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RESUMO

Adolescentes em conflito com a lei costumam apresentar uma medida negativa sobre si,
dado a interacdo com o contexto social brasileiro, permeado por diferentes fatores de
risco, como preconceito, exclusao escolar e dificuldade de acesso ao mercado de trabalho.
Essa avaliagdo negativa ¢ associada ao processo de “autoestima”, inviabilizando que esses
individuos identifiquem suas potencialidades, determinantes de seus comportamentos e
possibilidades de desenvolvimento. No entanto, ha pouca clareza de como a autoestima
pode ser compreendida como um comportamento, uma vez que muitos entendimentos
sobre ela sdo mentalistas. A partir disso, foi objetivo caracterizar a classe geral de
comportamento “avaliar-se” e elaborar um programa de contingéncias para desenvolver
essa classe de comportamento em jovens em privacgao de liberdade. Para isso, dois estudos
foram realizados. O primeiro, de caracterizacdo da classe geral de comportamento,
viabilizou identificar as classes de comportamentos que constituem a classe geral
“avaliar-se”. Como resultados, foram identificadas 201 classes de comportamentos, que
foram organizadas em classes de comportamentos mais amplas e em diferentes graus de
abrangéncia. A identificagdo das classes menos abrangentes que constituem a classe geral
“avaliar-se” contribui para aumentar a clareza sobre o que pode ser entendido como
“autoestima” e aumenta a probabilidade de que intervengdes desenvolvidas acerca desse
comportamento tenham objetivos claros e sejam eficientes, uma vez que a énfase das
intervengdes costuma estar voltada na aplicagdo de testes e desenvolvimento de
atividades. A caracterizacdo da classe geral de comportamento “avaliar-se”, em vez de
“autoestima” ou ‘“‘estimar-se”, contribui para a compreensdo de que esse repertdrio
envolve além de medidas “fatalistas” que o individuo atribui ao préprio repertorio, mas
também a clareza em relacdo a propria histéria vida (contingéncias que incidiram sobre o
proprio comportamento) e a criagao ou exposi¢ao a condi¢des para desenvolvimento de
comportamentos de valor. O segundo estudo, cuja funcdo ¢ a elaboragdo de um programa
de ensino, viabilizou, a partir da caracterizagdo da classe geral de comportamento
“avaliar-se”, a selecdo de comportamentos-objetivo para o programa de ensino,
sequenciamento dos comportamentos-objetivo em 15 encontros e proposicao de
condi¢des de ensino para desenvolvimento da classe geral de comportamentos “avaliar-
se” em adolescentes em conflito com a lei com base nos proprios comportamentos
caracterizados. Ainda que o programa seja descrito de forma inicial, a explicitagdo dos
comportamentos-objetivo e o planejamento das condi¢des de ensino contribuem para que
essa classe de comportamento seja ensinada para adolescentes em privacgao de liberdade
e outras populagdes que apresentem uma medida negativa sobre si, 0 que aumenta a
probabilidade de os individuos apresentarem uma medida sobre si mais coerente com o
proprio repertorio comportamental e desenvolvam comportamentos que favorecam o
acesso a diferentes consequéncias reforgadoras.

Palavras-chave: Autoestima; Avaliar-se; Programa¢do de Ensino; Programacgdo de
contingéncias para desenvolvimento de comportamentos; Adolescentes em conflito com
a lei.



ABSTRACT

Adolescents in conflict with the law usually show a negative measure of themselves,
given the interaction with the Brazilian social context, permeated by social inequality and
prejudice. This denial is associated with the process of “self-esteem”, making it
impossible for these assessments to indicate their potential, determinants of their models
and development possibilities. However, there is little of how self-esteem can once be
understood as a behavior, many mentalistic understandings of it. Based on this, the
general class of behavior “assessing oneself” was characterized and a contingency
program was developed to develop this class of behavior in young people in deprivation
of liberty. For this, two studies were carried out. The first, characterizing the general class
of behavior, made it possible to identify the classes of behaviors that constitute the general
class “to assess oneself”. As a result, 201 behavior classes were identified, which were
organized into broader behavior classes and at different degrees of coverage. The
identification of the less comprehensive classes that constitute the general class
“assessing oneself” contributes to increasing clarity about what can be understood as
“self-esteem” and increases the probability that interventions developed around this
behavior have clear objectives and are efficient, as since the emphasis of the interventions
is usually focused on the application of tests and the development of activities. The
characterization of the general class of behavior “evaluating oneself”, instead of “self-
esteem” or “esteeming oneself”, contributes to the understanding that this repertoire
involves not only “fatalistic” measures that the individual attributes to his/her own
repertoire, but also clarity regarding their own life history (contingencies that affected
their own behavior) and the creation or exposure to conditions for the development of
valuable behaviors. The second study, whose function is the elaboration of a teaching
program, made it possible, from the characterization of the general class of behavior “to
assess oneself”, the selection of goal-behaviours for the teaching program, sequencing of
the goal-behaviours in 15 encounters and proposition of teaching conditions for the
development of the general class of behaviors “to assess oneself” in adolescents in
conflict with the law based on their own characterized behaviors. Although the program
is initially described, the explanation of the objective behaviors and the planning of
teaching conditions contribute to the teaching of this class of behavior to adolescents in
deprivation of liberty and other populations that present a negative measure of
themselves, the that increases the probability that individuals present a measure of
themselves that is more coherent with their own behavioral repertoire and develop
behaviors that favor access to different reinforcing consequences.

Keywords: Self-esteem; Evaluate yourself; Teaching Programming; Programming of
contingencies for behavior development; Teenagers in conflict with the law.
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I.

“AUTOESTIMA” E ADOLESCENTES EM CONFLITO COM A LEI:
CARACTERIZACAO DA CLASSE GERAL “AVALIAR-SE” E ELABORACAO
DE UM PROGRAMA DE CONTINGENCIAS PARA DESENVOLVIMENTO DE

COMPORTAMENTOS

O que é a autoestima? E um comportamento ou um trago de personalidade? E um
repertorio aprendido ou ja se nasce com ela? Se ¢ aprendido, ¢ possivel desenvolver
autoestima em outras pessoas? Sob quais condicdes? E serd que todos os seres humanos
se estimam? A autoestima € bastante difundida no senso comum, e de acordo com esse
tipo de entendimento, ¢ considerado que alguns comportamentos apresentados por uma
pessoa sao determinados por sua elevada ou baixa autoestima (Guilhardi, 2007). Por meio
dessa concepgao, entende-se que as agoes e sentimentos dos individuos sao influenciados
por uma entidade interna e que seu controle ¢ limitado ou irrealizavel (Skinner,
1953/2003). Ainda que o senso comum e abordagens mentalistas da Psicologia
compreendam a autoestima dessa perspectiva, a Analise do Comportamento (AC) pode
auxiliar a caracterizar a autoestima como um comportamento. Comportamentos
complexos, tal como estimar-se, sdo desenvolvidos por meio de contingéncias de

reforcamento complexas (Skinner, 1974/2006).

Para que possam ser aplicadas intervengdes eficientes para desenvolvimento desse
comportamento, ¢ relevante ter maior clareza acerca do seu conceito, dos
comportamentos que constituem essa classe geral de comportamento e dos processos de
aprendizagem. A partir disso, cria-se um contexto para que seja possibilitado que
individuos desenvolvam esse comportamento, de modo especial grupos sociais cujas
pessoas apresentam uma avaliagdo negativa sobre si, tal como adolescentes e jovens em
conflito com a lei (Bordignon-Luiz, Parapinski & Ormeno, 2022). A avaliacdo que um
individuo faz sobre si pode impactar em suas perspectivas futuras, contextos em que se
expde e consequentemente no desenvolvimento do proprio repertorio (Botomé & Rizzon,
1997). Sendo assim, desenvolver esse comportamento, apesar das condigdes de
vulnerabilidades vivenciadas pela populagdo, pode atuar como um fator protetivo para
individuos em vulnerabilidade social, isto €, que estao expostos a contextos que oferecem
risco para seu desenvolvimento (Gallo & Williams, 2005). Caracterizar as classes de
comportamentos que constituem essa classe geral de comportamento e elaborar um

programa de ensino para desenvolver tal repertdrio ¢ uma forma de reduzir os danos
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produzidos na vida dos individuos e promover repertorios relevantes que podem produzir
maior qualidade de vida.

1.1 Nocio de comportamento como base para caracterizar a avaliacio que o
individuo faz sobre si como uma classe geral de comportamentos

“Comportamento” tem sido definido de diferentes formas no senso comum e na
ciéncia (Botomé, 2013; Todorov, 2012). Analistas do comportamento estudam
exaustivamente o que ¢ o comportamento dos organismos, que funcao eles apresentam
no ambiente e como se mantém ou ndo no repertorio dos individuos. Caracterizar a nogao
de comportamento entendida pela AC favorece que se compreenda se a avaliagdo que o
individuo faz sobre si pode ser caracterizada como um processo comportamental. A partir
disso, ¢ possivel identificar os determinantes desse repertério, sua fung¢do e que

consequéncias mantém ou contribuem para a avalia¢ao que os individuos fazem de si.

A AC ¢ uma subarea do conhecimento embasada pela filosofia do Behaviorismo
Radical (Baum, 2019). Sua fung¢do, como ciéncia, ¢ identificar padrdes entre os eventos
da natureza (Russel, 1956). Por meio da experimentacdo, a AC busca caracterizar
comportamentos dos individuos e produzir conhecimento para aplicagdo nos ambientes
em que os individuos se comportam (Skinner, 1953/2003). Essa subarea do conhecimento
ndo explica o comportamento com base em causas internas psiquicas, mas busca
identificar caracteristicas do comportamento e leis que estdo envolvidas nessa relagdao. O
comportamento ¢ um assunto acessivel a todos os individuos e tal proximidade com esse
objeto pode ser interpretada pelos cientistas do comportamento como uma desvantagem
para a clareza dos processos comportamentais, uma vez que conclusdes precipitadas e
ndo comprovadas pelo método cientifico sdo assumidas como verdadeiras (Skinner,
1953/2003). A AC, abordagem que utiliza o método cientifico para produciao de
conhecimento, pode ser compreendida como uma alternativa para compreensdo do

fendomeno psicoldgico.

Com base na perspectiva da AC uma nova interpretagdo sobre o conceito de
autoestima pode ser realizada, tendo em vista que essa abordagem psicoldgica possui
como objeto de estudo o comportamento (Skinner, 1953/2003; Catania, 1999; Botomé,
2013), que ainda que sua definicdo ndo seja consensual, pode ser entendido como a
interacdo entre aquilo que o organismo faz e o meio (antecedente e consequente) em que

o faz (Botomé, 2013). Sendo assim, a avaliacdo que o individuo faz sobre si,
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“autoestima”, ndo existe como uma entidade interna ao individuo ou uma coisa, mas ¢
um comportamento que se desenvolve a partir da interacao entre individuo e ambiente. A
compreensdo de “autoestima” como comportamento viabiliza que sejam identificadas
respostas apresentadas pelo individuo que se avalia e quais aspectos do ambiente estao
presentes e sdo produzidos por meio dessa interagcdo. Favorece assim que exista aumento
da clareza sobre esse repertorio e que intervengdes sejam desenvolvidas, avaliadas e

aprimoradas.

A nog¢do de comportamento, ainda no século XXI, ¢ alvo de discussdes entre
analistas do comportamento. Nao ¢ ao acaso que a Revista Brasileira de Andlise do
Comportamento convidou, em uma edi¢ao especial, importantes autores da area para
debater sobre o conceito (Botomé, 2013; Carrara & Zilio, 2013; Lazzeri, 2013; Todorov
& Henriques, 2013; Tonneau, 2013). H4 descri¢des analitico-comportamentais que
propdem a definicdo de comportamento de formas diferentes, o caracterizando como
evento, processo, interacdo e relagdo, ou ainda como detentor de caracteristicas ou
diferentes condi¢des (Carrara & Zilio, 2013). Como discussdo, foi proposto que a
Psicologia ¢ o estudo das interagdes entre o organismo que se comporta € seu ambiente
(Carrara & Zilio, 2013). Ou ainda comportamento entendido como interagdes entre aquilo
que um organismo faz, o meio em que o faz e o que ¢ produzido por esse fazer (Botomé,
2013), compreensdo que identifica que o termo “triplice contingéncia” se refere a trés
tipos de eventos que ocorrem em interagdo, € se tornam um evento mais complexo que os
trés eventos de forma isolada, um operante (Botomé, 2013). Por outro lado, também foi
proposto que haveria confusdo entre comportamento e contingéncia, sendo que na AC
sao estudadas as relagdes entre comportamento e eventos ambientais. Tais interagdes sao
estudadas por meio das contingéncias que descrevem relagdes funcionais (Todorov &

Henriques, 2013).

A partir das consideragdes descritas pelos autores, foi possivel identificar
diferentes compreensdes acerca da nogdo de comportamento na AC, considerando que
comportamento, de modo geral, foi descrito como a intera¢do da atividade do organismo
e meio em que faz, mas também como apenas a acdo do organismo. Tais proposi¢des
evidenciam que o conceito ndo apresenta consenso mesmo nesta area do conhecimento
que apresenta como objeto de estudo o comportamento. Destaca-se, contudo, que a nogao

de comportamento como interagdo entre estimulos do ambiente e resposta do organismo
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pode ser mais promissora, considerando que enfatiza que a atividade do organismo ¢
apenas parte das interrelagdes com o mundo, constituidas por varidveis do ambiente atual,
historicas e que sdo consequéncias das a¢des do organismo (Botomé, 2013; De Luca,
2013). Além disso, ¢ identificado que existem relagdes reciprocas entre a atividade do

organismo ¢ o ambiente (Botomé, 2013).

A nocao de comportamento sistematiza por Botomé (2013) envolve identificar
estimulos antecedentes presentes no ambiente, respostas apresentadas pelo individuo e
estimulos consequentes produzidos por meio dessa interagdo. A acdo apresentada pelo
individuo pode ser caracterizada como as respostas manifestas e encobertas. Os estimulos
ambientais, por sua vez, envolvem estimulos fisicos e sociais, publicos e privados, que
podem ser antecedentes (ocorrerem antes da resposta do individuo) ou consequentes
(produzidos apds a resposta do individuo). A caracterizagdo de um comportamento, como
“autoestima” ou “estimar-se” implica, portanto, identificar que estimulos antecedentes,

respostas e estimulos consequentes compdem essa relacdo comportamental.

E comum encontrar explicagdes para o comportamento com base em um agente
interior que nao possui dimensdes fisicas, tratado como uma instancia “mental” (Skinner,
1953/2003). Povos primitivos, por exemplo, compreendiam que a paralisagao do corpo
apods a morte ocorria devido ao espirito o abandonar. Outra explicacdo para as agdes dos
individuos relacionada a mente ou instancia psiquica trata da nog¢ao de “personalidade”
ou “mente”, como se um individuo que comete um crime o fizesse por ter uma
“personalidade desordenada”. Existe, dessa forma, a ideia de que dois individuos
constituem o corpo: um individuo interior que deseja uma acao e o exterior que a realiza,
como se o interior perdesse o apetite e o exterior parasse de comer devido a essa condigao.
Esse raciocinio dualistico ndo se encontra apenas no senso comum, mas também em
teorias psicologicas (Skinner, 1953/2003). Atribuir a causa do comportamento dos
individuos a instdncias mentais inviabiliza que sejam identificados os determinantes para
0 comportamento, uma vez que sua observacdo ¢ dificil, e também se desconsidera o

contexto historico como variavel que influencia a resposta apresentada pelo individuo.

Explicar o comportamento do individuo com base em instancias mentais dificulta
que as variaveis que influenciam sua apresentacdo possam ser analisadas cientificamente.
Tais variaveis possuem status fisico, podem ser analisadas como qualquer objeto

explicado por outras ciéncias, € estdo no ambiente atual e na histéria de vida do individuo
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(Skinner, 1953/2003). Nao basta dizer que alguém roubou um pedago de pao porque
estava com fome, € necessario identificar as condigdes que o individuo estava exposto
para produzir aquilo que ¢ chamado de fome e aspectos que envolvem a historia de vida
dessa pessoa. Sao essas as condi¢cdes que contribuirdo para identificar a explicitagdo do
comportamento, nesse caso, o roubo. Nesse sentido, ndo ¢ possivel explicar o
comportamento por meio de estados mentais, uma vez que as varidveis que operam sobre
a resposta do individuo sdo ambientais. Ainda assim, ¢ comum que os individuos
descrevam que fulano agiu de determinada forma pois “tem baixa autoestima” (como
discutido criticamente por Guilhardi, 2007). Esse tipo de raciocinio parece indicar que as
variaveis que influenciam os comportamentos apresentados pelos individuos nao foram
identificadas e que um status causal € atribuido para a autoestima. Por outro lado, a clareza
do controle exercido pelo ambiente favorece que o efeito do mundo sobre a pele do
individuo seja examinado (Skinner, 1974/2006). Isso envolve identificar que variaveis

ambientais produzem aquilo que é chamado por autoestima.

E por meio da identificagdio das variaveis das quais o comportamento é funcio
que ¢ possivel fazer uma analise funcional do comportamento. Os fenomenos ocorrem
em relagdes de interdependéncia e a andlise funcional permite identificar essas relagdes
(Matos, 1999). Por meio dessa compreensao se entende que nenhum comportamento pode
ser caracterizado como “patoldgico”, pois se ¢ apresentado pelo individuo ¢ porque ¢é
funcional e ¢ a analise funcional que permite identificar o valor de sobrevivéncia de um
comportamento. Por meio desse entendimento, aquilo que ¢ conhecido como “causa” ¢
compreendido como uma mudanga na variavel independente e o “efeito” ¢ entendido
como variavel dependente, o que constitui uma relagdo funcional. Sdo considerados,
portanto, como elementos de analise tanto os aspectos do ambiente quanto a fun¢ao que
o comportamento tem nesse ambiente. Realizar anélises funcionais de um comportamento
permite que as variaveis determinantes de um fenomeno sejam identificadas, intervencdes
eficientes sejam desenvolvidas e condi¢cdes para generalizagdo e manutencdo do

comportamento sejam planejadas (Matos, 1999).

Ao realizar andlises funcionais, o analista do comportamento estd sob controle de
conjuntos de comportamentos ¢ nao apenas de comportamentos especificos, o que
envolve a nocao de classe de comportamento. Classe de comportamento pode ser

entendida como um conjunto de eventos que apresentam propriedades ou dimensdes
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comuns e estabelecem algum tipo de relagdo comportamental (Skinner, 1953/2003).
Ainda que um comportamento nao ocorra da mesma forma, quando se repete apresenta
propriedades semelhantes. Assim, entende-se que o que um organismo faz trata das
classes de respostas, € 0 que ocorre antes € apds a agdo de um organismo ¢ denominado
classes de estimulos, sejam eles antecedentes ou consequentes (Botomé, 2013). Existem
dois critérios que sdao considerados diante da constituigdo de uma classe de
comportamento. O primeiro ¢ o grau de similaridade entre os comportamentos, tendo em
vista que um comportamento nunca ¢ igual ao outro. O segundo critério ¢ a fun¢do, isto
¢, a consequéncia que os comportamentos produzem, por mais que tenham divergéncia
em sua topografia (Botomé, 2013; Luiz, 2013). Uma classe geral de comportamento, por
sua vez, agrupa um comportamento abrangente que ¢ constituido por comportamentos
menos abrangentes (Botomé, 2013; Kienen, 2008). Com relagdo a classe geral de
comportamento “estimar-se”, pode-se identificar que diferentes comportamentos podem
constituir essa classe geral, variando em seu grau de abrangéncia e formando subclasses

de comportamento.

O conceito de variavel também pode auxiliar na compreensao da nocdo de
comportamento, para a caracterizagdo de comportamentos e dos aspectos que determinam
os comportamentos apresentados pelos individuos. A partir dessa no¢ao, comportamento
deixa de se referir apenas as propriedades de classes de respostas e propriedades de
classes de estimulos antecedentes e consequentes, mas ¢ entendido também que os valores
dos eventos podem variar, o que implica considerar os valores das variaveis (Lorenzo,
2013). Variavel pode ser entendida como conceito instrumental que se refere a uma
propriedade que pode variar em diferentes graus ou categorias, em qualquer nivel de
mensuracao. Pode ser usada para classificar pessoas, objetos e eventos (Botomé & Kubo,
2006). Um conjunto de varidveis ¢ um agrupamento de variaveis que compartilham de
caracteristicas semelhantes (Botomé & Kubo, 2006). Ter clareza de que um
comportamento pode variar auxilia na compreensdo do conceito de abrangéncia na

proposi¢do de objetivos de ensino para o comportamento “estimar-se”.

Para caracterizar a funcdo de um comportamento e as varidveis que o determinam
¢ relevante identificar o que sao contingéncias de reforgamento. Contingéncia pode ser
caracterizada como relagdes circunstancias entre eventos ambientais (antecedentes e

consequentes) e a resposta apresentada pelo organismo. Quando se identifica a funcao da
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mudanga no ambiente que segue a resposta apresentada pelo individuo se compreende a
contingéncia de reforcamento (Botomé, 2013), o que envolve clareza acerca dos
componentes de uma relagdo comportamental, isto €, os eventos que estdo envolvidos em
uma interagdo entre o organismo e o ambiente e a probabilidade de ocorréncia ou nio de
um evento na presenga ou na auséncia do outro (Souza, 2000). Nao basta, portanto,
identificar um evento subsequente a resposta apresentada, ¢ necessario ter clareza do
evento que foi produzido contingentemente pela resposta e que fortalece certos tipos de
relacdes entre os componentes de um comportamento (Botomé, 2013). Assim, o termo
contingéncia trata da probabilidade de relacdo de dependéncia entre eventos e
contingéncia de refor¢amento trata das relagdes que foram estabelecidas entre as
respostas apresentadas pelo individuo e as consequéncias contingentes a essa resposta, de
modo que a consequéncia interfere na probabilidade de o individuo apresentar a resposta

no futuro (De Luca, 2008).

