prescreve. O ouvinte, por sua vez,
inicialmente cumprird o que diz a regra a fim de ser reforcado pelo falante
(aprovacgao social). Se o ouvinte entrar em contato com as conseqiiéncias naturais
implicadas no seguimento da regra, poderd, no futuro, ficar sob controle destas
conseqiiéncias e nao mais do falante. Matos (2001) explica o conceito utilizando

exemplos:

O comportamento de seguir regras pode ser analisado em dois niveis, o de
seguir a regra e o de executar o que a regra preconiza. Nesse sentido, podemos
dizer que a regra ¢ um estimulo discriminativo de ordem superior, ou, em termos
mais técnicos, um estimulo condicional, que muda a fung¢do dos estimulos
discriminativos aos quais esta relacionado. Diante dos estimulos discriminativos
“guarda-chuva” e “oOculos de sol”, o condicional que altera suas fungdes é o aviso
do homem do tempo (a regra). As contingéncias de ordem superior que operam
sobre o seguir instru¢des quase sempre sio de natureza social ou cultural... A
medida que crescem, humanos vivendo em ambientes sadios aprendem que
existem correspondéncias entre a fala dos adultos e certos eventos ou
acontecimentos do ambiente. Estas correspondéncias sao importantes para oOs
adultos pois é através delas que esses adultos afetam o comportamento do jovem.
Por outro lado, essas correspondéncias sdo importantes para 0s jovens porque,
através delas, tém acesso a partes do ambiente com as quais ainda ndo entraram
em contato... A medida que estas correspondéncias se instalam, entdo as regras
passam a controlar o comportamento desses jovens. Seguir instru¢des depende de
correspondéncias (1) entre certos eventos e o comportamento verbal do falante, (2)
entre o comportamento verbal do falante e certos comportamentos do ouvinte e,
finalmente (3) entre certos comportamentos do ouvinte e certos eventos no
ambiente (os quais podem incluir desde aprovagao social por seguir a regra, até as
conseqiiéncias naturais por fazer o prescrito). Matos, 2001, p. 57 e 58

Estabelecer e formular regras ¢ um comportamento freqiientemente
reforcado entre e pelos mais velhos de uma comunidade devido a sua eficdcia na
instalagdo e manuten¢do de comportamentos desejados entre os mais jovens, que

continuarao e perpetuarao as praticas culturais necessarias para a sobrevivéncia
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do grupo como um todo (Matos, 2001). Regras podem ensinar comportamentos
novos, antes mesmo destes comportamentos manterem contato com as suas
conseqiiéncias (Albuquerque, 2001). O uso de regras ¢ particularmente util em
situagdes em que as consequiéncias naturais sao fracas, ou porque operam a longo
prazo. Ainda, quando as contingéncias naturais podem produzir comportamentos
indesejaveis (ex. muitas comunidades adotam regras que controlam o uso de
substancias como drogas ou alcool).

Zettle e Hayes (1982) distinguem dois tipos de comportamento controlado
por regras (ou controlado verbalmente, como prefere nomear Catania, 1999):
AQUIESCER E RASTREAR. O primeiro se refere ao seguimento de uma regra
que estd sendo mantido pelo refor¢o liberado pelo falante, ¢ quando, por
exemplo, uma criancga faz o que o pai pede, apesar de, em uma situagdo em que
estive so fizesse algo completamente diferente. Alguém emite um comportamento
aquiescente quando atende a uma norma, lei ou costume, esperando uma
conseqiéncia que ¢ mediada pelo emissor da regra (Matos, 2001). Para
compreender como alguém se engaja no comportamento de aquiescer, € preciso
considerar as variaveis: a) a habilidade do falante (emissor da regra) de
monitorar o seu seguimento (esse monitoramento pode ser direto ou indireto); b)
a habilidade do emissor em aplicar as conseqiiéncias programadas aquele que
segue ou nao a regra; c¢) o valor dessas conseqiiéncias para quem as recebe
(magnitude do refor¢o); d) a confiabilidade do emissor, no que se refere a liberar
ou nao as conseqiéncias programadas; e) a importancia de outras conseqiiéncias
que concorrem com aquelas do seguimento da regra (Zettle e Hayes, 1982).

O segundo tipo de comportamento controlado por regras — rastrear —

depende da correspondéncia entre o que diz o falante e os eventos ambientais.
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Por exemplo, alguém pede um conselho a um amigo, mas s6 vai segui-lo apos
uma analise das varidveis envolvidas e da probabilidade de ser refor¢ado caso
siga a dica desse amigo. S3ao exemplos de comportamento de rastrear as
instrugdes, orientagdes, dicas ou descrigdes de contingéncias. Segundo Zettle e
Hayes (1982) o comportamento de rastrear ¢ afetado por: a) varidveis que
sugerem a correspondéncia da regra com os eventos ambientais, por exemplo, a
clareza da descri¢ao, sua precisdao e coeréncia (Matos, 2001); b) variaveis que
afetam a importancia (valor, necessidade) de seguir o que € prescrito na regra.
Por exemplo, alguém que compra um novo aparelho eletrdénico e ja tem nogdes
basicas de seu funcionamento, provavelmente ndo fard uma leitura do manual de
funcionamento; c) varidveis que tornam comportamentos concorrentes mais
reforcadores do que o comportamento instruido; e d) a importancia ou magnitude
da conseqiiéncia que podera ser obtida caso a regra seja seguida.

Seres humanos ndo apenas seguem regras apresentadas por outros como
também formulam e seguem suas proprias regras. Quando estas sao formuladas
ou reformuladas pelo individuo cujo comportamento passam a controlar,
dizemos que sdo auto-regras (Meyer, 2005; Jonas, 1997).

Considerando o comportamento empatico, poder-se-ia supor que as
respostas de expressdo de conforto ou apoio e oferecer ajuda, que estao
envolvidas na defini¢cdo adotada, seriam, pelo menos inicialmente, dependentes
do controle instrucional (regras) e, portanto, diretamente relacionadas a
influéncia da familia e agentes educacionais.

Embora as manifestagdes iniciais da empatia apare¢am jad nos primeiros
meses de vida, as condigdes ambientais que a crianga encontra na familia,

principalmente em termos de caracteristicas interpessoais dos pais e dos
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procedimentos que estes adotam na educag¢ao dos filhos, sdo consideradas
cruciais para que 0os comportamentos pro-sociais e empaticos sejam aprendidos.
Os procedimentos mais utilizados pelos pais, na educacdo dos filhos, sdo os de
fornecer instrug¢dao, oferecer modelos (reais ou simbolicos) e conseqiienciar,
punindo ou refor¢ando, os comportamentos dos filhos (Del Prette & Del Prette,
2005a; Novak, 1996; Bolsoni-Silva, Del Prette & Del Prette, 2000; Bolsoni-Silva,
Del Prette & Oishi, 2003). O oferecimento de modelo assenta-se em
caracteristicas interpessoais dos pais e, assim como os demais procedimentos, em
um repertorio elaborado de habilidades sociais educativas, ou seja, habilidades
“intencionalmente voltadas para a promoc¢dao do desenvolvimento e da
aprendizagem do outro, em situacao formal ou informal” (Del Prette & Del
Prette, 2001).

Véarios estudos abordam os comportamentos dos pais em relagdo aos filhos,
em geral descrevendo-os em categorias amplas, denominadas de “praticas
educativas”, “esquemas disciplinares”, “envolvimento”, “formac¢ao de vinculo”,
“estilos parentais” etc. (Bolsoni-Silva & Del Prette, 2002; Bolsoni-Silva, Del
Prette, & Del Prette, 2000). Poucos deles fazem referéncias a unidades
comportamentais menores associadas ou caracteristicas de cada uma dessas
classes. Os chamados “estilos parentais” (Gomide, 2003), atualmente bastante
estudados e referidos, seriam classes ainda mais amplas (Staub, 1986) que
combinariam diferentes tipos de “praticas educativas”. Como exemplo,
Baumrind (1966) identifica trés estilos: o permissivo, que envolve muito suporte
e pouca exigéncia, o autoritdrio, que se caracteriza por muita exigéncia € pouco
suporte e o autorizado, que combina suporte e exigéncia em nivel razoavel.

Novak (1996) acrescenta que esses estilos se caracterizam por diferentes tipos de
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estimulos conseqiientes e antecedentes (discriminativos) que os pais apresentam
na relagdo com os filhos; pais autoritarios provavelmente dao mais ordens e
utilizam mais puni¢dao e reforcamento negativo; 0s permissivos raramente
estabelecem regras e, quando o fazem utilizam conseqiéncias menos efetivas ou
nao contingentes; os autorizados estabelecem regras claras e provém condigdes
favoraveis de controle por tais regras, especificando contingéncias e
consequenciando-as de maneira consistente e positiva.

As chamadas praticas educativas podem ser entendidas como padrdes
relativamente estaveis de comportamentos ou procedimentos que os pais utilizam
na relagdo com os filhos. Entre as praticas comumente referidas na literatura,
encontram-se as denominadas como: suporte (demonstrar interesse pelas
atividades dos filhos, expressar afeto e fornecer ajuda, de acordo com as
necessidades da crian¢a, incentivando a realizacao de novas atividades);
exigéncia (atribuir responsabilidades, de acordo com as possibilidades da crianga,
estabelecendo regras e limites); monitoramento (supervisionar ou monitorar os
comportamentos dos filhos); controle (apresentar conseqiiéncias para obediéncia
ou transgressdo); disciplina indutiva (dirigir a aten¢do da crianga para as
consequéncias de seu comportamento e para os sentimentos das outras pessoas) e
disciplina coercitiva (uso da autoridade ou de conseqiiéncias aversivas para obter
obediéncia).

Outros estudos e revisOes relacionam efeitos positivos ou negativos dos
diferentes tipos de comportamentos ou procedimentos parentais (ai se incluindo
as classes mais amplas ja referidas) a aquisicdo de comportamentos empaticos e
pro-sociais dos filhos e a outros aspectos do seu desenvolvimento socioemocional

(Amato, 1988; Del Prette & Del Prette, 2001; 2005a; Denham & Grout, 1993;
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Eisenberg et al., 1996; Eisenberg, Fabes, Nyman, Bernzweig, & Pinuelas, 1994;
Falcone, 2000; Garner, Jones, & Miner, 1994; Gomide, 2003; Hardy, Power, &
Jaedicke, 1993; Hoffman, 2000; Hoffman & Saltzstein, 1967; Krevans e Gibbs,
1996; Laird, Petit, Mize, Brown, & Lindsey, 1994; Novak, 1996; Pavarino, Del
Prette & Del Prette, 2004; Roberts & Strayer, 1996; Zahn-Waxler, Cummings, &

Iannotti, 1986).

Geénero: evidéncias de que meninas apresentam mais comportamentos
empaticos que meninos

A literatura apresenta varios trabalhos demonstrando o quanto mulheres
sao0 mais empaticas e menos agressivas que homens (Carlo, Raffaelli, Laible &
Meyer, 1999; Singh-Manoux, 2000; Eisenberg & Lennon, 1983; Mestre & Perez-
Delgado, 1997). J& na infancia, Pavarino, Del Prette e Del Prette (2005)
encontraram, em estudo com pré-escolares, maior propor¢ao de comportamentos
agressivos em meninos € mais comportamentos empaticos em meninas,
confirmando estudos anteriores (Marturano, 1997; Marturano e Loureiro, 2003;
Thompson, 1987). Alguns autores afirmam que, além de aumentar com a idade, a
expressao de sentimentos aparece mais em criangas do sexo feminino e que essa
diferenciacdo de fato é detectavel desde a idade pré-escolar (Boyatzis, Chazan &
Ting, 1993; Philippot & Feldman, 1990). Muitos estudos sugerem que as meninas
sao mais expostas a contingéncias de aprendizagem sobre as emogdes, devido a
praticas culturais que valorizam, para o sexo feminino, desempenhos socialmente
mais adequados e maior sensibilidade as necessidades dos outros (Eisenberg &

Lennon, 1983; Novak, 1996). No entanto, é interessante notar que a literatura
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tem focalizado mais amplamente o estudo dessa capacidade em ambos os sexos,

carecendo-se de maior investimento de pesquisa nessa area com meninos.

Investigagdo inicial

No estudo anterior (mestrado) realizado pela autora (Garcia-Serpa, 2001;
Garcia-Serpa, Del Prette e Del Prette, 2006) e orientado pela Profa. Dra. Zilda
A. P. Del Prette, investigou-se diferentes indicadores de empatia em meninos e
sua relagdo com a empatia e agdes educativas parentais. A justificativa para essa
investigacdao constituiu-se da premissa de que ¢ na familia que se desenvolvem os
primeiros comportamentos sociais, que sao fortalecidos ou enfraquecidos pelas
acgOes reciprocas dos individuos ou grupo. Ainda, havia, na ocasiao uma lacuna
na literatura sobre descrigao de atitudes parentais implicadas na expressao do
comportamento empatico pelos filhos, especialmente do sexo masculino. A
amostra foi constituida de 22 meninos de pré-escola de uma cidade de médio
porte do interior de Sdo Paulo, com idade variando de quatro a cinco anos, €
seus respectivos pais. Essas criangas passaram por duas etapas de selecdo. Na
primeira, 144 meninos foram avaliados por seus professores utilizando um
questiondrio de empatia e atitudes pro-sociais. Na segunda, as 36 criangas de
escores mais altos e as 36 de escores mais baixos foram avaliadas por meio de
uma medida de reacdo facial diante de situagdes apresentadas em videotape que
elictavam empatia. Desses dois grupos, foram selecionadas 11 criangas que
apresentaram os maiores escores de empatia (GME — Grupo Muito Empatico) e
11 com os menores escores (GPE — Grupo Pouco Empatico).

Com relagao as caracteristicas socio-demograficas, os dois grupos foram

equivalentes, exceto no que diz respeito a escolaridade do pai, que foi
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significativamente superior no GME. Jad com relagdo a empatia dos filhos,
observou-se uma diferenga significativa entre os dois grupos nas trés medidas
prévias: avaliacdo realizada pelo professor, registro de expressdo facial e
entrevista conduzida com a crianca.

Neste estudo, a familia (pai, mae e filhos) foi convidada a comparecer a
uma sessdo de entrevista com a pesquisadora em uma sala de uma clinica de
Psicologia, anexa a “sala de espera”. As sessdes foram realizadas aos sabados,
em horario em que ndao havia atendimento na clinica. A familia era acomodada
nessa sala e, ap6s alguns minutos, a pesquisadora entrava e chamava um dos
conjuges (ordem aleatoria) para a entrevista. Nesse momento, entregava, a
crianga participante da pesquisa um jogo de pegas para montar e introduzia um
outro menino (colaborador, previamente treinado) na sala, recomendando para
ele aguardar seu primo que estava sendo atendido por outro profissional. O
colaborador ficava sentado, esperando um convite para compartilhar o brinquedo
recebido pela outra crianga. Caso nao fosse convidado a brincar, o colaborador
permanecia em seu lugar. Quando chamava o outro cdnjuge, a pesquisadora
entregava apenas para a crianga-participante um pacote de salgadinho. O cénjuge
previamente entrevistado permanecia na sala de espera com o filho e o
colaborador. Apds um sinal (alarme de um despertador), o colaborador deixava o
que estava fazendo, deitava-se no sofa, simulando cansago e dor, criando, assim,
uma demanda para expressao de empatia. Apds algum tempo, um adulto, o
primo do colaborador, entrava na sala e o levava embora. A entrevista com cada
conjuge foi orientada por um roteiro previamente elaborado e a sua empatia foi
avaliada através de questionario (Mehrabian & Epstein, 1972) e role-playing

(Falcone, 1998).
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As filmagens realizadas durante a situacdo de “sala de espera” foram
examinadas utilizando-se as categorias temadticas de praticas parentais
disponiveis na literatura - suporte, exigéncia, monitoramento, controle
(Devereux & cols, 1974) acrescidas de outros itens de comportamentos
identificados na analise das relagdes pais-filhos nessa situagao estruturada (tais
como: compartilhar brinquedo e alimento, agradecer, apresentar conseqiiéncias
etc.), efetuou-se classificagdo dos tipos de comportamentos da crianga em relagdo
ao colaborador e dos pais em relagdo aos filhos, seguindo-se a um levantamento
da freqiiéncia com que ocorreram. A propor¢do de comportamentos favoraveis a
promoc¢dao de comportamentos pro-sociais e empaticos dos filhos, registrados
para cada pai e cada mde foi convertida em um escore que serviu de base a
comparag¢do entre os dois grupos (Mann-Whitney, p<0,05). Tratamento
semelhante foi aplicado a analise das classes de comportamentos pro-sociais e
empaticos dos filhos.

Os resultados gerais do estudo apresentaram correlagdes entre as
caracteristicas interpessoais das criangas, em termos de empatia e
comportamentos pro-sociais, com o repertorio social e educativo dos pais.
Considerando-se a empatia dos pais, conforme questiondrio de auto-relato
observou-se que o escore médio das maes foi semelhante nos dois grupos, mas o
dos pais os diferenciou significativamente. Como se tratava de uma amostragem
de meninos e as expectativas, culturalmente estabelecidas, sao de maior empatia
para o sexo feminino, interpretou-se que, para crian¢as do sexo masculino, o
modelo de empatia do pai pode ser um diferencial importante, pelo menos na
situacdo em que as maes também sdo empaticas. Com relagao aos procedimentos

dos pais, os resultados seguiram na direcao de outros estudos sobre categorias
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mais gerais de praticas ou estilos parentais (Abelman, 1985; Amato & Fowler,
2002; Calkins, 1994; Honig & Park, 1993; Cooney, 1998; Costa, Teixeira, &
Gomes, 2000; Crosbie-Burnett & Giles-Sims, 1994; Cecconelo, De Antoni, &
Koller, 2003; Domitrovich & Bierman, 2001; Gomide, 2003; Marinho 2003;
Oliveira, Marin, Pires, Frizzo, Ravanello, & Rossato, 2002) trazendo,
adicionalmente algum detalhamento sobre comportamentos especificos que estes
apresentavam na interacdo com os filhos. Os comportamentos parentais que
diferenciaram os dois grupos foram classificados nas categorias denominadas
exigéncia, suporte e empatia.

No que se refere a exigéncia, observou-se que os pais de meninos mais
empaticos (GME) sistematicamente lhes atribuiam tarefas no ambito doméstico,
adequadas a idade dos filhos, pratica esta que, conforme a literatura (Amato,
1988; Eisenberg et al., 1996) ¢ importante para o desenvolvimento da
autoconfianca, maturidade, responsabilidade e independéncia. E possivel que tais
comportamentos cooperativos no ambiente familiar promovam o enriquecimento
do repertorio de tomar iniciativas e ainda se relacionem com uma preocupac¢ao
mais generalizada com os outros e, portanto, o desempenho de comportamentos
pro-sociais € empaticos.

Uma exigéncia compativel com a possibilidade da crianca estd diretamente
relacionada ao suporte apresentado pelos pais. Os comportamentos dessa classe
parecem ser cruciais mesmo quando ha baixa probabilidade de conseqiiéncias
aversivas, como ¢ certamente o caso da expressao de empatia. Os cOnjuges do
GME relataram ou se comportaram abertamente no sentido de incentivar e
oferecer modelo para a interacdo do filho com outras criangas, atendendo

solicitagdes de ajuda e oferecendo apoio em pequenas atribuigdes e
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enfrentamento de situagdes novas ou estressantes. Possivelmente, ao
experimentarem diretamente essa forma de reacdo empdtica dos pais, as criangas
acabam percebendo mais facilmente as dificuldades de outras pessoas com as
quais passam também a demonstrar empatia.

Especificamente em relagdo aos comportamentos incluidos na categoria
empatia, verificou-se que os pais do GME relataram ou demonstraram dirigir a
atencdo dos filhos para o problema de outras pessoas, incentivar a ajuda ou
partilha, permitir ou conseqiienciar positivamente a expressao de sentimentos
pelos filhos, inclusive sentimentos de tristeza. E possivel pensar que esses pais,
ao incentivarem a expressdo de sentimentos por seus filhos, estejam facilitando a
discrimina¢ao das emog¢des em si e nos outros, evitando que a crianga as disfarce

ou negue tais sentimentos e favorecendo a aprendizagem de reagdes empaticas.
Manuten¢ao e, generalizagcdo de comportamentos

A literatura apresenta um numero consideravel de trabalhos apontando o
sucesso de tratamentos comportamentais especialmente em queixas como fobia
social, distarbios alimentares, estresse poOs-traumatico, transtorno obsessivo-
compulsivo, transtornos de ansiedade etc (Greco & Morris, 2001; Seligman,
1995, Barrett, 2000; Barrett, Dadds & Rapee,1996; Labellarte, Ginsburg, Walkup
& Riddle, 1999;). Para casos envolvendo dificuldades no repertdrio social, uma
das formas de tratamento que tem produzido bons resultados é a que inclui
treinamento de habilidades sociais — THS (Greco & Morris, 2001; Del Prette &
Del Prette, 2001). Entretanto, a maioria dos tratamentos comportamentais,
incluindo os THS ndo avalia a manuten¢ao dos resultados além de um periodo

maximo de seis meses (Koegel & Rincover, 1977; Lowenstein, 1983; Christoff et
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al, 1985; Blonk, Prins, Sergeant, Ringrose & Brinkman, 1996; Guevremont,
MacMillan, Shawchuck & Hansen, 1989; Morris, Messer & Gross, 1995). Ainda,
ha indicios de que a generalizacdo de resultados para outros ambientes, além
daquele que foi o foco da interveng¢do, ndo ¢ tdo satisfatéria (Silvares, 1981,
Gallassi & Gallassi, 1979; Kendall & Morrison, 1984; Greco & Morris, 2001).
Diversas formas de promover manutencdo e generalizacao de ganhos tém sido
estudadas. Baer, Wolfe e Risley (1968) ja afirmavam que a generalizagdo a partir
de uma mudang¢a comportamental precisa ser programada, ndo apenas esperada.
A partir desta constatagdo alguns programas tém incluido a prevencdo de recaida
como parte do tratamento (Riggs & Foa, 1999; Rayfield, Monaco & Eyberg,
1998, Marlatt & Gordon, 1993).

