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RESUMO

O comportamento empatico, entendido como uma classe gera de comportamentos, tem sido
considerado necess&rio para 0 bom estabelecimento de relagdes interpessoais. Para a apresentacéo
desse comportamento, muitas vezes é necessaria uma intervencdo profissional para que ele sgja
aprendido. Foi objetivo do trabalho avaliar um programa para o ensino desse comportamento para
criangas, em contexto clinico. Para construir o programa, o comportamento empético foi decomposto
em aprendizagens intermedidrias. O ensino dos comportamentos identificados foi feito de maneira
gradual, por meio de atividades lidicas plangjadas para ocorrerem sob contingéncias de reforco
positivo. Foram desenvolvidas atividades para o ensino de 09 dos 25 comportamentos intermediarios
identificados. Desses, sete foram aprendidos pela crianga durante as sessOes. Os resultados
possibilitam evidenciar que, quando o ensino é programado, a aprendizagem ocorre de maneira a
possibilitar ao terapeuta intervir mais precisamente sobre aquel es comportamentos que estdo com mais
dificuldades para serem aprendidos aumentando, dessa forma, a eficiéncia do atendimento. Ademais, a
clara explicitagdo das aprendizagens intermediérias possibilitou a escolha, criacdo e adaptacdo de
atividades | tdicas que melhor atendessem ao objetivo proposto para cada encontro, aumentando, dessa
maneira, as possibilidades de aprendizagem dos comportamentos relevantes para a crian¢a comportar-
Se mai's empaticamente.
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ABSTRACT

Evaluation of a program to teach emphatic behavior for children in clinic context

Emphatic behavior, understood like a class of behaviors, has been considerate necessary for the good
establishment of interpersonal relationships. Presenting these behaviors sometimes requires
professional intervention for them to be learned. Therefore, the objective of this article was evaluating
aprogram for teaching these behaviors for children, in a clinical context. For elaborating the program,
emphatic behavior was decomposed in intermediary learning steps. Teaching the identified behaviors
was made in a gradual form, by playful activities projected for occurring in a positive contingence of
reinforcement. Activities were developed to teach 9 out of the 25 intermediary behaviors identified.
The children learned 7 of those 9 behaviors that were teached during therapeutic sessions. The results
enabled identifying that, when teaching is programmed, learning occurs in a way to make it possible
for the therapist to follow more frequently and intervene more accurately in that specific behavior that
presents more difficulties for being learned and, this way; amplify the efficiency of the intervention.
In addition, the explicitness of intermediary learning steps makes the choice, creation and adaptation
of playful activities possible, which better attends the proposed objectives for each session, keeping
children motivated and increasing the possibilities of learning the relevant of behavioring more
emphaticly.
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Pessoas mais empaticas conseguem estabelecer e
manter melhores relacionamentos? Se a resposta a
esta pergunta for afirmativa, entdo, serd possivel
aprender a ser mais empatico nas relacbes sociais
tanto informais como profissionais? Estudiosos de
diferentes subdreas da Psicologia tém demonstrado
gue o comportamento empético, entendido como uma
classe geral de comportamentos, € uma das principais
habilidades sociais requeridas para 0 estabelecimento
de relacbes interpessoais de maior qualidade. A
aprendizagem desse comportamento ndo sb é possivel,
como se faz relevante considerando as exigéncias de,
cada vez mais, “cultivar” condicbes de boa qualidade
principalmente nas relacdes profissionais. Dessa for-
ma, dada a importancia da aprendizagem dessa classe
geral denominada comportamento empético, faz-se
relevante aferir quanto um programa elaborado com
objetivo de ensino desse comportamento foi eficiente
para possibilitar que uma crianca aprendesse compor-
tamentos mais especificos envolvidos nessa classe
geral.

Van Der Zee e Van Oudemhoven (2000, citado por
Falcone, 2002) demonstram que O comportamento
empatico pode atender as demandas profissionais do
mundo globalizado. Caballo (1996) concorda com a
importancia do comportamento empético no mundo
profissional, uma vez que muitos profissionais fracas-
sam pela inexisténcia de um repertério comporta
mental adequado as contingéncias do contato social
nas relagtes de trabal ho.

Burleson (1985) sugere que as pessoas empéticas
despertam afeto e simpatia, sdo mais populares e gju-
dam a desenvolver habilidades de enfrentamento, bem
como reduzem problemas emocionais e psicossomati-
cos em amigos e familiares. Comportar-se empatica-
mente aumenta a probabilidade de provocar efeitos
mais positivos que a apresentacdo do comportamento
assertivo. Expressar-se de maneira empética, de-
monstrando consideragdo com as necessidades da
outra pessoa, antes de usar a assertividade direta, pode
minimizar uma avaliagdo negativa da assertividade
(Falcone, 2002a).

Falcone (20024), ao discorrer sobre a evolugdo das
habilidades sociais e do comportamento empético em
particular, analisa que as primeiras definicbes de em-
patia eram feitas segundo uma perspectiva cognitiva
(capacidade de se colocar no lugar de outra pessoa e
de entender e predizer os seus sentimentos e pensa-
mentos), ou segundo uma perspectiva primordial-
mente afetiva com alguns componentes cognitivos (o
individuo que empatiza experimenta vicariamente
uma emogao que é congruente a emogado do outro). A
autora examina que na atualidade o consenso € o de

gue a empatia engloba tanto componentes cognitivos,
afetivos como comportamentais, ainda que ndo hagja
consenso entre diferentes autores sobre a defini¢éo de
empatia. Conforme Del Prette e Del Prette (2005), ha,
no entanto, dois modelos mais aceitos sobre o desen-
volvimento da empatiaa um deles proposto por
Feshbach (1978; 1982) e outro por Hoffman (1982;
2000).

O modelo baseado nas proposi¢cdes de Feschbach
(1978; 1982, citado por Del Prette & Del Prette, 2005)
fundamenta-se em definicdo estrutural da empatia
com énfase em dois componentes cognitivos e um
afetivo: (1) discriminagdo do estado emociona do
outro, (2) tomada de perspectiva e (3) responsividade
emocional. De acordo com Falcone (1999, 2002a), a
empatia definida como uma habilidade de comunica-
¢do compreende (1) capacidade de compreender os
sentimentos e perspectivas do outro; (2) preocupacéo
e a atencdo com a outra pessoa, e (3) comunicacdo do
préprio entendimento sobre o sentimento e a perspec-
tiva do outro, de maneira que ele se sinta compreendi-
do. Dessa forma, o individuo que é empético durante
uma interagdo apresenta comportamentos como pres-
tar atencdo e ouvir sensivelmente, sendo capaz de
compreender e experienciar a perspectiva do outro.
Implica colocar-se a disposi¢ao para o outro e identi-
ficar mensagens ndo-verbais, compreendendo-o a
partir de sua verbalizacdo, sem julgamentos prévios. E
necessaria também a demonstracdo desse entendi-
mento de forma apropriada por meio de verbalizactes
empaticas (Falcone, 1999, 2002a; Del Prette & De
Prette, 1999).

O modelo de desenvolvimento da empatia proposto
por Hoffman (2000, citado por Del Prette & Del Prette,
2005) destaca os componentes afetivas mais do que 0s
cognitivos e define empatia como “uma reagdo afetiva
vicéria que é mais apropriada ao outro do que a s
mesmo” (Hoffman, 1982, p.120). De acordo com
Hoffman (2000), seis diferentes processos ocorrem
desde as primeiras semanas de vida até por volta dos
quatro a seis anos de idade, e variam de acordo com a
diversidade de experiéncias do individuo, ou sgja,
“guanto maior a diversidade desses processos na ex-
periéncia do individuo e quanto mais precocemente
ocorrerem, maior a forca das reaces empéticas’ (Del
Prette & Del Prette, 2005, p.152). Esses processos sao
(1) choro reativo do recém-nascido, (2) condiciona-
mento classico variante, (3) evocagdo, (4) mimica
motora, (5) associagdo simbdlica e (6) tomada de
perspectiva.