As consequéncias produzidas por um comportamento ‘“retroagem” sobre a
resposta e alteram a probabilidade de o comportamento ocorrer novamente (Skinner,
1953/2003). Para avaliar se um evento ¢ ou nao reforcador para um organismo ¢
necessario observar a frequéncia de uma resposta selecionada apds um evento contingente
a ela. Se houver mudanga na frequéncia da resposta, o evento ¢ caracterizado como
refor¢ador diante daquelas condi¢des ambientais. Os eventos sdo classificados com base
em seus efeitos. Na contingéncia de refor¢amento positivo, a probabilidade de
apresentacdo de uma classe de comportamento ¢ aumentada. Os reforgos positivos sao
caracterizados como um estimulo que ¢ gratificante para o comportamento do individuo.
Na contingéncia de reforcamento negativo, quando o individuo apresenta uma resposta,
esta tem como funcao a remocao de algo considerado aversivo em uma certa situacao, o
que se caracteriza como um refor¢o negativo. Tanto o reforg¢o positivo como o negativo
aumentam a probabilidade de apresentacao futura da resposta (Millenson, 1967; Skinner,

1953/2003).

Os estimulos presentes no ambiente também podem ser caracterizados como
aversivos. A puni¢ao pode ser definida como um procedimento de adi¢do ou retirada de
estimulos reforgadores (Skinner, 1953/2003; Sidman, 1995/2009). Uma contingéncia de
puni¢ao positiva se dd& em uma relagdo de adigdo de um estimulo aversivo apds a

ocorréncia de uma resposta apresentada pelo individuo (Millenson, 1967). Assim, o
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comportamento ¢ temporariamente suprimido e tende a reforcar o comportamento do
individuo que aplicou a punic¢do, tornando mais provavel que ele puna em outras ocasioes.
A contingéncia de refor¢amento de puni¢do negativa ¢ aquela em que ha diminui¢do ou
retirada de um estimulo gratificante para o individuo ap6s ele apresentar uma determinada
resposta (Millenson, 1967; Skinner, 1953/2003). A punicao pode produzir efeitos no
comportamento dos individuos, como eliciagdo de respondentes, estabelecimento de
aversivos condicionados e reforcamento de respostas incompativeis, que reduzem a
estimulacdo aversiva. Assim, a resposta punida deixa de ser apresentada pelo individuo
porque outras respostas que sao refor¢adas negativamente passam a ser emitidas. O efeito
da punicao pode ser entendido como uma supressao temporaria do comportamento do

individuo, mas ndo como reducdo da frequéncia de respostas (Skinner, 1953/2003).

Caracterizar a nog¢do de comportamento, de classes de comportamento,
contingéncia de reforcamento e o conceito de variavel contribui para compreensao de
“estimar-se” como uma classe geral de comportamentos, uma vez que esse repertorio ¢
complexo e envolve comportamentos mais € menos abrangentes que ocorrem em
interacao do individuo com o ambiente. Tal compreensao favorece que um programa para
ensinar classes de comportamentos constituintes dessa classe geral seja elaborado, além
de favorecer a avaliagdo de sua eficiéncia. Para isso, € necessario que se identifique as
classes de comportamentos que constituem esse comportamento. A AC, por meio de seus
pressupostos e tecnologias, pode contribuir para identificagdo de que classes de
comportamentos menos abrangentes constituem “estimar-se” e que condi¢des podem ser

criadas para serem desenvolvidas no repertorio dos individuos.

1.2 Nocao de “eu” para a Analise do Comportamento como base para caracterizar
estimar-se como uma classe geral de comportamentos

Qual o significado de “auto” nas expressdes autoestima, autoconhecimento,
autocontrole, autoconceito e autoconfianca? Skinner (1953/2003) propde que o “eu” ¢
usado como uma causa hipotética para uma acgdo apresentada por um individuo. Quando
ndo se identificam as variaveis das quais o comportamento ¢ fun¢do, a origem dos
comportamentos ¢ atribuida ao “eu”, entendido como um agente originador que esta
dentro do individuo. Segundo essa concepgdo, a autoestima seria uma instancia
internalizada no individuo que determina seus comportamentos, como uma parte do “eu”.
No entanto, a partir da no¢ao de comportamento (Botomé, 2013), “estimar-se” pode ser

compreendido como uma possivel classe de comportamentos, que ocorre como resultado
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da interagao do individuo com o ambiente. Compreender como a AC caracteriza o que €
chamado de “eu” pode contribuir para clarificar o conceito de “estimar-se”, e assim

aumentar a probabilidade de identificar que comportamentos constituem essa classe geral.

I3

Geralmente o “eu” ¢ entendido como uma instancia que dirige os comportamentos
apresentados pelos individuos. E comum que mais do que um “eu” seja utilizado para
explicar o comportamento dos individuos (Skinner, 1953/2003). Por exemplo, ao tratar
da avalia¢do que um individuo faz sobre si ¢ utilizada a instancia autoestima para explicar
a origem desse processo, enquanto que para identificar o que produz o quanto um
individuo se sente confortdvel para agir no futuro com base em seu repertdrio e
experiéncia atuais, a instancia autoconfianga ¢ designada como responsavel para
producdo dessa a¢do (Guilhardi, 2002). Mas sera que o conceito de “eu” € necessario para
entender o que produz esses fendmenos? E tais fenomenos podem ser chamados de
comportamentos? Se sim, que varidveis ambientais sdo responsaveis pelo

desenvolvimento desse repertoério comportamental?

Inicialmente Skinner (1953/2003) argumentou que a nogdo de “eu” ndo era
necessaria, pois ndo existe um fendémeno que corresponda a essa denominagdo. Ainda
assim, prop0Os analises do que esse conceito poderia representar a fim de identificar as
contingéncias que os organismos foram submetidos ao longo da vida. Com base nas
informagdes relativas aos comportamentos dos individuos ¢ possivel identificar
caracteristicas dos ambientes em que sdo desenvolvidos os padrdes comportamentais.
Uma das formas de caracterizar o “eu” € como um recurso que representa um “sistema de
respostas funcionalmente unificado” (Skinner, 1953/2003, p. 312). E necessario, assim,
explicitar a fungdo desse sistema e as relagdes que nele existem. O “eu” compde a
topografia do comportamento de alguém, como “ela era melhor cantora do que
jardineira”. Pode também se referir a um tipo particular de acdo em uma determinada
ocasido, quando uma classe de respostas ¢ apresentada diante de certo estimulo
discriminativo. Por exemplo, comportamentos que sdo eficazes para produzir refor¢o na
familia, podem nao produzi-lo na presenca dos amigos. Também pode se relacionar com
respostas que produzem um refor¢o comum, independente da situacdo, como diante de
privacdo de agua o individuo tomar o liquido. E as varidveis emocionais também se
relacionam com o “eu”. Conforme exemplifica Skinner, um religioso que ¢ piedoso aos
domingos pode ser bastante agressivo ao lidar com o negocio durante a semana. O

individuo apresenta duas respostas diferentes que sdo apropriadas para o ambiente,
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piedoso na igreja e agressivo nos negdcios. Mas as variaveis que controlam a resposta do
individuo podem existir concomitantemente, ¢ durante o sermao o religioso ele pode

avaliar seus comportamentos no contexto do negdcio (Skinner, 1953/2003).

Ao desconsiderar a necessidade de um “eu”, Skinner (1953/2003) entende que
contribui para consertar um erro comum na Psicologia: a confusdo entre o nome
designado para uma classe de acontecimentos com os seus determinantes, o que contribui
para o entendimento de que entidades sdo responsaveis pelas agdes dos individuos. A AC
tem como pressuposto que a maioria dos comportamentos sao desenvolvidos por meio da
interacdo entre o individuo e o ambiente, a qualquer momento da vida, dependendo
apenas de que condi¢des sejam criadas para ampliacdo do repertorio comportamental.
Dessa forma, ndo ¢ necessario um agente interno originador do comportamento do
individuo, ou estruturas como “personalidade”, “ego” ou “superego” para explicar o

comportamento.

Posteriormente Skinner fez novas propostas que possibilitaram maior
compreensdo sobre o “eu”. Uma pessoa € caracterizada como um organismo da espécie
humana que apresenta repertorio comportamental (Skinner 1974/2006). O “eu” € produto
da historia de reforgamento que o individuo vivenciou durante sua vida e que determina
como agird atualmente, o que permite que ninguém mais se comporte da mesma forma
que esse organismo. De modo geral, as diferentes espécies se comportam sem saber
porqué. O ser humano, no entanto, ao ser exposto a uma comunidade verbal, sob
contingéncias verbais de reforgamento, que questiona sobre seu comportamento, aprende
a autodescrever seu repertorio (Skinner, 1991). Assim, o conhecimento que o individuo
tem de si mesmo tem origem social, que inicialmente tem importancia para a comunidade
e posteriormente passa a se tornar importante para o proprio individuo (Skinner,
1974/2006). O autoconhecimento envolve, portanto, o individuo descrever os proprios

comportamentos e identificar as varidveis que o determinaram.

As expressdes utilizadas para nomear o comportamento individual variam a
depender do tipo de selecdo. Na selecdo natural se desenvolve o organismo; no
condicionamento operante se desenvolve a pessoa, relacionado ao repertorio
comportamental que ¢ produzido por contingéncias de refor¢camento; ¢ a cultura
possibilita a existéncia do “eu” (Skinner, 1991). Skinner propde que a partir do avango

da teoria comportamental € possivel fazer uma distingao mais clara entre “pessoa” e “eu”.
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A primeira expressao pode ser entendida como o repertorio comportamental do individuo,
observado pelos outros, enquanto a segunda ¢ uma predisposicao que esta relacionada aos
estados internos, observada apenas por meio dos sentimentos ou introspec¢do. O “eu” ¢

aquilo que o individuo sente sobre si mesmo.

Diversos “eus” podem ser identificados em um unico individuo. Esses “eus”, que
envolvem comportamentos e condigdes corporais, sao produzidos por contingéncias de
reforcamento. A autoestima esté relacionada ao senso de valor que o individuo tem sobre
si. De modo geral, a cultura recompensa os individuos que se comportam de forma util, e
nesse processo o comportamento ¢ reforcado positivamente, o que produz manifestagdes
corporais que podem ser observadas e valorizadas pelo individuo que se comportou
(Skinner, 1991). A autoconfianga, por sua vez, envolve uma previsdo do comportamento
do individuo baseada em conquistas pessoais passadas e nas condigdes corporais
resultantes dessa conquista. Autoestima e autoconfianga identificados como diferentes

eus”, em vez de instancias internas ao individuo sdo comportamentos, resultado de

contingéncias de reforgamento que o individuo foi exposto durante a histéria de vida.

A nocdo de self como uma explicacdo para o comportamento dos individuos ¢
uma antitese para os pressupostos da AC, tendo em vista que ¢ uma explicacao mentalista
para o comportamento (Kohlenberg & Tsai, 1991/2006). Assim, compreender o
comportamento de alguém a partir de sua autoestima também parece nao ser adequado a
partir dessa perspectiva. Apesar disso, Kohlenberg e Tsai (1991/2006) propdem que ainda
que muitas vezes a nogao de self seja equivocada, ¢ relevante compreender teoricamente

o self, pois ¢ comum que os individuos relatem problemas relativos a “desordens do self”".

O self pode ser entendido como um comportamento verbal. Kohlenberg e Tsai
(1991/2006) propdoem que o desenvolvimento do comportamento verbal “eu” ocorre em
unidades funcionais maiores que sao divididas. Inicialmente os individuos ficam sob
controle de estimulos publicos, como “mag¢a”. Posteriormente passam além de serem
controlados por estimulos publicos, como “maga”, também por estimulos privados, como
“eu vejo”. Apos varios tatos apresentados acerca de “eu vejo”, “eu sinto”, “eu quero” etc.,
0 “eu” emerge. O “eu” pode ser caracterizado como um tato sob controle de estimulos
comuns aos tatos “eu X, em que X pode ser ver, sentir, ser, estar etc (Kohlenberg & Tsai,

1991/2006). Apesar das variacdes dos aspectos publicos dos estimulos em cada situagao,

a perspectiva do “eu” se mantém constante, e ¢ esse o aspecto estavel do responder.
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Individuos que apresentam “desordens de self”, tal como “autoestima baixa”,
tendem a emitir respostas “eu X sob controle publico parcial ou total em detrimento de
controle privado (Kohlenberg & Tsai, 1991/2006). Quando poucas respostas “eu X”
ficam sob controle privado, a emergéncia do “eu” como unidade funcional fica
prejudicada. Um “self inseguro” pode ser sentido por variar com base em quem estd
presente na interagdo e desconsiderar estimulos privados. Cuidadores primarios que
ensinam que a crianca deve apresentar o comportamento apenas quando eles desejam,
favorecem que o individuo tenha dificuldade em descrever “eu quero X” diante da
auséncia de estimulos publicos. O problema de self se refere a nao identificar se o que se
deseja ¢ produto do que realmente o individuo quer ou se ¢ dependente do que os outros
esperam que ele queira. Outro problema ¢ quando um niimero maior de respostas “eu X”
ndo ficam sob controle privado, nesse caso o individuo ira sentir ou querer, por exemplo,
apenas quando outros permitirem que ele sinta ou queira algo (Kohlenberg & Tsai,
1991/2006). Quanto menos respostas “eu X” forem controladas de modo privado, mais

dificil serd identificar ou descrever caracteristicas pessoais e desejos do proprio individuo.

\

A sensibilidade acentuada a opinido dos outros ¢ caracterizada como outra
“desordem de self”. Novamente, o “eu X” do individuo esta sob controle publico em
detrimento de controle privado. Assim, qualquer critica proferida ao individuo pode ser
interpretada como um problema, uma vez que o “eu X’ entende que deve ser substituido
pelo da pessoa que o criticou. As criticas diminuem a probabilidade de espontaneidade e
criatividade (Kohlenberg & Tsai, 1991/2006). A forma como o “eu X” de um individuo
se desenvolve a depender da interagdo com o ambiente pode afetar aquilo que € conhecido

como autoestima, entendido como parte do self.

Ter clareza do senso de “eu” que o individuo possui acerca de si aumenta a
probabilidade de identificar como ele se “autoestima”. Mas o que significa autoestima em
uma perspectiva analitico-comportamental? Ainda que Skinner (1991) tenha proposto
autoestima como sensagdes corporais que sdo produtos de uma historia de
reconhecimento e valorizagao da comunidade verbal sobre o individuo, “estimar-se” pode
ser compreendido de forma mais detalhada, a fim de possibilitar que esse repertorio seja

desenvolvido, quando avaliado como uma necessidade social.
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1.3 “Autoestima” de entidade para comportamento e de medida para avaliacao

“Estimar-se” se relaciona com a medida que o individuo apresenta sobre si. Uma
medida, no contexto de ensino, pode ser caracterizada como uma qualificagdo realizada
pelo professor acerca do desempenho do aluno por meio de uma ‘“avaliagdo da
aprendizagem”. Envolve uma categorizacdo do individuo, um rotulo sobre seu
desempenho, com base nas aprendizagens esperadas (muitas vezes em formato de
informacao e ndo de comportamentos na situacgao real) para determinado mddulo ou ciclo
de aprendizagem (Botomé & Rizzon, 1997). Assim, um individuo quando se estima esta
medindo parte de seu repertorio, o categorizando como adequado ou nao a depender das
normas sociais vigentes. Tal medida produz decorréncias importantes para os individuos
e afetam a forma como eles proprios se véem (Botomé & Rizzon, 1997). De modo geral,
quando os individuos apresentam um repertdrio categorizado como inadequado nas
medidas chamadas por “avaliacdo de aprendizagem” no contexto de ensino, o fracasso é
atribuido ao individuo e se desconsidera o contexto social (nesse caso, o processo de
ensino-aprendizagem) como responsavel por tal resultado. Esse procedimento
absolutizante ndo auxilia o individuo a aprender a lidar com os julgamentos sobre seu
desempenho, pois determinam aquilo que ele “¢” ou “é capaz de fazer” (Botomé &
Rizzon, 1997). Assim, s3o ignorados os fatores que interferem no desempenho
apresentado pelo individuo e, além disso, ndo sdo criadas condigdes para que o aluno
possa corrigir aquilo que foi interpretado como incorreto na corre¢do. Essa nogdo de
medida, transposta para além da medida no contexto escolar, mas também em outros
ambitos de vida do individuo, pode impedir que ele identifique as variaveis que afetam

seu responder e a partir disso desenvolva seu repertorio comportamental.

Na vida profissional, assim como na pessoal, € relevante que os individuos possam
identificar se o comportamento apresentado foi adequado ou ndo, considerando suas
acoes e efeitos, e quando avaliado como necessario que possam corrigir ou aprimorar seu
desempenho (Botomé & Rizzon, 1997). Para isso, € necessario que a escola possa ensinar
os alunos esse repertério e a avaliagdo ¢ um recurso para ensind-los. Nesse caso, a
avaliagdo seria entendida como uma condi¢do de ensino e ndo apenas uma medida de
desempenho do individuo para classifica-lo em algum rétulo. Esse raciocinio diminui a
probabilidade de que os individuos aceitem o que ocorre com eles como produtos do
acaso e que nao podem ser alterados. A partir dessa perspectiva, descricdes como “sou

assim”, que muito se aproximam de uma perspectiva “fatalista”, podem ser alteradas por
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“estou me comportando assim nesse momento, mas posso mudar quando identifico aquilo
que ¢ inadequado em meu comportamento e altero as condi¢cdes que determinam meu
agir” (Botomé & Rizzon, 1997). A distingdo realizada entre medida e avaliagdo contribui
para compreensdo do que pode ser entendido como “estimar-se” na perspectiva da AC,
uma vez que envolve além do individuo medir seu proprio repertdrio comportamental
(atribuir valor ao comportamento), também identificar as variaveis que influenciam o

responder e altera-las a fim de ampliar o repertorio comportamental.

A fungdo da avaliagdo em uma condi¢@o de ensino ¢ sinalizar ao individuo qual o
seu desempenho atual em relacdo aos objetivos de aprendizagem que foram propostos.
Essa sinalizagdo ird possibilitar que o individuo avalie o que € necessario alterar em seu
desempenho, de modo a aperfei¢od-lo (Botomé & Rizzon, 1997; Cortegoso & Coser,
2016). Na vida pessoal dos individuos esse repertorio também ¢ relevante. Medir o
proprio desempenho ¢ parte do processo de avaliagdo que o individuo faz sobre si, o que
envolve seu “eu”, porém apenas categorizar um individuo pouco pode contribuir para que
desenvolva seu repertorio. E necessario ainda que sejam criadas condi¢des para que o
repertdrio possa ser alterado de forma positiva, de modo que a interagcdo do individuo
com o ambiente possa produzir mais beneficios. “Estimar-se”, a medida que o individuo
atribui sobre seu repertorio €, portanto, apenas parte do processo que envolve “avaliar-
se”, o que inclui além da classificagdo do comportamento, a criacao de condi¢des para
apresentar o comportamento entendido como mais adequado para o contexto, a
apresentacdo do comportamento, a avaliacdo dos resultados e a alteracdo do proprio
comportamento com base nos resultados produzidos. Desenvolver o repertorio “avaliar-
se” possibilita que desempenhos pouco produtivos apresentados pelos individuos sejam
modificados e desempenhos apropriados sejam mantidos ou aprimorados (Botomé &
Rizzon, 1997). A nogdo de “avaliar-se”, com base na proposta de Botomé e Rizzon
(1997), pode ser considerada mais promissora para o desenvolvimento dos individuos,
uma vez que contribui para que condi¢des de ensino sejam criadas para apresentagao de

comportamentos de valor.

Quando os individuos nao tém clareza do processo de avaliacdo, acabam o
transformando em um ritual vazio, que pouco colabora para a transformagdo do proprio
repertorio e da sociedade (Botomé & Rizzon, 1997). A qualificagdo pouco clara e
sistematizada que o individuo recebe contribui para que tenha dificuldade em avaliar o

proprio desempenho, os resultados que produz e o que pode ser modificado a partir de tal
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avaliagdo. Além disso, cria-se contexto para que o individuo se torne dependente de juizos
de outros sobre o proprio repertorio, ainda que com critérios pouco explicitos ou
relevantes para as condi¢des atuais as quais estd exposto. Assim, em vez de criar
condi¢des para alteragdo de repertdrio, o desamparo ¢ aumentado e ha dependéncia de
outros individuos para se “avaliar” e mudar em funcdo dessa percepcao (Botomé &

Rizzon, 1997).

“Avaliar-se”, discutido na literatura de AC como ‘“autoestima”, além de
caracterizado como sensacdes corporais produzidas por determinadas contingéncias de
reforcamento (Skinner, 1991), ou comportamentos que, quando apresentados, geram
refor¢os positivos sociais generalizados para o individuo e reduzem ou eliminam os
refor¢os negativos (Guilhardi, 2002; 2015), pode ser também compreendido como um
comportamento complexo que envolve o processo de avaliagdo do individuo sobre seu
desempenho. Ainda que sejam apresentadas descri¢des de como a autoestima poderia ser
entendida na perspectiva da AC, novas analises podem ser propostas. Guilhardi (2002;
2007; 2015) contribuiu especialmente para identificacdo de contingéncias que favorecem
o desenvolvimento do que ¢ chamado de “autoestima”. A partir dessas descrigdes, ¢
possivel identificar com maior clareza os comportamentos que constituem a classe geral
“avaliar-se”. Essa avaliacao inclui o individuo verificar a adequacao de seu desempenho,
identificar o que € necessario mudar no desempenho, e aperfeicoar ou manter o repertorio
comportamental com base nas consequéncias do proprio comportamento, € nao
considerando apenas ou majoritariamente as percepcdes individuais de outros ou de si
mesmo (Botomé & Rizzon, 1997). Desenvolver esse repertorio, para além do contexto
escolar, considerando sua relevancia na vida pessoal, contribui para que os individuos
possam estar sensiveis ao que o proprio comportamento produz de beneficios para si
proprio e para as pessoas com as quais ele interage, o que favorece maior clareza sobre o
comportamento e aumenta a probabilidade de que os individuos criem contextos para

aprimorar seu repertorio.