A manutencdo de mudangas comportamentais ¢ um tema que vem
preocupando pesquisadores hd décadas. Meyer (1980) ao analisar programas de
treinamento de pais, afirmou que generalizacdo e manuteng¢ao dos ganhos
adquiridos nos comportamentos dos pais e de seus filhos era uma fase do
treinamento em que o sucesso ndo era freqiiente, a maior parte dos programas
que avaliavam manuteng¢do falhavam na sua demonstracdo. Apenas a fase de
implementacdao de mudangas com as criang¢as havia recebido suficiente atengao.
Também Spence (2003) ao escrever sobre teoria, evidéncia e pratica do
treinamento de habilidades sociais em criangas e adolescentes, descreveu que nas
décadas de 1970 e 1980 havia grande entusiasmo quanto ao potencial do
treinamento de habilidades sociais como tratamento para varias formas de
psicopatologia. Relatou também  rapidamente emergiram  evidéncias
demonstrando que embora o treinamento de habilidades sociais fosse

freqientemente efetivo na produg¢dao de mudancas em comportamentos sociais
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especificos, esses beneficios tinham freqiientemente curta duragdo e praticamente
nao eram transferidos da clinica para contextos da vida real. Smith e Gilles
(2003) também escreveram sobre preocupacdao a respeito da generalizacdo e
manuteng¢ao de habilidades sociais aprendidas por alunos apresentando
problemas de comportamento externalizante. A preocupagao com manuten¢ao de
mudancas comportamentais aparece também em outras areas de atuagao da
analise do comportamento. Dunn, Resnicow e Klesges (2006) indicaram que
intervengdes analitico-comportamentais demonstraram efetividade no parar de
fumar, no aumento de atividade fisica e melhora na nutricdo para ajudar na
prevenc¢do de doengas cronicas como as cardiovasculares, cancer e diabetes, mas
que a magnitude das mudancas desses comportamentos foi relativamente
modesta. As taxas crescentes de diabetes e obesidade indicam, de acordo com os
autores, que ainda existe muito a aprender sobre os mecanismos de mudanca de
comportamento e em como manter habilidades recém adquiridas. Barbosa (2001)
abordou o problema ao afirmar que a literatura da ultima década indicou que as
pesquisas sobre tratamento da obesidade estdo mais voltadas para a discussdao da
eficacia dos programas de perda de peso em adultos do que para as baixas taxas
de manutengcao que sucedem tais programas, sinal de que essa etapa ainda ¢é
considerada um desafio para os diferentes tipos de tratamento. Wing (2000)
afirmou que estratégias de interveng¢ao que podem produzir taxas bem sucedidas
de manuteng¢ao de mudan¢a de comportamento se provaram elusivas e indicam a
necessidade de novas abordagens a respeito. Rothman (2000) e Wing (2000)
abordaram os temas e recomendag¢des para pesquisa que emergiram da
conferéncia do Instituto Nacional do Corag¢ao, Pulmdo e Sangue "Manutenc¢do de

Mudangas Comportamentais na Reduc¢do de Risco Cardiorespiratério” (National
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Heart, Lung, and Blood Institute "Maintenance of Behavior Change in
Cardiorespiratory Risk Reduction" conference). De acordo com Rothman (2000),
os participantes da conferéncia enfatizaram que a manutengcdo deveria ser
assumida como um processo € ndo apenas como o ultimo passo no processo de
mudang¢a de comportamento. Pesquisadores deveriam enfocar o entendimento de
como 0s que sdo bem sucedidos na manuten¢dao a longo prazo completam esse
processo e no desenvolvimento de novas abordagens que podem ser usadas para
ajudar aqueles que ndo sdo bem sucedidos. Foi encorajada ateng¢do adicional aos
seguintes topicos: estudos observacionais da histéria natural de mudanca de
longo prazo bem sucedida, desenvolvimento de novas tecnologias para medir
comportamentos de saude, melhor entendimento teérico das diferencas entre a
mudan¢a inicial de comportamento e manutengdo, desenvolvimento de
estratégias para aumentar taxas de participacdo e efetividade de longo prazo de
programas formais de tratamento, novas abordagens para aumentar a efetividade
de intervengdes de auto-ajuda, e melhor entendimento de padrdes
comportamentais em criangas e adolescentes. Diante destas questdes, o presente
trabalho teve como principal justificativa estudar como se d4 a manuteng¢do de
um comportamento instalado em ambiente natural — no caso o comportamento
empatico — para conhecer melhor as varidveis de controle do processo de
manutencao.

Conforme ja relatado, no trabalho de mestrado da autora verificou-se que
alguns meninos apresentavam, de fato, um desempenho no comportamento
empatico que os diferenciava dos demais. Identificaram-se fatores possivelmente
relacionados a essa caracteristica, especialmente na dire¢do das agdes educativas

utilizadas pelos pais.
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Partindo da indagac¢ao a respeito da manuten¢cao de comportamentos em
ambiente natural, ndo planejado, considerou-se interessante investigar:

o Se uma crianga apresenta habilidades sociais, tais como a empatia aos
quatro anos de idade, ela continuara apresentando comportamentos
semelhantes aos oito anos? Constatou-se que uma segunda investigagao
poderia encontrar as seguintes possibilidades:

1) MUITO EMPATICO no passado e MUITO EMPATICO no presente
2) MUITO EMPATICO no passado e MENOS EMPATICO no presente
3) POUCO EMPATICO no passado e MAIS EMPATICO no presente

4) POUCO EMPATICO no passado e POUCO EMPATICO no presente

e Desta forma, pareceu interessante pesquisar ainda como se daria, nestes
meninos, considerando seus diversos historicos, a aquisi¢do de novos
comportamentos, bem como verificar se ha generalizagao para outros
comportamentos e/ou ambientes. Caso fosse implementado algum tipo
de intervencgdao preventiva focalizando a aprendizagem de habilidades
sociais, a preseng¢a ou auséncia de um repertdério empatico aos quatro
ou cinco anos facilitaria a aprendizagem de novas habilidades sociais
aos oito ou nove anos?

o Considerando a participagdo dos meninos em um programa de
intervengao preventiva, o0s comportamentos instalados por um
procedimento de ensino apresentam maior generalizagdo em quais dos
participantes?

Ainda, pouco se sabe sobre aspectos do ambiente que contribuem para a
manuten¢dao ou nao, assim como para o desenvolvimento ou nao de habilidades

como a empatia. O entendimento acerca de fatores relacionados a manutencado de



49
determinados comportamentos infantis poderia ser util na elaboragdo de
programas de orienta¢do para pais e educadores em geral. Dados empiricos sobre
as condigdes necessarias para o desenvolvimento e manuteng¢ao de habilidades
sociais valorizadas podem incentivar o investimento social nestes aspectos.
Ainda, do ponto de vista da clinica em geral, de acordo com o que se observou
na literatura, informag¢des sobre como ocorre a manutengao de comportamentos
em ambiente natural pode auxiliar na programagao de condi¢des eficazes para
que os ganhos terapéuticos perdurem no contexto do cliente que participa de uma

intervencao.

Histdria de vida X Ambiente atual

Poucos trabalhos sdao encontrados, na analise do comportamento, sobre o
peso da historia de vida ou historia comportamental no desempenho das pessoas
em contingéncias atuais. Skinner (1953/1967) postula que podemos explicar um
comportamento a partir do estudo de varidveis em seu ambiente imediatamente

presente e em sua historia comportamental.

O comportamento ndo é dominado pelo cenario atual como parecia ocorrer
na psicologia do estimulo-resposta; ndo é “limitado pelo estimulo”. Nao obstante,
a historia ambiental ainda mantém o controle: a dotagdo genética da espécie,
mais as contingéncias as quais o individuo foi exposto, determinam aquilo que
percebera”. Skinner, 1974/1982, p.66.

A maioria dos estudos sobre historia de condicionamento encontrados na
literatura behaviorista foi realizada com animais (Weiner, 1965; Wanchisen,
1990; Wanchisen & Tatham, 1991; Freeman & Lattal, 1991). Em um estudo com
humanos (Weiner, 1969) encontrou evidéncias dos efeitos da historia de
condicionamento. O autor relatou que uma histéria de reforcamento diferencial

em um esquema de reforcamento de baixas taxas de respostas, por exemplo DRL
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(reforcamento diferencial de baixas taxas de respostas), produzia padrdes de FI
(intervalo fixo) também de baixas taxas, enquanto que um esquema de
reforcamento de altas taxas de resposta, por exemplo FR (razdo fixa), produzia
padrdes de altas taxas de respostas em FI, o que ndo seria esperado numa
primeira aprendizagem com este esquema de reforcamento. Weiner (1970)
chamou esta area de “persisténcia comportamental humana” e atribuiu 1sso a: a)
uma historia particular de condicionamento e b) um esquema atual apresentado
ao sujeito que reforga sua persisténcia. Wanchisen (1990) discute o estudo de
Weiner afirmando que, enquanto, de fato, pode haver uma “persisténcia” do
sujeito em emitir o comportamento anterior, os efeitos da histéria podem ser
mais ténues ao longo do tempo. De acordo com a autora, é possivel que os
participantes tenham recebido poucas sessdes para determinar se a histoéria
causaria persisténcia caso fossem realizadas mais sessdes de FI, ou se os efeitos
da histéria causariam outros padrdes comportamentais. E possivel que essa
“persisténcia” de comportamentos presentes na histéria, a despeito das
contingéncias atuais (insensibilidade) esteja relacionada ao controle por regras ou
auto-regras, no caso dos seres humanos (Matos, 2001; Meyer, 2005; Martinez e
Ribes, 1996; Albuquerque, 2001).
Segundo Skinner (1989) a maior parte do trabalho dos terapeutas
fundamenta-se na emissao de regras (conselhos, descri¢gdes de contingéncias) e, o
sucesso no processo terapéutico, pode estar relacionado ao seguimento de regras

por parte do cliente (Meyer, 2001; Meyer e Vermes, 2001).

As pessoas nao nascem com uma aptidao de atender a conselhos ou prestar
atenc¢ao a avisos. Os estimulos que tenham a categoria de conselhos ou avisos devem
desempenhar um papel numa longa histéria do condicionamento antes que uma
pessoa possa ser induzida a comportar-se de conformidade com as razdes que lhe
sejam alegadas. Skinner, 1974/1982, p. 113.
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Assim, uma andlise das varidveis de controle do comportamento na
historia de vida dos participantes de uma interveng¢dao ou, no presente caso, uma
investigacao do comportamento de criangas avaliadas antes e depois de uma
lacuna temporal de quatro anos, pode acrescentar informag¢des sobre fatores
relacionados ao sucesso de uma interven¢do terapéutica, considerando aquisi¢ao,
generalizacao e manuten¢do de resultados.

Enfim, pareceu relevante realizar um novo estudo com os meninos
buscando investigar como ocorre a manutencao de comportamentos em ambiente
natural, ndo planejado, e como se comportam esses meninos em contingéncias
atuais, a partir de um repertdério anterior e uma historia de vida diferenciada.
Mais especificamente, observar como se da, para os diferentes participantes, a
aprendizagem de novos comportamentos, sua generalizagdo e manuteng¢ao, em
um programa de ensino de habilidades sociais.

Assim, o presente trabalho teve por objetivos:

1) Analisar a estabilidade temporal do repertério de habilidades sociais
empaticas em meninos avaliados por pais e professores em estudo anterior e em
comportamentos dos pais relacionados a educagao dos filhos;

2) Identificar e comparar variaveis na historia de vida dos meninos que
melhoraram ou pioraram o repertorio de habilidades sociais empaticas no
intersticio entre os dois momentos de avaliacao;

3) Verificar, através da realizacdo de um programa de intervengao breve
com os meninos, focalizando algumas habilidades sociais, se ha diferengas entre
eles no que se refere a aprendizagem dessas habilidades, generalizagdo para
outros comportamentos € ambientes € manuteng¢ao ao longo do tempo, tendo em

vista repertérios diferentes no passado.



52

METODO

Participantes

Participaram do estudo 17 meninos com idades entre oito e nove anos,
bem como seus pais, ja avaliados em estudo anterior realizado pela autora em
seu trabalho de mestrado. Buscou-se contatar todas as 22 familias participantes
do estudo anterior. Algumas haviam mudado de telefone e/ou endereco, mas
puderam ser localizadas, com a exceg¢ao da familia de P9- (GPE). Duas familias
do GPE e duas do GME optaram por ndo participar, justificando falta de tempo
e disposicdao dos filhos. Foram envolvidos ainda os professores e colegas de
classe de cada um dos meninos. Apods as avaliagdes de reagdo facial e do
professor os 17 participantes foram redivididos em quatro grupos, como

apresentado na pagina 41.

Material

Foram utilizados:

a) Microcomputador, gravador de 4audio, cdmeras filmadoras, TV e
videocassete;

b) Brinquedos pedagodgicos, como jogos e quebra-cabegas utilizados no
momento de recreacdao das sessoes;

c) Auxilio transporte e alimentagao, para os meninos que participaram do
programa;

d) Material de consumo como papel, disquetes, cartuchos de tinta para

impressora, fotocopias etc.
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Instrumentos e medidas

Social Skills Rating System (SSRS). Elaborado e validado nos Estados Unidos
por Gresham e Elliott (1990) e traduzido no Brasil por Del Prette (2003). O
instrumento € um sistema de avaliacdo de habilidades sociais que inclui ainda
medidas de comportamentos problematicos e competéncia académica de criangas
do ensino fundamental. Embora o SSRS possua questionarios para os pais,
professores (APENDICE A) e a prépria crianga, no presente estudo foram
utilizadas apenas as versdes para 0s pais e para os professores. A pesquisa que
validou o SSRS para o Brasil (Bandeira, Del Prette, Del Prette e Magalhdes, no
prelo) encontrou resultados de validade de construto indicando estruturas
fatoriais que explicam de 40 a 62% da varidncia dos dados. A andlise da
consisténcia interna indicou os seguintes valores de alfa de Cronbach para as
escalas de habilidades sociais: (Estudante= 0,78; Pais= 0,86; Professores= 0,94);
comportamentos problematicos (Pais= 0,83; Professores= 0,91) e competéncia
académica (0,98). A analise de estabilidade temporal indicou correlagdes teste-
reteste positivas e significativas para os escores globais das escalas de habilidades
sociais: (Estudantes: r= 0,78; Pais: r= 0,69; Professores: r= 0,71),
comportamentos problematicos (Pais: r= 0,75; Professores: r= 0,80) e

competéncia académica (r= 0,73).

Sistema Multimidia de Habilidades Sociais para Criangas (SMHSC), elaborado por Del
Prette e Del Prette (2005b), o SMHSC ¢é um instrumento de avaliacdo de habilidades
sociais que também pode ser usado como recurso instrucional em programas de
intervencao. Trechos de video apresentam criangas na faixa etaria de sete a doze anos

vivenciando situagdes tipicas do cotidiano escolar. Para cada situagdo, sao apresentadas
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trés alternativas de reagcdo: uma ¢é a reacao habilidosa esperada e as demais sao
consideradas nao-habilidosas (passiva ou agressiva). No presente trabalho, utilizou-se o
SMHSC como instrumento de avaliagdo da crianga pelo professor (versao impressa) e
como recurso de interven¢ao durante a realizagdo do programa (versao informatizada).
As propriedades psicométricas deste instrumento foram investigadas em uma amostra de
853 criangas em uma cidade de médio porte do estado de Sao Paulo e demonstraram
resultados bastante significativos (ver Del Prette e Del Prette, 2002 e Del Prette e Del

Prette, 2005b).

Avaliagdo sociométrica por nomeagao de colegas de classe. Elaborada pela Profa.
Dra. Zilda Del Prette com base em Coie, Dodge e Coppotelli (1982), solicitou
que cada crianga avaliasse os colegas de classe, listados em uma ficha com as

colunas: GOSTO, NAO GOSTO, TANTO FAZ (ANEXO B).

Roteiro de entrevista semi-estruturada para os pais. Elaborado pela pesquisadora,
com base em estudos da literatura (Devereux & cols, 1974; Amato, 1988), foi
utilizado no trabalho de mestrado e continha 18 itens classificados das categorias de
suporte, exigéncia, controle e monitoramento, bem como outros relacionados a
comportamentos especificos dos pais em resposta a expressao de sentimentos e
comportamento pro-social dos filhos e ao seu investimento para ensinar-lhes tais

comportamentos (Anexo A).

Formulario de informag¢des sobre o periodo entre os estudos. Elaborado pela
pesquisadora, continha questdes sobre mudangas ocorridas na vida familiar desde
o estudo anterior, tais como a chegada de um novo bebé, mudang¢a no padrao
socioecondmico da familia, mudan¢a de enderegco, quantidade de tempo que

permanecem com o filho (ANEXO C).
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Videotape com um conjunto de cenas potencialmente eliciadoras de empatia para
criangas. Editado pela autora a partir do filme comercial “Foi sem querer”
(Beaver), continha aventuras emocionantes de um menino da idade dos
participantes, semelhante ao que foi realizado no estudo anterior. A edigao ficou
com a durag¢do de 22 minutos. O personagem principal, um menino de oito anos
passava por situagdes de alegria como sua festa de aniversario, quando ganhou
uma bicicleta que esperava ha dias e quando conseguiu fazer um “gol” no jogo de
futebol. Ainda, havia situagdes de medo, quando teve que contar para o pai,
muito autoritario, que a bicicleta nova havia sido roubada e quando subiu em um
prédio porque o ladrao disse que essa seria a condigdo para devolver a bicicleta.
O personagem expressou raiva quando um amigo de seu irmao ficou debochando
dele e quando perseguiu o ladrao, que acabava de roubar sua bicicleta.
Expressoes de tristeza do personagem ocorreram diante da constatacdo de que o
ladrdo havia mesmo sumido e ndo recuperaria sua bicicleta e quando o pai o
repreendeu porque ele sempre era descuidado com as prOprias coisas. Entre os
trechos editados, a pesquisadora contava aos participantes o que havia
acontecido, ligando uma cena a outra, de modo que eles compreendessem aquilo

que ndo fazia parte da edigdo.

Pode-se assumir que a reagdo facial empatica diante de um videotape se da a
partir de aprendizagens tais como: (1) discriminag¢ao da situagao pela qual o personagem
esta passando, bem como da (2) generalizagdo, por equivaléncia de estimulos, de
situag0es na historia de vida do participante, que se assemelham a que estd sendo
vivenciada pelo personagem e, (3) de uma historia de vida em que os pais emitiram

regras acerca de observar o outro, atentar para seus comportamentos e sentimentos.
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Procedimento de coleta de dados pré-intervengao

Coleta de dados junto aos pais. Os pais foram contactados por telefone e
assim agendaram-se as entrevistas, que tinham a duragdo de aproximadamente 25
minutos com cada um. A pesquisadora se dirigiu as residéncias ou ao local de
trabalho combinado com os participantes. Quando ambos os cOnjuges nao
podiam estar presentes na mesma ocasido, agendaram-se horarios separados. As
entrevistas foram realizadas individualmente. Enquanto um coOnjuge era
entrevistado, o outro respondia ao SSRS, apds orientagdo da pesquisadora.
Depois das entrevistas, a pesquisadora explicava aos pais como seria realizado o
programa com os filhos, entregando-lhes um folder (ANEXO D), destacando os
beneficios de sua participagdao. Os pais responderam novamente ao SSRS logo

apos a interveng¢do e uma terceira vez depois de cinco meses.

Coleta de dados junto aos professores e colegas de classe dos meninos. Os

professores e colegas de classe também foram avaliados antes da intervengao,
imediatamente apds o seu término e apds cinco meses. A pesquisadora elaborou
oficios em papel timbrado da USP, assinados pela Profa. Dra. Sonia Beatriz
Meyer, orientadora do projeto. Inicialmente, era agendado um contato com o
coordenador/diretor de cada escola, ocasido em que a pesquisadora explicava o
objetivo e os procedimentos do projeto. A partir dai, acertava-se um horario com
a professora de cada crianca, a fim de que fosse feita a coleta através dos
questionarios. Em um terceiro momento, era realizada a coleta com os colegas de
classe, agendada com o professor. Para isso a pesquisadora contratou uma
assistente, aluna do 5 ano de Psicologia, a quem os participantes ndo conheciam,

que 1a as salas de aula e fazia uma dindmica para a realizacdo da avaliagao
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sociométrica, durante as trés aplicagdes. Ela explicava as criangas que estava
realizando um trabalho sobre relacionamento infantil e por isso precisava da
colaboragao de todos. Tal medida tornou-se necessaria, pois se a propria
pesquisadora desempenhasse esse papel, os meninos participantes poderiam ficar

constrangidos e perceberiam que o foco da avaliagao eram eles proprios.