Considerando comportamento empético como uma
classe geral de comportamentos, € possivel, segundo
Del Prette e Del Prette (2005), identificar algumas

Interag@o em Psicologia, Curitiba, jul./dez. 2005, (9)2, p. 355-369



subclasses de comportamentos fundamentais para o
seu aprimoramento e desenvolvimento, como: obser-
var; prestar atencdo; ouvir o outro; demonstrar inte-
resse e preocupacdo pelo outro; reconhecer/inferir
sentimentos do interlocutor; compreender a situacao;
demondtrar respeito as diferencas; expressar compreen-
s30 pelo sentimento ou experiéncia do outro; etc. Em
uma perspectiva da Andlise do Comportamento as
“habilidades de discriminar e expressar emogoes tém
sido associadas a competéncia socia, principamente
pelo fato de que sdo pré-requisitos para outras habili-
dades mais complexas, como a empatia, da qual po-
dem ser consideradas componentes encobertos’
(Garcia-Serpa, Meyer & Del Prette, 2003, p. 23).

A capacidade de comportar-se empaticamente
pode ser demonstrada nos estudos sobre desenvolvi-
mento e aprendizagem social. Os estudos sobre de-
senvolvimento possibilitam revelar que os seres hu-
manos ja nascem predispostos a desenvolver empatia
para assegurar sobrevivéncia. Estudos sobre aprendi-
zagem social sugerem que o comportamento socia
possui um forte componente aprendido. Bellack e
Morrison (1982, citado por Caballo, 1996) indicam
gue essas teorias explicam a precoce aguisicdo dos
comportamentos socialmente habilidosos por meio da
observagdo e imitacdo dos comportamentos adultos
pelas criangas. Dessa forma, muitas dessas pesquisas,
desde o marco de Baumrind (1966) sobre tipos de
controle parental, enfatizam a importancia das rela
¢cOes parentais (tipo de relacdo estabelecida entre a
crianca e seus pais) na aprendizagem de comporta-
mentos sociais, uma vez que s80 0s pais, em geral, 0
primeiro nicleo socia da crianga (Lohr, 2003) e os
primeiros modeladores dos comportamentos de seus
filhos.

Segundo Cecconelo, Antoni e Koller (2003) as in-
teragdes entre pais e filhos sdo permeadas por duas
dimensbes essenciais — as préticas educativas e 0s
estilos parentais. Criangas que tiveram como prética
educativa primordial a disciplina indutiva, caracteri-
zada por uma modificagdo voluntéria no comporta
mento por meio da identificagdo das consequéncias
decorrentes de seus comportamentos, e foram influen-
ciadas por estilos parentais do tipo autoritativo resul-
tante da combinago entre exigéncia e responsividade
em altos nivels, obtiveram uma aprendizagem mais
efetiva de comportamentos caracteristicos das habili-
dades sociais, como assertividade, empatia, auto-esti-
ma e autoconfianga (Cecconello, Antoni & Kaoller,
2003; Eagle, 2004; Lubi, 2002) e um maior grau de
otimismo (Weber, Prado, Viezzer & cols, 2004).

Estudos demonstram que um repertério deficitario
em empatia pode estar associado a varios transtornos
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psicoldgicos, entre os quais a esquizofrenia, transtor-
nos emocionais e de aprendizagem na infancia e ado-
lescéncia e os transtornos invasivos do desenvolvi-
mento (Henderson, 1998; Linnell, Stechmann &
Watson, 1975; Reeve, 2001; Webster-Stratton & Reid,
2003).

Em sintese, ao considerar que a aprendizagem do
comportamento empético é fundamental para relacdes
interpessoais de qualidade, torna-se necess&ria a cria-
¢do de programas de ensino desse comportamento em
criangas e adultos. Portanto, programas de ensino de
comportamentos socialmente habilidosos, como a
empatia, podem contribuir na generalizagdo dos com-
portamentos aprendidos para outros contextos relacio-
nais do individuo, melhorando qualitativamente os
relacionamentos. O conhecimento produzido pelos
analistas do comportamento, principalmente a partir
da década de 60, no Brasil, possibilitou derivar proce-
dimentos apropriados para a elaboracdo de programas
para o ensino desse tipo de comportamento.

Programacéo de ensino e aprendizagem do
comportamento empatico

Elaborar programas de ensino € um processo que
exige a apresentacdo de duas classes gerais de com-
portamentos. E necessario que o programador sga
capaz de caracterizar com precisdo os comportamen-
tos que deverdo ser aprendidos, e conhecer os proce-
dimentos apropriados para programar 0 ensino. Para a
primeira dessas etapas, é essencia a apresentacdo de
uma série de comportamentos (por parte do progra-
mador) para que o programa de ensino desenvolvido
sgja reamente eficaz e eficiente. Botomé (1980,
1996), Matos (2001) e Nae (1998) afirmam que a
primeira decisdo importante de quem quer ensinar
alguma coisa é definir exatamente o comportamento
gue precisa ser ensinado. Para o estabelecimento de
objetivos de ensino, € necessario que o comporta
mento a ser ensinado sempre se refira a algo além do
gue geramente se ensina, buscando comportamentos
Uteis e relevantes para 0 suj€eito e para a sociedade em
que elevive.

Nessa concepcao, o ponto de partida para um pro-
grama de ensino sdo as situagbes na qual o aprendiz
necessitard lidar na sua vida em comunidade. O pro-
gramador de ensino deve decidir quais dever&o ser 0s
resultados das a¢Ges dos aprendizes quando estes fo-
rem lidar com a redlidade em que vivem. Uma outra
etapa, extremamente importante, € a decisdo acerca de
quais comportamentos (sempre, portanto, um agir
perante a sociedade) devem ser ensinados ao aprendiz
para que estes resultados sejam alcangados.
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Como uma segunda etapa em um processo de pro-
gramacdo de ensino faz-se necessaria a decomposicéo
do comportamento-objetivo em comportamentos mais
simples. Segundo Botomé (1996), decompor o objetivo
de ensino em comportamentos mais simples (aprendi-
zagens-intermedidrias) evidencia quais aprendizagens
0 aprendiz necessita desenvolver para apresentar o
comportamento-objetivo. Dessa forma, é preciso veri-
ficar em qual nivel de aprendizagem se encontra o
sujeito, uma vez que somente observando tais apren-
dizagens é possivel decidir sobre até qua nivel de
complexidade é necessario decompor 0 comporta
mento-objetivo. A decomposicdo termina quando o
nivel de complexidade das aprendizagens intermediérias
€ condizente com as aprendizagens que o aprendiz ja
apresenta.

As formas de conseglienciacdo em um programa
de ensino sGo um dos aspectos mais importantes para
que a aprendizagem seja estabel ecida de uma maneira
eficaz e eficiente. O programador de ensino necessita
elaborar alternativas inovadoras para a criacdo de
contingéncias que possibilitem a emissdo da resposta
gue se desgja ensinar, assim como consequéncias gra-
tificantes para o sujeito envolvido no programa. Matos
(2001) disserta sobre a importancia do estabeleci-
mento de contingéncias naturais para uma aprendiza-
gem efetiva. A autora afirma que consequéncias natu-
rais so mais eficientes, uma vez que apresentam
efeitos mais fortes e duradouros na apresentacdo do
comportamento, além de permitirem a generalizagcdo do
comportamento em uma variedade maior de situacdes.

Outras caracteristicas importantes para a elabora-
¢do de um programa de ensino s&o: o reforgo imediato
a emissdo da resposta que se desgja ensinar, o reforco
somente as respostas efetivamente emitidas pelo
aprendiz, 0 uso de consequiéncias naturais (e, se for o
caso, a passagem gradual de consegiéncias artificiais
para as conseqliéncias naturais), 0 uso da progressao
gradual para o estabelecimento do comportamento-
objetivo, a escolha cuidadosa de situages anteceden-
tes de aprendizagem, a programaga@o e a monitoracéo
de respostas de observagdo e de imitacdo emitidas
pelo aprendiz, o uso de procedimentos que minimizem
a ocorréncia de erros e a elaboragdo do programa a
partir de algumas caracteristicas do aprendiz, tais
como o que ele gosta de realizar, 0 modo como €le o
reaiza, o que ee ja sabe sobre um determinado as-
sunto, entre outros (Matos, 2001; Sidman, 1985). Al-
gumas dessas caracteristicas também foram descritas
sob a forma de principios, em um texto programado
acerca da programagdo de ensino, desenvolvido por
“Teaching Machines Incorporated” (1961). Essas
caracteristicas sao: (1) o Principio dos Pequenos Pas-

sos, (2) o Principio da Resposta Ativa, (3) o Principio
da Verificagdo Imediata, (4) o Principio do Ritmo
Individual e, finamente, (5) o Principio do Teste da
Prova.