1.4 Programacio de Contingéncias para Desenvolvimento de Comportamentos —
uma tecnologia da Analise do Comportamento para desenvolvimento da classe geral
de comportamento “avaliar-se” com adolescentes em conflito com a lei

Muitos problemas sociais podem ser resolvidos, ou pelo menos atenuados, por
meio da Educacdo. Para isso, ¢ necessario que intervencdes sejam planejadas para a

transformagao da realidade social (Botomé, 1997). A AC pode contribuir para o processo
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de ensino-aprendizagem de comportamentos entendidos como relevantes para uma dada
populagdo. Analistas do comportamento consideram que intervengdes planejadas e
desenvolvidas sobre certo comportamento devem ser escolhidas prezando pelo que ¢
importante para a sociedade, e ndo apenas voltados a aplicagdo de procedimentos e
técnicas (Baer, Wolf, & Risley, 1968). Dessa forma, ¢ importante identificar quais sao os
problemas que apresentam necessidade de interveng¢do na sociedade. A saber que o
desenvolvimento do repertdrio de autoestima, caracterizado no presente estudo como
“avaliar-se”, pode ser um fator de prote¢do para adolescentes em privacdo de liberdade
(Masten & Garmezy, 1985), ¢ possivel que “avaliar-se”, entendido como uma classe de
comportamentos, possa ser ensinado, haja vista que € relevante social e cientificamente

para adolescentes e jovens que se encontram em vulnerabilidade social.

Por meio do conhecimento acerca do comportamento humano, Skinner contribuiu
para aumentar a clareza sobre as interagdes organismo e ambiente em diferentes
contextos. O ambiente educacional foi um deles, sendo uma de suas preocupagdes a
eficacia da educagdo, o que envolvia especialmente a participagdo ativa do aluno no
processo de ensino e aprendizagem (Kienen et al., 2021; Skinner 1968/2003). Em 1950,
a partir da preocupacdo de como tornar os processos de ensino e aprendizagem mais
cientificos, dois produtos foram desenvolvidos, sendo a tecnologia de ensino conhecida
como Instru¢do Programada e as maquinas de ensino. Na Instrucdo Programada havia
uma divisdo do material que era planejado a ser ensinado em pequenos modulos
sequenciais e ao final o aluno deveria responder uma questdo sobre o que foi abordado
no modulo (Cortegoso & Coser, 2016). Caso o aluno acertasse, poderia passar para o
proximo modulo. Entretanto, caso o aluno errasse, o programa poderia conceder a
resposta, ou ainda o estudante poderia consultar o material anterior, além de ser convidado
a realizar outros modulos, a fim de aprender (Valente, 1993). Em conjunto com Holland,
Skinner escreveu o livro The Analysis of Behavior: a Program for Self-Instruction, sendo
precursor na instrugdo programada em Analise do Comportamento (Cortegoso & Coser,
2016). A Instrug¢do Programada era aplicada por meio de maquinas de ensino, sem haver
intervengdo direta de professor (Cortegoso & Coser, 2016). As maquinas de ensino
tinham caracteristicas que potencializavam o processo de ensino e aprendizagem, como
o refor¢o imediato da resposta correta apresentada pelo individuo, a progressao com base
no ritmo do individuo, a progressdo em pequenos passos, e o registro dos erros frequentes

cometidos pelos estudantes (Skinner, 1968/2003).
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Na década de 1970, houve relevantes producdes de conhecimento sobre o
processo de ensino-aprendizagem, condi¢des que contribuem ou dificultam para que o
processo ocorra e as caracteristicas de ambientes para que se caracterizem como efetivos
para a aprendizagem (Kienen, Kubo, & Botomé, 2013). Inicialmente denominado
“Ensino Programado”, cuja énfase era no produto, a tecnologia foi disseminada em
diversos paises (Teixeira, 2004). Uma delas foi o PSI que, no Brasil, teve influéncia de
Carolina Bori e Fred Keller. Muito mais que uma técnica de ensino, foi entendido como
uma tecnologia ampla que envolvia a descoberta de comportamentos a serem
desenvolvidos no repertdrio do aprendiz caracterizados como objetivos de ensino (Nale,
1998). Os objetivos de ensino, no inicio, ainda se referiam a transformar informagdes em
atividades que os alunos deveriam transformar em conhecimento (Kienen, Kubo, &
Botomé, 2013), por meio de passos sequenciais, instrugdes direcionadas e com
instrumentos de avaliagdo que avaliavam cada unidade de ensino que o aluno realizava
(Nale, 1998). Os alunos eram mais ativos nas aulas e dirigiam sua propria aprendizagem.
No entanto, ainda havia uma limita¢do, que por meio da atuacdo de Carolina Bori,
contribuiria para que o Ensino Personalizado se tornasse ainda mais desenvolvido
socialmente, o que ficou conhecido como Programacdo de Ensino (Kienen, Kubo, &

Botomé, 2013).

Carolina Bori contribuiu para a ideia de que os comportamentos a serem propostos
como objetivos de ensino deveriam ser relevantes socialmente (Nale, 1998). E ainda
enfatizou alguns aspectos importantes ao desenvolver um programa de ensino, como a
necessidade de especificar o objetivo do processo de ensino-aprendizagem antes de
elaborar qualquer outra etapa da programacao de ensino, e enfatizou diferengas entre
objetivos e atividades de ensino (Kubo & Botome, 2001; Nale, 1998). O objetivo de
ensino ¢ caracterizado como uma classe de comportamento que faga sentido na vida do
individuo, ndo devendo representar apenas um desempenho isolado, que serd emitido
apenas em contexto de ensino (Kubo & Botomé, 2001; Nale, 1998). Carolina Bori
apresentou de forma muito mais complexa o que vinha sendo proposto na literatura acerca
da Programagdo de Ensino, um movimento que pode ser avaliado como genuinamente
brasileiro. Suas contribui¢cdes podem ser entendidas como uma forma de tornar o ensino

mais cientifico e relevante socialmente (Kubo & Botomé, 2001).
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Existem diferencas significativas entre o Ensino Programado e a Programagao de
Ensino. No Ensino Programado ha énfase em regras e técnicas, bem como na utilizagao
de material programado para aprendizagem, enquanto na Programa¢do de Ensino o
destaque estd nos processos comportamentais que contribuem para condi¢des adequadas
do processo de aprendizagem. Envolve identificar, caracterizar e desenvolver
comportamentos em condigdes que seja relevante ensinar alguém e desenvolver novos
comportamentos (Kienen, Kubo, & Botomé, 2013). O objetivo dessa tecnologia versa em
desenvolver comportamentos de valor para as pessoas e sociedade. A proposta de
Carolina Bori, com a Programacdo de Ensino, voltava-se para analise dos
comportamentos necessarios para exercicio de atividades e planejamento de condicdes de
ensino para desenvolvimento do repertorio dos aprendizes (Matos, 1998). Assim, o
comportamento do professor que programa o ensino ¢ entendido como contingéncia para
os processos de ensinar e aprender (Cortegoso & Coser, 2016). Em sintese, a énfase da
Programagdo de Ensino se encontra em todo o processo para o desenvolvimento de
comportamentos, € ndo apenas em transformar médulos tradicionais de ensino em cursos

individualizados (Kienen et al., 2021).

A Programagdo de Ensino, que mais recentemente vem sendo denominada
Programagdo de Condig¢des para Desenvolvimento de Comportamento (PCDC), ¢ uma
area de pesquisa sobre os processos de ensino e aprendizagem. Por meio dessa area sao
estudados os processos de elaborar, aplicar, avaliar e aprimorar condi¢des de ensino que
sdo desenvolvidas por um professor ou programador a fim de aumentar a probabilidade
de os individuos resolverem certa situagdo-problema ou minimizarem as condig¢des
inadequadas que estdo vivenciando (Kienen, Kubo, & Botomé, 2013). A PCDC se
caracteriza como uma tecnologia, tendo em vista que envolve um conjunto de
procedimentos aplicados no contexto de ensino que visa capacitar os individuos a
desenvolver seu repertorio. O objetivo principal € a resolucdo de situagdes-problemas que
os individuos estdo vivenciando (Kienen et al., 2021). Dessa forma, programar ensino
envolve planejar e desenvolver etapas sistematizadas, com base no conhecimento

cientifico produzido, como resposta aos problemas enfrentados pelos individuos.

Programar ensino ¢ uma classe de comportamento que envolve o processo de
ensinar ¢ aprender. Sendo assim, ¢ importante a descoberta de quais comportamentos-

objetivo devem ser ensinados (Kienen, Kubo, & Botomé, 2013). Comportamento-
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objetivo pode ser caracterizado como comportamentos que ao serem desenvolvidos (em
geral, em contexto de ensino) € a serem apresentados no contexto social do aprendiz
produzem resultados relevantes socialmente e, por conta disso, sdo escolhidos para serem
ensinados por um professor a uma dada populagdo (Botomé, 1981; Botomé 1985; Tosi
2010). Um comportamento-objetivo deve ser proposto com clareza, de forma a evidenciar
as interagdes entre a atividade de um individuo e aspectos de seu meio (nao apenas uma
resposta), externo ao ambiente de ensino e relevante (produz resultados relevantes), sendo
caracterizado como interagdes significativas no contexto “natural” do individuo (Luiz &
Botomé, 2017; Krzyzanovski, 2019). Tais caracteristicas auxiliam a compreender quais

condig¢des precisam ser desenvolvidas para que o repertdrio dos aprendizes seja alterado.

Botomé (1985) sistematizou algumas caracteristicas de “falsos objetivos de
ensino” que costumam ser encontrados em programas de ensino, desde o ensino
fundamental até a universidade, e com isso dificultam caracterizar o que deve ser
produzido pelo aluno em seu ambiente natural. O autor argumentou que nao podem ser
identificados como objetivos de ensino: itens de contetido, intengdes de professores,
atividades de professores entendidas como meio e ndo fim, descri¢cdes de agdes ou classe
de respostas dos aprendizes, atividades de ensino, contetidos descritos em forma de acao
dos alunos e “agdes reais” do aprendiz fora do contexto escolar como se fossem objetivos
de ensino. Em contrapartida, os objetivos de ensino devem ter como caracteristicas:
expressar comportamentos, sendo estes relevantes para o individuo e sociedade (Botomé,
1985). A partir dessa caracterizagdo, evidencia-se que a nog¢do de comportamento,
considerando a interacdo entre classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e
classes de estimulos consequentes (Botomeé, 2013), ¢ um aspecto que orienta a proposi¢ao
de objetivos de ensino. Caso a no¢do de comportamento ndo seja considerada ¢ possivel

que o processo de aprendizagem ocorra de forma falha.

O processo de ensinar e aprender pode ser esclarecido por meio das contribui¢des
da AC. Os verbos “ensinar” e “aprender” se referem ao que faz um professor e o que
ocorre com o aluno como consequéncia do fazer do professor (Kubo & Botomé, 2001).
S6 € possivel dizer que um professor ensinou caso ocorra mudanga no comportamento do
aluno e tal mudanca seja evidenciada por meio de uma relagdo funcional entre o que o
professor fez e a mudanga observada no repertorio do aluno (Botomé, 1981). Ensinar tem

como caracteristica definidora, portanto, a ocorréncia de aprendizagem (Kubo & Botomé,
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2001). Dessa forma, “ensinar” e “aprender” sao interdependentes. “Ensinar” pode ser
entendido como a relagdo entre o que o professor faz e a mudanca do comportamento do
aluno, isto ¢, a producdo da aprendizagem. “Aprender”, por sua vez, ¢ a transformagao de
uma condic¢do existente para outra que ¢ mais desejavel por meio da agdo do individuo,
sendo nao apenas o que o aluno faz, mas o que produz no ambiente em que age (Botomé
& Tossi, 2006; Kubo & Botomé, 2001). O ponto de partida de um processo de ensino e
aprendizagem ndo deve ser o contetido a ser “transmitido”, mas as necessidades sociais,
que devem ser previamente caracterizadas pelo professor (Kubo & Botomé, 2001). Nesse
sentido, a questdo que orienta a formulacao de objetivos de ensino € “o que o individuo
deve estar apto a fazer para realizar esse comportamento?”. Sendo assim, para essa
tecnologia embasada nos principios da AC, o “ponto de partida” ndo sdo os contetidos,

mas as situacdes que o aprendiz iréd lidar em sua realidade (Kubo & Botomé, 2001).

Dada a complexidade para o desenvolvimento de programas de ensino e sua
relevante contribuicdo, tendo em vista que a Educagdo, como uma tecnologia de ensino,
¢ uma maneira de capacitar pessoas a viverem em sociedade (Botomé, 1997), alguns
autores contribuiram na sistematizacao das etapas da Programacao de Ensino. Botomé
(1981) propds quatro classes que compdem a Programacdo de Ensino: construir
programas de ensino, aplicar programas, avaliar sua eficacia e modificar programas com
base na avaliacdo. Para a primeira classe, construir programas de ensino, foram propostas
13 classes de comportamentos importantes ao professor que ird programar o ensino:
escolher o tema ou assunto para o programa de ensino; especificar os objetivos terminais
do programa como comportamento; justificar a relevancia dos objetivos para os
aprendizes; analisar os objetivos em componentes intermediarios para consecucao;
organizar os objetivos intermediarios para sequéncia do ensino; planejar as atividades de
ensino para aprendizagem dos objetivos intermediarios; planejar procedimentos de
avaliacdo de desempenho do aprendiz; organizar o material a ser utilizado nas unidades
de ensino; redigir instrugdes para cada unidade de trabalho do aprendiz; planejar
avaliacdo da eficacia do programa de ensino; redigir a apresentacdo do programa de
ensino considerando os objetivos, recursos, procedimento e avaliagdo; comunicar e
examinar o programa de ensino sob forma comportamental. A partir de diversas
aplicacdes de programas de ensino com objetivo de formar programadores, bem como
realizacdo de estudos acerca dessa tecnologia, foi possivel aprimorar algumas etapas da

Programacgdo de Ensino. Um dos exemplos ¢ a experiéncia na UFSCar que por meio de

30



estudos sistematicos resultaram na criacdo do material, para apoio a pessoas interessadas
em Programacao de ensino, denominado “Elaboracao de Programas de Ensino — Material

Autoinstrutivo” (Cortegoso & Coser, 2016).

O “ponto de partida” de um programador de ensino pode ser caracterizado como
decidir o que e como ensinar (Botomé, 1985; Cortegoso & Coser, 2016; Kubo & Kubo,
2001). E necessario descrever a situagio-problema que necessita de intervengdo, suas
caracteristicas, em que € necessario intervir, por qué e para quem a situacdo gera
problemas. Um dos objetivos ¢ garantir que seja relevante intervir em determinada
situagdo (Cortegoso & Coser, 2016). E importante, portanto, ter clareza de que aquele que
solicita o servigo, o cliente, nem sempre ¢ quem vivenciard a interven¢ao ou as
consequéncias dela, o paciente (Botomé, 1981; Holland, 1978). E preciso entdo conhecer
as variaveis relevantes e determinantes que constituem o problema, a fim de que os
profissionais e pesquisadores, nesse caso programadores de ensino, nao estejam a servigo
dos poderosos e contribuam para controle daqueles entendidos como mais “fracos” na
sociedade (Botomé, 1981; Holland, 1978). Sendo assim, deve ser realizado um
levantamento do problema vivenciado pela populacdo que receberda a intervengao,
explicitar o que a populacdo precisa estar apta a fazer para resolver, ou pelo menos
minimizar, o problema e descrever as varidveis que precisam ser alteradas para que a
populagdo possa resolver ou minimizar os problemas vivenciados (Botomé, 1981). E
preciso ainda, para que a AC contribua com a resolucao de problemas sociais, que as/os
profissionais e pesquisadoras(es) se envolvam com os que sofrem e ndo apenas
“conhecam” o sofrimento, trabalhem com a populagdo e ndo apenas para a populacdo a
receber intervencdo e interfiram nas organizagdes das contingéncias relacionadas ao
controle do comportamento na cultura existente (Botomé, 1981). Tais necessidades
parecem ainda mais latentes ao se trabalhar com adolescentes em privacdo de liberdade,
dada toda a estigmatizagdo vivenciada e fortalecida com essa populacdo, especialmente
incitada por governantes e pela midia, atribuindo a “personalidade” desses individuos os
problemas vivenciados e nao as condi¢des sociais que sdo expostos, como a desigualdade

social brasileira (Njaine & Minay, 2002).

Posteriormente a caracterizagdo da situagdo-problema a qual o programa de ensino
se propde a intervir, o proximo passo € a proposi¢ao dos objetivos a serem desenvolvidos

no repertdrio dos aprendizes. E nessa etapa que sdo definidos os comportamentos que sao
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relevantes de os aprendizes desenvolverem para modificar a situagdo vivenciada
(Cortegoso & Coser, 2016). Os objetivos terminais do programa de ensino sdao os
comportamentos finais que devem ser desenvolvidos por meio do programa, a fim de que
possam lidar de forma mais adequada com as situagdes de sua realidade (Cortegoso &
Coser, 2016). Os comportamentos terminais sao as classes gerais de comportamentos para
lidar com a situa¢ao problema. Como caracteristica, os objetivos de um programa de
ensino devem: ser viaveis, dado o conhecimento disponivel, os recursos para aplica-lo e
o repertorio dos aprendizes; e passiveis de verificagdo empirica, considerando a
ocorréncia, suas propriedades e contribui¢dao para resolugdo ou minimizagao da situagao

entendida como problema (Cortegoso & Coser, 2016).

A partir dos objetivos terminais ¢ realizada uma decomposi¢do para identificar
comportamentos intermediarios. Decompor um comportamento objetivo € identificar os
comportamentos intermediarios necessarios para que o individuo apresente determinado
comportamento posteriormente, isto ¢, de um comportamento mais simples para outro
mais complexo (Botomé, 1997). Por meio da decomposigao € possivel tornar o processo
de ensino-aprendizagem mais eficiente, considerando que aumenta a probabilidade de o
aprendiz ser capaz de alcangar o objetivo terminal. E importante, assim, ter clareza do
nivel de aprendizagem dos alunos, tendo em vista que é por meio da caracterizagdo de
suas aprendizagens que a decisdo de até qual nivel de complexidade de decomposi¢ao do
comportamento-objetivo ¢ estabelecida (Botomé, 1996). No procedimento de
decomposicdo de comportamentos complexos proposto por Botomé (1977), a cada
comportamento-objetivo terminal ou intermediario ¢ realizada a pergunta “o que o
aprendiz precisa estar apto a fazer para conseguir realizar este comportamento?”. A
resposta a essa questdo favorece que novos comportamentos-objetivo intermedidrios
sejam identificados, em um ambito menor de complexidade. A partir disso, os
comportamentos sdo organizados em um diagrama ou mapa de ensino. Quanto mais a
direita o comportamento se encontra nesse diagrama, menor ¢ seu nivel de complexidade

para o aprendiz o apresentar (Botomé, 1975).

Ha caracteristicas importantes a serem seguidas para a elaboragao e aplicagdo de
um programa de ensino. Dentre elas, destaca-se o refor¢o imediato diante da emissao da
resposta que esta sendo ensinada; a utilizacdo de consequéncias naturais, considerando

que sdo mais duradouras e relacionadas a atividade que estd sendo ensinada; se
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necessario, dado que consequéncias artificiais sao mais faceis de manipular, utilizé-las e
quando o desempenho do individuo estiver fortalecido e instalado substituir de modo
gradativo para as consequéncias naturais; utilizacdo de aprendizagens graduais para
aprendizagem do comportamento-objetivo; utilizar procedimentos que diminuam a
probabilidade de erros, considerando que errar pode ser aversivo; e elaborar o programa
em func¢do das caracteristicas dos aprendizes, como preferéncias ou o que ja conhece
sobre certo assunto (Matos, 2001; Sidman, 1985/2009; Vettorazzi et al., 2005). Sendo
assim, ao propor condi¢cdes de ensino para comportamentos, o programador deve ficar
sob controle dessas caracteristicas, pois contribuem para instalar e manter o

comportamento dos aprendizes.

Posteriormente a elaboragdo de um programa de ensino, sdo organizados os
objetivos para que seja possivel aplicar tal programa. As aprendizagens devem ser
organizadas em unidades de ensino, constituidas por semelhancas entre si. Para cada
comportamento devem ser criadas condi¢des de ensino para que seja possivel desenvolveé-
lo (Cortegoso & Coser, 2016). Considerando que para os analistas do comportamento a
variavel dependente ¢ o comportamento (Botomé, 1981), as atividades de ensino, que
constituem a intervencao para desenvolver comportamentos, podem ser compreendidas
como a variavel independente. Assim, um objetivo comportamental é o efeito que se
espera obter no comportamento daqueles que participam do programa (Cortegoso &
Coser, 2016). Por meio das descrigdes dos comportamentos-objetivo, o programador de
ensino aumenta a probabilidade de estar apto a descrever que condi¢des sdo necessarias
de serem criadas para que o comportamento seja instalado nos aprendizes (Cortegoso &

Coser, 2016).

O entendimento do que ¢ avaliagdo pode ser ambiguo no contexto da Educagao.
Em Programacdo de Ensino, a avaliacdao faz parte do processo de ensino-aprendizagem
(Cortegoso & Coser, 2016), considerando que s6 hé aprendizagem se houve ensino (Kubo
& Botomé, 2001). E por meio da avaliagdo do programa que se torna possivel verificar
se a aprendizagem ocorreu, neste caso qual foi o grau de “qualidade” do ensino. Um
programa de ensino eficiente ¢ aquele em que os aprendizes apresentam o0s
comportamentos-objetivo, dada as condigdes de ensino ofertadas, no proprio contexto de
ensino (De Luca, 2013). Um programa de ensino eficaz, por sua vez, ¢ aquele em que ha

apresentacdo dos comportamentos-objetivo na realidade em que o aprendiz vive, isto €,
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pode-se afirmar que houve generalizacdo dos comportamentos aprendidos para outro
contexto (De Luca, 2013). Um terceiro nivel em que um programa pode ser avaliado ¢ a
efetividade, neste se verifica se os comportamentos-objetivo ou terminais desenvolvidos
nos aprendizes contribuiram para alterar a situa¢do problema que foi caracterizada como
uma necessidade social para elaboracdo do programa (Cortegoso & Coser, 2016). Ao ser
avaliado que houve problemas para instalacdo de comportamentos no repertorio do
aprendiz, ¢ essencial modificar as condi¢des de ensino propostas no programa (Cortegoso

& Coser, 2016).