Procedimento de coleta de dados — interven¢ao

Os meninos foram divididos em quatro grupos, procurando-se inserir em
cada um numero semelhante de meninos anteriormente considerados muito e
pouco empaticos. A fim de garantir a adesdo das criangas participantes as
sessOes do programa, optou-se por realizd-lo em um buffet infantil, que possuia
diversas condi¢Oes favoraveis, tais como espago amplo e coberto em Aarea
residencial com poucos ruidos (melhor para filmagem), diversos brinquedos
(cama elastica, tirolesa, escalada, escorregador gigante). As sessdOes eram
realizadas as segundas e sextas-feiras, em quatro horarios: 8h30 as 10h, 10h as
11h30, 14h30 as 16h e 16h as 17h30, um para cada grupo. No total foram
realizadas nove sessdes, sendo que a primeira foi apenas para recrea¢do e quebra-
gelo, j& que algumas criangas, de acordo com o relato dos pais, apresentavam
dificuldades em se expor a ambientes estranhos, com crianc¢as desconhecidas.
Nesta primeira sessdo, permitiu-se que cada menino levasse um coleguinha para
brincar também, de forma que se sentiriam mais seguros € assim, todos estiveram
presentes. Na segunda sessdo, foi realizada a filmagem das reag¢des faciais dos
meninos enquanto assistiam ao videotape editado, para avaliagdo posterior. A
descricio completa das sessdes da intervencdo encontra-se no APENDICE B.

Para a selecdo das habilidades que seriam trabalhadas durante as sessOes, a
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pesquisadora examinou os formularios do SSRS respondidos pelos pais e
professores, bem como o SMHSC, e selecionou aquelas em que a maior parte dos
participantes apresentava dificuldades de desempenho.

Contratou-se um veiculo com motorista que buscava e levava as criangas
em suas casas nos dias de sessao. Um dos meninos morava em regidao muita
afastada da cidade, neste caso, combinou-se com sua made o pagamento de passes
urbanos para que ela o trouxesse e assim se fez. Para a realizagdo das sessoes, a
pesquisadora contou com a ajuda de duas estagidrias do 1° ano de Psicologia que
auxiliaram nas atividades, bem como nas filmagens. As sessdes eram
estruturadas de forma a garantir que 60 minutos seriam dedicados a atividades
programadas dentro do objetivo de cada sessdo, 15 minutos de recreagdo livre
nos brinquedos do local e 15 minutos de alimentagdo, em que era servido um
lanche diferente a cada sessdo. Ao final de cada sessdao era sorteado um brinde
(livro, revistinha, canetas) entre aqueles que haviam cumprido a tarefa de casa
solicitada. Quase todos os momentos foram gravados em videotape. No ultimo
dia, cada crianga recebeu um livreto ilustrado, produzido pela pesquisadora,
contendo as habilidades abordadas no programa (Anexo D). As sessdes eram
iniciadas com exercicios de aquecimento, do tipo “quebra-gelo” e encerradas
com exercicios apropriados para o desenvolvimento de bom relacionamento entre
0s participantes. A primeira sessdo de cada semana tinha como objetivo o ensino
de uma habilidade e a avaliagdo de cada menino no desempenho desta. Apds o
exercicio de aquecimento, na primeira sessdo semanal, era explicado aos
meninos que cada um deles faria um “filminho” (teste e treino) juntamente com a
pesquisadora. Individualmente, cada menino era solicitado a acompanhar a

pesquisadora até outra sala. Neste local explicava-se que no filminho (gravagao
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em VHS) a pesquisadora faria o papel de uma coleguinha contando uma coisa
que aconteceu (por exemplo, o desaparecimento de seu cachorrinho) e o menino
em avaliacdo, teria que dizer algo a ela, como se a situagdo fosse real. Apds cada
desempenho, a pesquisadora fornecia feedbacks e a “cena” era repetida até que o
menino apresentasse um desempenho considerado adequado dentro da classe
“adocdo de perspectiva”, por exemplo. Este procedimento foi planejado com o
objetivo de observar quantas tentativas cada crianga necessitava para apresentar
0 comportamento-alvo (avaliagdo), bem como ensinar desempenhos adequados
fornecendo modelos (treino). Enquanto isso, duas assistentes ficavam com o0s
demais meninos na outra sala, conduzindo algum tipo de atividade recreativa
(quebra-cabecgas, por exemplo), sendo tudo gravado em VHS, com a finalidade de
observar os comportamentos dos meninos em situagao natural de interagdo com
outros. A ordem de chamada dos meninos para a realizagdao dos filminhos
individuais foi diferenciada em cada uma das sessOes. Estruturou-se da forma
descrita acima as primeiras sessdes de cada semana, ou seja, as situagdes de
“recreacdo” e “filminho” aconteceram nas sessdes: 17, 3°, 5 e 7. Ao final destas
sessoes, solicitou-se que os meninos realizassem algum tipo de “tarefa de casa”,
desempenhando a habilidade aprendida.

Na segunda sessao semanal, utilizou-se o seguinte roteiro:

1) Conversa sobre as tarefas de casa

2) Exercicio de aquecimento

3) Videofeedback. Os filminhos realizados na sessdo anterior eram
editados a fim de se compor um video com o melhor desempenho de
cada menino. Estes videos eram exibidos e comentados no grupo. Em

seguida, todos os meninos eram solicitados a desempenhar papéis em
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diferentes situag¢des (role-playings), que foram planejadas de forma a
incluir tanto as topografias de habilidades ja abordadas nas sessdes
anteriores, quanto outras que nao haviam sido diretamente ensinadas.
Os objetivos deste procedimento foram: verificar o efeito imediato da
aprendizagem, no caso da topografia da habilidade recém-adquirida;
verificar, no decorrer do programa, se as habilidades aprendidas no
inicio estariam se mantendo e avaliar a generalizagdo para outras
habilidades ndo-ensinadas.

4) Exercicio ou brincadeira para encerramento.

A avaliagao de follow-up foi realizada seis meses depois, em uma “tarde
festiva”, em que aconteceram atividades de recreag¢do livre e, individualmente,
cada crianca era chamada para assistir em video as cenas do SMHSC que foram
objeto de trabalho no programa. Apds cada cena-estimulo, a pesquisadora
solicitava que a criang¢a produzisse uma resposta como se estivesse na situa¢do do
personagem. Todas as respostas foram gravadas em video.

Foi solicitada permissao por escrito dos pais para a participa¢do dos filhos
neste programa, oferecendo-se garantia de transporte e alimentacdo dos mesmos.
Procurou-se criar contingéncias reforgadoras para os filhos (como por exemplo,
oferecer sempre um lanche diferente e premiar avangos comportamentais com
pequenos brinquedos ou livros infantis) buscando adesdao e comparecimento a

todas as sessoes.
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Procedimento de coleta de dados poOs-intervengao

Passados quarenta dias da interven¢do, os pais receberam pelo correio os
formularios do SSRS para que avaliassem novamente o comportamento dos
filhos. Os professores e colegas de classe também foram avaliados novamente
duas semanas apoOs a intervengcao. Os pais responderam novamente ao SSRS
(terceira avaliagao) depois de seis meses, e os professores e colegas de classe

igualmente fizeram outra avaliagcdo depois de cinco meses.

Aspectos éticos

Os pais dos participantes foram convidados a contribuir com a pesquisa, através
da realizagao da entrevista inicial. Foi solicitada permissdo para gravacdo de todas as
entrevistas e assegurado o sigilo das informagdes. ApOs a entrevista, a pesquisadora
ofereceu-lhes a possibilidade da participagdo dos filhos no programa de intervengao,
informando sobre seu funcionamento, inclusive salientando que as sessdes seriam
filmadas apenas para fins de analise. Os pais que concordaram com a participagdo dos
filhos assinaram um termo de autorizag¢do, no qual a pesquisadora se comprometia a
preservar informagdes pessoais e imagens obtidas. Toda e qualquer publicacao destes
dados sera efetuada sem a citacao de nomes ou caracteristicas pessoais dos participantes

que possibilitem a sua identificagao.

Procedimento de analise de dados

Questionarios. Os questiondrios respondidos pelos pais (SSRS) e

professores (SSRS e SMHSC) foram digitados em planilhas, computando-se os
escores a fim de serem comparados entre si e confrontados com as informagoes

obtidas no estudo anterior. Nesta investigacdo optou-se por nao reaplicar o
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Questionario Socio-Emocional, elaborado pela pesquisadora na avaliagdo
anterior, devido ao fato de conter questdes mais especificas para a idade pré-
escolar. Para a comparacao da avaliacdo do professor no estudo inicial e na
investigacao atual, os itens do QSE foram substituidos por outros funcionalmente
semelhantes encontrados no SSRS ou SMHSC - versdes para o professor. Para a
comparacdo das respostas do professor as questdes de avaliagao de habilidades
sociais antes, apos e depois de cinco meses da interveng¢do, optou-se por utilizar
apenas o instrumento SMHSC, pois se relaciona mais diretamente as habilidades
que foram focalizadas na intervengdo. O desempenho académico dos
participantes foi avaliado através das respostas dos professores ao SSRS nos trés
momentos.

Avaliacdo sociométrica. Em cada sala de aula, calculou-se a percentagem

de colegas que atribuiram “gosto”, “nao-gosto” e “tanto faz” a cada um dos
participantes da pesquisa. Em seguida, calculou-se a média dos participantes
nestas trés categorias, dentro dos quatro grupos (ME-ME, ME-PE, PE-ME e PE-
PE). Este procedimento foi realizado antes da interven¢do, imediatamente apods e
apoOs cinco meses.

Entrevistas. Os dados obtidos nas entrevistas foram transcritos literalmente
e comparados com os dados obtidos no estudo anterior, utilizando-se as
categorias:  suporte, exigéncia, monitoramento, consequenciacao de
comportamentos, encorajamento para comportamentos pro-sociais. Para a
analise de dados da avaliagdo anterior, a partir das entrevistas realizadas com os
pais, foram subtraidas categorias menores, que tornaram possivel a quantificagao
das respostas as questdes. Esse procedimento permitiu, além da analise

qualitativa das respostas, a obteng¢ao de um escore total para cada um dos pais,
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em termos de atitudes disciplinares relatadas na entrevista (ANEXO F). A fim de
melhor comparar os relatos de atitudes adequados dos pais, as respostas as subcategorias
foram transformadas em escores. Assim, por exemplo, na subcategoria A (iniciar
interagdes), onde ha P e M, atribuiu-se o escore 2, onde ha apenas P ou M, atribui-se o
escore 1 e onde ndo hd nenhum dos dois, atribui-se o escore 0. Em seguida foram
calculadas as médias em todas as subcategorias, para cada um dos grupos, conforme
ilustra o grafico no ANEXO G.

Avaliacao de reacdes faciais. Para avaliacdo do registro filmado das

reagOes faciais dos meninos durante a exposi¢cdo ao videotape elaborou-se um
protocolo padrdo, que continha 16 intervalos da filmagem nos quais deveriam ser
assinaladas as emog¢des apresentadas pelos participantes. A pesquisadora
classificou estes intervalos do videotape de acordo com as emogdes que O
personagem exprimia (medo, raiva, tristeza ou alegria). A filmagem das reagdes
faciais dos meninos também foi recortada em trechos correspondentes aos do
videotape e identificou-se o tipo de emoc¢ao predominante na expressao da
crianca (medo, raiva, alegria e tristeza) e a intensidade dessa expressdo, em uma
escala de 0 (sem expressdo) a 3 (muito expressivo). O escore de reagcdo facial foi
produzido a partir da soma dos pontos recebidos pela crianga por expressdes
emocionais coerentes com a situa¢do vivenciada pelo personagem nos intervalos
classificados. Os escores obtidos pelos meninos na segunda avaliagdo variaram
entre 4,5 e 21,3. A concordancia destes resultados se deu através de avaliagao
simultdinea com um juiz independente. Se a concorddncia entre OS escores
atribuidos pela pesquisadora e pelo juiz independente fosse inferior a 80%, ambos

realizavam a avaliagdo novamente, a fim de atingir maior similaridade na
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avaliagao. Caso a concordancia fosse superior a 80%, considerava-se a média
aritmética das duas avaliacgdes.

Intervencao

Gravacdes dos “filminhos (teste e treino)”. Foram examinadas as
filmagens realizadas durante a situagao individual, que produziram um registro
de quantas tentativas cada crianga utilizou para apresentar um bom desempenho
nas habilidades que foram avaliadas: iniciar conversagdo, expressar apoio,
elogiar, agradecer a elogio e resistir a pressao do grupo. Quando o participante
apresentou a resposta prontamente, atribuiu-se o escore 1 (correspondente a
apenas uma tentativa necessaria para a apresentagdao do comportamento-alvo.
Quando a emissdo da primeira resposta ndo foi satisfatoria e a pesquisadora
precisou dar alguma instrug¢do, atribuiu-se 2, e assim por diante, até o numero de
tentativas necessarias para a apresentacdao da resposta esperada. Se o participante
fez uma pausa longa para a emissdao de uma resposta, atribuiu-se mais 0,5. Os
escores obtidos pelos participantes variaram entre 1 e 4.

Foi realizada ainda uma avaliagao das expressdes ndo-verbais dos meninos
durante a emissao das respostas na situa¢do filminho “teste e treino”. A
pesquisadora e um juiz independente (de forma semelhante ao que foi realizado
para as reagOes faciais diante do videotape) avaliaram o contato visual, expressao
facial, gesticulacdo, postura corporal, tom de voz e fluéncia da fala quando os
participantes emitiam a resposta esperada (apds a modelagem da resposta verbal
pela pesquisadora, na maioria dos casos). Para cada um desses itens era atribuida
uma pontuagdo que poderia variar entre 0 e 3, de acordo com o que se

convencionou adequado para cada habilidade:
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a) Iniciar conversagcao: contato visual constante, expressdao facial
ligeiramente sorridente, gesticulagdo minima, postura corporal ligeiramente
inclinada ao interlocutor, tom de voz audivel, fala fluente.

b) Expressar apoio: contato visual constante, expressdo facial séria ou
indicando tristeza (sobrancelhas declinadas no canto externo), gesticulagdo
minima, postura corporal aproximada e inclinada ao interlocutor, tom de voz
audivel, fala fluente.

c) Elogiar e agradecer a elogio: contato visual constante, expressao
facial ligeiramente sorridente, gesticulagdo minima, postura corporal
ligeiramente inclinada ao interlocutor, tom de voz audivel, fala fluente.

d) Resistir a pressdo do grupo: contato visual direto e constante,
expressdo facial séria (olhos fixos, sem sorrir), gesticulagdo minima, postura

corporal ereta, tom de voz audivel e firme, fala fluente.

Sessoes de intervencdo. As filmagens completas das sessdes de intervengao
foram examinadas pela pesquisadora, registrando as atividades em que os
participantes apresentavam comportamentos sociais. Algumas falas de
participantes que ilustravam o desempenho de comportamentos diretamente
relacionados aos objetivos do programa, foram transcritas literalmente. Da
mesma forma, procedeu-se no exame da sessdo de follow-up realizada com cada
grupo. Elaborou-se, em seguida, uma ficha para cada um dos 17 meninos,
listando as seguintes categorias: comportamentos observados antes do treino,
relatos de possivel comportamento antes do treino, comportamentos observados
no desempenho de role-playings apo6s explana¢do, relatos de desempenho de
comportamentos apods treino (tarefas de casa), comportamentos observados em

outro contexto (durante a recreagdo, por exemplo) e dificuldades observadas
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(APENDICE C). Registrou-se ainda a freqiiéncia de apresentacio de cada

resposta pelos participantes.

Foram elaboradas planilhas para cada uma das habilidades focalizadas nas

sessdes, com as categorias para a sintese dos dados, abrangendo observacgdes

durante o programa, relatos dos participantes, avaliagdes dos pais e professores e

observagdes na sessdo de follow-up, apds seis meses do término do programa. A

seguir, estao descritas as categorias encontradas:

1)

2)

3)

4)

Repertoério inicial — apresentagdo ou nao do comportamento em questao antes
do treino (durante os filminhos “teste e treino” individuais ou
espontaneamente, nos momentos de recreacao). Essa categoria permitiu
observar se os comportamentos selecionados estavam presentes ou ausentes
no repertorio dos participantes.

Aquisicao — numero de tentativas necessarias para cada participante
apresentar os comportamentos esperados durante a situagcdo dos “filminhos
teste e treino”.

Relato de desempenho (hipotético) de comportamento correto antes do treino
— quando questionado sobre qual comportamento apresentaria na situagao
descrita, relatou o desempenho correto esperado, antes da explicagdo ou
treino. Esta categoria foi considerada com ressalvas pois observou-se que, em
alguns casos, nao havia correspondéncia entre o dizer e o fazer.

Apresentagao de comportamento esperado apos explanagdo, em role-playing
proposto pela terapeuta. Aqui, a aprendizagem do novo comportamento se
deu inicialmente por regra — descricdo do comportamento esperado, de suas
conseqiiéncias sobre o ambiente e consequenciagdo para sua apresentacao

durante o role-playing. Pode-se dizer que o comportamento de seguir as



5)

6)

7)

8)

9)
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instru¢des também foi, no caso, submetido a modelagem, ja que a
pesquisadora consequenciava diferencialmente os desempenhos durante a
realizacdao dos role-playings.
Relato de desempenho correto apds treino (tarefa de casa) — relato do
participante acerca de desempenho do comportamento em questdo fora da
sessdo. Como ja abordado, supde uma correspondéncia entre o fazer fora da
sessao e o dizer na sessdo, que nem sempre existe.
Apresentagdo de comportamento esperado em outro contexto,
espontaneamente, durante o programa (Ex. durante os momentos de
recreacdo ou alimentagao, no transporte para casa). Essa categoria refere-se a
generalizagcdo dos comportamentos aprendidos para outro contexto.
Generalizag¢ao para ambiente familiar logo ap6s o programa sem manuteng¢ao
apoOs seis meses — 0 participante, de acordo com o relato de um dos pais (no
instrumento SSRS), apresentou o comportamento em questdo somente na
segunda avaliagdo, imediatamente apds o término do programa ndo
mantendo o comportamento ensinado apds seis meses.
Generalizagdo para ambiente familiar e manutengao apds seis meses - O
participante, de acordo com o relato de um dos pais (no instrumento SSRS),
apresentou o comportamento em questdo na segunda e terceira avaliagdes,
generalizando e mantendo o comportamento ensinado.
Generalizagdo para ambiente familiar somente apods seis meses - O
participante, de acordo com o relato de um dos pais (no instrumento SSRS)
apresentou o comportamento em questdo somente na terceira avaliagao,
indicando ter necessitado de maior tempo para incorporar o comportamento

aprendido a seu repertoério.
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10) Generalizagao para ambiente escolar logo apds o programa sem manutengao
ap6s cinco meses - o participante, de acordo com o relato do professor (no
instrumento SMHSC), apresentou o comportamento em questao somente na
segunda avalia¢do, imediatamente ap6s o término do programa ndo
mantendo o comportamento ensinado apds cinco meses.

11) Generalizagdo para ambiente escolar e manutengao apOs cinco meses - O
participante, de acordo com o relato do professor (no instrumento SMHSC),
apresentou o comportamento em questdo na segunda e terceira avaliagdes,
generalizando e mantendo o comportamento ensinado.

12) Generalizagdo para ambiente escolar somente apOs cinco meses - O
participante, de acordo com o relato do professor (no instrumento SMHSC),
apresentou o comportamento em questdo somente na terceira avaliagdo,
indicando ter necessitado de maior tempo para incorporar o comportamento
aprendido a seu repertorio.

13) Apresentacdo durante o momento “relembrando” — este momento foi
realizado no inicio da sessao de follow-up, em que os participantes relataram
por escrito quais os comportamentos que se lembravam ter aprendido no
programa. Esta categoria refere-se a manuteng¢ao do relato, o que nao
significa que, de fato, os participantes atuem da forma como descrevem.

14) Apresentacdo no reteste do follow-up — o participante apresentou o
comportamento ensinado durante o “filminho” individual, realizado na
sessao de follow-up, indicando “lembrar-se” do comportamento ensinado. A
pesquisadora passava videos com situagOes de demanda para a apresentagao
de habilidades sociais e pedia que o participante respondesse ao interlocutor

como se uma situacao semelhante estivesse acontecendo no momento. Esta
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categoria, de forma mais eficiente que a anterior, avalia o quanto os
participantes sao capazes de desempenhar os comportamentos esperados apos
seis meses — manuteng¢do da aprendizagem.

15) Apresentagao espontanea durante a sessao de follow-up — observacdo de
desempenho do comportamento ensinado durante os momentos de recreagao,
na sessdo de follow-up. Nesta categoria encontram-se realmente os
comportamentos que foram instalados, se mantém no repertorio dos

participantes e sdo apresentados sem a necessidade de um estimulo artificial.

Em seguida, a fim de melhor apresentar estes dados, decidiu-se agrupar as
categorias acima em: Desempenho observado (que abrange os itens 1, 4, 6, 14 e
15), Aquisicdo (item 2), Relato de desempenho pelos participantes (que abrange
os itens 3, 5 e 13) e Generalizacdo para ambiente escolar e/ou familiar (que
abrange os itens 7, 8, 9, 10, 11 e 12). Ainda, outro agrupamento se tornou
necessario para analisar os resultados: o das classes de comportamentos que
foram alvo de interveng¢do. Decidiu-se agrupa-las da seguinte maneira,

assemelhando-se ao proposto por Del Prette e Del Prette (2005b, p. 28):

1. Empatia e civilidade: habilidades de expressdao de sentimentos positivos de
apoio e coleguismo ou de polidez social. Considera-se,
no presente trabalho, que estes comportamentos sejam
mantidos por consequencia¢do positiva do outro
(aprovagao social). Nesta classe incluem-se:
confortar/consolar, oferecer ajuda, defender o outro,

agradecer, desculpar-se, elogiar e partilhar.
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11.  Assertividade de enfrentamento: habilidades de afirmacdo e defesa de
direitos e de auto-estima, com risco potencial de reagao

negativa por parte do interlocutor. Considera-se que

estes comportamentos sejam mantidos por reforgamento

negativo, ou seja, a crian¢a, ao emiti-los estaria se

esquivando de estimulag¢do aversiva, advinda de

sinalizacdo de perda de direitos. Nesta classe incluem-se:

recusar pedido abusivo, resistir a pressao do grupo e

defender os proprios direitos.