Programac&o de ensino € um processo de ensino-
aprendizagem que minimiza a ocorréncia de erros
pelos aprendizes, uma vez que errar € geralmente
aversivo ao aprendiz. Eliminar ou a0 menos diminuir a
possibilidade de erros cometidos pelo aprendiz é uma
maneira eficiente de manté-lo mais motivado a apren-
der eficientemente os comportamentos-objetivo.
Sidman (1985) critica a suposi¢éo de que os aprendi-
zes aprendem com 0s Seus erros, no conhecido pro-
cesso de ensaio-e-erro. O autor afirma que o0s progra-
madores de ensino (professores e educadores em ge-
ral) devem criar e aprimorar programas até o ponto
em que os aprendizes ndo cometam nenhum erro. O
erro dos aprendizes em um programa de ensino s
mostra, segundo o autor, que ha algo de errado com o
préprio programa e ndo com o0s aprendizes, como
geralmente afirmam os professores.

As primeiras tentativas de treinamento em habili-
dades saciais remontam a década de 60, quando foram
desenvolvidas técnicas que objetivaram aumentar a
expressividade dos individuos. Autores como Lazarus
e Wolpe (1966) e Salter (1949) todos citados por
Caballo, (1996) se destacaram na implementacdo de
tais técnicas em contextos clinico huma perspectiva
comportamental, além de realizarem pesguisas siste-
maticas, as quais geraram programas de treinamento
paraaliviar déficits de comportamentos assertivos.

Estudos demonstram resultados eficazes quando
programas de treinamento da empatia sdo utilizados
para os mais variados fins. Fine e Therrien (1977) e
Kirk e Thomas (1982) desenvolveram, respectiva-
mente, programas de treinamento para aumentar as
respostas empaticas de enfermeiros psiquiétricos e de
estudantes de Medicina no tratamento de seus pacientes.
Falcone (1999) avaliou um programa de treinamento
do comportamento empético em estudantes universita
rios, revelando mudancas significativas entre os su-
jeitos experimentais em relacdo aos sujeitos controle.
Esse programa focalizou o ensino de capacidades
como “(1) identificar sinais emocionais ndo-verbais
no comportamento dos outros; (2) ouvir e compreen-
der a perspectiva e os sentimentos da pessoa-alvo,
sem julgar; (3) declarar entendimento da perspectiva e
dos sentimentos da pessoa-alvo; (4) demonstrar a
compreensao e aceitacdo através de comunicacdo ndo-
verba” (p. 27). Os sujeitos do grupo experimental
apresentaram desempenhos superiores aos do grupo
controle ao comunicarem-se verbalmente e em quatro
dos 12 comportamentos ndo-verbais.
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Rogge, Cobb, Johnson e cols. (2002) utilizaram
programas de treinamento para fortalecer a relacéo
entre casais, favorecendo a satisfacdo do relaciona
mento, por meio da emissdo de comportamento em-
patico. Haugen (1999) sugere ainda que programas de
treinamento de empatia diminuem a probabilidade de
comportamentos de agressdo sexua por meio da di-
minuicdo do uso de comportamentos de auto-referén-
cia e de regras e auto-regras que predispdem ao estu-
pro e ao abuso sexua infantil. Feshbach (1983) e
Feshbach e Feshbach (1982) aplicaram programas de
treinamento de empatia em criancas em idade escolar,
verificando diminuicdo de comportamentos agressivos
e aumento de comportamentos pro-sociais.

A aquisicdo de um novo repertério no treinamento
em habilidades sociais é baseada, para Caballo (2003),
na melhora progressiva de diferentes componentes
moleculares que constituem cada comportamento
alvo. O autor indica ainda a concretizag8o e a operati-
vidade como qualidades essenciais para o desenvol-
vimento do treinamento, sendo, portanto, necessério
decompor o comportamento alvo em elementos mais
simples que possam ser avaliados em sua fregiiéncia e
adequacdo. O olhar, a expressdo facial, os gestos, a
postura, a orientacdo corporal, a distancia do contato
fisico, o volume da voz, a entonagdo, fluéncia, tempo
de fala e sua natureza sdo considerados como impor-
tantes elementos moleculares no ambito das habilida-
des sociais.

Alguns dos comportamentos importantes envolvi-
dos na aprendizagem das habilidades sociais, segundo
Caballo (2003) e Dd Prette (1999), sdo saber como
utilizar a quantidade e o tipo de olhar em cada intera-
¢do, bem como outras condutas verbais ou nédo ver-
bais, que denotam o0 grau de interesse de envolvi-
mento com outras pessoas. A expressao facial mostra
0 estado emociona de um individuo proporcionando
uma retroalimentagdo continua durante uma interag&o.
Os gestos congtituem “um segundo canal, muito Util,
por exemplo, para a sincronizacdo e retroalimentagdo”
(Caballo, 2003, p. 42). A postura, o contato fisico e a
orientacdo corporal sdo utilizados para estabelecer a
proximidade e distancia psicol gicas. Os componentes
parainguisticos, como o volume da voz, a entonagéo,
fluéncia e o tempo de fala podem afetar o significado
do que se diz e de como se recebe a mensagem. As
especificidades das respostas e a explicitagdo das fun-
¢Oes dos comportamentos caracterizados como habili-
dades sociais, s80 0 conhecimento necessario para a
elaboragdo de um programa de ensino.

Em suma, a descoberta sistemética dos beneficios
de aprender comportamentos empaticos e de habilida
des sociais para a melhoria da qualidade das relactes
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das pessoas com seu ambiente de maneira geral, tem
contribuido substancialmente para o investimento na
descoberta e proposicdo de formas de ensino dessa
classe de comportamentos sociais. Estudiosos como
Caballo (1996), Del Prette e Del Prette (1999; 2002;
2005), Falcone (1999, 2002), entre outros, tem inves-
tido na producdo de conhecimento acerca desses fe-
némenos e tem conseguido demonstrar quanto a
aprendizagem de habilidades sociais interferem na
gualidade das relagbes das pessoas. Dessa forma, a
avaliacdo de um programa para 0 ensino do compor-
tamento empatico parece ser uma importante contri-
bui¢&o nessa direcéo.

METODO
Sujeito

Menino, de sete anos de idade, cursando a segunda
série do ensino fundamental em uma escola da rede
publica, numa cidade de médio porte do estado de
Santa Catarina.

Caracterizagdo do problema a partir da queixa
apresentada

A queixa apresentada pela m&e que procurou o
servico de atendimento psicoldgico, vinculado a um
curso de graduacdo em Psicologia no Estado de Santa
Catarina, foi de que a crianca apresentava hiperativi-
dade, inquietude motora e comportamentos auto-
agressivos, como se morder.

Por meio de observacéo direta em contexto escolar,
na casa do sujeito e durante as sessdes terapéuticas,
foi verificado que o sujeito ndo apresentava compor-
tamentos que justificasse queixa de hiperatividade
apresentada pela mée. Foi verificado que o sujeito
apresentava controle motor fino apropriado, raciocinio
I6gico bem desenvolvido e, principalmente, concen-
tracdo na realizacdo de atividades (prestar atencdo e
contar histérias obedecendo a ordem cronolégica, por
exemplo). Entretanto, outros déficits comportamentais
relacionados as habilidades sociais foram identifica
dos, os quais diminuiam a qualidade das interagdes
sociais do sujeito. Entre esses déficits estavam: difi-
culdade em demonstrar afeto, falta de contato visual,
dificuldade em relatar sentimentos em relacdo a sua
familia, inquietude motora (agitar-se, mexer-se cons-
tantemente) e inseguranca na realizacao das atividades
propostas pelos atendentes, pela professora e pela sua
mae.