Programar ensino de uma classe geral de comportamentos ¢ um processo
complexo. Estudos de PCDC que caracterizam classes gerais de comportamento (De
Luca, 2008; Kzryzanovski, 2019, Lorenzo, 2013; Nascimento & Gusso, 2017; Rodrigues,
2019) contribuem para aumentar a compreensdo do que constitui as classes de
comportamento e favorecer que futuras intervengdes sejam desenvolvidas. Ha também
estudos de Programagdo de Ensino que elaboram, aplicam e avaliam a eficiéncia ou
eficacia do programa de ensino, como De Luca (2013); Kawasaki (2013); Parapinski et
al. (2022), Pinto (2019) e Vettorazzi et al. (2005). Tais estudos favorecem que a propria
tecnologia de ensino seja aprimorada e que futuras intervengdes sejam desenvolvidas com
diferentes populagdes considerando suas necessidades sociais. Ainda que existam
trabalhos que contribuam com necessidades sociais de diferentes populagdes, inclusive
com adolescentes em privacdo de liberdade, como ¢é o caso de uma pesquisa que
caracterizou o comportamento assertivo, elaborou um programa de ensino para
desenvolver esse repertorio e avaliou a eficiéncia do programa (Parapinski et al., 2022),
nao foram encontrados trabalhos cujo objetivo fosse caracterizar a classe geral de
comportamento “avaliar-se”, nem intervencdes para desenvolver esse repertorio com a
populagdo de adolescentes em conflito com a lei, o que apresenta uma lacuna e justifica

a relevancia de desenvolvimento deste trabalho.

Os problemas sociais podem ser pelo menos atenuados por meio da Educagao,
mas para isso precisam que o conhecimento seja transformado em comportamentos a
serem desenvolvidos no repertério dos individuos. Comportamentos podem ser
ensinados, tendo em vista que sao resultado da interag¢do entre atividade do organismo e
estimulos antecedentes e consequentes do ambiente (Botomé, 2013). Adolescentes e

jovens em privagdo de liberdade que apresentam uma avaliagdo negativa sobre si podem
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ter seu comportamento alterado, de modo a se expor a condigdes para desenvolvimento
de repertorio, o que favorece para seu desenvolvimento como sujeito de direito. Uma
forma de contribuir para o desenvolvimento de comportamentos ocorre por meio da
PCDC, tecnologia da AC, considerando que é composta por etapas que apresentam o
objetivo produzir o processo de ensino-aprendizagem em diferentes contextos. Tal
tecnologia contribui para a caracterizagdo de comportamentos relevantes para uma
populacdo, como “avaliar-se” para jovens privados de liberdade, e possibilita que
condi¢des sejam criadas, aplicadas, avaliadas e aprimoradas para desenvolver esse

repertorio comportamental.

1.5 Caracterizacao Historica da Noc¢ao de Autoestima

Em buscas realizadas no google sobre autoestima ¢ comum que aparegam sites
com os seguintes titulos: “10 formas de aumentar sua autoestima”, “oito habitos para
melhorar a autoestima” ou “como aumentar a autoestima e ser feliz’. Essas frases,
justificadas por meio de uma perspectiva de senso comum, evidenciam que os individuos
se preocupam com sua ‘“autoestima” e também sobre aquilo que ¢ dito sobre eles
(Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Mas o que significa alguém ter
“autoestima elevada”? E “baixa autoestima”? De forma mais ampla, como a autoestima
pode ser definida? E quais as decorréncias de ter” autoestima elevada”, por exemplo? Na
Psicologia, varias pesquisas teoricas e empiricas foram produzidas com o objetivo de
compreender de modo mais claro o que ¢ a autoestima e como poderia ser mensurada nos
individuos (Abdel-Khalek, 2016). Apesar da alta popularidade de pesquisas sobre
autoestima tanto no ambito cientifico, quanto discussdes em livros de autoajuda e no
senso comum, existem algumas justificativas que demonstram a importancia de
aprofundar as investigagdes sobre o fenomeno (Gobitta & Guzzo, 2002). Dentre elas,
destaca-se que ¢ um fendmeno mais complexo do que parece, estd associada ao bem estar
dos individuos e que o “déficit” de autoestima se relaciona com alguns fendmenos
psicoldgicos negativos, como depressdao e ansiedade (Mruck, 1998). Com base na
literatura sobre autoestima, € possivel avaliar que ha dispersao conceitual e caracteristicas
mentalistas presentes nas andlises realizadas, de modo geral descrevendo que
comportamentos apresentados pelos individuos sdo decorréncia de sua autoestima. Além
disso, hd pouca clareza do que constitui esse repertorio e as discussdes estdo
essencialmente na medida que o individuo atribui a si, ainda que o repertorio seja definido

como avaliacdo. Essa compreensao auxilia a enfatizar a medida “elevada autoestima” ou
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“baixa autoestima” em detrimento do desenvolvimento de repertorios relevantes que

contribuem para o acesso a diferentes reforcadores.

Os fundamentos das religides ocidentais criaram bases para a “vida interior” e,
consequentemente, para o mentalismo e a nogao de autoestima. Um dos pressupostos do
cristianismo ¢ o vinculo moral individualizado dirigido a consciéncia dos cristdos, o que
envolve a “luta”, ja apresentada por Platdo e reiterada por Santo Agostinho, entre o
controle do espirito e o desejo do corpo (Souza, 2021). Santo Agostinho acrescenta a essa
visdo a nogao de “interioridade”, uma invencao de que os individuos possuem dentro de
si um “espago interior” responsavel por sentimentos, cogni¢ao e moral, entendido como
“morada da alma”. O foco de atencdo muda dos objetos conhecidos para a propria
atividade do conhecer como acesso para o divino. Essa concepg¢ao cria o que atualmente
¢ entendido de forma “natural” como “individualismo ocidental” e “subjetividade”. Tal
no¢do impacta nas avaliagdes que os individuos fazem sobre si ainda hoje, sendo que
aquilo que ¢ relativo ao corpo ¢ entendido como inferior, enquanto que ao espirito ¢
superior (Souza, 2021). Esse entendimento contribui para conferir ao ser humano um
carater especial e diferenciador de outras espécies, uma vez que existe em si uma condi¢ao

especial, o espirito.

O luteranismo produziu avangos em relacao ao catolicismo por meio da nogao de
trabalho e do chamado divino. Enquanto anteriormente o trabalho era uma atividade para
escravos ou servos, entendidos como pessoas inferiores, com Lutero ha divergéncia com
a nocao apresentada por Platdo e Aristoteles acerca da oposicao entre vida contemplativa
e vida pratica (Souza, 2021). Essa mudanca ¢ entendida como uma revolucio
democratica, uma vez que como todos podem trabalhar, a nogdo de autoestima e
reconhecimento social ¢ pela primeira vez disponibilizada a todos os individuos. Por meio
dessa concepc¢do, a “autoestima” deixa de ser produzida apenas humilhando ou se
comparando a alguém para se sentir superior, mas também ¢ possibilitado que o individuo
sinta orgulho de seu trabalho (Souza, 2021). Aquilo que o individuo faz, portanto, e o
quanto essa atividade ¢ valorizada socialmente impactam no valor que ele proprio confere

a si.

A reinterpretacao da reforma protestante desenvolvida pelo calvinismo propds
ainda mais transformagdes. O objetivo era ultrapassar o dualismo religioso por meio de

sua realizag@o na sociedade (Souza, 2021). Essa doutrina se diferencia do catolicismo ¢
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luteranismo pela nogdo de “predestinagdao”, entendimento de alguns individuos serao
escolhidos para estar com Deus, mas que nao se pode identificar quais sao 0os motivos
para essa escolha. Esse entendimento produz como efeito a retirada da media¢ao magica
entre Deus e individuos. Dessa forma, aquele que cré deve seguir com obediéncia os
mandamentos de Deus para ser salvo. Esse isolamento favorece o sentimento de
insegurancga nos individuos, pois ndo havia clareza sobre sua salvacdo. Essa incerteza cria
a doutrina da “certeza da salvagdo”, conferindo ao trabalho um sentido sagrado, sendo
um meio para difundir a gloria de Deus na Terra e propiciando a salvacdo do cristdo.
Logo, a acumulacao de bens produzidos pelo trabalho ¢ entendida como um sinal de Deus
acerca da salvagao do individuo (Souza, 2021). Mas para que seja possivel o sucesso
material, era necessario compreender o mundo, e tal necessidade deu lugar a ciéncia, que

foi sendo introduzida como esfera de maior prestigio, em detrimento da religido.

A ideia de trabalho associado ao valor individual da pessoa, proposta pelo
luteranismo e aprimorada pelo calvinismo, contribuiu para que o d6cio e contemplagao
fossem considerados inadequados, colocando com o mesmo valor o trabalho
desenvolvido por diferentes individuos. Assim, a nogdo de privilégio de nascimento
deixou de ser considerada e todos deveriam conquistar seu valor social por meio de seu
trabalho (Souza, 2021). Passaram a ser valorizados aqueles que tém disciplina e
autocontrole, ou seja, renunciam ao presente com vistas ao futuro. Para a sociedade
capitalista esse individuo ¢ muito valorizado, pois sua “autoestima” e reconhecimento
social dependem de onde ele investe seu tempo, nesse caso no trabalho que muitas vezes
¢ com alta produtividade. Aqueles que porventura nao “possuem” o hébito da disciplina
nao sdo respeitados e tém seus direitos basicos negados (Souza, 2021). A autenticidade
do individuo € outro aspecto relacionado ao valor individual de alguém. Aquilo que define
o individuo como a pessoa que €, o que envolve sentimentos e emogdes, ou ainda
comportamentos apresentados que se relacionam aos préprios valores do individuo, ainda
que na presenca de estimulos aversivos no ambiente (Hayes, Strosahl, & Wilson, 2021).
A partir dessa concepgdo, os individuos se avaliam e avaliam os outros considerando
especialmente dois critérios: (a) a dimensao do trabalho e (b) da autenticidade (Souza,

2021).

Aquilo que ¢ entendido como ‘““autoestima” € construido socialmente, sendo o
reconhecimento social uma das formas de desenvolver esse repertorio. Parte da

sociedade, no entanto, ndo tem direito de reconhecer sua autenticidade, pois pertence a
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uma classe e ragca condenada a exclusdo (Souza, 2021). A no¢do de mérito legitima a
dominagdo social de alguns individuos sobre outros. Aos negros € comum que seja
impossibilitado o desenvolvimento de “autoestima” e “autoconfianca”. O racismo, de
classe ou de raga, pode ser compreendido como o processo de reduzir o outro a um corpo
animal e, a partir disso, convencé-lo de sua inferioridade e o privar de reconhecimento
social (Souza, 2021). As culturas avaliadas como superiores sdo aquelas que se
aproximam do espirito, como a americana e a europeia, entendidas consequentemente
como as mais honestas e bonitas. Por outro lado, as inferiores estdo relacionadas ao corpo,
como a latina-americana e africana (Souza, 2021). Mas dentro de um mesmo pais, como
o Brasil, os proprios individuos caracterizados como “proximos do corpo” se comportam
de modo a se sentirem superiores ao outro. O racismo de um individuo branco e pobre
possibilita que ele se sinta superior a alguém, compensando a inferioridade que sente em
relacdo ao branco de classe média. Esse sentimento favorece que desenvolva sua
“autoestima” por meio da estigmatiza¢ao do outro (Souza, 2021). Dessa forma, parece
que a parte da populagdo nao ¢ autorizado o desenvolvimento da “autoestima”, devido as
proprias condigdes culturais, o que justifica que intervengdes sejam desenvolvidas com
essa populacdo de modo a compreenderem seu valor e, assim, possibilitar maior clareza
das condicdes que foram e estdo expostos (como contextos de risco) e criacdo de

contextos para desenvolvimento do repertorio.

A primeira definicdo analisada sistematicamente acerca de autoestima foi
apresentada por William James, em 1895, no primeiro livro de Psicologia publicado nos
Estados Unidos (Marrone, Souza, & Hutz, 2019). No capitulo The Consciousness of Self,
foi proposta uma andlise sobre o self, em que o autor destaca que esse fenomeno
representa tudo aquilo que o individuo pode chamar de seu, isto ¢, para além de seu corpo,
incluindo também sua casa, sua familia e sua reputacao, por exemplo (James, 1895). Foi
apresentado que os aspectos que incluem o self do individuo o afetam e despertam
emocdes em diferentes graus. Nessa concepgdo, a autoestima ¢ entendida como aquilo
“que sentimos por nds mesmos ¢ determinado pela propor¢do entre nossas realizagdes e
nossas supostas potencialidades; uma fracdo cujo denominador sdo nossas pretensoes € o
numerador, 0s nossos sucessos” (James, 1895, p. 689). Entende-se assim que a autoestima
poderia ser desenvolvida devido ao aumento das realizagdes do individuo ou pela

diminui¢do de suas pretensdes. Entretanto, ndo fica claro se tais pretensodes sao atribuidas
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individualmente ou por influéncia da cultura e interagdes com ambiente ao qual o

individuo faz parte.

A partir das consideragdes de James acerca da autoestima, foram propostas outras
defini¢des que avangcaram o que foi discutido pelo autor. James deu énfase no
desenvolvimento da autoestima a cogni¢do do individuo, enquanto os socidlogos
incluiram aspectos ambientais em sua determinac¢ao (Andrews, 1998). Um dos exemplos
¢ o entendimento da autoestima, aquilo que alguém pensa sobre si, atrelada a opinido dos
outros. Tal caracteristica, segundo esse entendimento, manifesta-se quando o individuo
“Iinternaliza” o feedback que recebe de pessoas importantes para si (Cooley, 1902).
Destaca-se ainda a compreensao das influéncias sociais e interpessoais presente em testes
desenvolvidos para avaliacdo da autoestima (Coopersmith, 1967; Rosemberg, 1965). Ha
defini¢des, no entanto, que nao descrevem como esse comportamento se desenvolve,
apenas apresentam a autoestima como: a) o individuo se avaliar como eficaz, confiar em
si, aprender, tomar decisdes corretas e vivenciar mudancas e b) respeitar a si e entender
seus direitos (Branden, 1969). Ainda que autores da area relacionem ‘“‘autoestima” com
avaliagdo, a partir da definicdo apresentada € possivel compreender que se referem apenas

a medida que o individuo faz sobre si.

No inicio da década de 1970 houve acentuada preocupagdo acerca da autoestima
na sociedade norte-americana. Nesse periodo foi entendido que a autoestima seria um
fendomeno psicoldgico a partir do qual os comportamentos se originam (Baumeister,
Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). No final do século XX havia a proposta de que os
problemas psicoldgicos, como ansiedade, depressao e agressdao seriam provenientes de
“baixa autoestima” (Branden, 1984). A elevada valorizacdo da autoestima foi percebida
no financiamento realizado pelo governador da Califérnia, em 1986, quando houve o
investimento em uma forga-tarefa sobre autoestima e responsabilidade social, sendo
criados comités académicos para desenvolvimento de pesquisas (Baumeister, Campbell,
Krueger, & Vohs, 2003). Na época, era entendido que desenvolver a autoestima das
pessoas poderia contribuir para resolugdo dos problemas do Estado, como crimes,
gravidez na adolescéncia, uso de drogas etc. (Winegar, 1990 citado por Baumeister,
Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Contudo, foram questionadas as evidéncias de tais
afirmativas e houve criticas acerca de poucas pesquisas empiricas na area (Baumeister,
Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Como resultado de avaliagdes psicométricas

aplicadas na populacdo norte-americana, encontrava-se que os individuos estavam com
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autoestima “média” ou “elevada”, o que parecia evidenciar que nao havia tantas pessoas
com “baixa autoestima” (Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Diante disso,
houve duvidas se de fato alguns comportamentos entendidos como problematicos para o
governo ou sociedade eram causados pela autoestima. E, além disso, se a autoestima era
a causa ou resultado de certos comportamentos apresentados pelos individuos
(Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Ainda que as pesquisas tenham sido
realizadas na década de 1970, atualmente ainda existe a compreensdo de que
comportamentos caracterizados como inadequados sejam apresentados devido a medida
que o individuo atribui ao proprio repertorio, sua “autoestima”, € intervengdes sao
desenvolvidas com base nessa justificativa, mesmo que ndo estejam claras suas

decorréncias.

Com relagdo as defini¢des e teorias acerca da autoestima, em sua maioria estao
presentes elementos avaliativos, relacionados ao modo como o individuo se avalia, e
afetivos, sendo os sentimentos decorrentes da avaliagdo que faz de si (Abdel-Khalek,
2016). Contudo, apesar dessas semelhangas, ha outras importantes diferencas na
caracterizagdo da autoestima, como a sua determinagao, a influéncia do ambiente ou nao,
o papel da cultura, das relagdes familiares e da propria “personalidade” do individuo. Tais
caracteristicas evidenciam a relevancia de investigar as proposigdes acerca da autoestima.
Diferentemente de uma visdo que entende a autoestima como inerente a todos os
individuos, ha entendimentos da autoestima como uma caracteristica das culturas
ocidentais, identificadas como individualistas (Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs,
2003). A depender da cultura, o senso coletivo e individual pode ser diferente. Individuos
inseridos em certas culturas desenvolvem distintas interpretacdes acerca de si mesmo, 0
que denota diferenca do que ¢ a “autoestima” (Luk & Bond, 1992). Nas culturas
ocidentais, fomentar a independéncia dos individuos e aceitar a individualidade das
criangas contribui para o “desenvolvimento da autoestima”. Entretanto, nas culturas
orientais, ha maior valoriza¢do da conexdo entre os individuos, e o “eu” ¢ revelado por
meio do coletivo (Wang & Ollendick, 2001). Sendo assim, o conceito de autoestima
precisa ser avaliado considerando a cultura, tendo em vista as contingéncias em vigor na

sociedade.

Em uma sociedade que tem como cultura o coletivo, isto €, valoriza o grupo, o
comportamento dos individuos representa as normas culturalmente valorizadas. Assim,

ha o reconhecimento do individuo quando se ajuda o coletivo, e desvalorizagdo quando
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um individuo nao se esforga para contribuir com o grupo, por exemplo (Triandis, 1993).
Por outro lado, em uma cultura marcada pelo individualismo, o comportamento, de modo
geral, ¢ explicado a partir de varidveis internas e insubstanciais, como tragos de
personalidade e valores. Nesse caso, o individuo tende a ser valorizado em situagdes que
apresenta sua capacidade e o fracasso ¢ justificado por fatores exteriores, como azar
(Triandis, 1993). Considerando que a depender da cultura o individuo sera valorizado ao
apresentar diferentes comportamentos, pode-se compreender a influéncia do ambiente
para desenvolvimento da avaliagdo que o individuo faz sobre si. Afinal, é por meio da
demonstracdo de atributos a comunidade, bem como pela apresentacdo de
comportamentos valorizados, que a “autoestima” ¢ desenvolvida e mantida. A partir
disso, pode-se compreender que a autoestima ¢ desenvolvida de forma dependente das
demandas do contexto social do individuo, de acordo com os critérios que sdo
determinados pela cultura (Wang & Ollendick, 2001) e que estao relacionados aos valores

do individuo.

Um importante autor que ganhou destaque diante de suas contribui¢des acerca da
autoestima foi Rosenberg (1965). Em seu trabalho, enfatizou as condic¢des relacionadas
com o desenvolvimento e diminui¢ao da autoestima (Gobitta & Guzzo, 2002), e propds
um entendimento da autoestima como uma atitude relacionada ao self, isto €, o “eu” e
suas atitudes, que podem ser positivas ou negativas e envolvem sentimentos de aprovagao
e valorizagdo (Rosenberg, 1965). Houve destaque sobre o quanto as normas de grupos ao
qual o individuo se relaciona apresentam influéncia em sua autoavaliag¢do, tendo em vista
que a avaliacdo nao ocorre de forma abstrata, mas tem referéncia em critérios de
exceléncia que derivam das condi¢des da sociedade e do grupo e formam os valores do
individuo (Rosenberg, 1965). Nesse sentido, para caracterizar os comportamentos de um

individuo ¢ relevante caracterizar varidveis sociais que o determinam.

Coopersmith (1967; 1981) desenvolveu importantes contribuigdes para maior
entendimento da comunidade cientifica acerca da autoestima. Como defini¢ao, foi
adotado que autoestima se referia a avaliagdo que o individuo faz de si, sendo refletida na
atitude de aprovacdo ou desaprovagdo do individuo, indicando como avalia suas
capacidades e seu valor. Coopersmith descreveu a autoestima como subjetiva e acessada
por outros individuos por meio de relato verbal ou por comportamentos publicos. O autor
se dedicou a pesquisar as experiéncias que favorecem ou prejudicam o desenvolvimento

da autoestima, de modo geral por meio de observagdo controlada. Como contribuicao
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foram identificadas que situacdes de dominagao de criangas, rejei¢do € punigao em graus
elevados promovem “‘baixa autoestima”. Nessas condi¢des as criangas vivenciam menos
amor, e a partir disso apresentam maior probabilidade de se comportar de modos
submissos e passivos. Por meio dessa compreensao, os individuos desenvolvem a imagem
que tém de si com base no modo como sdo tratados por seu nucleo social, isto €, as pessoas

que fazem parte de seu desenvolvimento.

As autoavaliacdes que os individuos fazem, segundo Coopersmith, englobam
quatro areas principais, sendo os cuidadores primarios, os amigos, a escola e a si mesmo
(Coopersmith, 1967). Em todas as areas ha variacdes, a depender da idade, sexo ou outras
condig¢des. Dentre os fatores que influenciam a autoavaliacdo, encontram-se: o valor que
os outros lhe ddo, como afeto e atengdo; as vivéncias de sucessos e fracassos; a propria
defini¢do individual de sucesso e fracasso, bem como as proprias exigéncias que o
individuo o faz; e como o individuo lida com as criticas que recebe (Coopersmith, 1967).
Com relagdo a um ambiente que pode contribuir para o desenvolvimento da “autoestima”,
foram descritos alguns fatores, como: cuidadores que exercem autoridade favorecem o
desenvolvimento de uma “elevada autoestima”, enquanto que pais que adotam o
autoritarismo tendem a contribuir para o desenvolvimento de “baixa autoestima’ nos
filhos (Baumrind, 1975), tendo em vista que utilizam de praticas castigo-recompensa, ao
valorizar comportamentos que esperam que os filhos apresentem, mas punir e repudiar
aqueles que consideram inaceitaveis (Scriptori, 2007); a possibilidade de ser aceito; ter
um contexto com limites estabelecidos de modo justo; os pais explicitarem suas
expectativas; bem como cuidadores com ‘“‘autoestima desenvolvida” (Coopersmith,
1967). Tal perspectiva evidencia a determina¢do do ambiente, nesse caso a forma de
educacdo recebida pelas criangas, para desenvolvimento da “autoestima” na infancia.
Ainda assim, enfatiza especialmente a medida atribuida sobre si e a criagdo de contextos
para que o individuo apresente “elevada autoestima”, mas ndo contribui para a noc¢ao de
desenvolvimento de comportamentos relevantes para o individuo e as pessoas com que

ele interage.