1ii.  Autocontrole: habilidades que envolvem controle emocional diante de
frustracdo ou de reagdao negativa de outros. Assim como
na categoria anterior, considera-se que  estes
comportamentos sejam mantidos por reforcamento
negativo. Aqui a esquiva ¢ de estimulagdo aversiva social
(reprovagao social). Nesta classe incluem-se:
negociar/convencer e lidar com gozag¢des/demonstrar

espirito esportivo.

iv.  Participacdo: habilidades de envolver-se e comprometer-se com o contexto
social mesmo quando as demandas do ambiente nao sao
especificamente dirigidas. Considera-se que estes
comportamentos sejam mantidos por reforgamento
positivo direto, obtido na interagdo com outros. Supde-se
que a crianga que Os emite em situagcdo natural, seja

reforcada pelo contato social. Nesta classe incluem-se:
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iniciar interagdes, juntar-se a grupo, propor brincadeiras

e convidar alguém para brincar.

No presente trabalho, optou-se por agrupar as classes “assertividade de
enfrentamento” e “autocontrole” em uma unica categoria por apresentarem
semelhangcas quanto a funcionalidade. As observagdes e relatos durante a
interven¢ao, considerando as habilidades sociais (HS) focalizadas foram entdo

classificados em:

Desempenho observado de:

a) HS de Participacdo
b) HS de Empatia e Civilidade

c) HS de Assertividade de Enfrentamento e Autocontrole

Relato de desempenho pelos participantes de:

a) HS de Participacido
b) HS de Empatia e Civilidade

c) HS de Assertividade de Enfrentamento e Autocontrole

As respostas de pais e professores aos questionarios foram submetidas ao

mesmo tipo de organizag¢do, produzindo outras trés categorias:

Generalizacdo para ambiente familiar e/ou escolar de:

a) HS de Participacio
b) HS de Empatia e Civilidade

c) HS de Assertividade de Enfrentamento e Autocontrole
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Pés-Intervencdo. As filmagens realizadas na situa¢do de follow-up também

foram transcritas e analisadas conforme descrito acima, buscando-se avaliar a

manuten¢ao dos comportamentos adquiridos.

Todo o conjunto de dados dos grupos foi submetido a andlises estatisticas.
Inicialmente utilizou-se o teste ANOVA. Porém, como ha poucos participantes
em cada grupo, optou-se por realizar ainda um outro teste nao-paramétrico,
Kruskal-Wallis, que confirmou os resultados obtidos no anterior. Adotou-se um
intervalo de 95% de confianca, ou seja, p<0,05 como grau de significincia dos
testes, conforme tem sido considerado na area das ciéncias humanas e sociais
(Levin & Fox, 2004). Porém, como se trata de grupos pequenos a analise
estatistica apenas acrescenta indicios a andlise mais ampla, que deve ser
qualitativa. Assim, os resultados, oferecem descrigdes estatisticas a partir do
exame visual dos graficos (“box-plots”) produzidos pelo calculo do teste Kruskal-

Wallis.
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RESULTADOS

Manutencao em ambiente natural

Dada a lacuna existente nas pesquisas a respeito da manutengdao de
comportamentos por um periodo superior a seis meses, este estudo procurou investigar a
estabilidade do comportamento empatico no repertorio dos meninos avaliados ha quatro
anos. Para isso, foram reaplicadas as medidas que, inicialmente mostraram-se mais
efetivas, tais como a avaliagdo de reagdes faciais dos meninos diante de um videotape e a
avaliagdo do professor. Os pais também foram novamente entrevistados a respeito das
praticas de disciplina que utilizavam com os filhos. A entrevista de 2003 incluiu ainda
questdes sobre mudangas ocorridas na rotina da familia apds a primeira investigagdo, em
1999, tais como alteragdo no padrdo ocupacional, socioecondmico e inclusdo de novos

costumes ou atividades.

Medida de Reacdo Facial e Avaliagcao do Professor

A Figura 1, a seguir, apresenta os escores obtidos pelos participantes, nas
avaliagOes de reagdes faciais de 1999 e 2003, sendo que o GME (Grupo Muito Empatico)
corresponde aos participantes a esquerda e o GPE (Grupo Pouco Empatico), aos que

estdao a direita.
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Legenda:

Média GME la.= Escore médio do grupo GME (Grupo Muito Empatico) na primeira avaliagdo (1999)
Média GME 2a = Escore médio do grupo GME na segunda avaliacdao (2003)

Meédia GPE 1a = Escore médio do grupo GPE (Grupo Pouco Empatico) na primeira avaliagao (1999)
Média GPE 2a = Escore médio do grupo GPE na segunda avaliagdo (2003)

Figura 1. — Escores obtidos pelos participantes na avaliagdo de reagdes faciais diante de um
videotape, na primeira e segunda avaliagdo.

A figura acima mostra que todos os participantes do GPE apresentaram
desempenhos superiores na segunda avaliagdo, embora ainda com escores menores que a
maioria dos participantes do GME. Estes ultimos apresentaram poucos avangos na
segunda avaliacao, inclusive P2+ e P3+ obtiveram escores bem menores. P7+ também
obteve um escore muito inferior, porém relatou ja ter assistido ao videotape
anteriormente, o que pode ter influenciado suas reagdes faciais.

Comparando-se as avaliagdes dos professores (ver adiante na Figura 3) e de
reacao facial, os participantes foram reclassificados em quatro grupos:

a) ME-ME: meninos que apresentaram altos escores nas avaliacdes em 1999 e
mantiveram-se assim em 2003. P1+, P4+ (apresentou redugdo no escore de reagdo facial,

mas ainda acima da média do grupo), P5+, P6+ e P7+ (este ultimo apresentou escore de
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reacao facial muito reduzido, mas foi influenciado por exposi¢do anterior ao estimulo-
videotape. Obteve 0 maior escore na avaliagdo do professor e durante a intervengdo
apresentou comportamentos coerentes com este grupo). P8+ também foi incluido neste
grupo, apesar de ter obtido escores inferiores nas avaliagdes em 2003, por ter
apresentado, assim como P7+, comportamentos pertinentes a este grupo (ex. se
relacionar bem com os colegas durante as sessdes, compartilhando adequadamente os
brinquedos e alimentos, brincando com os mais isolados, incentivando-os a persistir nos
brinquedos que exigiam esfor¢o).

b) PE-ME: meninos que apresentaram baixos escores nas avaliagdes em 1999,
mas obtiveram pontuagdes superiores a média de seu grupo em 2003: P4-, P6-, P7- e P§-.

C) ME-PE: meninos que apresentaram altos escores nas avaliagdes em 1999,
mas reduziram a pontuagao em 2003. P2+, P3+ (este participante apesar de ter
melhorado na avaliagdo do professor, seu escore esta abaixo da média do grupo, ainda,
no estudo anterior teve sua colocagdo no GME questionada, conforme citado), P9+
(apesar de ter mantido o escore de reacdo facial, este esta abaixo da média do grupo,
ainda, apresentou redu¢ao na avaliagao do professor).

d) PE-PE: meninos que apresentaram baixos escores nas avaliacoes em 1999 e
em 2003, apesar de terem apresentado escores melhores, estio abaixo da média de seu

grupo: P1-, P2- P3- e P5-.

A Figura 2 e a Tabela 2 apresentam a analise estatistica de reagdes faciais, com
destaque para a superioridade do grupo ME-ME nesta avaliagdo. As figuras com
diagramas de caixa (“box-plots”), que serdo apresentadas a seguir, permitem comparar os
quatro grupos. Os graficos com caixas vermelhas apresentam os valores centrais dos

dados e alguma informagdo a respeito da amplitude deles. A caixa inclui os 50% dos
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dados centrais, as retas externas (“bigodes”, “whiskers”) mostram a amplitude dos
dados, isto ¢ a diferencga entre o maior e 0 menor valor. A simetria ¢ indicada pela caixa e

bigodes ("whiskers") e pela localizagdo da média. A mediana é apresentada como um

traco horizontal, dentro da caixa.
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Legenda:
Eixo X: N= nuimero de participantes em cada grupo
Eixo Y: Escore de reagdo facial dos participantes dos grupos.

Figura 2. — Ilustragdo da analise estatistica da categoria “Reagdo Facial” comparando os quatro
grupos.

Tabela 2. — Diferenca significativa apresentada pelo grupo ME-ME na categoria “Reagédo

Facial”.
Variavel Qui- Graus de P
quadrado liberdade (sig)
(df) '
Reagdo facial 10,307 3 0,016

A avaliagcao
de reag0es faciais de 2003, conforme observado, evidencia uma expressividade maior por

parte dos participantes considerados muito empaticos no estudo de 1999.
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A Figura 3 mostra os escores obtidos pelos participantes, nas avaliagdes dos
professores de 1999 e 2003, sendo que o GME (Grupo Muito Empético) corresponde aos

participantes a esquerda e o GPE (Grupo Pouco Empatico), aos que estao a direita.
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Legenda:

Média GME la. = Escore médio do grupo GME na primeira avaliagdo (1999)
Média GME 2a .= Escore médio do grupo GME na segunda avalia¢do (2003)
Média GPE la. = Escore médio do grupo GPE na primeira avalia¢do (1999)
Meédia GPE 2a. = Escore médio do grupo GPE na segunda avaliagao (2003)

Figura 3. — Escores obtidos pelos participantes na avaliagdo dos professores na primeira e
segunda avaliagdo.

A figura acima apresenta a comparagdo das avaliagdes dos professores,
considerando comportamentos sécio-emocionais. De forma geral, observou-se que os
participantes do GPE (especialmente P4-, P6-, P7- e P8-) melhoraram bastante desde a
ultima avaliagao. JA o GME praticamente manteve os escores anteriores, com alguns
meninos apresentando diminuicdes e outros, aumento em escores. P2+, P8+ e P9+

apresentaram desempenhos inferiores nas medidas, o que poderia de alguma forma estar
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relacionado com conflitos familiares (ver Tabela 4, adiante) que estavam vivenciando no
momento da segunda avaliagdo — discorddncia entre mae e pai a respeito da educagdo do
filho (P2+), divorcio litigioso dos pais (P8+) e dificuldades conjugais entre os pais (P9+).
P3+, que apresentou um escore de reagdo facial inferior, ja no estudo anterior teve sua
colocacao no GME questionada, pois embora tivesse um bom escore de reagdo facial,
observou-se que possuia certas dificuldades interpessoais. Os participantes do GPE
obtiveram, também na avaliagdo dos professores, escores superiores aos da primeira
coleta. A Figura 4 e a Tabela 3, abaixo, apresentam a analise estatistica para a avaliagdo

dos professores, nos quatro grupos.
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Legenda:
Eixo X: N= nimero de participantes em cada grupo

Eixo Y: Escore obtido pelos participantes na avaliagdo do professor.

Figura 4. — Analise estatistica da categoria “Avaliacao do Professor” comparando os quatro

grupos.
Tabela 3. — Diferenca significativa apresentada pelos grupos na categoria “Avaliacdo do
Professor”.
Variavel Qui- Grausde p

quadrado tgngrdade (sig.)
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Avaliagao do 12,285 3 0,006
professor

A medida de reagao facial de 2003 apresentou resultados bastante diferentes
daqueles de 1999. Dos nove participantes do GME, trés deixaram de ser considerados
como muito empaticos. Dos oito participantes do GPE, quatro continuaram pouco
empaticos e quatro foram reavaliados como muito empaticos, indicando que, apesar de
um historico deficitario de comportamentos empaticos, ha possibilidade de superagdo, se
o ambiente for favoravel (ver Tabela 4, mais adiante).

A Figura 4 sugere que para os professores ndo existiu influéncia dos repertorios
passados no desempenho de habilidades sociais em contexto escolar, ja que obtiveram
maiores escores, similares aos do grupo ME-ME, os participantes do grupo PE-ME
(anteriormente considerados pouco empaticos) em compara¢do com os do grupo ME-
PE, que apesar de terem sido bem avaliados pelos professores de 1999, apresentaram, na
presente avaliagdo, desempenhos inferiores. Através da andlise visual desta figura,
observa-se também que os participantes do grupo PE-PE, segundo seus professores, de

fato apresentam um desempenho inferior.

Mudangas ocorridas na vida dos participantes no periodo entre os estudos

A Tabela 4, abaixo, apresenta as mudangas em situagdes vivenciadas pelos filhos,
no periodo entre 1999 e 2003, conforme relato dos pais, na situagao de entrevista em

2003.

Tabela 4. — Mudangas ocorridas no contexto ambiental dos participantes dos grupos, no periodo
entre 1999 e 2003.



Participante

Situagdes Vivenciadas

ME-ME

ME-ME

ME-ME

ME-ME

ME-ME

ME-ME

1+

4+

5+

6+

7+

8+

Mudanga de residéncia, queda no
padrdo socio-econdmico

Mudanca de residéncia, nascimento
de uma irma

Mudanca de residéncia
Participa¢ao durante dois anos em um
projeto municipal de educagao infantil

extra-escolar (Curumim)

Substituicdo da empregada doméstica
que cuida dos filhos.

Divorcio dos pais. Queda no padrao
sOcio-econOmico.

PE-ME

PE-ME

PE-ME

PE-ME

Participacao em diversos projetos
educativos extra-escolares
disponibilizados pela prefeitura

Participacdo da familia em igreja
evangélica, filhos freqiientaram
reunides infantis propostas pela igreja.

Participagdo em atividades na igreja
catélica (catequese, grupo de
coroinhas, curso de artesanato).

Inclusdo da tia paterna na moradia da
familia.

ME-PE

ME-PE

ME-PE

2+

3+

9+

Dificuldades com a alfabetizacao, ja
havia passado por duas escolas
diferentes. Pais em desacordo quanto
a forma de lidar com as dificuldades
do filho.

O pai ficou desempregado. Queda no
padrdo socio-econdémico.

Pais em crise conjugal. Segundo relato
da maée a separagdo seria inevitavel.

PE-PE

PE-PE

PE-PE

Nascimento de uma irma.

Pai passou a trabalhar no mesmo
endereco em que residem. Melhoria
do padrao socioecondmico.

Mudanca de residéncia. Participacao
em evangelizagdo para criangas na

80
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comunidade chinesa.

PE-PE 5- Obteve o diagnostico de TDAH e
realizou algumas sessdes de terapia
ocupacional.

As informagdes acima permitem inferir que uma histéria prévia em que o
ambiente possibilita de forma eficaz a modelagem de comportamentos empaticos,
incluindo ai o controle por regras, pode, em algumas situagdes ser um fator de resiliéncia
contra adversidades. P1+ e P8+ apesar de estarem expostos a situagdes como
dificuldades financeiras dos pais e divorcio, respectivamente, continuaram muito
empaticos. No caso de P1+, por exemplo, os pais, que eram arquitetos e trabalhavam na
propria residéncia, decidiram se mudar para um sitio, em area afastada, pois acreditavam
que isso proporcionaria melhor qualidade de vida aos filhos. Porém, como a nova casa
ficava em lugar distante, com outro numero de telefone, ficaram praticamente sem
clientes e conseqiientemente tiveram que lidar com sérios problemas financeiros. Apesar
disso, a familia possuia bons vinculos afetivos e os pais desde o primeiro estudo
demonstraram adotar atitudes adequadas em relagao a educagao dos filhos. O mesmo se
verificou na familia de P8+, em que os pais se separaram, os filhos passaram a morar
com a mae, submetendo-se a algumas restricdes financeiras, mas ambos o0s pais
continuaram a adotar as mesmas praticas adequadas de antes.

Porém, isso ndo se verificou em todos os casos: P2+, P3+ e P9+ vivenciaram
situagOes aversivas e foram reclassificados, no segundo estudo, como pouco empaticos.
Numa analise retrospectiva ¢ possivel verificar que alguns problemas ja existiam na
primeira avaliagdo, em 1999. Naquela ocasido a mae de P2+ havia relatado que tinha
algumas dificuldades em negociar decisbes com o esposo, militar, que apresentava
comportamentos muito rigidos e severos. Percebeu-se, naquela entrevista que esta mae

procurava proteger o filho da agressividade do pai, ndo o deixando testar as
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contingéncias por si so e, possivelmente, favorecendo a falta de repertorio para lidar com
situagdes dificeis e sentimentos de inseguranga. E provavel que este padrio tenha sido
generalizado para o contexto escolar, gerando dificuldades com a aprendizagem,
especialmente com figuras de autoridade — foi relatado que trocaram o menino de escola
duas vezes por entenderem que o problema estava relacionado com as professoras.

No caso de P3+, também ja se encontrava, na primeira investiga¢do indicios de
que ele havia sido inserido no grupo muito empatico equivocadamente. Na ocasido em
que a familia compareceu para as entrevistas, o0 menino permaneceu calado, arredio,
recusou-se a brincar com outra crianga na sala de espera, e os pais pareceram nao tomar
qualquer atitude neste aspecto, procurando sempre atender as vontades do filho,
inclusive deixando de consequenciar comportamentos inadequados quando necessario.
O fato do pai ter perdido o emprego anos depois, ja em idade avangada para reingressar
no mercado de trabalho, gerou na familia algumas dificuldades como por exemplo,
discussdes dos pais sobre como conseguir pagar as contas, a mae passou a trabalhar
como faxineira, o pai aceitava qualquer tipo de servigo informal, ocasionando, para o
menino, a perda de aten¢do e beneficios que lhe eram dispensados anteriormente.

A mae de P9+, durante a entrevista do primeiro estudo, deixou claro que ja
naquele momento tinha dificuldades com o relacionamento conjugal. Relatou que ndo
tinha confianga no esposo e nem nas pessoas, ndo dava valor para as amizades, ja que
segundo ela, havia sido traida por uma grande amiga. Ao que parece, esta situagao foi
piorando até o segundo estudo, quando o filho foi reclassificado como pouco empatico.
Alguns meses ap06s a realizacao da entrevista em 2003 obteve-se a informagao de que os

pais de P9+ haviam se separado definitivamente.
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Comparagdo sociodemografica dos novos grupos

No estudo anterior, comparou-se os dois grupos (GME e GPE) quanto a idade
dos pais, escolaridade, renda familiar, numero de filhos na familia, quantidade de tempo
que os pais permanecem com os filhos e a posicao de cada participante na familia (ex.
primogénito, cagula). Dentre estas, a Unica caracteristica sociodemografica que
diferenciou significativamente os dois grupos foi a escolaridade do pai, que era superior
no GME.

Na presente investigacdo, para a caracterizagdo sociodemografica, foram
utilizados os itens escolaridade de pai e mae e renda familiar com escalas que permitiram
comparar os quatro grupos, utilizando o teste Kruskal-Wallis. Transformou-se os itens

nominais em escala ordinal, como se segue:

a) Escolaridade dos pais: ensino fundamental incompleto (1), ensino

fundamental completo (2), ensino médio incompleto (3), ensino médio
completo (4), ensino superior incompleto (5), ensino superior completo (6),

pos-graduacgdo (7).

b) Renda familiar: até trés salarios-minimos (1), de trés a seis s.m. (2), de seis

a dez s.m. (3), acima de dez s.m. (4).
A Figura 5 apresenta a comparac¢ao dos grupos nas medidas, exibindo os escores
obtidos pelos grupos PE e ME em 1999 e os escores dos novos grupos (ME-ME, PE-ME,

ME-PE e PE-PE).
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B Escolar. Mae O Escolar. Pai BRenda

PE-PE 2003

ME-PE 2003

PE-ME 2003

ME-ME 2003

Avaliagéo dos grupos

PE 1999

ME 1999

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00 7,00
Escore médio

Figura 5. — Comparagdo dos grupos nas medidas sociodemograficas obtidas em 1999 e 2003.

Como demonstram a Figura 5, 6 e Tabela 5, novamente, os pais do grupo ME-

ME apresentaram grau de escolaridade significativamente mais elevado.
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escolaridade do pai

N= 6 4 3 4
1= MEME 2=PEME 3=ME PE 4=PE PE

Grupo a que pertence

Legenda:
Eixo X: N= nimero de participantes em cada grupo

Eixo Y: Escore de escolaridade dos pais dos participantes.

Figura 6. — Analise estatistica da caracteristica sociodemografica “Escolaridade do Pai”
comparando os quatro grupos.

Tabela 5. — Diferenga significativa apresentada pelo grupo ME-ME na categoria “Escolaridade

do Pai”.
Variavel Qui- Grausde p
quadrado  liberdade si
Escolaridade do pai 8,596 3 0,035

A Figura 7 e Tabela 6 apresentam a correlacao da varidvel “Escolaridade do Pai”
com a categoria “Desempenho observado — HS de participagdo” que, conforme descrito
nas paginas 62 a 64, contém as observagdes da pesquisadora a partir das filmagens das
sessOes de intervengdo, considerando comportamentos dos filhos tais como iniciar

interagdes, juntar-se a grupo, propor brincadeiras e convidar alguém para brincar,
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observados durante a intervencdo. De acordo com esse resultado, os pais com maior

escolaridade teriam filhos que apresentam mais comportamentos desta classe.
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fundamental completo superior incompleto pés-graduacao
médio superior completo

escolaridade do pai

Legenda:
Eixo X1: N= nimero de pais em cada categoria

Eixo X2: Categorias de escolaridade do pai.
Eixo Y: Soma das ocorréncias em que os filhos emitiram comportamentos da classe “HS de participagdao”
durante as sessoes de intervengao.

Figura 7. — Correlagdo da categoria “Desempenho observado-HS de participa¢do” com a
categoria “Escolaridade do Pai”.

Tabela 6. — Correlagdo entre a categoria “Desempenho observado-HS participa¢do” com a
categoria “Escolaridade do Pai”.