A identificacdo do problema relacionado a queixa
apresentada indicou como necessaria a crianga a
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aprendizagem de comportamentos que pudessem pro-
piciar uma melhoria nas qualidades das relaces sociais
do sujeito. Dessa forma, foi caracterizado como ne-
cessario a aprendizagem de habilidades sociais e, em
especia, do comportamento empatico. A escolha pelo
ensino do comportamento empaético foi realizada pela
consideracdo de que, aprendido a ser mais empético, a
crianca diminuiria as constantes brigas com o irméao
mais novo, melhoraria o relacionamento com os pais
(birra, teimosia, desobediéncia) e suas brigas com
colegas de classe, nas quais demonstrava passividade
e, as vezes, crises de choro. Para Falcone (2002a) o
comportamento empatico “desempenha um papel na
qualidade das relagBes interpessoais, reduzindo con-
flitos e aumentando vinculos’ (p. 51).

Descricdo da situacdo e do ambiente

Sala infantil da instituicdo na qual o atendimento
foi redlizado. Essa sala continha uma mesa com trés
cadeiras; almofadas; duas mesas peguenas com quatro
cadeiras para criangas; pia com espelho; quadro-negro
pequeno; dois armarios com brinquedos variados
(quebra-cabegas, bonecos, fantoches, jogos de memé-
ria, ludo, lego, carrinhos, |4pis de cor, revistas...); um
arquivo, além do espelho para observacdo. Este espe-
Ilho pertence a sala de observacdo, localizada ao lado
da sala de atendimento e acoplada com aparelho de
som e interfone para possivel comunicacdo dos obser-
vadores com o atendente da sessdo na sala infantil. O
sujeito estava ciente da presenca de observadores nes-
sa sda. Ademais, a sala de atendimento era bem ilu-
minada e arejada, com duas janelas e um ventilador de
teto. Alguns atendimentos foram realizados em salas
de atendimento grupal, na mesma institui¢do, quando
0s objetivos das sessbes exigiam um local com maior
disponibilidade de espaco. As salas de atendimento
grupal continham almofadas e um quadro-negro.

Descricdo dos materiais utilizados

Para a realizacéo das sessdes foram utilizados:

1) Materiais ludicos — jogo da memdria e jogos
construidos para o objetivo da sessdo, como: folha
contendo desenhos de variadas expressies faciais com
as respectivas denominagdes (Brittes, 2003), jogo com
duas pilhas de papéis, uma contendo o home dos par-
ticipantes e outra com as atividades a serem realizadas
(“imitar galinha”, “dar um longo abraco”, “perceber o
diferente” e “brincar de roda’) e o cartaz-agenda onde
eram listadas as atividades praticadas pelo sujeito nos
diferentes dias da semana.

2) Papel, caneta, | apis, canetas hidrocor, cartolina.

Procedimento

1) Elaboracéo do programa para ensino do com-
portamento empatico

O comportamento empético foi 0 comportamento-
objetivo a ser ensinado durante as intervencdes tera-
péuticas. Todavia, como este se configura num com-
portamento complexo, precisou ser decomposto em
comportamentos mais simples que se constituiram em
aprendizagens intermedidrias. Esses comportamentos
intermediérios foram identificados por meio de res-
postas a pergunta “ O que o aprendiz precisa estar apto
a fazer para conseguir redizar este comportamento?’
(Botomé, 1996, p.2).

Dessaforma, foi construido um mapa de ensino em
gue, a esguerda, localiza-se 0 comportamento mais
complexo (comportamento empatico), e a direita,
comportamentos gradualmente mais simples. Os com-
portamentos foram decompostos até um nivel em que,
“provavelmente, o aprendiz ja sgja capaz de redlizar
tais comportamentos antes de iniciar o programa de
ensino que vocé pretende desenvolver” (Botomé,
1996, p. 4). A programacdo de ensino realizada dessa
maneira possibilitou, portanto, uma melhor visualiza-
¢do0 do que deveria ser ensinado, em qual seqiiéncia e
em que grau de aprendizagem encontrava-se 0 sujeito.

O ensino dos comportamentos intermedi&rios foi
iniciado pelos mais simples até os mais complexos e
as atividades escolhidas foram, na sua maioria, jogos e
brincadeiras plangjadas para ocorrerem sob contin-
géncias de reforgo positivo. Algumas dessas ativida-
des envolveram classes de respostas mais proximas
possiveis daquelas que provavelmente a crianca en-
contraria em situacdes de seu dia a dia, visando au-
mentar a probabilidade de generalizacdo para outros
contextos.

2) Aplicagédo do programa

Foram realizadas 10 sessfes semanais de atendi-
mento a crianga, com duragdo de uma hora cada, du-
rante seis meses. As sessdes iniciavam com um relato
da crianca sobre 0s acontecimentos da semana anterior
a sessdo. Finalizado o relato, iniciava-se o desenvol-
vimento das atividades programadas, visando a apren-
dizagem do comportamento que constituia o objetivo
da sesséo. A escolha do comportamento especifico a
ser ensinado em cada sessdo ndo excluia a aprendiza-
gem de outros comportamentos, assim como o refor-
¢camento das aprendizagens anteriores.

As sessfes eram conduzidas de acordo com o0s
principios do ensino programado. O sujeito era sem-
pre convidado a participar das atividades propostas de
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forma ativa (Principio da Resposta Ativa). O ensino
dos comportamentos era realizado de forma gradual
(Principio dos Pequenos Passos), respeitando as con-
dicbes individuais de aprendizagem do sujeito (Prin-
cipio do Ritmo Individual). A cada nova aprendiza-
gem o sujeito era consequenciado positivamente de
forma imediata (Principio da Verificacdo Imediata),
aumentando assim a probabilidade de ocorréncia do
novo repertério comportamental.

Terminadas as atividades propostas, as sessdes
eram finalizadas com um didlogo em que era retoma-
do o que foi feito durante a sessdo e estabelecidas
tarefas para as proximas.

RESULTADOS

O processo de programar 0 ensino envolve neces-
sariamente duas etapas. A primeira diz respeito a da
boracdo do programa de ensino envolvendo: a) a des-
coberta de comportamentos pré-requisitos (intermedi&
rios) a partir da decomposicdo da classe mais geral
(comportar-se empaticamente); b) o plangjamento das
atividades, como condicdo de ensino para cada com-
portamento-objetivo intermediario e ¢) o tipo de con-
sequéncia para 0 ensino de cada comportamento-
objetivo. A segunda etapa refere-se a aplicacdo do
programa propriamente dito, na qual a aprendizagem
dos comportamentos do programa € verificada por
meio do desempenho do sujeito e feitos regjustes no
programa de acordo com a avaliagdo e acompanha-
mento desses desempenhos. Assim, o relato dos re-
sultados esté organizado em dois conjuntos pertinen-
tes a cada uma das duas etapas componentes do pro-
cesso de programar ensino.

1) Elaboracédo do programa para ensino do com-
portamento empatico

Foram identificados 25 comportamentos como re-
sultado da elaboracéo do programa de ensino do com-
portamento empatico. Na Figura 1 sdo apresentados
€sses comportamentos organizados em ordem decres-
cente de complexidade: a esquerda estdo os compor-
tamentos mais complexos e adireita, os mais simples.

Dos 25 comportamentos identificados como apren-
dizagens intermediérias do comportamento empatico,
nove foram objeto de ensino. Para 0 ensino de cada
um dos comportamentos intermedi&rios identificados,
foram elaboradas atividades que possibilitaram um
aumento da probabilidade de emissdo da resposta
desgjada. Todo 0 ambiente terapéutico era arranjado
de acordo com a atividade plangjada.

Interagdo em Psicologia, Curitiba, jul./dez. 2005, (9)2, p. 355-369

Avaliagdo de um programa para ensinar comportamento empatico 361

Para 0 ensino do comportamento-objetivo “Olhar
para o outro” foram plangadas duas atividades
brincadeira: 1°. “Quem pisca primeiro” — o sujeito e
um dos atendentes sentam-se um em frente ao outro,
mantém contato visual e quem piscar por Ultimo ga-
nhard a brincadeira; 2%. “Modificacdo de algo no ros-
to” — os atendentes produzirdo alguma mudanca nos
seus rostos enquanto 0 sujeito permanece de olhos
fechados. ApGs sera solicitado ap sujeito que observe
0 rosto dos atendentes e descubra quais dteracdes
foram realizadas em seus rostos.