Além das definigdes propostas por Coopersmith (1967) e Rosenberg (1965),
outras contribuigoes foram realizadas. Uma delas trata da autoestima como uma
experiéncia individual em que o individuo se avalia independente de seu contexto social
(Donnellan, Trzesniewski, & Robins, 2011). Além disso, alguns autores propdem que a

avaliacdo vem de fonte interna do individuo, considerando o que avalia como ideal ou
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como deveria se apresentar na realidade (Wang & Ollendick, 2001). Tais caracteristicas
das defini¢des evidenciam que existem diferentes interpretacdes de como a “autoestima”
se desenvolve, uma delas considera que tem influéncia do ambiente, enquanto outras,
mais proximas de uma perspectiva mentalista, enfatizam aspectos internos ao individuo

para determinacdo do comportamento € ndo consideram aspectos sociais.

Flutuagdes no “grau de autoestima” (baixa, média ou elevada) sdo interpretadas
como relacionadas com sucessos e derrotas durante a vida (Baumeister, Campbell,
Krueger, & Vohs, 2003). No entanto, alguns autores entendem que a autoestima
corresponde mais a percep¢ao do individuo sobre si do que da realidade propriamente
dita. Nesse sentido, a autoestima ¢ entendida como a crenca que o individuo possui sobre
si, como inteligente, por exemplo, e ndo necessariamente que seja inteligente em seu
contexto real, como na escola (Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 2003). Nesse
entendimento, a autoestima pode ndo corresponder como a medida que a comunidade
atribui sobre o repertorio do individuo, mas como ele se percebe individualmente. Sendo
assim, parece haver o entendimento de que processos internos determinam o “grau de
autoestima” que o individuo apresenta. Um dos exemplos, ¢ a compreensdo de que as
crencas disfuncionais interferem diretamente no desenvolvimento da autoestima dos
individuos. Nessa concepgao, as intervengdes apresentam como objetivo a mudanga das
crengas relacionadas a inferioridade para que o “grau de autoestima’ possa ser aumentado
(Erdos, Oliveira, & Piccoloto, 2011). Intervengdes com base nessa perspectiva podem
estar pouco preocupadas em manejar o ambiente que o individuo se comporta e
apresentam destaque no proprio individuo, a fim de mudar como ele classifica seu proprio
repertorio. Mudar como se sente sobre si, por meio dos critérios de desempenho
utilizados, no entanto, ¢ apenas parte do processo para aprimorar ou modificar os proprios

comportamentos.

Existe a proposta de distinguir de trés diferentes formas a autoestima (Brown,
Dutton, & Cook, 2001). Na primeira, a autoestima global ¢ uma caracteristica que reflete
como os individuos se sentem sobre si mesmos, isto €, os sentimentos de afeto que
apresentam sobre quem sdo. A segunda proposta trata de uma autoavalia¢do acerca de
como os individuos avaliam suas habilidades e atributos. Por fim, uma outra forma de
compreender o fendmeno se refere aos sentimentos de autoestima para descrever os
estados emocionais, como um individuo declarar que a autoestima esta elevada apos ser

promovido em seu trabalho. Nem sempre ¢ encontrada de forma clara essa distingdo,
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parece que os autores ao tratarem da autoestima nao apresentam clareza sobre as variadas
formas para defini-la, o que pode dificultar a sua compreensao. Entretanto, o que parece
nuclear na compreensao da autoestima ¢ a medida que o individuo atribui a si, seja de

forma global ou em uma situagao especifica.

Os graus de autoestima mais comumente descritos sdo “autoestima elevada” e
“baixa autoestima”. A “autoestima elevada” se refere a valoragdo precisa de si e
equilibrada com o valor do individuo e suas habilidades, contudo também pode se referir
a uma avaliacdo inflada e arrogante (Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003).
Uma pessoa com autoestima elevada se avalia como boa, enquanto um individuo
narcisista, isto €, que apresenta um senso de superioridade, se considera melhor que os
demais (Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003; Taylor, Davis-Kean, &
Malanchuk, 2007). Com base na literatura, individuos que apresentam “autoestima
elevada” persistem diante de resultados de fracasso, principalmente quando ndo ha tarefa
alternativa. Quando ha a op¢do de uma alternativa, a “autoestima’ contribui para que o
individuo identifique o momento de parar de desempenhar determinada tarefa. Em
contextos de desempenho individuos com “autoestima elevada” tendem a utilizar
melhores estratégias do que individuos com baixa autoestima (Di Paula & Campbell,
2002). Sendo assim, a “autoestima elevada” ¢ descrita como um processo que auxilia a
identificar quando vale a pena continuar ¢ quando ¢ melhor desistir de determinada
atividade. Por meio dessas proposigdes os autores indicam a instancia “autoestima’” como
responsavel por causar comportamentos apresentados pelos individuos, compreendido

como um raciocinio mentalista.

Quando o individuo faz esfor¢o para desempenhar comportamentos valorizados
em seu contexto social, este pode questionar suas qualidades, o que gera, segundo a
literatura, “diminui¢do do grau de autoestima” (Wang & Ollendick, 2001). A diferenca
entre a identidade que se valoriza e aquilo que se apresenta socialmente pode ameacar a
integridade e “diminuir a autoestima”, principalmente se estender em longo prazo (Wang
& Ollendick, 2001), tendo em vista que o individuo tende a apresentar uma avaliagao
desfavoravel sobre si (Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Em literaturas
que podem ser classificadas como mentalistas, entende-se que pessoas com ‘“baixa
autoestima” percebem mais suas limitagcdes do que suas qualidades e tendem a fazer uma

atribuicao interna de situacdes de falha (Sala & Collado, 2013). Por meio dessas

44



descrigdes, novamente, a “autoestima” ¢ entendida em uma perspectiva circular, tendo

em vista que ter “baixa autoestima” favorece que o individuo perceba suas limitagdes.

A autoestima ¢ apresentada na literatura como um substantivo € ndo como verbo
“estimar-se” (énfase na medida) ou “avaliar-se”, o que contribui para que a interacao do
individuo com o meio para desenvolvimento desse repertdrio nem sempre seja enfatizada.
Compreender “avaliar-se” como comportamento favorece que as varidveis que
contribuem para instalagdo e manutengao desse repertdrio e os efeitos em um organismo
que se avalia produz sejam identificadas. Afinal, que beneficios um individuo que se
avalia tem? Por que ¢ relevante desenvolver esse repertorio? De modo geral, a
justificativa para desenvolver esse repertorio trata de que os individuos sdo mais felizes
e apresentam repertdrio mais desenvolvidos ou adaptativos em diferentes contextos. Por
outro lado, aqueles que apresentam ‘“baixa autoestima” tendem a ser depressivos ou se
expor menos nos ambientes em que se comportam. Serd esse o efeito da autoestima? Ela
poderia determinar comportamentos? Em uma perspectiva analitico-comportamental nao
¢ possivel assumir autoestima como entidade interna que determina comportamentos, mas
como um comportamento, produzido a partir da interagdo organismo e ambiente. Mas, se
“avaliar-se” ¢ comportamento, quais as suas caracteristicas? Que classes de
comportamento menos abrangente o compdem? Quais as decorréncias para o individuo
que se avalia? Caracterizar essa classe geral de comportamentos possibilita aumentar a
clareza acerca dessas perguntas que parecem ainda com poucas respostas na literatura
atual. Além disso, favorece que a compreensdo “fatalista” da autoestima seja melhor
examinada. Afinal, diversos autores apresentam que a “baixa autoestima” impacta a vida
do individuo de forma prejudicial. Mas, apds a identificacao de que a autoestima de um
individuo € “baixa”, o que o individuo pode fazer para se desenvolver? “Avaliar-se”, na
literatura atual, parece muito mais descrito como um processo de medida do que avaliacao
e assim pouco pode contribuir para ampliagdo de repertdorio comportamental dos

individuos.
1.6 Intervencdes em Psicologia para Desenvolvimento da Autoestima

A autoestima ¢ entendida como os sentimentos e pensamentos do individuo em
relacdo ao seu valor e adequagdo, e repercute na aceitacdo que ele apresenta sobre si
(Rosenberg, 1965). Segundo diversas concepgoes, a autoestima influencia em diferentes

graus o modo como o individuo se percebe, sente e interage com o mundo (Paixao, Patias,
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& Dell’Aglio, 2018). Diante disso, algumas intervengdes foram desenvolvidas com
objetivo de aumentar o “grau de autoestima” dos individuos, apresentando como
justificativa de que o desenvolvimento desse repertorio melhora a qualidade de vida dos
individuos e sua interagdo com o mundo. Tais intervengdes apresentam caracteristicas
que podem ser consideradas como pouco promissoras, tendo em vista que como resultado
das pesquisas teoricas sobre autoestima apresentam pouca clareza conceitual sobre o que
constitui esse repertdrio. Além disso, sdo realizadas majoritariamente com pré e pos teste
apenas no inicio e ao final da intervencdo e com delineamento entre grupos, o que
dificulta avaliar as mudancas que ocorreram individualmente por meio da intervengao

realizada.

Os estudos para desenvolver “autoestima” costumam utilizar como medida para
avaliar a aprendizagem pré e pos teste, em geral com testes psicométricos, ou avaliam o
relato dos participantes acerca de seu sentimento sobre a interven¢ao, o que dificulta a
verificagcdo do grau de aprendizagem dos comportamentos e a eficiéncia ou eficacia da
intervengao. Essa caracteristica pode ser ilustrada em um estudo com o objetivo de avaliar
o impacto de um Programa de Leitura no autoconceito e autoestima em 160 criancas de
sete a 12 anos (Monteiro, 2010), sendo utilizado um desenho quase-experimental a fim
de comparar os resultados de estudantes que participaram do programa, o grupo
experimental, com os estudantes que ndo participaram, o grupo controle. No estudo foi
utilizado pré-teste, tratamento experimental e pds-teste, sendo que nas condigdes pré e
pos-teste todas as criancas foram avaliadas individualmente em relagdo ao seu
autoconceito e autoestima. Na fase experimental, o grupo experimental participou do
programa de Leitura a par, enquanto o grupo de controle realizou atividades de leitura de
modo individual. Para avaliar a autoestima foi utilizado o instrumento Self-perception
Profile for Children, de Harter (1985). Os estudantes do grupo experimental apresentaram
maior evolucao, quando comparado o pré ao pds-teste, do que os estudantes do grupo
controle. Houve significativa evolugdo do pré para o pds-teste para as criangas que
participaram do grupo experimental (54% de desenvolvimento do repertorio de
autoestima dos participantes do grupo experimental e 14% do grupo controle). Foi
avaliado que no percurso escolar das criangas, elas experienciaram sentimentos de
fracasso decorrente de seu desempenho estudantil, contudo dado o apoio dos tutores para
superar as dificuldades, os alunos tiveram condi¢des para desenvolver seu repertorio e

alcancar admiracao dos colegas no ambito da leitura.
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A baixa clareza sobre o que constitui a “autoestima” pode contribuir para que seja
dificil mensurar o repertorio que estd sendo desenvolvido na intervengdo. Em uma
interven¢do que ocorreu em formato de grupo operativo!, foi objetivo investigar a
autoestima e imagem de si, com 15 criangas em vulnerabilidade social durante 11
encontros (Macedo & Andrade, 2012). Antes de iniciar o grupo foram realizadas
observagdes das criangas que participavam de um grupo que era uma iniciativa do
Ministério da Cultura, cujo objetivo era desenvolver oficinas de contagdo de historia. No
grupo operativo foram aplicadas atividades de entrevista, com objetivo de conhecer os
participantes e identificar seus gostos. Além disso, foram propostas atividades de (a)
regras para um mundo melhor, em que as criangas deveriam identificar problemas no
mundo e propor solugdes com base em regras que poderiam ser formuladas por elas
proprias; (b) entrevistar diferentes criangas; (c) escrever a historia pessoal no projeto e
compartilhar com os outros participantes; (d) descrever sua percepgao sobre o mundo; (e)
apresentar seu nucleo familiar; (f) compartilhar sentimentos vivenciados e (g)
compartilhar aspiragdes para o futuro. Os pesquisadores descreveram que o grupo
favoreceu que as criancas respeitassem sua individualidade e dos demais, e
desenvolvessem senso de responsabilidade e expressdo de sentimentos. Ainda que nessa
interveng¢ao tenha sido realizada a caracterizagdo das necessidades do publico-alvo e que
tenha contribuido para o desenvolvimento das criancas, nao foram apresentadas medidas
do quanto o repertorio dos individuos foi alterado. Sendo assim, pode-se classificar que
os resultados foram avaliados de forma subjetiva, considerando a percepcdo dos

pesquisadores.

A dispersdao conceitual acerca da autoestima pode contribuir para pouca clareza
de qual ¢ o objetivo de uma intervengao para “desenvolver autoestima”, o que envolve
identificar quais s3o os comportamentos intermedidrios que constituem esse
comportamento complexo. A falta de clareza contribui para que o objetivo de uma
intervencao nao seja atingido. Em uma pesquisa realizada com policiais civis do Rio de
Janeiro foi objetivo de desenvolver autoestima e qualidade de vida (Andrade, Souza, &
Minayo, 2009). 76 policiais participaram do grupo experimental e 72 do grupo controle.
Para mensurar o repertério dos participantes, na linha de base e na avaliagdo pos-

intervengdo foram aplicados questionarios, enquanto que para desenvolver os

! Consiste em um grupo que apresenta como objetivo desenvolver uma aprendizagem
especifica com todos os individuos presentes na intervencao (Bastos, 2010)
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comportamentos-alvo foram realizadas oficinas. As intervengdes com o grupo
experimental trataram de temas como sonhos, familia, saude mental e espiritualidade. Os
pesquisadores destacaram como resultados maior integracdo entre a equipe por meio dos
grupos e que 78% dos participantes avaliaram que a intervencao contribuiu para sua vida
pessoal e profissional. Entretanto, com relacdo a autoestima ndo foi identificado
desenvolvimento do repertdrio dos participantes a partir das intervengdes realizadas. Esse
resultado pode ter sido encontrado devido a intervencao ter tratado de temas amplos como
familia e sonhos, com baixa clareza clareza de seu impacto em relagdo ao repertdrio de
“autoestima”. Ainda que os participantes tenham relatado gostar participar da
intervencao, esse dado se refere ao sentimento produzido e possivelmente ao vinculo
estabelecido entre coordenadores e participantes da intervencdo. No entanto, ndo ¢
suficiente para que o repertorio “autoestima” seja desenvolvido e com isso produza

beneficios relevantes para os participantes.

As intervengdes sdo, em geral, constituidas por delineamentos entre grupos
(Donoso-Vazquez, Luna-Gonzalez, & Velasco-Martinez, 2017; Oliveira et al., 2015;
Ribeiro, Bragiola, Eid, Ribeiro, Sequeira, & Pompeo, 2020). Esse tipo de delineamento
dificulta que alteracdes no comportamento de cada participante seja avaliada, uma vez
que sdo observados os efeitos da intervencao por meio dos dados do grupo (Sampaio et
al, 2008). No delineamento intra sujeito, por sua vez, sdo utilizadas medidas para avaliar
o comportamento de cada individuo, nesse caso a comparacao dos resultados se dd com
seu proprio desenvolvimento. Na AC, a utiliza¢do de delineamentos de sujeito inico ¢
mais valorizada para investigagdes que envolvem o comportamento humano. A saber que
os delineamentos entre sujeitos podem nao representar de modo fidedigno o desempenho
individual dos participantes do grupo (Sampaio et al, 2008), ¢ evidenciada a necessidade
de desenvolver pesquisas de intervengao para a classe geral de comportamento “avaliar-
se” que utilizem de delineamentos de sujeito tnico. Assim, pode-se identificar de modo
mais preciso que varidveis manejadas na intervencao contribuiram para desenvolver o
repertorio dos participantes do grupo. Além disso, que a cada intervengdo o
comportamento dos participantes possa ser medido, o que possibilita planejar novas

intervengoes, caso o repertdrio ndo tenha sido alterado significativamente.

Ainda que os programas aplicados com diferentes populagdes possam ter
produzido contribui¢des para aqueles que participaram do estudo, pode-se analisar que

ha pouca evidéncia de como os programas para desenvolver “autoestima” afetaram esse
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repertorio. Essa caracteristica pode ocorrer devido a baixa clareza do proprio conceito de
autoestima. A caracterizacdo da classe geral de comportamento ‘“‘avaliar-se” e sua
organiza¢do em ambitos de abrangéncia ¢ uma forma de identificar os repertorios que
constituem esse comportamento complexo. Sua identificagdo  favorece,
consequentemente, que intervencdes possam ser planejadas com base na necessidade do
publico-alvo, que atividades possam ser planejadas com base nos objetivos € que os
repertdrios planejados para serem desenvolvidos na interven¢ao possam ser mensurados.
1.7 Desenvolvimento da nocio de adolescentes e jovens “em conflito com a lei” no
Brasil

“Bandido bom ¢ bandido morto”. “O ECA tem que ser rasgado e jogado na
latrina”. Essas frases, proferidas pelo atual presidente do Brasil no ano de 2018 e apoiadas
por muitos brasileiros, dizem respeito a uma parte dos adolescentes e jovens, aqueles que
cometeram um ato infracional. Por meio dessas afirmac¢des o direito desses individuos ¢
deliberadamente ignorado e desrespeitado. Ainda que diferentes profissionais,
pesquisadores, familiares ¢ a comunidade de modo geral tentem criar condi¢des para
favorecer que as condigdes negativas que essa populacao estd exposta sejam atenuadas,
os individuos continuam privados de servi¢os basicos e condenados por uma parcela da
populacdo. Afinal, diversas vezes sdo descritos como aqueles que possuem uma
“personalidade antissocial” ou que sdo “delinquentes” e as varidveis ambientais as quais
foram expostos ao longo da vida sao desconsideradas (Gallo & Williams, 2005). Quanto
essas sentengas proferidas diariamente sobre esses jovens afetam a avaliagdo que fazem
de si? Que possibilidades esses jovens vivenciam em seu contexto de vida? Quanto estdo
expostos a condigdes para aprimorar seu repertorio comportamental? Possibilitar acesso
a experiéncias que podem contribuir para o desenvolvimento biopsicossocial do
adolescente entendido como em conflito com a lei pode ser uma opgao relevante, ainda
que ndo mude o contexto ao qual estdo expostos ¢ uma forma de contribuir para seu
desenvolvimento como sujeito de direito. Uma dessas oportunidades ¢ a oferta de um

contexto para desenvolvimento da classe geral de comportamento “avaliar-se”.

A palavra “adolescéncia” foi utilizada pela primeira vez no século XIII para
descrever a segunda fase da vida dos seres humanos, aquela seguida posteriormente ao
periodo da infancia (Del Priori, 2009). Essa fase foi apresentada em manuais de Medicina
para se referir aos individuos do sexo masculino com idade ente 14 e 20 anos e do sexo

feminino entre 12 e 18 anos. Inicialmente, a descri¢ao desse periodo de vida ocorreu para
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explicar os processos de maturacdo bioldgica e sexual, sendo que na infancia o atributo
sexual reprodutivo estaria ausente, que se desenvolveria no periodo da adolescéncia (Del
Prioli, 2009). Posteriormente, outras varidveis, além da perspectiva biologica, foram
utilizadas para compreender essa fase da vida, como social, emocional, familiar etc

(Schoen-Ferreira & Aznar-Farias, 2010).

Ainda que o termo “adolescéncia” aparega em registros do século XIII, o modo
como o adolescente foi tratado ao longo do tempo no Brasil variou bastante. No Periodo
Colonial criangas negras a partir de quatro anos ja trabalhavam e com 12 anos eram
consideradas escravos ja “adestrados”, que poderiam ser vendidos com um valor mais
caro. Apo6s a aboli¢do, muitas criancas e adolescentes continuaram trabalhando no
contexto da roga ou servigos domésticos (Del Priori, 2009), de forma muito semelhante
aos adultos. Da mesma forma, quando considerados ‘“delinquentes” eram punidos e
recebiam tratamentos parecidos com os de adultos (Rizzini, 1995). Em 1830, foi
promulgado o Codigo Penal, sendo estabelecido responsabilidade penal aos menores de
14 anos que demonstrassem discernimento. A proposta tratava de que os individuos com
menos de 14 anos que cometessem um crime e tivessem clareza de seu ato deveriam ser
recolhidos em casas de corre¢do até que o juiz avaliasse necessario, sendo possivel
permanecer nessa condicao até 17 anos (Rizzini, 1995). Apesar disso, a énfase deste
codigo ocorria especialmente sobre as criangas consideradas orfas, em uma perspectiva

assistencial.

Em 1890, foi promulgado um novo Codigo Penal. Nesse cddigo, houve
“endurecimento da lei”’, uma vez que a maioridade penal foi alterada de 14 para nove anos
de idade (Rizzini, 1995). Os individuos entre nove e 14 anos que praticassem algum crime
e tivessem discernimento do ato deveriam ser recolhidos em estabelecimentos
disciplinares, por um periodo determinado pelo juiz até os 17 anos. A responsabilidade
penal era classificada em quatro categorias: (a) at€ nove anos os menores eram sempre
irresponsaveis; (b) entre nove e 14 anos, os menores poderiam agir ou ndo com
discernimento; (c) entre 14 e 17 anos, o ndo cumprimento da lei era presumido; e (d) os
individuos com idade acima de 17 anos e abaixo de 21 anos tinham a penalidade atenuada
(Santos, 2000). Aquilo que era considerado discernimento nio estava descrito de forma
clara. Sendo assim, ficava a critério dos magistrados fazer tal avaliagao. Até esse periodo,

compreendido como “periodo indiferenciado”, havia o entendimento de que criangas e
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adolescentes ndo se distinguiam de adultos (Mendez, 2000), sendo assim deveriam ser

tratados da mesma maneira.