Habilidades Qui- Graus de P
observadas quadrado liberdade .
p (sig)
(df)
Desempenho 10,165 3 0,038

observado — HS de
participagao
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A “Escolaridade da Mae” correlacionou-se com a categoria “Desempenho
observado- HS de assertividade de enfrentamento e auto-controle”, mostrando que os
filhos das mades com maior escolaridade desempenharam-se melhor nesta categoria que
inclui comportamentos tais como recusar pedido abusivo, resistir a pressao do grupo,
defender os préprios direitos, negociar/convencer e lidar com gozagdes/demonstrar

espirito esportivo(Figura 8 e Tabela 7).

X16

K417

Desempenho observado - assertividade de er
D

N= 1 4 5 7
fundamental incomple médio completo
fundamental completo superior incompleto

escolaridade da mae

Legenda:
Eixo X1: N= nimero de maes em cada categoria

Eixo X2: Categorias de escolaridade da mae.
Eixo Y: Soma das ocorréncias em que os filhos emitiram comportamentos da classe “HS de assertividade
de enfrentamento e autocontrole” durante as sessdes de interven¢ao.

Figura 8. — Correlagdo da categoria “Desempenho observado-HS de assertividade de
enfrentamento e auto-controle” com a categoria “Escolaridade da Mae”.
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Tabela 7. — Correlagao entre a categoria “Desempenho observado-HS de assertividade de
enfrentamento e auto-controle” com a categoria “Escolaridade da Mae “, destacando a
subclasse “Ensino Superior Incompleto”.

Habilidades Qui- Graus de P
observadas quadrado liberdade .
(sig.)
(df)
Desempenho 8,636 3 0,035

observado — HS de
assertividade de
enfrentamento e auto-
controle

A “Escolaridade da Mae”, ainda, correlacionou-se negativamente’com o
“Numero de Tentativas para Agradecer”, durante o filminho-teste dos meninos, em que
individualmente lhes era solicitada a emissao de uma resposta diante de uma situagao
apresentada pela pesquisadora. Conforme descrito, caso a resposta esperada nao fosse
apresentada prontamente, a pesquisadora oferecia modelos até que o participante
conseguisse apresentar a resposta esperada, em novas tentativas. O resultado exibido na
Figura 9 e Tabela 8 indica que as mdes com mais escolaridade possuem filhos que, na
situacao avaliada, necessitaram de menos tentativas para apresentar 0 comportamento

alvo (agradeceram com mais facilidade que os demais).

* r1: r r . ~ 14 b
A analise grafica é que permite afirmar que a correlacdo encontrada é negativa.
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2,2

2,01 —

1,8+

164

144

1,24

1,04

Numero de tentativas - agradecer

N = 1 4 5 7
fundamental incomple médio
fundamental completo superior incompleto

escolaridade da mae

Legenda:
Eixo X1: N= nimero de méaes em cada categoria

Eixo X2: Categorias de escolaridade da mae.
Eixo Y: Numero de tentativas que os participantes precisaram para apresentar a resposta esperada de
“agradecer” na situac¢do do filminho “teste e treino”.

Figura 9. —Correlagdo da categoria “Numero de tentativas para Agradecer” com a categoria
“Escolaridade da Mae”.

Tabela 8. Correlagdo negativa” entre a categoria “Numero de tentativas para Agradecer” com a
categoria “Escolaridade da Mae”, subclasse “Ensino Superior Incompleto”.

Habilidades Qui- Graus de P
observadas quadrado liberdade (sig.)

(df) '
Numero de tentativas 8,307 3 0,040
- Agradecer

* r1: r r e ~ r .
A analise grafica é que permite afirmar que a correlacdo encontrada é negativa.
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Comportamentos dos pais

Comportamentos de disciplina mais adequados dos pais, que podem aumentar de
acordo com o crescimento dos filhos também podem estar relacionados com um melhor
desempenho atual dos participantes. A Figura 10, abaixo, apresenta o resumo das
respostas dos pais as questdes da entrevista semi-estruturada. A fim de melhor comparar
os relatos de comportamentos adequados dos pais na situagdo de entrevista, as respostas
as subcategorias do roteiro foram transformadas em escores. Em seguida foram somados
os escores em todas as subcategorias, para cada grupo. Assim, avaliou-se o grau de
suporte que os pais ofereciam aos filhos através de comportamentos como ajudar os
filhos a iniciar interagdes, incentivar a auto-exposi¢ao do filho em situagdes sociais,
expor a crianga a situagdes novas, confortar em casos de frustracao, encorajando a
crianga e amparar em situagdes necessarias. O aspecto exigéncia em relagdo aos filhos foi
avaliado através de questdes sobre a atribuicdo de tarefas domésticas e a expectativa e
cobranga de desempenho académico. O quanto os pais monitoram os filhos foi
questionado em “informar-se sobre atividades escolares” e ‘“autorizar excursdes
escolares”. O estilo de controle dos filhos foi avaliado questionando-se as conseqiiéncias
administradas pelos pais para comportamentos adequados e inadequados dos filhos. Os
comportamentos voltados para o desenvolvimento da empatia foram avaliados através de
questOes sobre as conseqiiéncias aplicadas para expressdes de sentimentos € 0 quanto
procuravam destacar situagdes problematicas de outras pessoas e incentivar a ajudar o

proximo.
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O SUPORTE BEXIGENCIA OMONITORAMENTO OCONTROLE BEMPATIA

10,00

8,00

7,00

5,00 -

Escore médio

4,00 -

3,00 1

2,00 4

1999 2003 1999 2003 1999 2003 1999 2003
ME-ME ME-PE PE-ME PE-PE

Grupos

Figura 10. — Soma dos escores apresentados pelos pais dos participantes dos grupos nas
categorias do roteiro de entrevista, em 1999 e 2003.

De forma geral, observou-se que todos 0s grupos apresentaram relatos mais
positivos sobre as atitudes de disciplina para com os filhos. Os pais do grupo ME-ME
foram os que apresentaram o segundo maior aumento na categoria SUPORTE e, em
quase todas as categorias, continuam apresentado escores superiores aos dos outros
grupos. Os pais do grupo PE-ME apresentaram o0 maior aumento na categoria
EXIGENCIA. Os pais do grupo PE-PE apresentaram o maior aumento nas categorias
SUPORTE, MONITORIA e EMPATIA, especificamente no que se refere a
consequenciar positivamente a expressao de sentimentos dos filhos. Ainda, foi o Unico
grupo que ndo apresentou redug¢do na categoria CONTROLE, no que se refere a
consequenciacdo de comportamentos dos filhos e também o tnico a apresentar redugdo
na categoria EXIGENCIA. O grupo ME-PE apresentou os segundos maiores aumentos

nas categorias MONITORIA e EMPATIA. Conforme abordado, o estudo anterior
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encontrou diferencas significativas entre os grupos nas categorias SUPORTE,
EXIGENCIA e EMPATIA. Esta informagio poderia sugerir que os meninos do grupo
PE-ME foram favorecidos pelo aumento da EXIGENCIA na disciplina. J4 os meninos
do grupo PE-PE ndo apresentaram mudanga supostamente devido ao fato dos pais terem
ainda reduzido o nivel desta mesma categoria na educagdo dos filhos. A analise
estatistica das entrevistas realizadas com os pais em 2003, porém, apontou diferenga
significativa apenas na categoria SUPORTE, indicando superioridade dos pais do grupo

ME-ME, como se observa na Figura 11 e Tabela 9.
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10 4
) T
6 o

N ——

suporte

N= 6 2 3 !
1= MEME 2=PE ME 3=ME PE 4=PE PE

Grupo a que pertence

Legenda:
Eixo X: N= numero de participantes em cada grupo

Eixo Y: Escore de médio de “suporte” utilizado pelos pais na disciplina dos filhos.
Figura 11. — Analise estatistica da categoria “Suporte” comparando os quatro grupos, em 2003.

Tabela 9. — Diferenca significativa observada nos relatos dos pais do grupo ME-ME na categoria

“Suporte”.
Variavel Qui- Graus de p
quadrado liberdade (sig)
(df) '

Suporte 8,543 3 0,036




93

Comportamentos dos pais associados a manutengdo do comportamento
empatico desde a primeira avaliacdo

Sera apresentada a seguir a analise realizada pela pesquisadora dos dados
coletados com alguns participantes, a fim de exemplificar fatores no contexto que podem
estar relacionados com a manuteng¢ao ou ndo do comportamento empatico instalado em

ambiente natural.

Grupo ME-ME

O estudo anterior (Garcia-Serpa, 2001) apontou alguns comportamentos dos pais
relacionados ao repertorio empatico dos filhos, especialmente os que fazem parte das
categorias SUPORTE, EXIGENCIA E EMPATIA. A primeira envolve o uso de dicas
(regras) e aplicagao de conseqiiéncias positivas suficientes para auxiliar no desempenho
de comportamentos novos ou improvaveis (modelagem), bem como no fortalecimento de
comportamentos relacionados a independéncia da crianga. A segunda, de forma
semelhante, subentende a atribuicao de tarefas a crianca no ambito doméstico e em
contextos sociais. A entrevista com maes (M) e pais (P) de alguns participantes do grupo
ME-ME realizada em 2003, exemplifica como esse processo parece ter ocorrido na vida
dos participantes deste grupo:

Sobre situagbes em que o filho encontra-se em dificuldade (exemplos de
atribui¢ao de responsabilidades, ensino de resolugao de problemas):

P1+ Bom, se ele tiver tentando fazer algo que ele nao vai realmente conseguir a
gente tenta as vezes contornar e falar, por que que cé nao faz de uma maneira mais
simples, né? Tenta dar uma simplificada, vé se ele aceita, né? Agora se for
realmente, tipo assim, ele desistir por desistir, né, eu normalmente incentivo a
continuar fazendo.

M4+ Pisou hoje, pisou hoje, falei sério com ele, falei “Filho, vocé tem oito
anos, ¢ um problema da escola, vocé tem que resolver”. Era dia de pegar livro na
biblioteca, ele diz que pegou, mas, ele nao sabe nem explicar como foi, eu sei que
ele nao veio com o livro, mas ele disse que o livro nao saiu da biblioteca, ele nao
conseguiu achar o livro 13, ai, como hoje tinha carnaval no final da aula, a Lucia
da biblioteca falou para ele voltar depois para procurar ali, dai ele esqueceu, ai eu
falei sério com ele, falei “A tnica responsabilidade que vocé tem ¢ a escola, e isso
faz parte da escola, vocé vai resolver.”, ele ligou para a escola, chorando assim,
“Eu queria falar com a Lucia.”, s6 sei que ela so fica de manha, ai ele veio para



mim e falou assim “Sé quinta feira que eu posso resolver.”, eu falei “Entao quinta
feira vocé resolve, que eu nao gostei.”, ai agora na quinta ele vai ver isso. Falei:
“Fiquei muito triste com vocé, nao pode fazer isso, tem que prestar atengao, vou
até levar em consideracdo que vocé tava louco para sair para ir para a festa, mas
tem que ter”. As vezes eu fico com dé de falar assim porque ele é tio bonzinho
sempre, da uma mancada as vezes, ai mas, nao pode deixar de chamar a atengao.

P6+ Dificilmente ele tem dificuldade em fazer alguma coisa, mas sempre ele
acaba escorregando, vem todo espatifado, bate a bicicleta. Eu sempre ajudo, e eu
faco questdo de ensinar, para que ele saiba, entendeu, desmonta uma vez, da
proxima vez ja falo “Olha filho, ja te ensinei, vem ca, é assim, assim, assado.”,
entendeu, entdo eu tento ensinar para que, quando ela quebrar ele ndo dependa de
ficar me chamando para sempre estar fazendo, mas ele normalmente nao
demonstra muita dificuldade, em fazer as coisas nao, sabe.

Sobre atribui¢cio de tarefas domésticas:

M4+ Tem. Ele leva o lixo, cuida do quarto dele, ele pode mexer em tudo pegar
tudo se vem criangca mas, depois tem que estar, intacto, hoje ele tem uma nova
tarefa, cuidar do cachorro, limpar o xixi do cachorro, ele chorou tanto, “Eu tenho
nojo.”, “Filho o que ¢ isso? Vocé tem que aprender, a cachorra é nossa”, e eu nao
aliviei, depois ele chorou, mas ele tem que ter as tarefinhas dele, sempre tem que
ter.

P4+ As vezes, tem coisas que eu posso fazer, eu posso ir ali e tal, eu posso ir 14
na salinha e desligar a tv, entendeu. Eu pego, muitas vezes, para incentivar, para
ele sentir que ele é util, para ele perceber que ele faz parte do contexto, que ele faz
parte da estrutura, entao muitas vezes eu pego, SO para, as vezes nem € importante,
nem € preciso para aquilo, mas peco para ele ajudar mesmo assim...

M1+ Costumamos. Desde ensinar a mexer na cozinha até pegar o Onibus
urbano para a escola, sem a gente. Ele vai com a irma (de 15 anos).

P7+ Ah, quando eu estou em casa eu pego, eu estou la, eu falo “Filho busca 1a
em cima para mim”,”Filho, apaga a televisao, ndo sei o que”. E ele ¢ muito
prestativo, vocé pede, tem dia que ndo, mas na maioria das vezes ele é prestativo.

Sobre exposi¢ao a situagdes novas:

M6+ Esse projeto mesmo do SESC que é excelente por causa disso, ele viajou
muito, ele foi pro SESC Bertioga, sabe, todos os SESC ele conhece, vinha as vezes
um pessoal, fazer um trabalho dentro do SESC com as criangas que participam, e
ele se tornou uma crianga assim, bem, assim bem mais calma, depois que ele
comegou a participar do SESC. Valeu a pena. E ele ndo sentiu muito, porque ele se
sentia na verdade mais preso, como agora ele fica na casa dele, ele se sente mais
livre.

P7+ Eu tenho um sitio, entao sabado, eu vou para o sitio. Eu gosto da roga, eu
gosto de ficar 1a. Quando eu estou na roga, eles andam a cavalo, tiram leite, eles
falam “Quero ir aprender a tirar leite” eu falo “Vai”, o dia que ndo quer ir para a
rogca também ndo vai, ndo obrigo, se entendeu? Mas na maioria das vezes eles
gostam de ir para a roga comigo, ai eles ficam 1a soltos 1a, andam a cavalo, fazem
varias coisas.

94
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A terceira classe de comportamentos dos pais relacionada ao comportamento

empatico dos filhos, a EMPATIA, abrange a descricao e apresentagcdo, pelos pais de

situagdes em que ha sofrimento e caréncia do outro e a consequenciagao positiva de

comportamentos dos filhos de expressar esse entendimento através da ajuda ao préximo.
Os relatos abaixo exemplificam essa pratica pelos pais do grupo ME-ME.

M4+ Ah, mas ele ¢ prestativo demais, se vocé ler os relatérios do ano passado
dele, uma belezinha, o relatério da professora, a cada dois meses, ela fazia uma
reunido e fazia um, em todos teve la que ele, se ele termina primeiro ele vé alguém
que ta com dificuldade, ele vai ensinar, e tem um menininho, é a mesma turma e
tem um menininho com deficiéncia auditiva na sala dele, entao ele sempre, ele
comenta, “Ajudei o Pedro, ndo sei o que, mae mas o Pedro é danado, ele nao sabe
nada, mas de informatica é ele que me ensina.”, entdo ¢ uma troca, eu acho legal
isso, ele tem uma deficiéncia, acho que demorou para ele entrar na escola, uma
coisa assim, entdo ele, ele fala “Eu ensino ele, mas informatica é ele que me
ensina.”.

P4+ Sim, com certeza. As vezes, alguns, alguns eventos assim, algumas coisas
que ocorrem assim no dia a dia, a gente procura trazer para ele, o aprendizado, em
cima daquilo, qualquer coisa, um simples, uma simples passagem, por um local
assim que nao ¢ muito, do dia a dia dele, assim na proximidade de uma favela,
uma coisa parecida, a gente tenta trazer para ele, um ensinamento daquilo, um
aprendizado, enfim.

P1+ A gente tenta manter eles ligado no que existe fora, né? A gente faz
comentarios também de televisdo, porque eles assiste o jornal, a noite,
normalmente com a gente, ou entdo na hora do almogo, e a gente faz os
comentarios do que ta havendo, do que t4 acontecendo. a nossa filosofia de vida ja
tem isso, né, de participar, de ser ativo.

P6+ Mostro, mostro, é aquilo que eu havia dito para vocé, ele vai ver isso na
vida, entdo a pessoa tem que aprender, a ver, e sensibilizar, com uma coisa dessas,
com essas questdes, a pessoa que nao tem comida, respeitar essas pessoas, porque
muita gente, que hoje ¢é alcoolatra, ta ai caindo pela rua, foram pessoas bem
sucedidas, sdo condi¢des que a vida impds a essas pessoas, que elas ndo tiveram
estrutura, conhecimento, talvez, ou alguma coisa, que elas perderam, mas, por ai,
entdo eu mostro sim.

M7+ Vocé tem que ser humilde, vocé tem que ser digno, e vocé tem que amar
ao proximo, se vocé nao tiver esses trés, vocé pode ter todo o dinheiro do mundo
que vocé nao vai ser ninguém, se vocé tiver esses trés, vocé ndo precisa nem ter
dinheiro que vocé vai ser feliz mesmo assim. Entao sempre eu insisto, sabe? Falo
que “obrigado” ¢ uma coisa que vocé tem que falar, “por favor” ¢ uma coisa,
porque hoje em dia é tdo feio, eu acho muito feio crianga que nao sabe falar
“obrigado”, “por favor”, ninguém ¢é dono de nada, sabe? Entao eu sempre...

P7+ Eu falo pra eles que ndo pode deixar a comida no prato, tem que respeitar
os outros, que num tem emprego. E isso que a gente procura, eles saem muito
comigo na rua, gostam muito de ir na rua, gostam de ir no mercadao, lugar mesmo
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que tem o povao, entendeu? Nao adianta ficar em shopping, essas frescuraiada
que...

Grupo PE-ME

Considerando que além dos pais, a comunidade também pode emitir regras para
os seus membros € modelar novos comportamentos, € provavel que os participantes do
GPE que foram expostos a diferentes contingéncias extra-familiares tenham tido, por
essa razdo, seu repertorio de comportamentos empaticos aumentado. E provavel que os
pais, também, tenham discriminado esse aumento de repertorio dos filhos e passado,
entdo, a favorecer novas exposi¢oes e atribuir mais responsabilidades Os relatos abaixo

exemplificam esse quadro do grupo PE-ME:

Sobre exposi¢do a situagdes novas

M4- Ah eu deixo, eu deixo porque eu acho muito importante, ele estar no
meio, conhecer, varias coisas. Se eu tivesse dinheiro eu levava eles em tudo quanto
era pais para eles conhecerem tudo, entdo eu acho muito importante. Desde que
ele terminou o prezinho eu vivo procuro colocar ele em atividades fora do horério
de aula. No6s moramos perto do CAIC, entdo, trés vezes por semana ele participa
de cursos que eles dao la, informatica, musica, e duas vezes por semana eu trago
ele aqui no SESC pra natagdo, ele até ja ganhou uma medalha.

M?7- Ai esse ano eu falei, filho, vocé vai estudar catequese? Ele falou, “mae, eu
vou”. Falei, “mas é um negdcio sério, ndo € brincadeira”. Ai depois na catequese,
depois, chegou em casa, falou, “mae, vocé deixa eu estuda, fazer coroinha?” Falei,
“deixo”, mas expliquei, “olha, é um negdcio sério, ndo é brincadeira”. Mas ele ta
assim, todo motivado, sabe, ele ta contente, entdo eu apoio

P7- Entdo é: “Projeto Férias”, a prefeitura mantém, a gente incentiva, vai.
“Projeto SESC” aqui, eu trouxe, eu tava de férias, eu vinha trazer e buscar todo dia
a tarde. Na piscina, do SESC. Entdo quando tem isso na escola, passeio no
zooldgico, passeio no parque, a gente ta sempre incentivando, eu sou o0 primeiro a
incentivar.

Sobre atribui¢ao de tarefas

Mé6- Ele lava a louga, ele assim, se eu td, tenho que sair pra ir fazer alguma
coisa e ele ta em casa, “Filho, cé faz aquilo pra mim?” Ele vai la, recolhe os
lixinhos, pde na rua, entendeu? Ele ¢ muito prestativo.

M7- Ai eu falei, olha filho, entdo cé arruma seu quarto, arruma seu quarto e da
uma arrumada na sala pra mae, tira o que ta jogado no chdo. Ele “t4 bom, mae”.
Ele pegou e foi, fez tudo direitinho, sabe. De vez em quando eu falo, filho, vai 13,
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junta a sujeira do cachorro pra mae. Ele reclama, tudo, (xinga), tudo, mas vai,
sabe?

Sobre descrever situagoes em que ha sofrimento do outro e incentivar a ajudar:
M7- Nos fomos visitar uma creche. E a gente foi 14, trabalhar, pintar, limpar.
Al ele falou assim, “mae, posso recolher todos esses brinquedos pra levar pros
meninos?” Eu falei assim, “ah, pode filho, é seu, vocé que vé”. “Ah, entao ta
bom”. Ai arrumou uma sacolona e levou, sabe? As roupas dele que ndo serve,

“mae, posso dar pro Manoel, meu primo?” Falei, “pode, filho”. Ele pega, “ja
vamo separar”, “Oh, Manoel, trouxe isso aqui procé”.

Grupo ME-PE

Os dados dos participantes do grupo ME-PE sugerem que os pais destes
participantes passaram a adotar comportamentos que seriam negativamente relacionados
com a manuten¢do do comportamento empatico dos filhos, tais como:

a) Restricao de exposicdo da crianga a diferentes contextos sociais, como se
observa nos relatos abaixo. Os pais deste grupo relataram dificuldades em criar
oportunidades para os filhos estarem em locais desconhecidos, com pessoas diferentes,
realizando atividades novas. Supde-se que a crianga que sempre esta em contato com
novas situacoes desenvolva o controle por contingéncias e nao fique submetida apenas ao
controle por regras exercido pelos pais. Ainda, quanto maior a quantidade de exposi¢do,
maior o repertdrio para se expor a novas situacdes e aumentar o sentimento de auto-
confianca.