A terceira atividade foi “Esté&ua’, escolhida para
ensinar 0 comportamento de ‘Esperar’. Nela os aten-
dentes e o sujeito ficam parados em uma Unica posi-
¢do e ganhard a brincadeira quem ficar parado por
mais tempo. “Desvendar palavras sussurradas’ foi a
atividade plangjada para ensinar os comportamentos
de ‘Olhar parao outro’ e ‘Quvir'. A atividade consiste
em descobrir a palavra que os atendentes “falam” por
meio de movimentos labiais, praticamente sem som.

O comportamento-objetivo da atividade “Nomea-
¢do0 de expressdes faciais’ foi ‘Identificar modos de
expressdo verba’'. Nessa atividade é solicitado ao
sujeito que nomeie as expressbes sobre sentimentos
ou emoces apresentadas em uma folha com desenhos
de variadas expressdes faciais (Brittes, 2003). Para
ensino do comportamento-objetivo ‘ Identificar modos
de expressao ndo-verbal em si e no outro’ foi escolhi-
da a atvidade “Imitacdo das expressbes faciais’.
Nesta utiliza-se 0 mesmo instrumento da brincadeira
anterior. Os atendentes imitam uma das expressoes
faciais contidas no instrumento, solicita ao sujeito que
aidentifique e, apbs, que aimite.

O “Jogo da memdéria’ foi a outra atividade plane-
jada para o0 ensino do comportamento ‘ Esperar’. Para
a redizac8o dessa atividade os atendentes e 0 sujeito
deverdo utilizar cartbes de papel padronizados con-
tendo figuras de animais, vencendo a brincadeira
guem conseguir emparelhar 0 maior nimero de car-
tbes correspondentes. Os comportamentos-objetivo
para a atividade “Telefone sem fio” foram ‘Ouvir' e
‘Esperar’. Participam dessa atividade tanto o sujeito
como os atendentes, sendo que um deles inicia a brin-
cadeira sussurrando uma palavra no ouvido da pessoa
a0 seu lado até a Ultima pessoa da sequiéncia, a qual
dird aos demais participantes qual a expressdo ouvida
por ela.

A “Brincadeira de duas pilhas de papéis’ foi a ati-
vidade plangjada para o ensino do comportamento
‘Tocar’'. Essa atividade consiste em duas pilhas de
papéis, uma contendo o nome dos participantes e ou-
tra com as atividades a serem realizadas. E sorteado



362 Aline Vettorazzi; Eluana Frare; Fernanda Chedid de Souza; Fernanda Pamplona de Queiroz; Gabriel Gomes de Luca;
Luciana Moskorz & Olga Mitsue Kubo

o
o]

proprias e dos
oufros
Identificar modos

dentificar

— verbal em sie no

ses e sentimentos

Perceber-se em
relagéo a suas
— vontades, interes- [

sc_gﬁ'ﬂ. g 5% g gg 48 gé'g
Bee%| 1B5gz| | Bl |55 |[25ss
R A

£gpﬂﬂfﬂi |
do outro para si
e
Relacionar conse-
néo-verbal

para o oufro

—{respostas do outro

para si e para 0
oufro

Agoiu doa madof-
expressio

| cias de suas
respostas
Auto controlar-se

Expressar
o
i e
preocupacéo pelo
outro

presente

Avaliar a situagdo

COMPORTAR-SE
EMPATICAMENTE [

Figura 1. Comportamentos intermediarios decompostos a partir da classe geral “comportar-se empaticamente”, organizados em niveis de complexida-
de (colunas) decrescente da esquerda para a direita, a partir de Del Prette e Del Prette (1999; 2005) e Falcone (1999, 2002a).
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um papel de cada uma das pilhas e 0 sujeito sorteado
devera realizar a atividade descrita no papel: imitar
galinha, dar um longo abrago, perceber o diferente ou
brincar de roda. O procedimento de sorteio foi plane-
jado de maneira que atividades que requeriam tocar
fisicamente e ser tocada por outra pessoa fossem
“sorteadas’ para o sujeito.

A décima atividade foi a “Elaboracdo do cartaz-
agenda’ desenvolvida para ensinar 0s comportamen-
tos ‘ Perceber-se em relacdo a suas vontades, interesses
e sentimentos’, ‘ Prever as conseqliéncias de suas res-
postas e ‘Autocontrolar-se’. Nessa atividade os aten-
dentes, juntamente com o sujeito, listam e distribuem
atividades praticadas por ele nos diferentes dias da
semana, excluindo sabado e domingo. E solicitado ao
sujeito que anote no proprio cartaz-agenda, em casa,
as atividades que efetivamente foram realizadas dentre
aquelas que estavam listadas. A outra atividade utili-
zada para o ensino dos trés comportamentos-objetivo
foi a “Verificaggdo das atividades do cartaz-agenda’.
Esta consiste na verificacBo, pelos atendentes, de
guantas atividades listadas no cartaz-agenda fo-
ram realizadas pelo sujeito durante a semana ime-
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diatamente anterior a sessdo. Era esperado que o su-
jeito realizasse aproximadamente 70% das atividades
listadas no cartaz-agenda.

As conseguiéncias plangadas para a emissdo das
respostas esperadas nas diferentes atividades de ensi-
no foram, em sua maioria, imediatas e constituiram-se
em reforgo social caracterizado por aplausos, sorrisos
e expressdes verbais como “muito bem”, aém do
reforco natura referente a obtencdo de vitéria nas
brincadeiras. Quando 0 sujeito ndo apresentasse as
respostas apropriadas para cada atividade plangada,
optou-se por conseqliencia-lo com siléncio e um pedi-
do de nova tentativa.

2) Aplicagdo do programa de ensino do compor -

tamento empético

Na Tabela 1 e 2 estdo apresentados os comporta-
mentos ensinados, as atividades plangjadas para o
ensino de cada comportamento, o desempenho do
sujeito nas atividades e as conseqliéncias apresentadas
para 0 seu desempenho em cada uma das sessdes rea-
lizadas.

Tabela 1. Desempenho do sujeito e conseqiéncias apresentados para o seu desempenho nas atividades realizadas para a aprendizagem dos com-
portamentos-objetivo intermediarios identificados a partir da decomposicéo do comportamento empatico, nas trés primeiras sessées

N° da Comportamento Atividade Desempenho do sujeito Consequéncia para o
sessdo objetivo desenvolvida desempenho do sujeito
1. Quem pisca 1. O sujeito conseguiu manter contato
primeiro wsugldcomg(;s a;teinden(tjest,)\(encgndo-os 1, 2. Reforco social no caso de
1 |12 ohar L em b das o tentalivas da brincadeira acerto e siléncio e pedido de uma
’ & 2. Modificagdo de | 2. Na primeira tentativa, encontra dificul- | nova tentativa no caso de erro
algo no rosto dade em perceber os detalhes modifica-
dos no rosto dos atendentes. Na segunda
tentativa, percebe os detalhes modificados
3. Esperar 3. Estétua 3. Ganhou as 3 tentativas realizadas 3. Reforco social
4. Quvir 4. Desvendar pala- | 4. Acertou 6 das 12 palavras sussurradas | 4. Refor¢o social no caso de
2 vras sussurradas | pelos atendentes, sendo que para cada acerto e siléncio e pedido de uma

acerto, foi necessario repetir a palavra em
média duas vezes

nova tentativa no caso de erro

5. Identificar modos de
expressdo verbal

3 | 6. Identificar modos de
expressao nao-verbal
em Si e no outro

7. Esperar

5. Nomeacdo de
expressoes faciais

6. Imitacdo de
expressoes faciais

7. Jogo de memo-
ria

5. Na primeira tentativa, descreve a ex-
pressao facial, mas ndo Ihe atribui signifi-
cado. Da segunda a Quarta tentativa,
nomeia com facilidade as expressdes
faciais. Volta a descrever a figura sem
atribuir-lhe significado na quinta tentativa

6. O sujeito imita corretamente as expres-
sbes nas cinco tentativas, porém pede que
os atendentes também imitem a expres-
séo

7. Entendeu as regras ensinadas anteri-
ormente ao inicio do jogo, demonstrando
paciéncia em esperar sua vez para jogar
em todas as rodadas