No Brasil, as criangas e adolescentes que praticavam delitos foram registrados nos
jornais do século XX como “pivettes” (Jimenez & Frassetto, 2015). Durante a
industrializacdo essa populacdo era vista como um perigo nas ruas, o que culminou no
entendimento de que era necessario um controle formal sobre os “menores de rua”
(Jimenez & Frassetto, 2015). Ainda que tenha ocorrido a aboli¢do da escravidao no Brasil
em 1888, a dominicao dos corpos negros continuou a ocorrer. Os jovens pobres € negros
continuavam a ser classificados, vigiados e penalizados, com base em uma concepcao de
que ndo possuiam caracteristicas civilizatérias (Ribeiro & Benelli, 2017). Dada essa
condi¢do vivenciada, houve indignacdo liderada pelo Movimento dos Reformadores
diante do alojamento de maiores e “menores” nas mesmas instituigdes, o que contribuiu
para que se iniciasse na América Latina proposi¢des acerca dos “menores” (Mendes,
2000). Nesse periodo, compreendido como “tutelar”, foi materializada a doutrina da
situagdo irregular, uma proposicao brasileira desenvolvida no Coédigo de Menores,
conhecido como Cédigo de Mello Mattos, presente nos anos 1927 e 1979, cujo objetivo
foi regular o atendimento as criangas “delinquentes” e “abandonadas” (Cunha & Boarini,
2010; Jimenez & Frassetto, 2015; Mendez, 2000). O Cédigo de Menores substituiu o
Cdodigo Penal de 1890 no que se refere a criminalidade infantil (Cunha & Boarini, 2010).
Por meio da nova legislagdao, o Estado passou a ter poder total sobre os “menores em
perigo material ou moral” (Jimenez & Frassetto, 2015) com uma politica de cunho
higienista, entendendo que a crianga poderia ser controlada e moldada (Cunha & Boarini,
2010). E possivel avaliar que criangas e adolescentes nesse periodo eram entendidos como

“problemas” e que a interven¢do do Estado sobre eles iria os “consertar”.

O Codigo de Menores de 1927 alterou a imputabilidade vigente anteriormente no
Cdodigo Penal de 1890, sendo modificada de 9 para 14 anos (Cunha & Boarini, 2010). No
que se refere ao periodo de internac¢do, as criangas entendidas como ‘“vadias” ou
“delinquentes” estariam sujeitas a ficarem internadas o tempo considerado necessario
para que fossem educadas, tendo como prerrogativa nao ultrapassar os 21 anos (Brasil,
1927). O crime era compreendido como uma anomalia do individuo, nesse caso ndo eram
considerados os fatores politicos, econdmicos e sociais como de risco para
comportamentos infracionais (Cunha & Boarini, 2010). Sendo assim, um dos

profissionais que integravam a equipe para examinar o “menor’ era o psiquiatra (Brasil,
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1927), que nessa €época tinha um carater mais higienista. O objetivo era encontrar no

individuo o problema para seu comportamento.

Apesar da implementacdo do Cddigo de Menores de 1927 muitos problemas
relacionados a criminalidade e a juventude continuaram a persistir. Diante disso, em 1964
foi aprovada a lei que autorizou a institui¢do da Fundacdo Nacional do Bem-Estar do
Menor (Funabem, 1974). O objetivo era atualizar a forma de atendimento e centralizar as
politicas implantadas para essa populagdo (Cunha & Boarini, 2010). Os “menores”
recebiam um diagnostico de psicologos, pedagogos, assistentes sociais € psiquiatras € a
partir disso recebiam a intervencdo (Funabem, 1974). Apesar da implementacdo da
FUNABEM, o “menor” continuou a ser entendido como objeto de intervengdo que
poderia ser reabilitado a partir de atuagdo profissional especializada, dando énfase a
personalidade do individuo (Cunha & Boarini, 2010) ¢ mantendo uma percepgao

higienista.

No ano de 1979 o governo militar promulgou outro Cddigo de Menores, o
objetivo era dispor acerca da assisténcia, protecdo e vigilancia a menores (Brasil, 1979).
Novamente versava sobre os “abandonados” e “delinquentes”, contudo agora intitulados
como “menores em situagao irregular” (Brasil, 1979). Estes eram entendidos como os que
nao faziam parte do padrao esperado, e, portanto, deveriam receber uma intervengao
(Cunha & Boarini, 2010). O Codigo de Menores de 1979 muito se aproximava do codigo
de 1927, mantendo as praticas de assistencialismo, arbitrariedade e coercao (Jimenez &
Frassetto, 2015), no entanto havia uma nova palavra, a “vigilancia”, caracteristica
marcante da ditadura militar (Cunha & Boarini, 2010). Outra modificacao foi que quando
o individuo atingisse 21 anos, anteriormente sua medida seria finalizada (Brasil, 1927),
no novo codigo, por sua vez, o individuo seria transferido de instituicao (Brasil, 1979),
nesse caso a medida ndo tinha tempo para acabar (Cunha & Boarini, 2010). Tais
caracteristicas evidenciam que o Codigo de Menores contribuiu para maior retrocesso nas

politicas de atendimento a criangas e adolescentes em vulnerabilidade no Brasil.

Nos anos 1980 um movimento de defesa de criangas e adolescentes contribuiu
para a criacdo do Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua, considerado um
marco do movimento da sociedade para o olhar a essa populagao (Alberto, Almeida,
Doria, Guedes, Sousa, & Franga, 2008). Por meio desse movimento, foi realizado o I

Encontro Nacional de Meninos € Meninas de Rua e o Forum Nacional Permanente de
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Entidades em Defesa do Direito da Crianca e do adolescente. Dada essa movimentacao e
a presenca de diversas organizagdes, foi possivel elaborar um projeto para a Lei n°
8.069/1990 (Alberto et al, 2008), que inicia o periodo conhecido como “responsabilidade
penal do adolescente”, produzindo ruptura com os modelos vigentes anteriormente, uma

vez que € proposto em uma perspectiva de justiga e direitos humanos (Mendes, 2000).

Em 1990, foi promulgado o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), um
marco legal dos direitos de criangas e adolescentes no Brasil. No documento é proposto
que criangas e adolescentes devem ter todos os direitos fundamentais de um individuo,
tendo acesso a oportunidades para desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e
social, considerando sua liberdade e dignidade (Brasil, 1990). Sendo assim, ¢ dever do
nucleo familiar do individuo, de sua comunidade, da sociedade e do Estado garantir que
a crianca ¢ o adolescente tenham acesso aos seus direitos (Brasil, 1990). Tal concepgao
foi desenvolvida no Brasil apos frequentes manifestacdes de movimentos sociais durante
a ditadura militar, periodo em que havia muitas denuncias no trato a criangas e
adolescentes. A Constitui¢ao Federal de 1988 ¢ o ECA foram bem recebidos pela
sociedade, tendo em vista que significou uma ruptura com o padrao de politicas ptblicas
voltadas a essa populagdo que estava vigente ha mais de um século no pais (Francischini
& Campos, 2005). Entretanto, apesar das contribui¢des e avangos representados pelo
ECA, as criancas e adolescentes ndao tém tido acesso as condigdes previstas no
documento. Dada a realidade brasileira pode-se problematizar se ha um ambiente de

qualidade para o desenvolvimento desses individuos.

Quando um adolescente, entre 12 e 18 anos incompletos, comete uma
contravencao penal, entendido como uma transgressao de normas juridicas estabelecidas
socialmente, ¢ denominado em conflito com a lei (Brasil, 1990). Os adolescentes ndo sao
passiveis de responsabilizacao penal, sendo assim, como consequéncia do ato infracional
devem cumprir medidas socioeducativas. Tais medidas variam entre adverténcia,
obrigacdo de reparar danos, prestagdo de servigos a comunidade, liberdade assistida,
regime de semiliberdade e internagdo (Brasil, 2016). O objetivo ¢ a reinserc¢do social do
adolescente e fortalecimento de vinculos com a comunidade (Brasil, 1990). Para
aplicagdo das medidas socioeducativas ¢ considerada a capacidade do adolescente em

cumpri-la, as condi¢des do adolescente e a gravidade do ato infracional (Brasil, 2016).
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Segundo o relatorio desenvolvido pelo sistema socioeducativo com base nos
dados de 2017 (Brasil, 2019), mais de 143.000 jovens estavam cumprindo medida
socioeducativa no Brasil. Destes, 17.811 jovens cumpriam medida socioeducativa de
internacdo, 2.160 de semiliberdade, 4.832 em internacdo provisdria, 937 em atendimento
inicial, 306 em internagao por san¢ado e 63 em medida protetiva, o que corresponde a mais
de 26.000 jovens entre 12 e 21 anos incompletos em regime fechado. Com relacao as
medidas de meio aberto, mais de 117 mil adolescentes se encontravam cumprindo tais
medidas. 84.755 jovens estavam em liberdade assistida e 69.930 realizando prestacao de
servico a comunidade (o jovem poderia estar cumprindo mais de uma medida ao mesmo
tempo). Quanto a demografia desses jovens e adolescentes, 96% eram do sexo masculino,
56% dos adolescentes tinham idade entre 16 e 17 anos e 40% eram negros ou padros e
23% brancos. Os atos infracionais mais comuns foram roubo, correspondendo a 38%,
trafico de entorpecentes com 26% e homicidio com 8,4%. Ainda que no ECA seja
apresentado que a medida socioeducativa de privagdo de liberdade seja aplicada em
carater de excecdo (Brasil, 1990), muitos adolescentes e jovens tém tido sua liberdade

cerceada.

A medida de internacdo constitui a privagdo de liberdade do adolescente que
praticou um ato infracional, tal medida pode ter o periodo méximo de trés anos. Para sua
execugao deve ser considerada a brevidade, excepcionalidade e respeito ao adolescente
que estd em desenvolvimento (Brasil, 2016). Essa medida s6 pode ser aplicada diante do
ato infracional ter gerado grave ameaga ou violéncia para outro individuo, por ocorrer
reiteracdo de outros atos infracionais graves ou por descumprimento repetido e nao
justificado da medida anteriormente aplicada (Brasil, 2016). A despeito do avanco do
ECA, ¢ comum o encarceramento da juventude pobre com objetivo de puni¢do e
justificativa de que assim ocorrerd a diminui¢do da violéncia. A esses adolescentes e
jovens ¢ ofertado um processo duplo de exclusdao: o econdmico e cultural, pois além de
possuirem poucos recursos para producdo, também sofrem rejeicao por parte da sociedade
que os quer longe de sua propriedade privada (Machado & Gongalves, 2015). Na
realidade de algumas instituicdes nas quais os adolescentes cumprem medida
socioeducativa também sdo avaliadas discrepancias entre o que ¢ preconizado na lei e o
que ocorre na pratica (Francischini & Campos, 2005). Considerando que o ECA tem 30

anos apenas, ¢ preciso avaliar se foi possivel mudar as caracteristicas das instituigdes e
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dos trabalhos dos profissionais com o adolescente que antes era visto como um “menor

infrator” e recentemente passou a ser compreendido como um sujeito de direito.

As institui¢des em que adolescentes e jovens cumprem medida socioeducativa de
internagdo em algumas perspectivas sdo entendidas como instituigdes totais. Essas
instituigdes apresentam como fungdo a protecao da sociedade de individuos que podem
ser perigosos, € o isolamento desses individuos ndo ¢ avaliado como um problema. Os
individuos que sdo internados sdo compreendidos como o “grupo controlado” e ha
também uma equipe que faz sua supervisao (Goffman, 1961/2001). Durante o periodo de
internagdo o individuo vivencia isolamento social e passa por mudancas relativas a
concepgdo sobre si, 0 que pode ser caracterizado como “mortificacdo do eu” (Goffman,
1961/2001). Esses processos contribuem para a perda de identidade do adolescente e
diminui¢do da “autoestima” (Machado & Gongalves, 2015). Afinal, os adolescentes sdo
expostos a alojamentos superlotados, com a mesma rotina diariamente e horarios rigidos
(Santana, Silva, & Almeida, 2014). O ECA contribuiu com a proposi¢cdo de que ¢
necessario para o adolescente o atendimento com uma rede articulada, que envolve a
familia, judiciario, conselhos de direito etc., o que na teoria se afasta de uma instituicao
total, porém na pratica e a constru¢do de politicas de atendimento ao adolescente ainda
parecem pouco desenvolvidas (Gongalves, 2011). As instituigdes apresentam
dificuldades em deixar de enfatizar apenas o ato infracional cometido pelo adolescente e
conhecer sua trajetéria e determinantes sociais, o que pode ser representado no discurso
de adolescentes que ao caracterizarem a medida socioeducativa de internacdo a
descrevem como um espaco em que hd puni¢dao e sofrimento, € que também existe a
possibilidade de estudar e se profissionalizar (Padovani & Ristum, 2016). Ainda parece
existir ambiguidades na aplicagdo das medidas socioeducativas e considerar o adolescente

como pessoa em desenvolvimento.

No que se refere ao envolvimento do adolescente com o ato infracional, existem
alguns fatores identificados como de risco. Com relagdo ao narcotrafico, por exemplo,
identifica-se a pobreza, convivéncia diante de violéncia, baixa perspectiva de ascensao
social por meios “convencionais”, o trabalho informal e a exploracdo (Zaluar, 2012).
Diante disso, observa-se que o adolescente em conflito com a lei vivencia condigdes de
violéncia por parte do Estado (Jimenez & Frassetto, 2015), considerando que muitas
vezes ¢ desassistido socialmente. Sendo assim, ¢ possivel avaliar que nao ¢ a

“personalidade” do adolescente que determina praticar ou ndo um ato infracional, mas
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condigdes muitas vezes precarias € sem acesso aos bens de consumo da sociedade que
vive. Afinal, o adolescente vive muitas vezes com privagao de condigdes e exposicao a
violéncia (Candelas, 2016). O envolvimento com o trafico de drogas, por sua vez, propicia
o poder de compra, acesso a relagdes afetivas e sexuais, status social e o apoio financeiro

a suas familias (Pessoa, Coimbra, Noltemeyer, & Bottrell, 2017).

Outras variadveis entendidas como fatores de risco para apresentacdo do
comportamento infracional na adolescéncia sdo identificadas. O fracasso escolar ¢ um
dos fatores que muitos adolescentes vivenciam (Gallo & Williams, 2005). Em um estudo
cujo objetivo foi compreender a constru¢ao da identidade de adolescentes em conflito
com a lei durante seu percurso escolar, os adolescentes destacaram que recebiam o rétulo
de “aluno problema”, apresentavam dificuldades no processo de aprendizagem e
comportamentos entendidos como inadequados para aquele contexto (Cardoso &
Fonseca, 2019). De modo geral, ha a naturalizagao do fracasso escolar como um problema
individual, o que favorece a evasao escolar e pouca critica sobre o processo de ensino-
aprendizagem (Cardoso & Fonseca, 2019). H4 ainda a dificuldade de a escola lidar com
alunos que apresentam dificuldades e apresentam comportamentos diferentes daqueles
esperados em sala de aula (Gallo & Williams, 2005). Diante dessas condigdes, as
institui¢des de ensino podem ser entendidas mais como promotoras de discriminagao
social do que de transformacdo social, o que denuncia uma incongruéncia (Botomé,
1997). A interacdo familiar € outra relagdo que pode ser caracterizada como de risco, a
depender das praticas empregadas nesse contexto. Dificuldades na implementagdo de
praticas disciplinares ou de demonstracdo de cuidados, déficits na monitoria que os
cuidadores apresentam sob os filhos e a qualidade das interagdes entre pais e filhos podem
ser de risco para o comportamento infracional (Maruschi, Estevdo, & Bazon, 2014).
Identificar os fatores de risco pode contribuir para avaliar necessidades de intervengdo de
adolescentes em conflito com a lei € promover o desenvolvimento de uma interagdo mais
saudavel nesses contextos, que podem inclusive contribuir para o desenvolvimento do

comportamento de “avaliar-se” dessa populacao.

Os fatores de risco, a depender da interacdo do individuo com o ambiente, podem
se tornar fatores de prote¢dao para o comportamento infracional. Nesse sentido, parece
importante promover condigdes de enfrentamento e superacao das dificuldades para
adolescentes que estao vivenciando condi¢gdes menos favoraveis (Costa & Assis, 2006).

O fortalecimento de vinculos e desenvolvimento de autonomia de projeto de vida podem
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contribuir para o adolescente na sua interacdo com o mundo, pois promovem maior
seguranca ao adolescente, além de o preparar para enfrentamento de desafios nao
planejados (Costa & Assis, 2006). Além disso, os atributos pessoais do individuo como
sua autoestima e autonomia, a coesdo familiar e a oferta de sistemas de apoio podem
contribuir para o desenvolvimento do individuo e serem caracterizados como fatores de
protecao ao adolescente (Masten & Garmezy, 1985). Sendo assim, apesar das condigdes
de vulnerabilidade vivenciadas por adolescentes em conflito com a lei, é possivel
desenvolver intervengdes que podem contribuir para seu desenvolvimento e atenuar

problemas da relacdo com seu ambiente, um deles ¢ o comportamento “avaliar-se”.

No que se refere aos fatores de protecdo, foi objetivo de um estudo identificar
niveis de saude mental, autoestima e suporte social de 33 adolescentes em cumprimento
de medidas socioeducativas de meio aberto, os estilos parentais adotados pelos
responsaveis e as relagdes entre as respectivas variaveis (Silva, Matsukura, Cid &
Minatel, 2015). Para avaliar a autoestima foi utilizada a Escala de Auto-Estima de
Rosenberg e para avaliar as outras variaveis foi aplicado um questionario de identificagao
dos adolescentes, Questionario de Capacidades e Dificuldades — SDQ, Questionario de
Suporte Social para Criangas ¢ Adolescentes — SSA e Inventario de Estilos Parentais —
IEP. Com relacdo aos resultados avaliados para autoestima, 21% dos adolescentes
apresentavam “baixa autoestima”, 79% apresentavam uma autoestima ‘“normal” e
nenhum adolescente pontuou em “autoestima elevada”. Na avaliacdo para saude mental,
67% dos adolescentes apresentavam dificuldades nessa area. No que se refere as praticas
parentais, 67% dos adolescentes foram classificados abaixo da média e 23% em situacao
de risco. Na variavel suporte social, de modo geral, 42% dos adolescentes entendem que
seu suporte social € baixo. Tais resultados demonstram que os adolescentes apresentavam
vulnerabilidade em seu circulo social e poderiam se sentir desassistidos durante a
adolescéncia. Um ponto de destaque trata de que 30% dos participantes eram reincidentes
no cumprimento de medida socioeducativa, sendo assim uma das hipoteses discutidas se
refere a pouca eficicia do atendimento socioeducativo e, consequentemente, nas
atividades desenvolvidas nos locais de execucao de medidas (Silva, Matsukura, Cid, &
Minatel, 2015). Assim, pode-se identificar o quanto interven¢des com os adolescentes,
para além das que estdo propostas pelo Estado, podem ser relevantes para seu

desenvolvimento. Afinal, ¢ esperado que apds os adolescentes cumprirem as medidas
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estejam mais “fortalecidos” e se desenvolvam de modo mais saudavel (Zappe &

Dell’ Aglio, 2016).

Um estudo com 69 adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa e sem
privacao de liberdade foi desenvolvido com objetivo de verificar as relagcdes entre
autoestima, autoeficacia e percepgdes sobre a escola (Machado, Zappe, & Dias, 2020).
Os resultados demonstraram que 33 dos 69 adolescentes haviam sido expulsos pelo
menos uma vez da escola, sendo o motivo mais recorrente o envolvimento em brigas. A
Escala de Rosenberg (1989) também foi aplicada neste estudo, sendo encontrada uma
média global de 36,50, com desvio padrao de 6,21. Os adolescentes apresentaram escores
médios elevados de autoestima e tal dado pode ter sido identificado considerando o
desenvolvimento de resiliéncia dos participantes. Quanto as correlagdes realizadas, foi
compreendido que quanto mais elevados os niveis de autoestima e de autoeficicia
descritos pelos adolescentes, melhor era a interacao estabelecida pelos adolescentes com
o contexto escolar. Como conclusdo ¢ enfatizado que, considerando a identificacao de
relagdes entre o contexto escolar e as crengas pessoais positivas, sejam realizadas
intervengdes com os adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa com o
objetivo de desenvolver representagdes positivas sobre a escola e sobre si mesmos, de
modo especial, que deem destaque as potencialidades dos adolescentes (Machado, Zappe,

& Dias, 2020).

A raga de adolescentes e jovens em cumprimento de medida socioeducativa € uma
variavel que precisa ser avaliada, tendo em vista que o preconceito de raga, tdo presente
no Brasil, determina a diminui¢do de oportunidades de individuos de racas ndo-brancas.
Considerando que o comportamento ¢ determinado por diversas variaveis (Skinner,
1953/2003), ao tratar do ato infracional um conjunto dessas varidveis sdo relativas as
oportunidades disponiveis no contexto social desses jovens, muitas vezes escassas (Gallo
& Williams, 2005). Algumas variaveis que influenciam o comportamento infracional ja
foram caracterizadas acima, entendidas como fatores de risco. Mas e quanto aos jovens
negros especificamente? Que varidveis determinam que 40% dos adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa sejam negros enquanto 26% sdo brancos? A
propria nocdo de “menor infrator” ou “menor delinquente” auxilia a avaliar a que
condi¢des essa populagdo estd exposta historicamente no Brasil (Ribeiro & Benelli,

2017). O termo “menor infrator” ¢ utilizado de forma depreciativa aos adolescentes que

praticam ato infracional, de modo a evidenciar em uma perspectiva sensacionalista
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aspectos relativos a classe, raca e género daquele que pratica um ato infracional (Mestre,
Leite & de Assis, 2014; Werner, de Freitas & Ceccim, 2019), sendo entendido que o
jovem negro representa o crime € 0 perigo, enquanto o branco de classe média e alta ndo
comete ato infracional (Ribeiro & Benelli, 2017). Avaliar questdes relativas a raga e atos
infracionais na juventude ndo se trata de relacionar os jovens negros a uma “tendéncia”
ou “personalidade” criminosa, mas identificar que processos esses individuos estdao
expostos ao longo da vida, que favorecem uma existéncia marginal. O crime, para parte
dessa juventude, ¢ uma das poucas possibilidades que possuem para se desenvolver social
€ economicamente € a0 mesmo tempo interromper, ainda que minimamente, a violéncia
que vivenciam (Ribeiro & Benelli, 2017). A essa juventude, o encontro que muitas vezes
tem com o Estado ocorre por meio de praticas coercitivas em detrimento de educagdo ou
politicas publicas, sendo desconsiderada toda a brutalidade que essa populagdo foi
exposta historicamente e ao longo da vida no Brasil (Bonalume & Jacinto, 2019; Freitas,

2017).