M2+ Nao, tai o negdcio da superprotecdao. Eu evito, se eu vejo que € um lugar
assim que nao € legal, eu ndo deixo ir mesmo.

P3+ A gente fica mais junto, em casa. Nao da muito sentido assim, de sair,
porque agora, estar incentivando com esse mundo meio complicado, a gente
prefere deixar mais perto da gente.

M3+ Eu costumo assim incentivar ele, “Vocé tem que fazer amizade, vai 1a
brincar”, eles costumam brincar com um primo que ele tem que vem de vez em
quando, agora sempre que ele chega num lugar ele ndo costuma fazer amizade,
alias ele nem gosta de sair, ele assim ele prefere ficar em casa do que ir em algum
lugar que ele ndo conhega ninguém, ele fala “Vou ficar 14 brincando com quem?
Fazendo o que?”, ele nem vai. Nos fomos no Thermas, ai ele queria ir no
toboagua, naquele azul, eu senti medo, mas ele se encorajou, acho que devido as



criangas irem ele foi também, eu tava com medo mesmo por ele, porque eu mesma
nao tenho coragem, mas incentivei ele a ir, depois “Nunca mais, sé vou depois, sO
depois que eu crescer.”. Nao insisti, falei pra ele: “Nao, mas é assim mesmo, vocé
foi a primeira vez, ta de parabéns, eu mesma ndo tenho coragem de ir.”, fico
incentivando ele nesse sentido ai, para ele nao ter medo desse tipo de coisa, eu
acho que ele tem, ele é um pouquinho assim, meio com um pé atras.

M09+ Eu gosto assim, na medida do possivel, porque, tem coisa que a gente vé
que, € legal ele estar passando, mas as vezes a realidade que t4 ali no meio ndo ¢
adequada, entdo eu ndo quero, ndo vou deixar ele passar, vou segurar ele em casa.
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b) Observou-se, ainda, que alguns desses pais nao demonstram habilidade para

antecedentes e emitir comportamentos mais provaveis de serem reforgados.

M2+ Ele nao gosta de briga, ele é chorao. Que nem estes dias na escola, um
menino empurrou ele ai ele caiu em cima de outra menina e um menino falou pra
ele “vocé é um assassino”. Ele veio pra casa chorando, dizendo “mae o que que eu
fiz, eu cai em cima da menina e ele ficou me chamando de assassino”. Entdo sao
coisas que magoam ele e ele nao sabe se defender, falar que nao foi ele. Ai eu
escuto bastante, rezo junto com ele.

M9+ Ele pegou uma professora que o santo dele ja ndo bateu com o santo
dela, ja comegou ai, primeiro, ndo teve aquela, sabe, nao ficou legal, e eu comecei,
ndo, “Nao posso mudar?” e ai ela falou “Nao, ndo pode mudar nao, se mudar
agora, vai mudar sempre, a vida inteira, nao sei o que.”, Ah, menina, tinha dia que
eu ficava 1a, de uma até as cinco horas, s6 de olho nele, que ele ficava chorando,
chorando, chorando, ele nao queria ficar.

ensinar os filhos a enfrentar situa¢des dificeis, resolver problemas, discriminar os

c) Outro aspecto relevante foi o grau de exigéncia destes pais em relagdo ao

desempenho académico dos filhos. No estudo anterior, levantou-se a hipotese de que esta

expectativa por parte dos pais pode dirigir a atengao da crianga excessivamente para O

estudo, estimular a competitividade em sala de aula, e comprometer a interagdo com 0s

pares no ambiente escolar, especialmente a apresentagdo de comportamentos empaticos.

M2+ Sou preocupada demais, acho que passei do limite até, acho que eu
preciso fazer terapia, eu sofro demais com isso, mas sem magoar ele, sem coagir.
Fico na cola da professora, da orientadora, porque ele tem me dado trabalho desde
que saiu do pré.

M3+ Ele gosta sempre de acertar, ele ndo gosta de errar, nem tarefa assim, ele
quer chegar e fazer, e num quer errar, chegar na escola e apresentar certo, isso eu
também cobro um pouco, ele ndo quer errar, entendeu, nao quer ficar para tras.
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M9+ Na escola, falta a concentracdo um pouquinho, enfim, ele desconcentra
facil, as vezes ele ta olhando a professora, mas ndo ta prestando atengao. Ah eu me
preocupo, Fabiola, porque eu entrei nessa situagao sozinha, ele so iria fazer sete
anos em setembro, ai o que aconteceu, as professoras, orientadoras 14 do parque:
“Nao vocé ndo vai tirar ele, porque, ele t& muito imaturo, nao vai dar certo, espere
ele ter sete anos completos para ir pra primeira série, vocé vai pular uma fase da
vida dele, ai eu fui 14 na escola, e matriculei ele com seis anos mesmo, 0 pai nao
incentivou, alids ele ndo sabe nem a tabuada de cor, mas eu estou pegando firme
com o meu filho, acompanho a leitura, a escrita, a parte de matemadtica e ele tem
acompanhado a sala.

d) De acordo com os relatos, os pais ndo costumam atribuir e consequenciar

adequadamente pequenas tarefas dos filhos no ambito doméstico.

M2+ Arrumar os brinquedos dele, mas o resto ndao. Eu acho que se eu pedir
para ele fazer alguma coisa, ele ajuda, sou eu que ndo pego mesmo porque acho
que nao precisa.

P3+ Tarefa é guardar os brinquedos, as bagungas que ele faz, mas, ele nao
guarda, isso é a mde dele que fala para ele, a mae dele s6 pede a minha ajuda, eu
que tenho que ajudar ele, ele fala. “Se o pai ndo ajudar eu ndo vou guardar as
coisas”.

M9+ As vezes espontaneamente ele faz, principalmente a parte dele, de
brinquedo essas coisas, ai nem me preocupo porque, ele sabe, ele baguncou, pode
fazer o que quiser,.depois tem que arrumar. Ele enrola pra fazer, deixa pra hora de
dormir. Agora, servigo de casa assim, ele tem vontade, de lavar a louga, mas ele
gasta muito detergente, tem que por bastante, ai vai enchendo a mao com a bucha
de espuma, ai que que acontece, fica com muita espuma, ai gasta mais agua, tem
que ficar 1a com a torneira aberta o tempo todo para tirar todo aquele sabao, entdao
eu falo, “Nao, nio faz nio.

e) Os pais do grupo ME-PE, segundo os relatos, apresentam dificuldades no
manejo de comportamentos inadequados dos filhos. Parecem nao saber descrever as
contingéncias adequadamente para os filhos e, quando o fazem, n3ao aplicam a
conseqiiéncia que estava implicada na descrigdo. Muitas vezes a consequenciagao €
inconsistente, acontece em uma situa¢ao, mas nao em outra, dependendo de fatores que

a crianga nao € capaz de discriminar. Estes pais acreditam que apenas ficar falando sobre

um comportamento inadequado do filho apds a sua ocorréncia produz sua redug¢ao, ou
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ainda apelam para a sinalizag¢do da perda do afeto, dizendo que estao tristes, que nao vao

mais gostar da crianga.

M2+ Eu falo bastante com ele, falo que fiquei triste, que fiquei chateada, mas
ndo deixo de castigo ndo. Funciona mais o emocional do que deixar de castigo.

P3+ Damos umas broncas, mas bater, bater, a gente nunca colocou a mao
neles, nenhum dos dois, nunca precisou bater, a gente s6 ameaca.

M9+ Hoje mesmo aconteceu essa situagdo, ele queria porque queria um
negdcio 14, numa loja 14, ai a moga falou “Ah mas a bateria custa tanto, ndo sei o
que.”, ai ele falou “Me da mae, dinheiro para comprar.”, falei “Eu ndo vou poder
comprar o negocio, chega em casa, ndo funciona, dai a mulher vai falar que ndo
foi ela que vendeu e como é que fica? E melhor trazer a pega aqui.”, “Nio.”,
fomos até a rua, ai eu fui andando assim, ai me deu nos nervos, peguei o dinheiro,
na minha mao “Entdo vai 14, toma, vai 14, compra aquela porcaria.”, “Ah, agora
eu também ndo quero.”, “Nio? Otimo, entra dentro do carro que nds vamos
embora.”. Entao as vezes, as vezes eu contorno, na hora eu volto atras sabe, eu
vejo que é importante para ele, tudo, ai eu vou la comprar nao custa nada.

f) Alguns pais deste grupo até apresentam para os filhos situagdes em que outras
pessoas estdo sofrendo, incentivam comportamentos de ajudar, mas talvez devido aos
fatores anteriores, os filhos apenas atendam os pais na presenca destes (controle por

regras do tipo aquiescer) e ndo generalizam estes comportamentos para outros contextos.

M2+ O que mais a gente faz ¢é isso. As vezes no restaurante a gente paga a
comida para alguém que t4 na rua pedindo. Sempre a gente vai na feira, ele vé
pessoas catando no latdo de lixo. Para ele nao existe diferenca entre pobre e rico,
preto e branco, ele convive com todo mundo.

M3+ Mostrar assim nao, Fabiola, mas assim quando ele tem preguica de vestir
uma roupa, eu costumo falar assim “Qualquer dia n6és vamos te levar numa casa,
numa instituicdo de crianga assim carente que realmente nao tem brago, ndo tem
perna, para vocé ver o que que € nao ter as coisas € mesmo assim ainda ter esfor¢o
para ter”. Falo até para os dois, porque os dois sdo muito preguicosos, assim, quer
tudo, quer que eu vista, as vezes, quer que eu troque ele, quer que eu pegue nao sei
0 que, pegue uma cueca, pegue ndo sei o que, entdo eu falo para assustar ele, “vou
levar vocé nao sei aonde para vocé ver o que que € precisar mesmo, crianga nao ter
um pé, um brago, nao saber falar, ouvir, essas coisas”, ai eu falo, mas eu nunca ....,
falo que eu vou levar qualquer dia, até na televisao, ta passando na hora e falo, “ ai
ta vendo?” Mostro assim nesse sentido, entendeu?

Grupo PE-PE
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Da mesma forma que os do grupo ME-PE, os pais do grupo PE-PE

apresentam dificuldades no manejo de alguns aspectos relacionados ao desenvolvimento
do comportamento empatico nos filhos, tal como se segue:

Restrigao para exposi¢do a situagdes novas, contextos sociais diferentes:

P1- A gente convive muito, mas em nivel familiar, que nem, pelo menos, na
minha parte, que nem eu falei pra vocé, o trabalho é muito, s6 0 nosso tempo ¢é
mais fim de semana, a noite, o que a gente faz nessa hora de lazer, a gente
freqlienta muito a area familiar.

P2- A gente leva ele em casa de primos, de pessoas assim para ele se enturmar,
mas a gente ndo tem o que falar para ele, entdo, o que mais a gente leva ele é em
casa de parente mesmo, onde tem crianga do tamanho dele, mas ai ele fica meio
timido, daqui a pouco ja ta mais solto. Quando tem alguma excursdao na escola
normalmente ele fala “Ah eu nao vou querer ir nao, porque eu prefiro que em vez
de vocé gastar dinheiro com a excursao vocé me dé um CD de video game.”, por
exemplo, troca, muitas vezes eles trocam, 0 passeio, a excursao por alguma outra
coisa.

P5- Eu, eu procuro fazer, tanto que em casa eu procuro dar acesso as criangas
do prédio, vao 1a, até as vezes fico irritado se faz uma bagunca entdo ndo sei se eu
incentivo, eu procuro pelo menos ser o menos chato possivel, porque as vezes eles
chegam em casa, ndo lembro que dia que foi, um dia desses até eu comprei uma
Coca-Cola, era acho que umas onze hora, falei, “V. (esposa), comprei pra gente
almogar”, e sai, quando eu cheguei ndo tinha nada, porque ele pega tudo e toma
tudo (ri), entao quer dizer, entdo eu dou essa liberdade porque eu acho que é
importante.

Dificuldades no ensino de resolugdo de problemas, realizagdo de tarefas:

P1- Eu de vez em quando fico pendurando nele, até a minha esposa briga
comigo, ela fala “Nao vocé tem que incentivar mais ele, do que ficar tentando
criticar”, entendeu, ndo é, eu nao fico muito assim, “Ah vamos...”, faco umas
piadinhas com ele, s6 que ela acha que ele leva para um outro lado mais sério, mas
eu sempre brinco “Vamos 14, vamos tenta, tartaruga, vamos fazer” “Vocé é um
burrinho, ta louco, ndo consegue fazer isso, nao consegue fazer aquilo.” mas ¢é
tipo, mas o que que é, mais ¢ uma gozag¢do, a gente, brincar, mas ele nao, leva
muito ao pé da letra isso ai, pelo menos, demonstra ndo levar.

M2- Ah eu falo, vai tomar um copo de agua, acalmar, descansar um
pouquinho, e depois volta. Que as vezes eu falo “Ah ele esta estressado.”,
“descansa um pouquinho depois vocé volta”. Que ele gosta de desenhar, ele é
muito assim perfeccionista, se ndo for do jeito dele, se a folha tiver uma dobrinha,
ele ja comega a chorar, ja nao quer a folha.

P5- E, ele, dependendo da circunstincia, as vezes vocé até fica um pouco
irritado, porque vocé acha que ¢é falta de interesse mesmo. Tem coisa que ele
comega naturalmente, quando é uma coisa que ele gosta ele faz tudo certinho,
agora quando ¢ uma coisa que ele ndo tem interesse, ou por algum motivo ndo
gosta...,
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Comportamentos frente as dificuldades cotidianas do filho

M1- Eu coloquei ele no grupo escoteiro, ele foi umas duas vezes e ndo quis ir
mais, a chefe disse que ele reclamava de dor de cabecga. Ai eu falei pra ela “Repara
pra vocé ver, se vocé mandar ele fazer alguma coisa e ele ndo conseguir, ele vai
reclamar de dor de cabeca”, ai ela falou “E realmente”. Mas nio adianta, ele nio
quer ir mais mesmo.

P2- Aconteceu, tinha uma coisa nova na escola, acho que ele nao sabia
resolver, ele, o irmdo sempre fazia isso, ele comegou a reclamar de dor de barriga,
reclamar, reclamar, reclamar, ai falamos “Entdo ndo vai na aula hoje.”. Ai depois
ele contou que ele mentiu, que ele nao tava com dor de barriga nada, que ele nao
queria ir na escola, porque tinha uma coisa que ele nao sabia fazer, foi uma vez so,
mas depois a gente chamou a aten¢do, que nao podia fazer isso, que na hora que
ele tiver com dor a gente vai pensar que ele ndo ta porque mentira é assim, quando
a pessoa mente, dificilmente vocé acredita mais nela.

Sobre descrever situagées em que outros estao em sofrimento, incentivar a ajudar
pessoas necessitadas:

M1- Tem, eu sempre tento, falar para ele, tanto que teve agora, professora
pediu para levar alguma coisa para ajudar, falei “Y. tava vendo no caderno, a mae
tem que levar alguma coisa. Entdo leva, para ajudar as pessoas pobres, que nao
tem o que comer, tudo, leva”. Peguei um pacote de macarrao “Leva”, “Ah nao
vou levar nada ndo.” Falei: “Porque nao filho?” Ai falei pra professora, a tia
Nazaré, “Olha tia Nazaré, eu dei um pacote de macarrdao para o Y., ele ndo quis
trazer.” ela falou “Ah Y., ndo acredito que vocé nao quer ajudar, seu amiguinho.”,
ele ficou meio assim. Mas eu tento assim mostrar para ele, que tem outras pessoas
que precisam, e tem que ajudar. Ah eu gosto muito de ajudar as pessoas, entdo, eu
ensino isso para eles também.

M2- Eu sempre mostro, as vezes eles reclamam de alguma coisa, eu falo “Nao
¢ toda crianca que tem isso, que tem aquilo.” Mas eles falam “Ah mas eu ndo
tenho nada a ver com a outra crianga, problema ¢é dela”, nem deixa eu falar da
realidade pra eles.

P5- Nao, te confesso que ndo, nesse ponto, quer dizer, nunca surgiu uma
situacao.

P1- Nao isso ai, acho que eu ndo fago néo.

P2- Nao, ndo como a gente t4 sempre no convivio familiar ndo tem
oportunidade de fazer isso.

Sobre atribuig¢do de tarefas no ambito doméstico:

M1- Eu tento (risos). Eu tento, eu fago assim, sapato deles, eu pegco para cada
um guardar o sapato. Se a gente pede as coisas pro Y. (filho), ele faz de conta que
nao ta nem ouvindo sabe.

P2- Num costumo falar nao. Ele xinga, eu “Pode pegar o sapato, pega os seus
brinquedos”, porque a criangada ¢é fogo, faz uma bagunca, e depois num quer
pegar. Mas eu evito ficar pedindo.



M2- Eu falo assim “Recolhe esse chinelo.”, ndo quer, eu digo “Nao ¢é eu que
uso esse chinelo” mesmo assim nao adianta. Eu falo assim, “Pega as toalhas do
banheiro traz aqui,...., traz aqui em baixo para mim pendurar no varal”. Ele
responde: “Ah eu ndo, ndo sou mulher, ah eu ndo vou casar”.

P5- Cé pede pra fazer alguma coisa, e ele € muito assim de questionar, eu falo
assim, “Filho”, as vezes eu t6 deitado, “Filho, pega o negocio ali”. Af ele diz: “Por
que que vocé nao levanta e pega?” Ele fala isso. Ai vocé tem que colocar, “como
vocé € crianga cé tem que fazer, teu pai t4 mandando”. Mas as vezes, dependendo
da situagdo, irrita um pouco porque as vezes vocé vé que ele ndo quer fazer nao ¢
porque ele ndo quer, porque ele tenha dificuldade, € falta de interesse. Entao se eu
peco: “Filho, leva o lixo 1a em baixo pro pai”. Ele diz: “Ah, pai, ndao vou nao, vou
ver a televisao, eu nao quero”. Eu mesmo pego e vou, ai ele desce porque quer ir
quer ir comigo, né? , Também nao ha muita necessidade pratica de ele ajudar, o
que ele faz é, é as funcgdes dele, fazer a tarefa dele, jogar o computador dele, ele ja
fica muito tempo na escola.

Sobre exigéncia excessiva quanto ao desempenho académico do filho

MI1- Me preocupo. Olho tudo o que chega, pergunto “Y., vocé nao tem
tarefa?”, ele “Nao, made nao tem, a professora falou para mim que ela ndo vai
mandar muita tarefa, é uma vez ou outra assim ela vai dar tarefa.”. Porque na
primeira série, era tarefa todo dia, ele falava “Olha mae, tarefa é todo dia.”, entdo
ela ja tinha os livros 1a, entdo ela falou para eles, “Olha, cada dia vocés vao
fazendo uma pégina.”, entdo teve crianga que terminou primeiro como ele. A
professora até me disse: “Manera um pouco”, mas eu me preocupo, eu gosto de
pegar o caderno dele, ver como que ta o caderno dele, se ele ta indo bem, se nao ta.
Eu falei para ele “O Y., olha sua letra como que esta filho, vocé precisa melhorar
mais um pouquinho, na primeira série era bem melhor”.

P2- As vezes ele vem me pedir “Ah vocé ajuda eu a fazer tarefa, a mie falou
que ta tudo errado” (risos), ndo é que ta tudo errado, é que a S. ela é perfeccionista,
entendeu, entdo ele vai fazer uma frase, “Isso aqui é com letra maiuscula, tal”, e eu
ja sou bem relaxaddo com essas coisas. Entdo, ele tem pouca dificuldade, inclusive
na escola, a professora ja falou, que ele nunca ficou de refor¢o, sempre na escola 14
tem, vamos supor, quem ta de reforgo, fica até as seis, e quem ta bem sai cinco e
dez, entdo todo dia ele sai cinco e dez, porque ele, tem, ele é caprichoso assim, ele,
vai escrever, e vé que ta feia a letra, que ta borrado, ele ndo quer, ele vai no
escritério, eu pego folha de sulfite, se tiver amassada ele ndo quer para desenhar,
entao o desenho dele tem que ser, ele é perfeccionista demais.

Dificuldades no manejo de comportamentos inadequados dos filhos:

M1- Olha, eu fico muito brava, eu sou assim, eu falei, ultimamente, eu to
falando para eles “Eu t0 falando demais, eu nao sei se eu continuo falando demais
ou se eu pego uma cinta para dar em vocés, porque nao da.” Eu sou assim, a
minha mae fala que eu sou muito escandalosa. Entao as vezes eu brigo, o pai tem o
costume de, as vezes, dar uns tapinhas, sabe, eu ja ndo, eu grito muito, eu falo
muito, entdo ele se assusta. Sai correndo, ele td com essa mania agora, ele sai
correndo, se vocé fala pra ele “Y. eu vou dar em vocé.” Ele se manda, sai
correndo, se esconde. Entdo quando ele faz coisa errada eu tento corrigir ele assim,
“Olha Y., o que que vocé fez, nao € assim”.

103
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M3- Ele faz uma carinha de coitado que a gente fica com do, eu dou umas
broncas, falo que nao é assim que se faz, mas as vezes acabo rindo do jeito dele.

Em resumo, a andlise do relato dos pais na entrevista de 2003 apontou que
comportamentos como atribuir responsabilidades, ensinar a resolver problemas,
promover a exposi¢ao a situagdes novas, descrever situagdes em que outras pessoas estao
em dificuldades ou sofrimento e incentivar a ajudar parecem estar relacionados a
manutenc¢ao e desenvolvimento do comportamento empatico dos filhos, em contextos
onde os pais reforcam comportamentos adequados e seguimento de regras de forma

consistente.