5. Reforco social no caso de
acerto e siléncio e pedido de uma
nova tentativa no caso de erro

6. Reforco social

7. Conseqiiéncia natural (na sua
vez de jogar, 0s outros jogadores
esperavam)
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Tabela 2. Desempenho do sujeito e conseqiiéncias apresentados para o seu desempenho nas atividades realizadas para a aprendizagem dos com-
portamentos-objetivo intermediarios identificados a partir da decomposicéo do comportamento empético, nas sessdes 4 a 10

N° da Comportamento Atividade Desempenho do sujeito Consequiéncia para o
$essdo objetivo desenvolvida desempenho do sujeito
8. Ouvir e esperar 8. Telefone sem fio | 8. O sujeito acerta todas as palavras 8. Reforco social
4 que lhe se dao ditas, esperando sua vez
para ouvir e para falar
9. Tocar 9. Brincadeira de 9. Na primeira tentativa de abragar, 9. Reforco social no caso de
duas pilhas de pa- demonstrou uma resisténcia ao contato, | acerto e siléncio e pedido de
5 péis abracando fortemente e largando logo | uma nova tentativa no caso de
em seguida. Em todas as outras solici- | erro
taces para abracar, deu abracos cari-
nhosos e demorados
10. « Perceber-se 10. Elaboragdo do | 10. Nas duas sessdes, o sujeito demo- | 10. Conversa sobre 0s motivos
em relacdo as suas | cartaz-agenda rou para descrever as atividades e seus | pelos quais néo trouxe o cartaz
vontades, interesses respectivos horarios. Na segunda ses- | e explicacéo das contingéncias
e sentimentos; s&o, apos informado do possivel pre- de reforgamento para o cumpri-
6.7 1. Prever as conse- sente que receberia com a realizagdo mento da atividade
qiiéncias de suas das tarefas, o sujeito engajou-se na
respostas; e listagem das atividades e o cartaz-
« Autocontrolar-se agenda foi concluido
11. « Perceber-se 11. Verificagdo das | 11. Na primeira sessdo, 0 sujeito ndo 11. Solicitagdo para uma nova
em relagdo as suas | atividades do cartaz- | trouxe o cartaz-agenda. Na segunda tentativa e entrega de um que-
vontades, interesses | agenda sujeito sessdo, 0 sujeito trouxe o cartaz-agenda | bra-cabecas como reforco posi-
e sentimentos; e tendo realizado mais da metade das | tivo quando o sujeito atingiu o
8910 |, Prever as conse- atividades que constavam no cartaz- objetivo
qiiéncias de suas agenda, ganhou o “presente”. Na Tercei-
respostas; e ra sessdo, 0 sujeito trouxe o cartaz-
« Autocontrolar-se agenda, mas nao marcou nenhuma
atividade e ndo ganhou o presente

Em relacdo aos comportamentos mais simples do
mapa de ensino (‘ Olhar parao outro’, ‘ Tocar’, ‘ Ouvir’
e ‘Esperar’), apresentados a direita do mapa, e em
relacdo aos comportamentos ‘ldentificar modos de
expressdo verbal’, ‘ldentificar modos de expressio
nao-verbal em si e no outro’, 0 desempenho do sujeito
foi satisfatorio, apresentando a resposta desgjada nas
atividades plangjadas para 0 ensino desses comporta-
mentos. Em relacdo aos demais comportamentos que
foram objeto de ensino (‘Perceber-se em relagdo a
suas vontades, interesses e sentimentos’, ‘Prever a
consequiéncia de suas respostas’ e ‘ Autocontrolar-se'),
0 sujeito apresentou dificuldades em emitir as respos-
tas desgjadas. Nesses comportamentos, algumas pro-
priedades da resposta como a freqliiéncia e a topogra-
fia ndo foram emitidas conforme esperadas.

Na atividade de elaboracéo e verificacdo do cartaz-
agenda, 0 sujeito apresentou maior dificuldade em
emitir as respostas esperadas, sendo necessaria uma
modificacdo no tipo de conseqiiéncia plangjada para o
ensino dos comportamentos * Perceber-se em relacéo a
suas vontades, interesses e sentimentos’, ‘Prever a

consequiéncia de suas respostas’ e ‘ Autocontrolar-se’.
Dessa forma, os atendentes substituiram o reforco
social por uma explicagdo detalhada a0 sujeito dos
beneficios que a realizacdo das atividades listadas
traria a ele e, posteriormente, a proposta de um pre-
sente (jogo de quebra-cabecas) como decorréncia da
realizagdo dessas atividades.

DISCUSSAO

O acompanhamento dos desempenhos da crianca
durante o desenvolvimento do programa para aprendi-
zagem da classe geral denominada comportamento
empético possibilitou avaliar, com graus variados de
precisdo, as diferentes etapas que caracterizaram o
trabalho de programar ensino dessa classe de com-
portamento. Respeitadas as peculiaridades do contexto
no qual o programa foi realizado, é possivel concluir,
de maneira geral, que as contingéncias oferecidas a
crianca no e pelo programa foram suficientes para que
ela fosse capaz de aprender um conjunto de compor-
tamentos intermediarios envolvidos nessa classe geral
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de comportamento. No entanto, a avaliagdo mais acu-
rada da natureza desses sete comportamentos interme-
diérios aprendidos pela crianca possibilita identificar
uma lacuna considerdvel a0 comparar com 0s com-
portamentos mais complexos que caracterizam a clas-
se geral de comportamento empatico.

Do ponto de vista da avaliagdo do programa no que
se refere a0 seu desenvolvimento para o ensino dos
sete comportamentos, é possivel concluir que foi ob-
servado o que Sidman (1985) alerta: um programa de
ensino necessita ser dividido em pequenas unidades,
constituidas por comportamentos mais simples, pré-
requisitos para o aprendiz aprender o0 comportamento
mais geral e mais complexo, com possibilidades mi-
nimas de errar. Os principi0s expressos nos “ pequenos
passos’ (1961) e observados na construgdo do pro-
grama para ensino do comportamento empatico, ga-
rantiram a eficiéncia do programa, diminuindo a pos-
sibilidade de erro por parte do aprendiz e de proprie-
dades aversivas do programa que eventua mente pode-
riam decorrer disso. As dificuldades observadas no
ensino dos comportamentos de ‘ Perceber-se em rela-
¢80 a suas vontades, interesses e sentimentos', ‘ Prever
as consequiéncias de suas respostas’ e ‘ Autocontrolar-
se', por exemplo, podem ser atribuidas a inexisténcia
de atividades programadas para 0 ensino de compor-
tamentos mais simples e necessarios para a ocorréncia
desses comportamentos-objetivos considerados mais
complexos.

Um exame mais acurado das caracteristicas do
programa desenvolvido possibilitaidentificar aspectos
satisfatorios, como também aspectos que necessitariam
ser revistos e aperfeicoados nesse programa. O pri-
meiro desses aspectos diz respeito a pertinéncia dos
comportamentos que constituiram objetivos interme-
diarios do programa. Uma decomposi¢do de qualquer
classe gera de comportamento, tal como o empatico,
necessita explicitar os comportamentos-intermediarios
coerentes e significativos para constituir efetivamente
em comportamentaos pré-requisito em relacéo ao com-
portamento mais geral (Botomé, 1996). ‘Esperar’ foi
um dos comportamentos-objetivo intermediario, no
programa para aprendizagem do comportamento em-
patico. Ao desenvolver as atividades ludicas como o
jogo da meméria e o telefone sem fio, plangjadas para
0 ensino desse comportamento, foi percebido que ele
ndo era um comportamento pertinente e significativo
como pré-requisito para aprendizagem da classe mais
geral denominada comportamento empético. O com-
portamento que parece ser mais apropriado, nesse
caso, seria 0 ‘Prestar atencdo no outro’, mais do que
‘Esperar’. A apresentacdo do comportamento ‘ Espe-
rar’ ocorreu como parte da atividade (como regra da
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brincadeira) e ndo como uma condi¢cdo que garantiria
a aprendizagem de ‘ Prestar atencdo no outro’.