A producao de Souza (2021) ¢ crucial para discutir a autoestima desses jovens
negros e pobres que estao em privacao de liberdade. Esses jovens, de modo geral, moram
em areas consideradas de risco, com pouca assisténcia do Estado e distante dos centros
da cidade (Andrade & Cardoso, 2018; Webster-Stratton, 1999). Assim, a primeira
opressao social que vivenciam desde cedo ¢ a propria classe social a que pertencem, o
que engloba além da nogdo de renda, sendo os critérios econdmicos, também a
socializa¢do familiar e escolar. A esses jovens sdo negados os privilégios educacionais,
vinculos e afetividade, aspectos que na familia de classe média sdo construidos desde
cedo (Souza, 2021). O habito da leitura, comportamentos de disciplina, autocontrole,
visdo de futuro ndo sdo naturais em um individuo, pelo contrario, precisam ser
desenvolvidos. Na sociedade brasileira, a da meritocracia, esse repertorio € um privilégio

de classe, muitas vezes invisivel e de base social escondida atras do mérito individual.

Na “ralé brasileira”, termo provocativo utilizado propositalmente por Souza
(2021), composta por negros € mesticos, os valores reproduzidos sdo considerados
negativos. O filho ao brincar esta fingindo ser servente de pedreiro com o carrinho de
mao de seu pai, ¢ a ele ¢ ensinado, ainda que ndo voluntariamente, o trabalho manual
pouco qualificado. A filha, quando vai a escola precaria que a ela ¢ ofertada, vé que a mae

ao frequentar esse mesmo contexto se tornou analfabeta funcional. Enquanto isso, as
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criancas da classe média de cinco anos frequentam a escola como “vencedores”, ja tendo
desenvolvido aspectos emocionais, morais e cognitivos valorizados socialmente. Essas
premissas evidenciam que os individuos pertencentes a "ralé brasileira” ja sao perdedores

no “ponto de partida”.

Apesar dessas condi¢des, os adolescentes e jovens em privacao de liberdade estao
expostos a cultura do consumo que valoriza a posse de bens de consumo (Campos &
Souza, 2003). A acumulacido de dinheiro, nessa cultura, possibilita o reconhecimento
social advindo dos outros e a distin¢ao entre as camadas da sociedade, oferecendo uma
sensagdo de superioridade e diferencia¢do aos individuos (Souza, 2021). Porém, esse
jovem desde seu “ponto de partida” de seu desenvolvimento tem poucas condigdes para
ascender socialmente e ¢ tratado sem dignidade, com humilhagdo e estigmatizacdo. Esse
tratamento muitas vezes ndo ¢ contestado, pois ele foi ensinado que ¢ inferior. O racismo,
seja de classe ou raga, € o processo de convencer o oprimido de sua inferioridade (Souza,
2021). A partir dessas condi¢des, que espago esse jovem tem para desenvolver sua
“autoestima”? Que nogao de “eu” ele constroi sobre si? Ainda que por meio do ato
infracional, como o trafico de drogas, o jovem tenha acesso a alguns bens de consumo
(Faria & Barros, 2011), continua a pertencer a populacdo que ¢ estigmatizada e que
frequentemente a midia e politicos culpam sem considerar determinantes sociais, e

fomentam propostas de redug¢ao da maioridade penal (Andrade et al., 2020).

Os adolescentes e jovens em conflito com a lei estdo expostos a diferentes
desigualdades, como social e racial, a violéncia, dificuldade de acesso as politicas
publicas e ao mercado de trabalho. Esses determinantes sociais impactam em sua
“autoestima” e reconhecimento social e produzem estigmas a esses individuos, que
muitas vezes sdo excluidos e marginalizados. Participar do trafico de drogas e portar uma
arma ¢ uma forma de ter acesso a admiragao e visibilidade social (Ministério do
Desenvolvimento Social e Agrario, 2016) ainda que estejam expostos a diferentes riscos.
Esses dados indicam que essa populacdo carece de ambientes que possam auxiliar a
desenvolver comportamentos relevantes para seu desenvolvimento, dentre eles o
comportamento “avaliar-se”. Intervengdes para além das fornecidas pelo Estado parecem
ser necessarias, dado que as medidas socioeducativas nem sempre podem atender todas
as necessidades sociais de seu publico-alvo. Desenvolver a classe geral de

comportamento “avaliar-se” em adolescentes em privacdo de liberdade pode contribuir
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como um fator de protecao para a populacao. Além disso, a saber que poucas intervengoes
realizadas com adolescentes em conflito com a lei sdo avaliadas em sua eficiéncia e
eficacia, e também que ndo apresentam procedimentos claros acerca de sua execucao
(Parapinski & Luiz, 2020), parece relevante social e cientificamente desenvolver
intervengdes com essa populagdo. Uma alternativa de intervencao ¢ a PCDC, tecnologia
que tem como objetivo desenvolver comportamentos de valor no repertorio dos

individuos.

O contexto escolar, como parte do processo de ensino-aprendizagem, deveria
desenvolver repertério de “avaliar-se” no comportamento dos alunos. Porém, dada a
confusdo entre medida e avaliagdo, o contexto enfatiza a classificacdo do repertorio do
individuo (rotulacdo) em vez de favorecer o processo constante de informagao sobre o
seu desenvolvimento e possibilitar o aprimoramento do proprio desempenho. Essa
atuacdo contribui para uma imagem negativa do individuo sobre si, gera inseguranga e
dependéncia de medidas de outras pessoas sobre o proprio repertorio (Botomé & Rizzon,
1997). No caso de adolescentes e jovens em conflito com a lei, a escola, além de nao
favorecer o desenvolvimento do repertério “avaliar-se” contribui para a estigmatizagao
dessa populagdo que se descreve como ‘“burra” e que “ndo nasceu para estudar”,
enfatizando as dificuldades vivenciadas com base no proprio repertdrio apenas
(Bordingon-Luiz, Parapinski & Ormeno, 2022). A auséncia do Estado favorece ainda
mais a estigmatizagao dessa populagdo que ¢ caracterizada como “desviada” e "matavel".
Populagdo que tem um perfil “adequado” para o retrato falado do criminoso: jovem, negro
e pobre (Freitas, 2017). Diante disso, justifica-se a relevancia de desenvolver o repertdrio
“avaliar-se” em adolescentes e jovens em conflito com a lei, de modo a promover um
contexto que diminua a estigmatizagdo vivenciada e contribua para o desenvolvimento de

comportamentos que proporcionem acesso a reforgadores valorosos ao proprio individuo.

Com base na complexa realidade social que adolescentes e jovens brasileiros em
conflito com a lei estdo expostos ao longo de sua vida, uma intervengdo para desenvolver
a classe geral de comportamento “avaliar-se”, ainda que relevante, apresenta limites
dadas as condic¢des de desigualdade social, meritocracia e privilégios presentes no pais
(Guzzo & Euzébios Filho, 2005; Souza, 2021). Apesar disso, intervengdes que
minimizem o grau de sofrimento que essa populagdo vivencia podem ser realizadas e

compreendidas como protetivas para seu desenvolvimento. Botomé e Stédile (2015)
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propdem que a atuagdo profissional pode diferir em sete ambitos de intervengao,
considerando os diferentes tipos de problemas presentes na sociedade. Tais ambitos sdao
atenuacdo, compensacao, reabilitagdo e recuperagdo de problemas ja existentes (quando
ja existe um dano presente na vida do individuo) e preven¢ao de problemas, manutengao
e promoc¢ao de condi¢des benéficas socialmente. A intervencao para desenvolver a classe
geral de comportamento “avaliar-se” pode ser caracterizada como reabilitacao, tendo em
vista que os jovens ainda irdo interagir com o ambiente (escola, familia, midia etc.) que
contribuiu para sua estigmatizagao, avaliacdo negativa do proprio repertorio e condi¢des
escassas para seu aprimoramento, mas possivelmente poderdo lidar de forma mais
adequada, a partir do desenvolvimento de repertorio, com esses contextos. Além disso,
os/as jovens poderdo construir discursos mais fidedignos sobre o proprio repertorio e
alterar o impacto que eles tém sobre a propria vida. Destaca-se, contudo, que o trabalho
com os/as adolescentes e jovens ndo deve descartar que intervengdes mais abrangentes
socialmente sejam realizadas, pois para que o comportamento desenvolvido por meio da
intervengdo seja mantido, as contingéncias do ambiente natural também devem ser

modificadas (Holland, 1978).

Diante disso, o objetivo do presente estudo ¢ elaborar um programa de
contingéncias para o desenvolvimento de comportamentos da classe geral “avaliar-se”
em adolescentes em cumprimento de medida socioeducativa de internagdo. Para tanto,
dois estudos sdo desenvolvidos nesta pesquisa. O primeiro apresenta o objetivo de
caracterizar os comportamentos da classe geral “avaliar-se” e o segundo estudo, por sua
vez, constituiu na elaboragdo inicial de um programa de contingéncias para
desenvolvimento de comportamentos da classe geral “avaliar-se” em adolescentes em

conflito com a lei.
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I

CARACTERIZACAO DA CLASSE GERAL DE COMPORTAMENTOS
“AVALIAR-SE”

r

“Avaliar-se” ¢ apresentado comumente na literatura € no senso comum como
“autoestima”, entendida como um fendomeno que os individuos “possuem’ dentro de si.
Essa no¢do de autoestima dificulta a compreensdo desse repertdorio como um
comportamento. Afinal, ndo fica evidente que varidveis presentes no ambiente do
individuo influenciaram a apresentagdo desse repertorio e quais sao 0os comportamentos
menos amplos que constituem essa classe geral de comportamento. Quando ndo ha
clareza das variaveis ambientais que favorecem a apresentacdo do comportamento €
aumentada a probabilidade de que as intervengdes para desenvolver esse repertorio sejam
pouco eficazes, tendo em vista que para que o comportamento se generalize para outros
contextos € necessario que as atividades aplicadas com os individuos se aproximem do
contexto de vida pessoal, de modo que sejam claras as varidveis contextuais para
apresentacao do comportamento (Botomé¢, 1985; Kienen et al., 2021). Ainda que existam
diferentes escalas para mensurar a autoestima dos individuos, como Escala de Autoestima
de Rosenberg e o Inventdrio de Autoestima de Coopersmith, de modo geral a
compreensdo de autoestima ¢ voltada a medida que o individuo faz de si (compreendida
equivocadamente na literatura como avaliagdo), que pode variar entre “baixa”, “média”
ou “alta”. Contudo, além da medida que o individuo faz sobre seu proprio repertorio, a
no¢ao de “avaliar-se” pode possibilitar que o individuo identifique as varidveis que
determinam a medida que faz sobre si, que variaveis ele foi exposto ao longo da vida que
influenciaram seu repertdrio e quais mudancas sdo necessdrias para aprimorar seu
repertorio comportamental com base nas condi¢des atuais. Sendo assim, caracterizar a
classe geral de comportamento ‘“avaliar-se” pode aumentar a clareza acerca do que
constitui a “autoestima” para além da mensuracdo do proprio repertorio e viabilizar que

intervengoes eficientes e eficazes sejam desenvolvidas.

Posteriormente a identificacdo de necessidades sociais de uma dada populagdo, a
etapa a ser realizada para constru¢do de um programa de ensino ¢ a proposi¢do de
comportamentos a serem desenvolvidos no repertério comportamental dos individuos.
Definir com clareza e precisdo que comportamentos constituem a classe geral de

comportamentos, assim como “avaliar-se”, possibilita que as demais etapas do programa
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de ensino sejam desenvolvidas e aumenta a probabilidade de que ele seja eficiente, eficaz
e efetivo quando planejado e aplicado (Kienen et al.,, 2021). Caracterizar os
comportamentos-objetivo que constituem uma classe geral de comportamento envolve
identificar o que os individuos irdo fazer para enfrentar certa situacdo-problema, a fim de
que ela se modifique em uma dire¢do favoravel aos individuos, a partir da intervencao
por meio do programa de ensino (Cortegoso & Coserm 2016). Tais comportamentos sao
descritos de forma a atenuar os prejuizos ou favorecer beneficios aos individuos que
vivenciam a situagdo, o que envolve a identificacdo de estimulos antecedentes (que
sinalizam que certa acdo € oportuna ou que Sao necessarios para que a acao ocorra),
respostas e estimulos consequentes (que envolvem o produto ou resultado desejavel da

acao; Cortegoso & Coser, 2016).

Apesar de intervengdes serem desenvolvidas e aplicadas para desenvolver
“autoestima”, a maioria delas ndo apresentou quais comportamentos intermedidrios foram
objetivo da intervengdo (e.g., Parapinski & De Luca, 2021). Em uma revisdo integrativa
da literatura relativa ao desenvolvimento de intervengdes para desenvolver autoestima,
foi identificado que a énfase na descri¢ao das intervengdes para desenvolver autoestima
se da na apresentagdo de temas que foram abordados durante a intervengao ou atividades,
como “habilidades sociais”, “suporte emocional”, “qualidade de vida”, “leitura” etc (e.g.,
Andrade, Souza, & Manyo, 2009; Donoso-Vazquez, Luna-Gonzilez, & Velasco-
Martinez, 2017; Scorachio, Teng, De Conti, Freire, & Ingham, 2018), porém nao ¢
apresentado o objetivo de cada encontro ou que comportamentos constituem
“autoestima”. Considerando que a literatura ainda ndo explicita com clareza como
“autoestima” pode ser entendido como um comportamento, nem que comportamentos

constituem a classe geral de comportamentos “avaliar-se”, € relevante caracterizar essa

classe geral de comportamento.

Método
Fontes de Informacao

As obras selecionadas como fonte de informagdo para a observagdo das
caracteristicas dos componentes dos comportamentos basicos constituintes da classe geral

de comportamento “avaliar-se” foram:

(1) Guilhadi, H. J. (2002). Auto-estima, autoconfian¢a e responsabilidade. In: Orgs.:
Maria Zilah da Silva Brandao, Fatima Cristina de Souza Conte, Solange Maria B.

64



Mezzaroba. Comportamento Humano — Tudo (ou quase tudo) que vocé precisa
saber para viver melhor. Santo André, Sao Paulo: ESETec Editores Associados.

(2) Guilhardi, H. J. (2007). Auto-estima e autoconfianga sao metaforas, nao causas.
Instituto de Terapia por Contingéncias de Reforgamento.

(3) Guilhardi, H. J. (2015). Um pouco mais sobre autoestima. Instituto de Terapia por
Contingéncias de Reforcamento.

Critério de escolha da obra selecionada como fonte de informagdo

As fontes de informagdo para coleta de dados foram selecionadas por
apresentarem em uma perspectiva analitico-comportamental a caracterizagdo daquilo ¢é
identificado por meio do conhecimento de senso comum como “autoestima”, bem como
por descreverem caracteristicas de componentes da classe de comportamento "avaliar-
se'.

Na primeira obra “Auto-estima, autoconfianga e responsabilidade”, a autoestima
¢ apresentada como um sentimento que ¢ desenvolvido a partir da interagdao do individuo
com o ambiente. O autor apresenta por meio da perspectiva da AC a natureza, funcdo e
origem dos sentimentos e de forma especifica da autoestima. Na segunda obra “Auto-
estima e autoconfianga sao metaforas, ndo causa”, o autor apresenta uma critica a no¢ao
mentalista de entendimento da autoestima como causa para comportamentos
apresentados pelo individuo. Propde, a partir disso, que a autoestima ¢ uma metafora que
sintetiza uma classe de comportamentos. Na ultima obra “Um pouco mais sobre
autoestima”, o autor propde como o analista do comportamento pode interpretar e intervir
sobre a autoestima, tendo em vista que ¢ comum que clientes procurem terapia por
descreverem déficits em sua autoestima e consequéncias sobre seus comportamentos.
Além disso, ¢ apresentado um estudo de caso no qual uma das queixas da cliente tratava

de “baixa autoestima” e uma descri¢ao de intervencdes desenvolvidas pelo terapeuta.

Materiais

Os materiais utilizados para caracterizar os componentes de comportamentos
basicos constituintes da classe geral de comportamento “avaliar-se” foram computador e
protocolos de observacdo desenvolvidos a fim de caracterizar a classe geral de
comportamento “estimar-se”.

O primeiro protocolo de observagao, apresentado na Tabela 3.1, usado nas etapas
1 a 6 do procedimento ¢ o Protocolo de caracterizagdo de possiveis componentes de

comportamentos basicos constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”. O
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segundo Protocolo de observacdo, apresentado na Tabela 3.10, foi utilizado na etapa 7,
sendo o Protocolo de avaliagdo e aprimoramento dos trechos selecionados das obras

utilizadas como fontes de informagao.

Ambiente

A caracterizacdo de componentes de comportamentos basicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se” foi realizada em um ambiente que
possibilitou condigdes de conforto, iluminacdo adequada, temperatura agradavel e

auséncia de ruidos.

Procedimento
A. Caracterizacio de componentes de comportamentos basicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”

A caracterizacdo de componentes de comportamentos basicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se” foi embasada em uma pesquisa ja realizada
que apresentou fun¢cdo muito semelhante, apesar de caracterizar outro comportamento,

sendo a dissertagao de mestrado de De Luca (2008).

A coleta de dados foi realizada pela psicéloga pesquisadora e avaliada por outro
pesquisador, com experiéncia em pesquisas que envolvem a identificacao e proposi¢ao
de comportamentos constituintes de uma classe geral de comportamentos, com objetivo
de aumentar a fidedignidade da coleta de dados acerca da classe geral de comportamentos
“avaliar-se”. Quando houve discordancia, os dados foram revistos até encontrar um

consenso.

Etapa 1. Registrar trechos da obra utilizada como fonte de informagdo, que apresentem
caracteristicas de possiveis componentes de comportamentos basicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Durante a leitura das obras selecionadas como fonte de informacdo, foram
registrados os trechos que apresentaram informagdes sobre uma ou mais variaveis que
provavelmente constituem os comportamentos basicos constituintes da classe geral de
comportamentos “avaliar-se”. As variaveis que podem constituir os comportamentos se

referem a classe de estimulos antecedentes, classe de respostas e classe de estimulos
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consequentes. Para orientagao do que consistiu cada componente de comportamento, foi
considerado: a) classe de estimulos antecedentes: aspectos do meio com os quais interage
o individuo que apresenta comportamentos constituintes da classe geral de
comportamentos “avaliar-se”; b) classe de respostas: respostas apresentadas pelo
individuo que apresenta comportamentos constituintes da classe geral de comportamentos
“avaliar-se”; e c) classe de estimulos consequentes: aspectos do meio produzidos pelo
individuo que apresenta comportamentos constituintes da classe geral de comportamentos
“avaliar-se” (Botomé, 2001, 2013). Para registrar os componentes dos comportamentos
constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se” foi considerado o individuo

que apresenta os comportamentos.

Os trechos registrados da fonte de informagdo que se referem a uma ou mais
variaveis que constituem comportamentos basicos constituintes da classe geral “avaliar-
se” foram colocados em um protocolo de observagdo, denominado Protocolo de
caracterizagdo de possiveis componentes de comportamentos basicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”, conforme proposto na Tabela 3.1. O
protocolo reproduzido de De Luca (2008) foi elaborado considerando a caracterizagao de
comportamento de Botomé (2001), isto ¢, a relagdo de um organismo com o ambiente,
caracterizada como a situa¢ao antecedente, a acdo do organismo e a consequéncia que

ocorre apos a acao.

O Protocolo de caracterizagdo de possiveis componentes de comportamentos
basicos constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se” foi constituido por
quatro colunas: na primeira, foi registrado o numero do trecho (os trechos de cada fonte
de informacao foram numerados de acordo com a sequéncia que foram selecionados na
fonte de informacao) e o trecho selecionado da obra utilizada como fonte de informagao.
Na segunda, terceira e quarta coluna, foram registrados as possiveis varidveis que
constituem os comportamentos da classe geral de comportamentos “avaliar-se”, sendo as
classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos

consequentes, respectivamente.
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Tabela 3.1. Protocolo de caracteriza¢do de possiveis componentes de comportamentos

basicos constituintes da classe geral de comportamentos “estimar-se”, reproduzido de
De Luca (2008)

Comportamento: relacio entre a resposta e o contexto no qual ocorre, situagao
antecedente e situagdo consequente a resposta

. Classe de
Trecho selecionado da obra , Classe de Classe de
- estimulos ,
utilizada como fonte de respostas estimulos
. ~ antecedentes
informagao (SD) (R) consequentes (SC)
Eventos que Aquilo que Eventos que
ocorrem antes ou um ocorrem depois da
N° do trecho e trecho junto a resposta individuo resposta de um
selecionado de um individuo faz individuo

Na Tabela 3.2 ¢ apresentado um modelo de trecho registrado no protocolo, apos
ser selecionado na fonte de informacao. A Unica coluna preenchida ¢ “trecho selecionado
da obra utilizada como fonte de informacdo”, considerando que o objetivo da primeira
etapa do método foi registrar o trecho que foi identificado na fonte de informacao.
Tabela 3.2. Exemplo de trecho registrado no Protocolo de caracterizag¢do de possiveis

componentes de comportamentos bdsicos constituintes da classe geral de
comportamentos ‘“‘avaliar-se”

Comportamento:
Trecho selecionado da obra Cla}sse de Classe de Classe de
. estimulos ,
utilizada como fonte de respostas estimulos
. N antecedentes
informacgao (R) consequentes (SC)
(SD)

Trecho 1:

Auto-estima e autoconfianca
sdo termos mentalistas. Nao
descrevem nada; ndo explicam
nada.

Etapa 2. Destacar partes que contenham informagoes de caracteristicas de possiveis
componentes de comportamentos basicos constituintes da classe geral de
comportamentos ‘“‘avaliar-se”

Na segunda etapa do procedimento foi realizada a identificagdo e destaque de
partes do trecho selecionado que apresentem possiveis informagdes de caracteristicas dos
componentes dos comportamentos basicos constituintes da classe geral de
comportamentos “avaliar-se”. Nesta etapa, os trechos que foram registrados no protocolo,
a partir da fonte de informagao, e que apresentem possiveis informacgdes de caracteristicas

de componentes dos comportamentos basicos, foram destacados em negrito.
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Na Tabela 3.3 ¢ apresentado um exemplo da identificacdo e destaque de
informacdes que fazem referéncia a caracteristicas de possiveis componentes de
comportamentos basicos que constituem a classe geral de comportamentos “avaliar-se”.
Tabela 3.3 Exemplo de destaque de partes que fazem referéncia a informagoes de

caracteristicas de possiveis componentes de comportamentos bdasicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Comportamento:
. Classe de
Trecho selecionado da obra , Classe de Classe de
. estimulos ,
utilizada como fonte de respostas estimulos
. ~ antecedentes
informagao (SD) R) consequentes (SC)

Auto-estima e autoconfianga
sao termos mentalistas. Nao
descrevem nada; nao
explicam nada.