Tentativas utilizadas para aquisicdo de novos comportamentos

As gravagdes dos filminhos “teste e treino” individuais realizados com os meninos
foram transcritas e atribuiram-se escores para as tentativas utilizadas por cada um para
emitir o comportamento esperado. Ao participante que apresentasse a resposta esperada
prontamente, atribuia-se um ponto. Se precisasse de uma segunda tentativa, atribuia-se
dois pontos e assim por diante. Caso fosse apresentada pausa (laténcia) para a resposta,
somava-se meio ponto (conforme descrito na pagina 57). Foram realizados “filminhos”
focalizando as habilidades: 1) iniciar conversagdo, 2) confortar e expressar apoio, 3)
resistir a pressdao do grupo, 4) agradecer e 5) elogiar. As Figuras 12 e 13 mostram as

médias de tentativas utilizadas pelos quatro grupos.
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Figura 12. — Escore médio das tentativas utilizadas pelos grupos para emissdo de comportamento
satisfatorio.

A Figura 12 permite observar que o grupo ME-ME necessitou menos tentativas e
o grupo PE-PE necessitou mais tentativas para apresentar os desempenhos satisfatorios,
sendo que os dois outros grupos tiveram desempenhos intermedidrios. Porém a analise

estatistica nao apontou estas diferengas como significativas.

[BME-ME B PE-ME OME-PE OPE-PE]

3,5

2,5 A

Média de Tentativas

Iniciar interacao Expressar apoio  Resistir a pressédo Agradecer Elogiar
do grupo

Habilidades

Figura 13. — Escore médio de tentativas utilizadas por cada grupo, para desempenho das
habilidades focalizadas.
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A Figura 13 apresenta as tentativas utilizadas pelos grupos nas habilidades
focalizadas. Iniciar interacées parece ser o indicador da diferenca entre os grupos na
investigacao de 2003: os participantes do grupo ME-ME apresentaram mais facilidade no
desempenho desta habilidade. Expressar apoio foi a habilidade de maior dificuldade para
todos os grupos, ME-ME obteve um desempenho um pouco melhor, seguido por PE-PE.
Resistir 4 pressdo do grupo parece ter sido de maior dificuldade para PE-PE e ME-ME.
Agradecer e Elogiar mostraram-se as habilidades mais faceis de serem apresentadas por
todos os grupos. E importante notar, porém, que a analise estatistica sobre as tentativas
utilizadas pelos participantes nao demonstrou diferengas significativas entre os grupos.
Foi realizada ainda uma andlise das expressdes ndo-verbais dos participantes
durante todo o procedimento do filminho “teste e treino”, como descrito na pagina 57. A
andlise estatistica encontrou diferenca significativa para a resposta “expressar apoio”,
favorecendo os participantes do grupo ME-ME, como pode ser observado na Figura 14 e

Tabela 10.
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Figura 14. — Analise estatistica das expressGes nao-verbais dos participantes dos grupos durante a
apresentagdo da resposta “expressar apoio”.

Tabela 10. — Diferenca significativa observada nas expressdes ndo-verbais durante a apresenta¢ao
da resposta “expressar apoio”, favorecendo o grupo ME-ME.

Variavel Qui- Graus de P
quadrado liberdade (sig.)
(df) '
Expressdao ndo-verbal 9,285 3 0,026

da resposta de
“expressar apoio”

Os resultados mostram que embora 0s participantes ndo sejam significativamente
diferentes no namero de tentativas utilizadas para verbalizar o comportamento-alvo em
“expressar apoio”, a expressao nao-verbal apontou diferenga entre eles, como se observa
na Figura 14. Os participantes do PE-PE, que haviam se destacado mais que os dos

grupos ME-PE e PE-ME obtiveram o menor escore na avaliacao ndo-verbal.



108

Avaliagdes de pais, professores e colegas de classe

As Figuras 15 e 16 apresentam os escores obtidos pelos grupos nas diferentes

avaliagOes, antes do programa, depois e apOs seis meses.
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Figura 15. — Escore médio obtido pelos grupos nas avaliagdes de professores, por meio do
SMHSC e de colegas de classe, na avaliagdo sociométrica, antes (1), depois (2) e apOs
cinco meses (3).
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Figura 16. —Escore médio obtido pelos grupos nas avaliagdes de pais € maes, por meio do SSRS,
antes (1), depois (2) e ap0s seis meses (3).

As figuras acima mostram que ha varias diferengas entre o que relatam os
avaliadores. Os colegas de classe, embora se encontrassem no mesmo contexto que os
professores, nao apresentaram avaliagdes semelhantes a estes, e diferiram também da
opinido de pais e maes. A analise estatistica nao encontrou diferengas significativas entre
os grupos na avaliagdo dos colegas de classe.

Os pais parecem observar menos mudangas que as maes, € ainda parecem avaliar
os filhos de forma mais otimista (observando-os como mais habilidosos). Tanto pais
quanto maes ndo estao sob o mesmo controle que os professores, que observaram
melhoras graduais apds a participacdo da crianga no programa, com exce¢do do grupo
ME-PE. O grupo ME-PE, de acordo com a avaliagdo do pai nao apresentou diferengas
apos ter participado do programa. Do ponto de vista das maes ocorreu uma melhora logo
apés o programa, que nao se manteve na terceira avaliagdo. De acordo com os

professores o desempenho dos participantes piorou apds 0 programa e mais ainda apos
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cinco meses. J& os colegas de classe avaliaram o grupo como tendo piorado logo apos o
programa e repetido praticamente o mesmo escore da primeira avaliagdo, quando foi
realizada a terceira. Esse resultado parece demonstrar que este foi o unico grupo que
aparentemente ndo se beneficiou da participacdo do programa, ja que nao produziu
mudancas em termos de aprendizagem, generalizagdo ou manutencdo. E provavel que os
fatores relacionados a mudanca de muito empdticos para pouco empaticos destes
participantes (por exemplo, situagdes de conflito dos pais), continuaram operando apos a
realiza¢ao do programa.

O grupo ME-ME, de acordo com as avaliagdes da mae e do professor cresceu na
segunda e terceira avaliagdes. J4 na avaliagdo sociométrica, o grupo praticamente nao
sofreu alteracdo de escore na segunda avaliagao, melhorando apenas na terceira. Como é
possivel observar, este grupo foi o que obteve o maior escore em todas as avaliagdes apds
seis meses, o que indica, além da generalizacao do que foi aprendido, manuteng¢ao ao
longo do tempo.

O grupo PE-ME, do ponto de vista dos pais nao apresentou mudangas
significativas nos trés momentos de avalia¢do, o que demonstra pouca generaliza¢ao para
o ambiente familiar. Segundo os professores, o grupo apresentou melhores escores na
terceira avaliacao e, de acordo com os colegas de classe observou-se melhora
imediatamente apds o programa, que ndo se manteve na terceira avaliagdo. Este
resultado parece indicar que aconteceram mais generalizagdes no ambiente escolar que
foram mantidas ao longo do tempo, apenas sob a 6tica do professor.

No grupo PE-PE, pais e maes avaliaram os filhos de forma semelhante. De acordo
eles, os filhos melhoram um pouco apenas na segunda avaliagdo, ndo mantendo este
resultado na terceira. Mais uma vez isso pode ser indicativo de pouca generalizacdo para

o ambiente familiar, ou ainda, uma falta de discriminag¢do destes comportamentos por
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parte dos pais. Nas avaliagdes dos professores este grupo apresentou desempenho
gradativamente melhor nas duas ultimas avaliagdes, e segundo os colegas de classe,
houve pequeno aumento depois do programa que se manteve apds cinco meses. Tal
resultado permite supor que este grupo também apresentou mais generalizagdes para o
ambito escolar.

A andlise estatistica, conforme apresentado na Tabela 11, mostrou diferencgas

significativas entre os grupos nas seguintes avaliagoes:

Tabela 11. — Diferengas significativas observadas nos relatos de mies, pais e professores dos
participantes dos grupos.

Variavel Qui- Graus de P
quadrado liberdade (sig.)
(df) ’
Avaliacdo de maes 1 7,920 3 0,048
Avaliacao de maes 3 10,930 3 0,014
Avaliagdo de pais 3 8,360 3 0,039
Avaliacdo de professores 1 9,399 3 0,024
Avaliacdo de professores 2 8,103 3 0,044
Avaliacdo de professores 3 8,129 3 0,043

As Figuras 17 e 18 ilustram as diferengas significativas encontradas na analise

estatistica da avaliagao das maes antes e depois de seis meses do programa.
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Figuras 17 e 18. — Andlise estatistica da “Avaliacdo de maes 1” e “Avaliagdo de maes 3”
comparando os quatro grupos.

Pode-se observar nas figuras acima que, segundo as maes:
» Os participantes do grupo PE-PE possuiam um repertorio inicial

significativamente inferior de habilidades sociais, comparado com os demais (Figura 17).
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» Considerando a ultima avaliagdo, todos 0s grupos apresentaram maiores

escores comparando-se com os do inicio, porém, os participantes do grupo ME-ME,
obtiveram destaque em relagdo aos demais (Figura 18).

A Figura 19, abaixo, ilustra a diferenga significativa encontrada na analise

estatistica da avaliacao de pais depois de seis meses do programa.
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Eixo X: N= nimero de participantes em cada grupo
Eixo Y: Escore de avaliagdao dos pais ap0s seis meses.

Figura 19. Analise estatistica da “Avaliagdo de pais 3” comparando os quatro grupos.

A avaliagdo de pais depois de seis meses da intervengao apontou que, de acordo
com eles, os participantes do grupo PE-PE, apresentaram um repertorio
significativamente inferior de habilidades sociais, em relagdo aos demais, mesmo apos a
intervencao.

Em seguida, encontram-se as Figuras, 20, 21 e 22 que ilustram a analise estatistica
realizada com os resultados das avaliagdes dos professores antes, apos e depois de cinco

meses da intervenc¢ao.
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Figuras 20, 21 e 22. — Andlise estatistica da “Avaliagdo de professores 1”, “Avaliagdo de professores 2” e “Avaliagdo de professores 3” comparando os quatro grupos.
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As avaliagOes de professores antes, depois e apoOs seis meses da intervengdo,
apontaram que, inicialmente, o grupo PE-PE apresentava um déficit muito significativo
em relagao aos demais. Porém, esta diferenca foi diminuindo gradativamente nas outras
avaliagdes, sugerindo a generalizacdo de comportamentos aprendidos no programa para
o ambiente escolar. Verifica-se, entretanto, que apesar do avango, o grupo PE-PE ainda
continuou inferior, comparado com os outros.
Os professores avaliaram ainda o desempenho académico dos participantes antes,

depois e apds cinco meses da intervengao, como se apresenta na Figura 23.
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Figura 23. — Escore médio de desempenho académico dos participantes, avaliado pelos
professores, antes, depois e apds cinco meses da intervengao.

A Figura 23 mostra que os grupos ME-ME e PE-ME, ja apresentavam um
desempenho académico muito satisfatorio e mantiveram-no nas avaliagdes posteriores. O
grupo ME-PE, em mais esta medida, apresentou redug¢do apds a primeira avaliagdo,
colocando-se em uma posi¢ao inferior aos demais. O grupo PE-PE mostrou melhora no
desempenho académico nas duas avaliagbes apds a intervengdo. A analise estatistica,

porém, ndo apontou diferengas significativas entre os grupos nas trés avaliagdes.
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ObservagOes durante a interveng¢ao
A Figura 23 apresenta os escores médios obtidos pelos grupos nas categorias
Desempenho observado HS de participacdo, HS de empatia e civilidade e HS de
assertividade de enfrentamento e autocontrole, elaboradas a partir das filmagens

realizadas durante as sessdes de intervengdo, conforme descrito nas paginas de 62 a 64.

|BME-ME B PE-ME OME-PE OPE-PE |
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Desempenho observado HS Desempenho observado HS Desempenho observado HS
participacé@o empatia e civilidade assertividade e autocontrole
Categorias

Figura 23. Escore médio de ocorréncia das categorias de Desempenho observado obtido pelos
participantes dos grupos.

A Figura 23 mostra que o Desempenho observado do grupo ME-ME foi superior
aos demais nas trés categorias, mas essa diferengca foi estatisticamente significativa
(conforme Figura 24 e Tabela 12, abaixo) apenas para a categoria HS de participacao,
que envolve iniciar interagdes, juntar-se a grupo, propor brincadeiras e convidar alguém
para brincar. Este resultado se confirma ainda através da observacdo da pesquisadora,
uma vez que os meninos deste grupo foram os que mais interagiram espontaneamente

com os demais durante as atividades da intervencao.
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”

Figura 24. — Analise estatistica da categoria “Desempenho observado HS de participagdo
comparando os quatro grupos.

Tabela 12. Comparagdo entre os quatro grupos nas categorias de Desempenho observado.

Habilidades observadas Qui- Graus de p (sig.)
quadrado liberdade
(df)
HS de participagao 7,596 3 0,055

A Figura 25 apresenta os escores médios de Relatos de desempenho pelos
participantes, mostrando superioridade do ME-ME em HS de participacido e escore bem
inferior do PE-ME na HS assertividade de enfrentamento e autocontrole. A andlise
estatistica, porém, nao apontou diferengas significativas entre os grupos em nenhuma

destas trés categorias.
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Figura 25. Escore médio dos participantes nas categorias de Relatos de desempenho pelos
participantes.

A Figura 26, abaixo, apresenta os escores médios de Generalizacdo para ambiente
familiar e/ou escolar, indicando que o grupo PE-PE fo1 o que mais se destacou nas trés
categorias, embora continue apresentando desempenho inferior ao dos demais grupos,
conforme avaliagdo dos professores, como ja observado anteriormente. A andlise
estatistica, porém, encontrou diferencga significativa entre os grupos apenas na categoria

HS de empatia e civilidade, conforme a Figura 27 e Tabela 13, abaixo.
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Figura 26. — Escore médio dos participantes nas categorias de Generaliza¢do para ambiente
familiar e/ou escolar.
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Legenda:
Eixo X: N= nimero de participantes em cada grupo
Eixo Y: Escore obtido na categoria “Generalizagdes relatadas — HS de empatia e civilidade” .

Figura 27. — Analise estatistica da categoria “Generaliza¢do para ambiente familiar e/ou escolar
— HS de empatia e civilidade” comparando os quatro grupos.
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Tabela 12. — Comparagdo entre 0s quatro grupos nas categorias de Generalizagdo para ambiente
familiar e/ou escolar.

Habilidades observadas Qui- Graus de p (sig.)
quadrado liberdade
(df)
HS de empatia e civilidade 9,089 3 0,028

A filmagem da sessdo de follow-up também produziu um escore médio de
ocorréncia das habilidades ensinadas e apresentadas pelos participantes conforme

apresentado a seguir, na Figura 28:
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Categorias

Figura 28. Desempenho dos grupos nas categorias relacionadas & sessdao de follow-up.

Na categoria “apresentacdo no reteste” os grupos se comportaram de forma
semelhante, com exce¢ao de ME-PE, que foi um pouco inferior. Nas demais categorias
apenas o grupo ME-ME se sobressaiu sugerindo que além de possuirem um repertorio
mais rico, apresentam boa aquisicdo e manutengdo de novos comportamentos. Na

apresentacao espontanea, os melhores desempenhos ocorreram com meninos do GME
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de 1999, dado que pode indicar a possibilidade de, na auséncia de solicitacao especifica,
o repertorio passado tem maior probabilidade de se manifestar. Os meninos do PE-PE
apresentaram, na sessdo de follow-up, desempenho semelhante ou superior aos meninos
que mudaram de grupo, o que sugere que, se forem programadas condi¢des de ensino
adequadas, criangas com déficits de repertorio podem adquirir novos comportamentos

que lhe proporcionardo interagdes sociais mais satisfatorias.
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DISCUSSAO

Pesquisadores clinicos de areas diversas tém verificado que muitos dos
comportamentos adquiridos em intervengdes ndo se mantém por muito tempo em
ambiente natural, ou ficam restritos ao contexto de treinamento. Esta questdo tem
preocupado a esses profissionais, que procuram investigar meios de garantir a efetividade
dos programas e tratamentos do ponto de vista da manutencao de resultados. Rothman
(2000) sugeriu que, por exemplo, observar como se d4 a historia natural de manutencao
ou mudan¢a de comportamentos a longo prazo poderia fornecer informagdes que
auxiliariam os profissionais no planejamento estratégico da manuteng¢do dos ganhos
terapéuticos. Por essa razdao, o presente estudo objetivou analisar a estabilidade
temporal do repertorio de habilidades sociais empdticas em meninos avaliados
por pais e professores em estudo anterior e em comportamentos dos pais
relacionados a educacao dos filhos.

O presente estudo teve ainda, como objetivo, verificar, através da realizacdo de
um programa de interveng¢do breve com os meninos, focalizando algumas habilidades
sociais, se ha diferengas entre eles no que se refere a aquisicdo dessas habilidades,
generalizagdo para outros comportamentos e ambientes e manuten¢do ao longo do
tempo, tendo em vista seus repertorios diferentes no passado. A aquisicdo de
comportamentos foi avaliada através da realizacdo de “filminhos” individuais, que
tornaram possivel analisar quantas tentativas cada criangca necessitava para a
apresentacao de determinada forma de resposta.

Com este objetivo, dezessete meninos e seus pais, que ha quatro anos fizeram
parte de uma investigagdo, conduzida pela pesquisadora, a respeito de indicadores do

comportamento empatico e sua relagdo com ag¢les educativas e empatia dos pais,
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submeteram-se a uma nova avaliagdo. As avaliagdes foram realizadas por pais,
professores, colegas de classe e pela pesquisadora, através da observagdao das filmagens
do programa. Os resultados indicaram que os dois grupos formados no estudo anterior —
meninos muito empaticos € meninos pouco empaticos — ndo se mantiveram depois de
quatro anos. Pouco menos da metade dos 17 meninos avaliados mudaram de grupo. Dos
nove que eram empaticos no passado, trés se tornaram pouco empaticos e dos oito que
eram pouco empaticos, quatro se tornaram empaticos. Portanto, em resposta a questao
da manuten¢ao de comportamentos em ambiente natural, encontrou-se que nem sempre
os comportamentos se mantém. Os fatores que pareceram contribuir para a manutengao
ou para a mudanga dos comportamentos serdo analisados a seguir.

A manutencao de comportamentos pode ser analisada em dois grupos: a) grupo
ME-ME: Os seis meninos que foram avaliados como muito empaticos ha quatro anos e
que foram novamente avaliados como muito empaticos e b) grupo PE-PE: Os quatro
meninos que foram avaliados como pouco empaticos ha quatro anos e foram novamente
avaliados como pouco empaticos. A auséncia de manuteng¢ao, a mudanca pode ser
analisada nos dois outros grupos: c¢) grupo PE-ME: Os quatro meninos que foram
avaliados como pouco empaticos hda quatro anos e foram agora considerados muito
empaticos e d) grupo ME-PE: Os trés meninos que foram avaliados como muito
empaticos e que quatro anos depois foram considerados pouco empaticos.

Alguns fatores podem contribuir para a manuten¢cao dos comportamentos
empaticos. A analise do relato dos pais permitiu observar que os participantes que se
mantiveram muito empaticos tém pais que apresentam, no convivio didrio,
comportamentos das classes SUPORTE, EXIGENCIA e EMPATIA. Em outras
palavras, estes pais atribuem aos filhos tarefas e responsabilidades, orientam e

acompanham a resolu¢do de problemas, oportunizam a exposi¢ao a situagdes ou
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ambientes diferentes e freqientemente dirigem a atenc¢ao dos filhos para as dificuldades e
sofrimento de outras pessoas, descrevendo este tipo de contingéncia e incentivando a
expressao de apoio e ajuda ao proximo. Provavelmente esses pais sO6 conseguem que 0s
filhos respondam as demandas citadas acima, pois desde o principio, souberam modelar
comportamentos importantes (via reforgamento) tais como o seguir regras. Supde-se, pela
experiéncia dos estudos realizados, que os comportamentos da classe “empatia e
civilidade” dependeriam do seguimento de regras para a sua instalagdo, cedo na infancia.
Sem menosprezar o quanto a evolugao pode ter selecionado comportamentos altruistas
para a preservagdo da espécie, comportamentos como agradecer, elogiar, oferecer ajuda,
compartilhar, dependeriam de condigOes eficientes de ensino por parte da comunidade,
que envolveriam em grande parte o controle por regras.

Os resultados do presente estudo apontam para o fato de que as criangas muito
empaticas sao boas seguidoras de regras, sensiveis ao refor¢o obtido na interagdo social e
tém pais que souberam posicionar limites em seus comportamentos, combinando refor¢o
e puni¢do de forma consistente. O controle por regras é importante especialmente nos
casos de comportamentos dificeis de serem instalados por conseqiiéncias naturais ou
naqueles em que um comportamento gerador de problemas esta sob um maior controle
das contingéncias diretas e imediatas, como ocorre na impulsividade (Meyer, 2005).
Regras podem substituir o procedimento de modelagem de uma resposta (Skinner,
1969/1984) e introduzem novas formas de regulagao social propiciando maior resisténcia
a extingdo ou a conseqiiéncias imediatas.