Um segundo aspecto examinado diz respeito a ela-
boraco das situactes de ensino dos comportamentos-
objetivos. Para que essas sejam eficientes é necess&rio
considerar a histéria de reforcamento da pessoa, su-
jeito do programa, a fim de que as atividades plangja-
das envolvam os estimulos mais reforgadores. Segun-
do Matos (2001), é necessério que o plangamento das
situacOes antecedentes para 0 ensino dos comporta-
mentos-obj etivo |eve em conta algumas caracteristicas
do aprendiz, tais como o0 que ele gosta de redlizar, o
modo como €ele o redliza, 0 que ele j& sabe sobre um
determinado assunto, entre outras. A atividade do
“cartaz-agenda” elaborada para o0 ensino dos compor-
tamentos ‘Perceber-se em relacdo a suas vontades,
interesses e sentimentos’, ‘ Prever as consequéncias de
suas respostas’ e ‘Autocontrolar-se', ndo teve como
base de sua elaboracdo o que era reforcador para a
crianca, ja que a atividade era muito semelhante as
suas tarefas escolares que, por sua vez, eram aversivas
para 0 sujeito naquela situagdo. Nessas atividades, 0
sujeito apresentou maior dificuldade em desempenhar
astarefas solicitadas.

Foi verificado, ainda na atividade de elaboracdo do
“cartaz-agenda’, que a crianca ndo estava motivada
parareaizar o que lhe fora solicitado e, consequiente-
mente, ndo apresentou 0s comportamentos-objetivo
desgados. Congtatou-se, portanto, que nessa ocasido
houve uma escolha equivocada da atividade por parte
dos programadores devido, muito provavelmente, a
andlise na qual ndo foram consideradas algumas varia
Vels importantes que se relacionavam com a situacéo
da crianca na escola e sua disposicdo para engajar-se
em atividades que tivessem qualquer semelhangca com
aguelas redizadas em sala de aula. O fato ocorrido
demonstrou que havia ago de errado com o préprio
programa e ndo com o aprendiz, como discute Sidman
(1985) em seu artigo sobre “ aprendizagem sem erro”.

Um terceiro aspecto importante a ser examinado
diz respeito a escolha apropriada de uma consequién-
cia. Essa escolha depende das caracteristicas do su-
jeito e da capacidade de sensibiliza-lo. Para o ensino
de alguns comportamentos que compuseram O pro-
grama, permanecer em siléncio foi escolhido como
conseqiéncia aos comportamentos de inquietacéo
motora apresentada pelo sujeito. Nas ocasiGes em que
comportamentos com essas caracteristicas eram in-
compativeis com agueles estabel ecidos como objetivo
da sessdo, a consequéncia dada pelos atendentes de
permanecer em siléncio serviu como estimulo discri-
minativo e como condi¢do para que o sujeito emitisse
outraresposta, mais proxima aos objetivos programados.
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Um outro aspecto relacionado ainda a escolha
apropriada de uma conseguiéncia para aprendizagem
de alguns comportamentos, se refere a quando e como
realizar a substituicdo do reforcador artificial, em uma
situacdo de ensino, pela consegiéncia natural e torna
la um reforcador t&o eficaz quanto o artificia utiliza-
do, pois segundo Matos (2001) consequiéncias naturais
s80 mais efetivas para a aprendizagem dos comporta-
mentos, mas em uma programacao de ensino devem
ser introduzidas de maneira gradual. A atividade do
cartaz-agenda, por exemplo, foi programada para que
0 sujeito se comportasse em funcéo das conseqliéncias
naturais. Nao foram plangjadas, a principio, conse-
guéncias artificiais para a apresentacdo dos compor-
tamentos esperados. Contudo, as consequéncias natu-
rais foram insuficientes para a apresentacdo e manu-
tencdo dos comportamentos desgados pelo sujeito,
fazendo com que os atendentes tivessem que progra-
mar uma conseguéncia artificial (um guebra-cabeca)
para 0 engajamento do sujeito na atividade.

Considerou-se também a necessidade de apresen-
tacdo do reforcador imediatamente apds a emissdo da
resposta pelo sujeito, em conformidade com o princi-
pio da verificagdo imediata (Teaching Machines
Incorporated, 1961). No ensino dos comportamentos
‘ Perceber-se em relag@o a suas vontades, interesses e
sentimentos’, ‘Prever as consequéncias de suas res-
postas’ e ‘Autocontrolar-se’, ndo foi plangjada a ocor-
réncia imediata de reforcador apds a apresentacéo
desses comportamentos, pois esses foram plangjados
para serem apresentados fora do contexto terapéutico.
Para que esse reforcador imediato ocorresse os pais
deveriam ter sido orientados para a efetivacéo do
ensino dos comportamentos desegados. Como a verifi-
cacdo das atividades realizadas pelo sujeito aconteceu
apenas quando 0s pais estavam presentes, ou sga,
somente no periodo noturno, a crianca ficou exposta a
condic&o que facilitava mentir sobre assinalar no car-
taz-agenda o comportamento listado, ndo ocorrendo
assim a aprendizagem dos comportamentos-obj etivos.

A necessidade de avaliagdo da possibilidade de
gjuda de familiares para efetivacéo das aprendizagens
de alguns comportamentos, com qualquer nivel de
complexidade, foi outro aspecto analisado. Essa avalia-
¢80 necessita ser feita principalmente quando as ativi-
dades precisam ser feitas fora do contexto clinico e
conduzidas pelos pais ou demais pessoas envolvidas
com a crian¢a. Na condugdo de algumas atividades a
orientacdo oral aos pais, por exemplo, pode ser insufi-
ciente, necessitando de treinos mais sistematicos e
prolongados. Na atividade de verificacdo do cartaz-
agenda, por exemplo, o pedido de cooperacdo da mée
como um recurso para a verificagdo das tarefas do

cartaz-agenda realizadas pelo sujeito ndo foi suficiente
paraainstalacéo do repertorio programado.

No caso da crianga atendida, os pais mostraram
estar ausentes do cotidiano da crianga, o que prejudi-
cou 0 acompanhamento do progresso feito por ela na
apresentacdo de comportamentos mais apropriados ao
contexto e a natureza das solicitacdes feitas por eles e
pela escola. Entretanto, nas tentativas de inserir os
pais na aplicacdo do programa de ensino do compor-
tamento empético, ora como reforcadores de respostas
amejadas, ora como estimulos discriminativos de
respostas consideradas indesgaveis, foram obtidos
alguns resultados satisfatorios. Por meio de entrevistas
com os pais e de observacdo direta na casa do sujeito,
foram identificadas demonstracfes de carinho e afeto,
maior interacdo entre a crianca e seus pais e maior
compreensdo das necessidades da crianca pelos pais.
A importancia da interagcdo com os pais para a apren-
dizagem de comportamentos sociais pela crianca é
demonstrada por estudos como os de Baumrind
(1966), Cabalo (2003) e Lohr (2003). Del Prette e
Del Prette (2005), por sua vez, ressaltam a necessida-
de dos pais serem esclarecidos acerca da aplicacdo de
programas de treinamento em habilidades sociais para
gue estes funcionem como co-terapeutas.

Outro aspecto a ser considerado € aguele referente
a necessidade de caracterizar com precisdo o reperté-
rio de entrada do sujeito do programa. O tempo de
aprendizagem dos comportamentos constituintes do
programa de ensino pode variar conforme a histéria de
aprendizagem do sujeito. Alguns comportamentos-
objetivos foram aprendidos pelo sujeito mais rapida-
mente que outros. O sujeito apresentou 0s comporta-
mentos de ‘Olhar’ e ‘Esperar’ logo apos a solicitacdo
realizada pel os atendentes, o0 que sugere que €le, ou ja
apresentava esses comportamentos como parte de seu
repertdrio, ou havia aprendido comportamentos que se
tornaram facilitadores para as aprendizagens desses
atuais. A crianga, sujeito do programa de ensino do
comportamento empatico, apresentou 0 comporta-
mento de ‘Tocar’ logo apds a solicitagdo dos aten-
dentes, embora esse comportamento precisasse ser
modelado para que fosse apresentado com a topogra-
fia apropriada.

O ensino de alguns comportamentos por meio de
regras ndo foi eficaz. As dificuldades demonstradas
pelo sujeito para a redlizacdo das atividades propostas
no cartaz-agenda, por exemplo, podem ser explicadas
pelafalta de um repertério comportamental na crianca
gue a impossibilitou de ficar sob controle das instru-
¢Oes verbais degtinadas para redlizacdo de tal atividade.
Foi possivel conjeturar que, cOmo a crianga permane-
cia muito tempo sozinha em casa e ndo era orientada
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por regras, a atividade escolhida que consistia no
cumprimento de algumas instrucdes solicitadas ndo
foi eficiente para 0 ensno dos comportamentos-
objetivos envolvidos a serem garantidos por ati-
vidade. Para Matos (2001a), os comportamentos con-
trolados por meio de regras s8o modelados por meio
de conseguiéncias artificiais, como a aprovacdo social.
Assim, para gue as regras suscitem um comporta-
mento é necessario que 0 comportamento de seguir
regras tenha sido reforcado no passado, por meio de
aprovacdo socia. As regras, portanto, exercem con-
trole discriminativo devido a uma histéria de reforca
mento social para o comportamento de responder de
acordo com as regras estabelecidas para determinada
situacdo. Tal fato exemplifica a necessidade de aferir
com mais precisdo qual o repertério de entrada do
aprendiz, sujeito de um programa de ensino.

Por dltimo, é necessario considerar a importancia
da afericdo do grau de generalizagdo dos comporta-
mentos aprendidos em contexto clinico para outros
ambientes. No caso considerado, é possivel concluir
que, de maneira gera, foi satisfatorio para uma parte
dos comportamentos-objetivo, em especiad para o0s
comportamentos mais simples. As atividades foram
plangjadas para 0 ensno dos comportamentos-objetivo
de forma que a crianca obtivesse uma aprendizagem
eficaz, apresentando o0 maior grau possivel de genera-
lizac80 desses comportamentos. Foi percebida a gene-
ralizacdo dos comportamentos de ‘Olhar’, ‘Esperar’,
‘Ouvir’ e ‘Tocar’ para outros contextos que ndo o
clinico, tal como o ambiente escolar e familiar. A
generalizacdo desses comportamentos foi percebida
por meio de entrevistas realizadas com a professora e
com os pais da crianga, com observagoes realizadas na
escola e ha casa do sujeito e com 0s comportamentos
apresentados pela crianca em relagdo aos seus pais
quando o sujeito saia da sessdo terapéutica. Relatos da
professora e da mée da crianga exemplificam a gene-
ralizacdo dos comportamentos aprendidos pela crianca
em contexto clinico para outros ambientes: “[0 sujei-
to] encontra-se mais aberto, relacionando-se melhor
com seus colegas e conversando com eles’ (professo-
ra); “[o sujeito] ndo lambe mais a mesa ao fazer os
deveres, ndo se morde mais como antes, chupando
raramente os ombros da camisa...” (méae).

Por um processo de generaizacéo, a aprendizagem
de alguns comportamentos constitutivos do programa
de ensino possibilitou que o sujeito modificasse outros
comportamentos relatados como queixa no inicio do
processo terapéutico. Com observactes domiciliares e
na escola, foi percebido que o sujeito passou a apre-
sentar comportamentos que ndo eram apresentados
antes dos atendimentos, tais como ‘sentar em sala de
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aula prestando atencéo na professora’, o que fez com
gue suas notas em avaliagbes aumentassem, ‘prestar
atencdo nos pais quando estes lhes dirigiam a pala
vra, ‘brincar com o irmdo’ sem machucélo, ‘extinguir
comportamentos autolesivos', dentre outros compor-
tamentos observados.

O grau de generdlizagdo dos comportamentos
‘Identificar modos de expressdo verbal’ e ‘Identificar
modos de expressdo ndo-verbal em s e no outro’ ndo
pode ser aferido por meio das informagdes obtidas por
meio de entrevistas com os pais e com a professora do
sujeito, nem por meio das observacOes direta na es-
cola e em sua casa. Ja no que se refere aos comporta
mentos de ‘Perceber-se em relacdo a suas vontades,
interesses e sentimentos, ‘ Prever as consequéncias de
suas respostas e ‘Autocontrolar-se’, ha dividas de
gue estes ndo foram realmente aprendidos pela crianca
por meio das atividades plangjadas para as sessbes
terapéuticas. A dificuldade observada no ensino des-
ses comportamentos sugere que a programacdo de
apenas uma atividade fora insuficiente para a aprendi-
zagem desses comportamentos-objetivo considerados
mais complexos, fato este que dificultou a afericdo do
grau de generalizacdo dessas aprendizagens para ou-
tros contextos.

Do ponto de vista de uma avaliagdo da natureza
dos comportamentos intermediarios aprendidos pela
crianga (tocar, escutar, esperar, olhar para o outro,
identificar modos de expressio verbal e ndo verbal,
perceber-se em relagdo a suas vontades, interesses e
sentimentos) a despeito de serem necessarios para um
desempenho socialmente competente (Del Prette &
Del Prette, 1999, 2005), é perceptivel que €es ndo séo
ainda suficientes para capacitar 0 sujeito a lidar de
modo caracteristicamente empético nas suas relacoes
familiares e sociais de maneira geral. Ainda que as
aprendizagens desses comportamentos basicos cons-
tituam um avancar para os primeiros “degraus’ do
comportamento empaético, e que tenham resultado em
modificagbes importantes de alguns comportamentos
gue constituiram em queixa inicial (brigas com irméo,
birra, xingamentos etc.), ha necessidade de contem-
plar uma gama maior dos comportamentos considera-
dos pré-requisitos, principalmente agqueles cuja di-
mensdo afetiva é mais saliente. Por exemplo, ndo foi
ensinado ao sujeito “identificar emogBes proprias e
dos outros’, nem “expressar emocfes’ seja de manei-
raverbal ou ndo-verbal.

A conclusdo de que as aprendizagens dos sete
comportamentos-objetivo foram eficazes pela genera-
lizac8o feita pelo sujeito para os contextos escolar e
familiar, fica relativizada pela consideracdo do que
autores como Falcone (1999) ou Del Prette e Del Prette
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(2005) analisam acerca do que define ser empético.
Para aprender a compreender os sentimentos e a pers-
pectiva do outro, e comunicar esse entendimento de
maneira que o outro se sinta compreendido, seria ne-
cessario que o programa fosse cumprido na integra.
Sem dlvida, a crianca aprendeu alguns pré-requisitos,
0 que pode ser considerado um grau no sentido de
comportar-se empaticamente, mas € pouco se compa-
rado, por exemplo, aos resultados obtidos por Falcone
(1999) com seu programa de treinamento da empatia,
guardadas as devidas proporcdes entre 0 programa de
treinamento de empatia conduzida pela autora e o aqui
relatado. A contribuicBo que pode ser destacada em
relacdo aop presente programa € mais voltada para a
elaboracdo de um programa de ensino e a demonstra-
¢a0 gue, principalmente para criancas, muitas vezes se
faz necess&rio a aprendizagem de comportamentos
muito basicos e possibilita avancar com mais seguran-
¢a na diregdo dos comportamentos mais complexos
amejados.

Em sintese, a avaliagdo feita de um programa para
ensinar uma crianga comportamentos envolvidos na
classe geral denominada comportamento empatico
possibilitou identificar alguns beneficios para a crian-
¢a do ponto de vista de acrescentar a0 seu repertorio
comportamentos que facilitaram relacionar-se de ma-
neiramelhor principa mente com seu ambiente familiar
e escolar, ainda que ndo a tivesse capacitado para
comportar-se empaticamente de maneira efetiva. Pos-
sibilitou ainda destacar caracteristicas apresentadas
por um programa cuja eficicia dependeu de um con-
junto de aspectos criticos a serem observados, corro-
borando o que autores como Botomé (1997), Caballo
(1996), Falcone (1999 e 2002), Matos (2001), Sidman
(1985), entre outros destacam como importantes ao
programar ensino, na aprendizagem do comporta-
mento empético, e no aprimoramento de habilidades
sociais, de maneira gera. Ainda gue fique evidente a
necessidade de aprofundamentos na avaliagéo feita,
com o desenvolvimento dos comportamentos mais
complexos envolvidos na classe gera do comporta-
mento empatico, e de correces de muitos aspectos do
programa, é possivel considerar como uma contribui-
¢d0 para 0 avanco de estudos para a proposicédo, im-
plementacdo de procedimentos que sgam cada vez
mais eficazes e eficientes para 0 ensino de comporta-
mentos significativos para quem deles necessitar.
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