Lowe, Beasty e Bentall (1983) encontraram que, entre dois e quatro anos, as
criangas comegam a apresentam algum controle por regras, mas € a partir de cinco anos
que ja sdo capazes de apresentar a mesma resposta a regra que os adultos. Como o

estudo anterior foi realizado por volta dos quatro, cinco anos, ¢ provavel que alguns pais,
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que ja modelavam adequadamente os comportamentos dos filhos, passaram a fazer uso
do controle por regras, descrevendo e reforcando comportamentos apropriados em
contexto social. E preciso considerar, entretanto, que os pais devem, na medida do
possivel, emitir regras que permitam o “rastrear” e ndo apenas o “aquiescer”’. Em outras
palavras, ndo podem reforcar a obediéncia cega dos filhos, mas, a medida que os filhos
crescem, procurar orienta-los para entrarem em contato com as conseqiiéncias naturais
implicadas nas regras, ficando mais sob controle delas. Pode-se hipotetizar que a
resiliéncia observada nos participantes que continuaram empaticos apesar das
adversidades se deva ao fato deles ndo estarem tanto sob controle da aprovacao dos pais
para a emissao de comportamentos desta natureza, e ja estarem sensiveis ao reforco da
propria interagdo social com outros.

Lattal (1989) sugere, partindo de estudos com animais, que o efeito de persisténcia
da historia de vida, pode estar relacionado com a for¢a de determinado comportamento
no passado, ou, no caso presente, com o quanto este comportamento foi valorizado
(reforcado) no ambiente da crianga. Assim, para compreender os fatores na historia de
vida, que podem ter produzido resiliéncia em alguns participantes, que continuaram
sendo empaticos apesar das dificuldades, é preciso recorrer ao ambiente, e mais
especificamente aos comportamentos dos pais.

Outro fator favoravel a manutengcdo dos comportamentos foi evidenciado pela
analise estatistica das caracteristicas sdcio-demograficas dos grupos que mostrou que a
escolaridade do pai foi significativamente superior no grupo ME-ME. Ainda, os pais com
mais escolaridade foram aqueles cujos filhos apresentaram o maior escore na categoria
“Desempenho observado HS de participacao”, que envolve comportamentos mantidos
tipicamente por reforcamento positivo direto, obtido na interagcdo social, tais como

Iniciar interagdes, juntar-se a grupo, propor brincadeiras e convidar alguém para brincar.
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Esses dados sugerem que pais com mais estudo tém mais informagdes sobre
procedimentos adequados na educagdo de filhos e de fato utilizam esse conhecimento,
conseqiienciando e emitindo regras que buscam colocar os filhos em contato direto com
as contingéncias. A escolaridade das maes foi correlacionada ainda com a categoria
“Desempenho observado HS de assertividade de enfrentamento e autocontrole”,
apontando que maes com maior escolaridade, tiveram filhos que obtiveram escores
superiores em comportamentos como recusar pedido abusivo, resistir a pressao do grupo,
defender os proprios direitos, negociar/convencer e lidar com gozagdes/demonstrar
espirito esportivo, que seriam mantidos por reforcamento negativo, representando
esquiva de estimulagdo aversiva. Esses resultados, destacando a importancia da educagao
para a comunidade e reafirmam a necessidade de se garantir que as pessoas tenham
acesso e condigOes favoraveis para estudar além do nivel da alfabetizagao, apropriando-
se de um saber que se relacione com seu cotidiano e proporcione melhores condigdes de
vida para si e seus descendentes.

Considerando a justificativa que deu origem a este estudo, promover
conhecimentos acerca de como ocorre a manuten¢cdo de um comportamento em
ambiente natural, para melhor planejar a manutencao de ganhos terapéuticos, algumas
hipoteses podem ser levantadas:

a) Serao melhor sucedidos em tratamentos psicoterapéuticos participantes
com um historico minimo de seguimento de regras. Segundo Skinner (1989/1995) a
maior parte do trabalho dos terapeutas consiste em fornecer conselhos na forma de
ordens ou descri¢do de contingéncias, ou seja, emitem regras. Meyer (2005) afirma que
provavelmente as mudangas no comportamento do cliente sejam obtidas por meio de
uma combinagao entre a alteragao do controle por regras e a modelagem que ocorre na

relagdo terapéutica.
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b) A generalizacdo de comportamentos aprendidos em um contexto
terapéutico sO ocorrera se as regras emitidas pelo terapeuta forem do tipo “rastrear”, que
permitam ao cliente discriminar qual a ocasido adequada para a apresentagdao de um
comportamento treinado, com alta probabilidade de obter reforgo.

C) A manuteng¢do de determinada mudanga, a longo prazo, dependera do
quanto o cliente encontra reforco em seu ambiente natural para os comportamentos
aprendidos. Em casos nos quais as respostas do cliente a terapia costumavam ser do tipo
“aquiescer”, é provavel que, ao final do processo psicoterapéutico, ndo encontre o
mesmo reforcamento no ambiente e deixe de emiti-las.

Apo6s avaliar a manutengcdao dos comportamentos empaticos faz-se
necessario analisar os fatores que podem contribuir para a mudanga desses
comportamentos.

Mudang¢a de comportamentos foi verificada na melhora de desempenho de
quase todos os meninos na avaliagdo dos professores, comparada com a do
estudo anterior. Este resultado pode estar relacionado com o aumento e variagdo das
demandas para comportamentos sociais em escolas de ensino fundamental, que
geralmente estabelecem contingéncias mais exigentes em termos de independéncia e
responsabilidade do que na pré-escola. Pavarino, Del Prette e Del Prette (2005)
encontraram dados sugerindo que o aumento da idade possibilita a aquisicdo de
comportamentos socialmente mais aceitaveis. Estas contingéncias podem ter produzido
certo avango no repertério social especialmente dos meninos do GPE. Entretanto nao se
pode esquecer que algumas limitagdes de procedimentos podem ter influenciado nos
resultados: os professores nao foram os mesmos nos dois momentos de avaliagdo, nem os

instrumentos utilizados (inventarios para o professor e videotape).
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A entrevista realizada com os pais das criangas que eram pouco empaticas
e passaram a ser consideradas empaticas (grupo PE-ME) evidenciou que algumas
situagdes as quais os filhos foram expostos produziram melhor desempenho no
comportamento empatico, como ingresso em programas educativos publicos,
colonia de férias e atividades ligadas a instituigdes religiosas. A exposi¢ao a
contingéncias favoraveis pode promover o desenvolvimento de habilidades e sentimento
de autoconfianga (Garcia-Serpa, 2001) o que é apoiado por investigagdes recentes que
sugerem que a adaptacao socio-emocional de uma crianga a longo prazo, assim como seu
desempenho académico e cognitivo e seu sentido de cidadania sdo estimulados por
constantes oportunidades para fortalecer a competéncia social durante a infancia (Hartup
& Moore, 1990; McClellan & Kinsey, 1999; Parker & Asher, 1987; Rogoft, 1990).

Os participantes do grupo PE-ME parecem ter se beneficiado da participacao em
contextos com agentes refor¢adores diferentes, que podem ter possibilitado a aquisi¢ao
de comportamentos sociais tal como o empatico. Seus pais podem também ter sido
influenciados por estes contextos para se comportarem de forma a manter essas
aprendizagens, reforcando comportamentos e promovendo novas exposi¢des da crianga
a situacdes sociais. E provavel que esta pratica, tenha permitido uma ampliacio do
repertorio comportamental dos meninos, seu contato com as contingéncias ambientais e
ndo apenas o controle por regras emitidas pelos pais, bem como o fortalecimento do
sentimento de autoconfianga, condigdes importantes para que a crianga continue se
expondo as contingéncias de seu cotidiano.

No caso da mudanga para pior os pais relataram condi¢des que podem estar
relacionadas com o baixo desempenho no comportamento empatico dos meninos que
eram muito empaticos ha quatro anos e passaram a ser considerados pouco empaticos

(grupo ME-PE): conflitos na relagdo conjugal, discordancia entre os pais sobre a
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educacgdo do filho e desemprego. Varios trabalhos encontrados na literatura relacionam
conflitos no ambiente doméstico com dificuldades das criangas, tais como depressao,
1solamento, baixa competéncia social e académica e problemas de saude (Rutter, 1971;
Jenkins & Smith, 1990; Grych & Fincham, 1990; Katz & Gottman, 1993).

E provavel que os pais do grupo ME-PE, diante dos conflitos citados,
encontraram dificuldades para continuar o manejo adequado dos comportamentos dos
filhos apds a primeira investigacdo, deixando de colocar limites quando necessario,
reforcando comportamentos de forma inconsistente, evitando a exposi¢ao do filho a
situacdes ou ambientes diferentes, ndo atribuindo responsabilidades (baixa exigéncia),
priorizando o desempenho académico em detrimento da socializagao e emitindo regras
de forma inadequada. Estes comportamentos, inclusive, coincidem com os dos pais do
grupo PE-PE, relatados em 1999 e reafirmados em 2003.

Aprendizagem, pelos filhos, de novos comportamentos no contexto familiar
ocorre quando: a) um dos pais apresenta esse comportamento e refor¢ca a emissao dele
pelo filho (modelagdo); b) os pais passam a reforgar diferencialmente a apresentacao,
pelo filho, de comportamentos na dire¢do daquilo que os pais pretendem (modelagem); e
c) os pais elaboram regras (pedidos, ordens, conselhos, descricbes de contingéncias) e
reforgam o seu seguimento pelos filhos.

Elksnin e Elksnin (1998) apontam alguns fatores que podem influenciar a
aquisi¢cdo e desempenho de habilidades sociais pelas criangas no contexto escolar:

1. Comportamentos de interferéncia. Algumas criangas podem apresentar alguns

comportamentos que interferem na aprendizagem e uso de habilidades sociais. Por
exemplo, quando a crianga ¢ muito ansiosa pode evitar situagdes sociais, negando a si
mesma a oportunidade de tornar-se mais socialmente competente. Em outra situagao,

quando a criangca ¢ impulsiva e desatenta pode ser incapaz de aprender e utilizar
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habilidades sociais. Neste caso, seria necessario primeiro focalizar a interveng¢ao nestes
comportamentos de interferéncia, antes do ensino de habilidades sociais.

2. Falta de oportunidade. Ha criangas que sdo mal sucedidas na aquisi¢ao e

desempenho de habilidades sociais porque tém poucas ocasides para apresentar esses
comportamentos. Neste caso, pais e professores deveriam prover oportunidades para o
uso destas habilidades, incluindo atividades estruturadas como estudo em duplas,
monitorias, trabalhos em grupo.

3. Falta de feedback e reforcamento. As criangas precisam receber feedbacks

especificos assim que apresentam uma habilidade. Assim, os programas precisariam
encorajar pais, professores, funcionarios a fornecer feedbacks para este tipo de
comportamento. Além disso, pais, professores e funcionarios deveriam valorizar,
consequienciar os comportamentos sociais adequados das criangas, a fim de que possam

ocorrer com mais freqiiéncia.

4. Falta de sensibilidade a pistas ambientais. As criangas podem até ser capazes
de apresentar uma habilidade, mas ndo sabem a ocasido adequada para fazé-lo. Os
professores precisariam, segundo os autores, ser ensinados a oferecer pistas com relagdo a

1SSO para as criangas.

Programa de intervencido

Os resultados do programa de intervengdo ensinando habilidades sociais as
criangas mostraram que este, apesar de breve, produziu mudangas favoraveis, que foram
generalizadas e mantidas na maioria dos casos. Este resultado parece corroborar a
andlise feita com o grupo PE-ME, de que a participacdo em programas que promovem

habilidades sociais pode produzir mudangas importantes em repertdrios deficitarios.



131

O procedimento dos filminhos “teste e treino” nao foi suficientemente
discriminativo para responder a pergunta de pesquisa sobre a diferenca na aquisi¢do de
comportamentos em meninos, devido ao delineamento utilizado que nao possibilitou
avaliar se os participantes que emitiram a resposta com poucas tentativas de fato
aprenderam com mais facilidade ou se ja a apresentavam em seu repertorio. Durante a
intervengao a aprendizagem pelos meninos se deu de forma diferente, mas a diferenca
nao foi significativa.

A avaliagdo das tentativas utilizadas pelos participantes para apresentar 0Os
comportamentos esperados na situag¢do do filminho “teste e treino” mostraram um dado
a principio curioso: o bom desempenho dos participantes do grupo PE-PE, na resposta
verbal “expressar apoio”. Uma explicacao para este fato seria o tipo de avaliagdo, que
exigia apenas a emissdo de uma resposta verbal em situagdo de teste. Assim, esses
meninos, conseguiram discriminar facilmente qual a resposta esperada e emiti-la,
exibindo um controle por regra do tipo aquiescer, mas ndo o fazem habitualmente, em
situagdo natural. Tiveram, porém, mais dificuldade de discriminar a resposta esperada
em “resistir a pressao do grupo” exibindo um padrao de seguimento de regra com baixa
discriminagdao do contexto em questdo (insensibilidade as contingéncias), em que
supostamente consideraram que a pesquisadora fosse reforcar a passividade e
condescendéncia na situagao social envolvida no teste. O grupo ME-ME também nao se
saiu bem nesta habilidade, provavelmente por ser formado por participantes que
encontram refor¢o na interagdo social (ver paginas 109-110) e assim tendem a ndo
apresentar recusas as solicitagdes de parceiros temendo que estes se esquivem da
interacdo, uma dificuldade que se procurou trabalhar no programa. A analise estatistica
apontou diferengas entre os grupos na expressdo nado-verbal da resposta “expressar

apoio”, favorecendo o grupo ME-ME. Este dado seria uma informa¢ao um pouco mais
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fiel sobre como os participantes emitem o comportamento em questao fora da situacao
de teste. Del Prette e Del Prette (2005) enfatizam que a comunica¢ao de emog¢des ocorre
muito mais por meio da expressao ndo-verbal do que da verbal.

O programa de intervengao breve buscou treinar as habilidades que se
encontravam deficitarias para a maioria dos participantes utilizando metodologia
vivencial, com uso do SMHSC (Del Prette e Del Prette, 2005), e adotando-se
procedimentos semelhantes ao sugerido por Elksnin e Elksnin (1998). As sessdes do
programa envolveram o0 treinamento para contingéncias que estdo presentes
especialmente no contexto escolar, por essa razdo as avaliagdes dos professores foram as
que apresentaram maiores mudangas depois da interven¢ao e apOs cInco meses,
mostrando que os participantes apresentaram melhor desempenho nas avaliagdes apos o
programa, com exce¢ao dos do grupo ME-PE. A generalizagdo para outros ambientes,
parece ter sido obtida mais expressivamente no ambiente escolar, pois os pais relataram
menos mudangas significativas no comportamento dos filhos apds o programa. Embora
os colegas de classe estejam no mesmo contexto que os professores, nao avaliaram os
participantes de forma semelhante: as aprendizagens dos participantes no programa nao
parecem ter tido efeito sobre seu status sociométrico. Varios estudos, de fato, destacam a
estabilidade do status sociométrico na infancia (Parke & cols, 1997; Bukowski &
Newcomb, 1984; Berler, Gross & Drabman, 1982; Strain, Odom & McConnell, 1984) e
ainda a relagdo da escolha sociométrica com a reputacdo social dos colegas (Bukowski &
Newcomb, 1984). Morais, Otta e Scala (2001) encontraram que as escolhas sociométricas
positivas se relacionam com atributos sociais e afetivos positivos. Esses dados ressaltam a
necessidade de se promover, desde cedo na infancia, habilidades sociais que possibilitem
interagOes satisfatorias entre pares. A andlise estatistica apontou diferengas significativas

entre os grupos na generalizagdo para outros ambientes (especialmente o escolar),
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favorecendo o PE-PE, dado que sugere o quanto repertérios deficitdrios podem se
beneficiar da participacdo em programas de intervengao.

A generalizacao para outros comportamentos, observada durante as sessdes do
programa ndo apresentou resultados consistentes, sendo percebida em raras ocasides em
que, ainda, tinha-se duavida se havia ocorrido generalizacdo de um comportamento
aprendido para outro ou se o participante ja possuia tal comportamento em seu
repertdrio anteriormente.

A manutencdo dos comportamentos aprendidos no programa apds cinco meses
foi observada pelos professores em todos os grupos, exceto ME-PE. A sessao de follow-
up, em que se procurou avaliar este aspecto nao apresentou diferengas significativas entre
os grupos, talvez devido ao fato de se ter utilizado um procedimento deficiente em que os
participantes tinham apenas que apresentar as respostas treinadas diante de um estimulo
conhecido e, nos momentos de recreac¢ao livre, ndo terem ocorrido oportunidades para os
participantes apresentarem os comportamentos treinados.

Considera-se que os resultados do programa de interveng¢do poderiam ser
ampliados para o contexto familiar se os pais tivessem recebido algum tipo de orientagdo
para reforcar os comportamentos ensinados quando os filhos estivessem em sua
companhia (La Greca, 1993; Pffiffner & McBurnett, 1997). Varios estudos apontam para
a necessidade de se envolver a familia e o grupo de pares para garantir a generalizagao e
manutencao dos ganhos terapéuticos (Castro, Melo & Silvares, 2003; Erwin, 1994; La

Greca & Fetter, 1995; Trower, 1995; Odom & Strain, 1984).
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CONCLUSAO

O presente estudo apresentou uma avaliagao longitudinal do comportamento
empatico de meninos € do comportamento de seus pais avaliados em 1999 e 2003.
Concluiu-se que histéria de vida, circunstancias atuais e aprendizagem exercem efeitos
no repertério atual de habilidades sociais.

Os resultados mostraram que ocorreram algumas mudangas no cotidiano das
familias que se relacionaram com a mudancga do repertério de comportamento empatico
em alguns participantes, mas nao em outros, 0 que permite supor que haveria maior
manuten¢ao em situagdes em que comportamentos sociais tais como os empaticos foram
bem instalados e colocados sob controle das conseqiiéncias naturais da interagao social.
No caso dos que antes pertenciam ao GME e passaram a ser considerados pouco
empaticos, a historia prévia ndo era tdo favoravel quanto a das outras criangas do GME e
as mudancgas parecem ter tido um peso negativo. J& no caso dos participantes do GPE a
maioria dos que passaram a ser considerados muito empaticos foram expostos a
circunstancias capazes de favorecer o desenvolvimento da empatia e de outros
comportamentos sociais.

Um programa de intervengao foi implementado a fim de verificar diferengas entre
0s participantes quanto a aquisi¢ao, generalizagdo e manuteng¢do de comportamentos ao
longo do tempo. As limitagdes do delineamento ndo permitiram produzir resultados
consistentes acerca da aquisi¢do, nem da generalizagdo para outros comportamentos. A
generalizagdo para outros ambientes foi verificada especialmente pelos professores, que
mostraram que as habilidades treinadas foram melhor avaliadas apds o programa
principalmente no grupo PE-PE, que encontrava-se muito inferior aos demais. O grupo

ME-PE praticamente ndo apresentou generalizagdes, resultado que salienta as condi¢des
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aversivas a que estavam sendo submetidos. Os comportamentos observados pelos
professores apds a realizagdo do programa foram mantidos depois de um periodo de
cinco meses.

Os resultados de manutengdo de comportamentos em ambiente natural,
apontados neste estudo, podem ser uteis para pesquisadores e profissionais da area
clinica, no que concerne ao planejamento da generalizacdo e manutencdo de ganhos
terapéuticos no ambiente extra-treinamento ao longo do tempo. Os dados sugeriram que
para que um comportamento aprendido seja mantido, deve ter sido fortemente reforcado
na situacao terapéutica e precisa ter sido colocado sob o controle discriminativo de regras
do tipo “rastrear”. A pessoa que participa de um processo terapéutico precisa encontrar
reforcadores em seu ambiente natural para continuar emitindo as classes de
comportamentos aprendidas.

Muitos analistas do comportamento apresentam ressalvas a respeito do controle
por regras exercido por pais, educadores e terapeutas, devido ao fato de em muitos casos,
0 comportamento estabelecido por regras nao mudar de acordo com a mudanga nas
contingéncias. Tal situagdo ocorre quando o individuo deixa de manter contato direto
com o ambiente e, neste caso, as regras € auto-regras retardam o processo de extingdo, ou
seja, reduzem sensibilidade a mudanga (Rosenfarb, 1992). Hayes & Ju (1998) afirmam
que ndo ha uma relagdo direta e absoluta entre regras e insensibilidade as contingéncias.
Para os autores, na verdade, as regras alteram o contato com contingéncias programadas,
alterando a fun¢ao de estimulos (Hayes & Ju, 1998; Albuquerque, 2001) e podem evocar
comportamentos improvaveis, que serao refor¢cados na situagao natural.

Cada um carrega, em sua historia pessoal, alguns comportamentos sob o controle

de regras que, insensiveis a mudanca ambiental, podem até ser encarados como um fator
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de resiliéncia, de preservacdo em situagdes adversas, como exemplificou Skinner

(1974/1982), na frase encontrada na epigrafe do presente trabalho:

O individuo que se recusa a 'ser derrotado' num campo de concentragdo, que nao é
'quebrado’ pelos esforcos feitos para aviltar-lhe ou destruir-lhe a dignidade ou identidade,
transcendeu seu meio ambiente atual. Dizer que ele é capaz de injetar um sentido diferente
nesse meio € simplesmente dizer que ele esta sob o controle mais poderoso de sua propria
histéria. Skinner, 1974-1982, p.154.

Assim, utilizar do controle por regras de maneira racional para a instalacao de
comportamentos morais na infancia, relacionados a convivéncia social (tais como a
empatia), cidadania, preservagdo do meio ambiente, pode favorecer o desenvolvimento

de pessoas mais adaptadas e mais comprometidas com o futuro da civilizagdo.

"A escolha é clara: ou ndo fazemos nada e permitimos que um futuro miseravel e
provavelmente catastrofico nos alcance, ou usamos nosso conhecimento sobre o
comportamento humano para criar um ambiente social no qual poderemos viver vidas
produtivas e criativas, e fazemos isso, sem por em risco as chances de que aqueles que se
seguirdo a noés sejam capazes de fazer o mesmo" Skinner 1978, p.166.
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Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
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Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho
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