Etapa 3. Identificar possiveis componentes de comportamentos basicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se” considerando as partes destacadas nos
trechos selecionados da fonte de informagdo

Nessa etapa do procedimento foi realizada a identificagdo e registro de possiveis
componentes de comportamentos basicos constituintes da classe geral de
comportamentos “avaliar-se”’ com base nos destaques realizados nos trechos selecionados
na obra utilizada como fonte de informacao. As partes destacadas se referem a pelo menos
uma das varidveis que constituem os comportamentos basicos constituintes da classe
geral “avaliar-se”, sendo classe de estimulos antecedentes, classe de respostas e classe de
estimulos consequentes. O critério para defini¢do de cada uma das varidveis que
possivelmente constituem a classe geral de comportamentos “avaliar-se” teve como base
a definicdo de Botomé (2001, 2013) apresentada na primeira etapa desse procedimento e

a clareza da relagdo de pré-requisitos entre os comportamentos.

Na Tabela 3.4 ¢ apresentado um exemplo de identificacdo e registro de possiveis
componentes de comportamentos basicos constituintes da classe geral de
comportamentos “avaliar-se”. E importante destacar que uma parte do trecho selecionado
da obra utilizada como fonte de informacgao pode ser interpretada como constituindo mais
de uma das variaveis constituintes de comportamentos da classe geral “avaliar-se”. Neste

caso, ela foi registrada em todas as variaveis identificadas.
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Tabela 3.4 Exemplo de identificacdo e registro de possiveis componentes de
comportamentos bdsicos constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Comportamento:
Trecho seleci .
rechio se ccionado da Classe de estimulos Classe de .
obra utilizada como fonte Classe de estimulos consequentes (SC)
. ~ antecedentes (SD) respostas (R)
de informacao
Trecho 1:
Auto-estima ¢ Termo mentalista Termo mentalista ndo explica nada
autoconfianga sio termos
mentalistas. Nao Autoestima [termo mentalista auto-estima] Nao descreve
descrevem nada; nao nada
explicam nada. Termo mentalista

Como observado no exemplo apresentado na Tabela 3.4, a coluna do Protocolo
de observacdo “classes de respostas” esta vazia. Isso aconteceu devido ndo serem
identificadas nas partes destacadas do trecho expressdes que apresentassem
caracteristicas do componente “classe de respostas” da classe geral de comportamentos
“avaliar-se”. Além disso, quando no mesmo trecho selecionado da fonte de informagao
foram identificados componentes que se referiam a diferentes unidades comportamentais,
ou seja, tratavam de diferentes interagdes do individuo com o ambiente, novas linhas
foram inseridas no protocolo, como pode ser identificado na Tabela 3.4, a fim de
caracterizar as diferentes relagdes comportamentais a serem apresentadas por um

individuo que se avalia.

Ainda na terceira etapa, conforme apresentado na Tabela 3.5, quando avaliado
como necessario, a linguagem utilizada em expressoes destacadas nos trechos
identificados da obra utilizada como fonte de informacao foi alterada. Um dos exemplos
trata de que uma classe de resposta costuma ser avaliada como adequada quando
composta por um verbo, considerando que indica uma ac¢do do individuo, e mais um
complemento. Quando a parte destacada do trecho apresentava uma expressao diferente
dessa proposta, como um substantivo que faz referéncia a uma possivel classe de resposta,
como “descri¢do”, o trecho foi registrado com alteracdo, sendo a forma mais apropriada

um verbo, neste caso “descrever”.
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Tabela 3.5 Exemplo de identificacdo e registro de possiveis componentes de
comportamentos bdsicos constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Comportamento:
Trecho selecionado da obra utilizada Classe de estimulos Classe de respostas (R) Classe de estimulos
como fonte de informagdo antecedentes (SD) p consequentes (SC)

Contingéncias de

reforgamento que Descrever
Trecho 10: selecionaram contingéncias de
A criteriosa identificacdo e descricio comportamentos reforgamento que
das contingéncias de reforcamento, modelaram os
que modelaram e selecionaram tais comportamentos
comportamentos, sugerem a origem e Comportamentos

manuten¢io dos mesmos;

Etapa 4. Derivar possiveis componentes de comportamentos basicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”

A partir da identificagdo de componentes de comportamentos basicos
constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se” que foi realizada na etapa
anterior, foram inferidos outros componentes de comportamentos basicos que nao foram
identificados por meio da obra utilizada como fonte de informagdo. Os componentes
identificados foram registrados nos protocolos de observacao de possiveis componentes
de comportamentos basicos constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”
sem formatagao especial, como negrito ou italico, enquanto que os componentes que
foram derivados a partir das partes destacadas foram registrados em italico, a fim de
contribuir para a distingdo entre os componentes identificados e os componentes
derivados. A derivagdo de componentes foi realizada considerando a explicitagao de pelo
menos um componente de um comportamento, possibilitando a elaboragdo de uma

relacdo comportamental.

Os critérios para derivar componentes das classes de comportamentos foram
embasados em Sarmento (2013) e Rodrigues (2019), considerando: a) classes de
estimulos antecedentes que aumentem a probabilidade de ocorréncia de respostas
pertencentes a classe indicada; b) classes de respostas “esperadas” diante da classe de
estimulos antecedentes identificadas; classes de respostas que produzam estimulos
consequentes identificados; classes de respostas que sejam identificadas como

comportamentos-intermedidrios para desenvolver comportamentos mais complexos; e c)
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classes de estimulos consequentes imediatas, a médio e longo prazo decorrentes da classe

de respostas. Um exemplo dessa etapa € apresentado na Tabela 3.6.

Tabela 3.6 Exemplo de derivagdo de possiveis componentes de comportamentos bdsicos
constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Comportamento:

Trecho selecionado da
obra utilizada como fonte
de informacao

Classe de estimulos
antecedentes (SD)

Classe de
respostas (R)

Classe de estimulos consequentes (SC)

Avaliar Termo mentalista ndo explica nada
criticamente
concepgdo Concepg¢do mentalista para explicar
mentalista comportamentos, avaliada criticamente
para explicar
Termo mentalista comportament  Aumento da probabilidade de critica a respeito
os da concepg¢do de instancias internas que
Descric¢do de apresentados determina comportamento
comportamentos pelos
individuos Diminuigdo da probabilidade de utilizar
Tipos de explicagdo de concepgdo mentalista para explicar
comportamentos comportamento
Termo autoestima entendido como mentalista
Diminuicdo da probabilidade de utilizar o termo
Relacionar autoestima para explicar comportamentos
autoestima
Trecho 1: com Aumento da probabilidade de identificar
Auto-estima e concepg¢ao determinantes ambientais para os
autoconfianca sdo termos mentalista comportamentos
mentalistas. Nio
descrevem nada; nao Autoestima [termo mentalista auto-estima] Nao descreve

explicam nada. Termo mentalista

nada

Conforme apresentado na Tabela 3.6, nesse trecho foram identificadas classes de

estimulos antecedentes e classes de estimulos consequentes. A partir disso, foram

derivadas novas classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de

estimulos consequentes. Os exemplos de derivagdo apresentados na Tabela 3.6

demonstram o procedimento de derivagdo de classes de estimulo antecedentes, classes de

respostas e classes de estimulos consequentes a partir de classes de classes de estimulos

antecedentes e consequentes. Mas, além desse tipo de derivagado, outros tipos de derivacao

ocorreram, como a derivagao de classes de estimulos antecedentes a partir de classes de

respostas.
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Etapa 5. Avaliar a linguagem usada para se referir aos possiveis componentes de
comportamentos basicos constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”
identificados ou derivados a partir das partes destacadas nos trechos selecionados da
obra utilizada como fonte de informacado

Nessa etapa foi realizada a avaliagdao da linguagem utilizada para se referir aos
componentes identificados ou derivados a partir dos trechos selecionados da obra
utilizada como fonte de informacao e, a partir disso, quando considerado necessario, uma
nova linguagem mais adequada foi proposta para se referir ao componente de
comportamento analisado. Os critérios considerados foram clareza, concisdo e correcao
gramatical. A linguagem foi considerada clara diante de pouca probabilidade de promover
interpretacdes divergentes em relacdo ao fendmeno que se refere. A concisdo foi
considerada quando ndo apresentou expressoes desnecessarias para a compreensao de o
que caracteriza o evento ao qual faz referéncia; foi realizada corre¢do gramatical quando
avaliado déficits na coeréncia entre verbo e complemento e funcao do sujeito da frase (De

Luca, 2013; Krzyzanovski, 2019; Rodrigues, 2019).

Na Tabela 3.7 ¢ apresentado um exemplo do procedimento realizado nesta etapa.
Quando foi avaliada a necessidade de uma nova linguagem mais adequada, considerando
os critérios descritos acima, a mudanca foi sinalizada por “Et 5:”, a fim de demonstrar

que a modificagdo proposta estava sendo realizada na etapa 5 do procedimento.
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Tabela 3.7 Exemplo da avaliagdo da linguagem para se referir aos possiveis
componentes dos comportamentos bdasicos constituintes da classe geral de
comportamentos ‘“‘avaliar-se”

Comportamento:

Trecho selecionado da

e | timul
obra utilizada como fonte Classe de estimulos

Classe de

de informagao

antecedentes (SD)

respostas (R)

Classe de estimulos consequentes (SC)

Et 3: Termo mentalista

/ Et. 5: Concepgao
mentalista para

explicar . ~ .
com orr)tamen tos Et 3:Termo mentalista ndo explica nada/ Et 5:
P Avaliar Aumento da clareza de que a concepg¢do
Et 4: Descricio de criticamente mentalista ndo explica os comportamentos
comp;)rtamentos JEL concepgiio apresentados pelos individuos
5: Comportamentos mentalista N ] )
apresentados por para explicar Concepg¢do mentalista para explicar
d iff entes individios comportament comportamentos, avaliada criticamente
os . .
Et 4- Tivos de apresentados Aumento da probabilidade de critica a respeito
oxp iicag o de pelos da concepgdo de instancias internas que
comportamentos / Et. individuos determina comportamento
5: Diferentes tipos de L o o
cojr; cencio I; a Diminui¢do da probabilidade de utilizar
exI;Q iicaf concepgdo mentalista para explicar
comportamento
comportamentos P
apresentados por
diferentes individuos
Et 4: Termo autoestima entendido como
mentalista / Et 5: Termo autoestima
caracterizado como mentalista
Et 3: Autoestima/ Et 5: Relacionar Diminui¢do da probabilidade de utilizar o termo
Medida atribuida pelo autoestima autoestima para explicar comportamentos
individuo sobre si com
mesmo concepcdo Aumento da probabilidade de identificar
Trecho 1: ment cZigsta determinantes ambientais para os

Auto-estima e

autoconfianga siio termos

mentalistas. Nao

descrevem nada; nao

explicam nada.

Et 3: Termo mentalista/

Et 5: Concepgao
mentalista para
explicar
comportamentos

comportamentos
Et 3: (termo mentalista auto-estima) Nao
descreve nada/ Et 5: Aumento da clareza de que
termo mentalista ndo explica origem dos
comportamentos

Outra caracteristica da linguagem utilizada para avaliar, de modo especial as

classes de respostas, trata das caracteristicas dos verbos. Foram considerados adequados

os verbos precisos. Verbos inadequados, por sua vez, foram considerados aqueles que

possuem énfase em respostas encobertas, € por sua vez sao pouco objetivos. Além disso,

verbos que sao metaforicos, que apresentam €nfase em atividade meio ou que estao em

negacdo (De Luca, 2008; Luiz & Botomé, 2017). Um dos exemplos em que o verbo
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utilizado na classe de respostas foi avaliado como inadequado e alterado trata do trecho
15, da fonte de informagao 2, em que foi identificado e derivado como classe de respostas
“tomar consciéncia dos sentimentos na sua histéria de desenvolvimento em fungido do
contato que a pessoa tem com seu ambiente social”. “Tomar consciéncia” foi considerado
inadequado, pois “tomar” significa apoderar-se pela forga, ingerir alimento ou contetido
(Aulete, 2022), o que se caracteriza como um verbo metaférico no contexto em que €
utilizado. “Consciéncia”, por sua vez, pode ser entendido como pouco precisa, pois
significa atributo que permite ao individuo percep¢do, conhecimento e capacidade de
julgar o que € correto ou ndo. Na Etapa 5, “tomar consciéncia” foi substituido por um
verbo preciso, sendo “identificar que”. A classe de respostas, atualizada apos a Etapa 5,
foi proposta da seguinte forma: "Identificar que os sentimentos se desenvolvem ao longo
da historia de vida do individuo em fun¢do do contato que ele estabelece com seu

ambiente social”.

Na Tabela 3.8, sdo apresentados exemplos de classes de respostas em que os
verbos foram avaliados como pouco apropriados para descrever componente de um
comportamento e exemplos de classes de respostas em que os verbos foram avaliados
como mais adequados para o contexto apresentado. Na primeira coluna da tabela, sdo
apresentadas as caracteristicas da linguagem; na segunda, os exemplos de classes de
respostas com verbos avaliados como pouco adequados para descrever o componente de
um comportamento; e na terceira coluna, sdo apresentados os exemplos de classes de
respostas com verbos avaliados como mais adequados para o componente de um
comportamento. Na primeira coluna da tabela sdo descritas quatro caracteristicas da
linguagem que permitiram categorizar os verbos dos exemplos de classes de respostas
como inadequados. A primeira ¢ a énfase na atividade do organismo e sdo apresentados
cinco exemplos de classes de respostas em que os verbos foram considerados inadequados
por apresentarem tal caracteristica. Os verbos sdo “explicar”, “sentir”, “descrever”,
“questionar” e “relatar”, e sdo considerados inadequados por nao fazerem referéncia a
interagdo entre a a¢do do individuo e aquilo que ¢ produzido a partir desse fazer

(Bordignon-Luiz & Botomé, 2017).
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Tabela 3.8 Distribui¢do de exemplos de classes de respostas com verbos avaliados como
pouco apropriados e de exemplos de classes de respostas com verbos avaliados como
mais adequados em categorias de caracteristicas da linguagem apresentada que indicam
a necessidade de substituicdo da linguagem usada para descrever esse componente de

um comportamento, adaptado de De Luca (2008)

Caracteristica da

Exemplos de classes de respostas

Exemplos de classes de respostas

linguagem com verbos avaliados como com verbos avaliados como mais
utilizada pouco adequados para o contexto adequados para o contexto
-Explicar os comportamentos -Identificar os comportamentos que
que a propria pessoa apresenta o proprio individuo apresenta
. -Aceitar os proprios sentimentos,
-Sentir-se em paz com seus . . .
. . inclusive os sentimentos que
sentimentos, mesmo quando ha .
. produzem algum grau de sofrimento
sentimentos de dor
-Descrever-se como tendo feito  -Avaliar a si mesmo como um
0 que precisava ser feito individuo que apresenta
~ comportamentos rodutivos e
Enfase na omportat P ~ \
. significativos em relagdo  as
atividade do . ~
: situacdes com que se defronta e
organismo .
coerentes com O  repertorio
desenvolvida a  partir  das
contingéncias de  reforgamento
constituintes da propria historia de
vida
-Questionar a legitimidade das -Avaliar a funcgdo das regras que t€ém
regras que tém governado os governado 0s proprios
proprios comportamentos comportamentos
. . -ldentificar ~ caracteristicas  do
-Relatar o que viu no ambiente . e ~
ambiente que o individuo se expde
-Adquirir comportamentos que -Desenvolver comportamentos que
eliminem a presenca de eliminem a presenca de estimulos
estimulos aversivos aversivos
Verbos n . .
metaforicos -Tomar consciéncia dos -Identificar que os sentimentos se
sentimentos na sua historia de desenvolvem ao longo da histéria de
desenvolvimento em funcdo do vida do individuo em func¢do do
contato que a pessoa tem com contato que ele estabelece com seu
seu ambiente social ambiente social
~  -Caracterizar o contexto em relacao
-Conhecer o contexto em relagao .
a que o individuo se comporta
a que a pessoa se comporta
Enfase em .
-Perceber as diferencas entre . . .
respostas A -Diferenciar aspectos do meio em
consistencias ~
encobertas funcdo de sua natureza

-Saber mais sobre o mundo
externo

-ldentificar ~ caracteristicas  do
ambiente em que se comporta

Verbos pouco
precisos

-Detectar sinais do corpo
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-Criar contingéncias que
produzirdo determinados
comportamentos adequados

-Estabelecer contingéncias  que
produzirao determinados
comportamentos produtivos

-Emitir comportamentos que ¢ -Apresentar comportamentos que
capaz de produzir consequéncias produzem consequéncias
reforcadoras reforcadoras para si proprio

Outra caracteristica de linguagem apresentada para se referir a classes de respostas
e avaliada como inadequada se refere aos verbos metaforicos. Esses verbos sdo
considerados inadequados por permitirem diferentes interpretagdes sobre seu significado
(Bordignon-Luiz & Botomé, 2017). Conforme apresentado na tabela, os verbos
identificados como metaforicos foram ‘“adquirir” e “tomar (consciéncia)”. A terceira
caracteristica da linguagem utilizada para se referir as classes de respostas e que a partir
da avalia¢dao houve substituicdo da linguagem se refere aos verbos que possuem énfase
em respostas encobertas. Assim como apresentado na tabela, os verbos “conhecer”,
“perceber” e “‘saber” foram avaliados com caracteristicas de énfase em linguagem
encoberta. Foram identificados também caracteristicas da linguagem apresentada para se
referir a classes de respostas com verbos pouco precisos. Esses verbos sao considerados
inadequados por ndo apresentarem de forma clara o tipo de interacdo que o individuo
precisa desenvolver como produto do ensino (Bordignon-Luiz & Botomé, 2017). No
exemplo, “criar contingéncias que produzirdo determinados comportamentos
adequados”, conforme apresentado na tabela, ndo fica claro o que o individuo aprende a

fazer para descrever que criou uma contingéncia.

Ainda nessa etapa, também foram realizadas alteragcdes conceituais, de modo a
manter a consisténcia conceitual entre os diferentes componentes de comportamentos
identificados ou derivados. Um dos exemplos pode ser evidenciado na distingdo entre
emogdes e sentimentos. Guilhardi (2002, 2007, 2015), autor das fontes de informagao
utilizadas no presente estudo, apresenta em suas obras sobre autoestima os termos
“emocao” e “sentimento” sem diferencid-los. No entanto, para caracterizar a classe geral
de comportamentos “avaliar-se” foi utilizada a nog@o proposta por Skinner (2003) e
examinada também por De Luca et al. (2006), em que emogao ¢ caracterizada por meio
do processo de o individuo ficar sob controle do ambiente e apresentar respostas
fisiologicas, enquanto sentimento ¢ entendido como o processo de perceber o estado

corporal produzido pelas respostas fisioldgicas, relacionar o estado corporal com aspectos
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do ambiente e a partir disso nomear o estado corporal. Um exemplo pode ser identificado
no trecho 10, da fonte de informacgao 2, em que a classe de estimulos antecedentes “os
sentimentos sao manifestagdes corporais que ocorrem na interagdo entre a pessoa € seu
ambiente fisico” foi alterada, na Etapa 5, para “as emog¢des sdo reagdes fisiologicas que
ocorrem na interag¢ao entre o individuo e o ambiente fisico”.

Etapa 6. Nomear e avaliar a nomenclatura de possiveis classes de comportamentos a

partir dos componentes dos comportamentos basicos constituintes da classe geral de
comportamentos “‘avaliar-se”

A sexta etapa realizada como procedimento foi nomear e avaliar possiveis classes
de comportamentos a partir dos componentes dos comportamentos basicos que
constituem a classe geral “avaliar-se”. O nome de uma classe de comportamentos ¢
composto por um verbo € um complemento e apresenta uma interagdo entre aquilo que o
individuo faz (representado pelo verbo), o meio em que o faz e o que € produzido a partir
desse fazer (representados pelos complementos do verbo). As obras utilizadas como
fontes de informacdo ndo apresentavam, de modo geral, o nome dos comportamentos
constituintes da classe geral, somente indicavam expressdes que contribuiram para
identificar componentes dos comportamentos. Na Tabela 3.9, ¢ apresentado um exemplo
de proposicao de possiveis nomes de classes de comportamentos constituintes da classe
geral de comportamentos “avaliar-se”. O protocolo utilizado foi 0 mesmo apresentado na
Tabela 3.1, porém quando em um trecho selecionado da fonte de informacgdo foi
identificada mais de uma unidade comportamental, cada unidade foi colocada em um
protocolo diferente. As classes de comportamentos foram nomeadas com base nos
componentes dos comportamentos (classes de estimulos antecedentes, classes de

respostas e classes de estimulos consequentes).

O produto da sexta etapa do procedimento foi uma lista de nomes de
comportamentos constituintes da classe geral de comportamentos ‘“avaliar-se”.
Concomitantemente as classes de comportamentos serem nomeadas, foi realizada uma
avaliacdo do nome de possiveis comportamentos basicos que constituem a classe geral de
comportamentos “avaliar-se”. Foram considerados como critérios de avalia¢do, os
mesmos critérios apresentados na Etapa 5, sendo: clareza, concisdo e corre¢ao gramatical,
além de completude e forma correta (De Luca, 2013; Rodrigues, 2019; Krzyzanovski,
2019). Além disso, foi considerada a referéncia ao comportamento, sendo a interagao

entre a atividade do organismo e o ambiente. As nomenclaturas foram aperfeigoadas
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quando foi identificado que ndo estavam adequadas para cumprir os critérios de avaliagdo.

Quando houve complemento no nome das classes de comportamentos elas foram

apresentadas em formato sublinhado.

Tabela 3.9 Exemplo proposi¢do de possiveis nomes de classes de comportamentos
constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”.

Comportamento: Caracterizar autoestima como um termo abstrato, que ¢ entendido como entidade interna do individuo

Trecho selecionado da obra utilizada como
fonte de informagéao

Classe de estimulos
antecedentes (SD)

Classe de
respostas (R)

Classe de estimulos
consequentes (SC)

Trecho 5:

O substantivo touro, por se referir a um
evento material, por si s6 inviabiliza a
passagem da descricio metaférica para a
explicaciio causal. No caso dos termos
abstratos auto-estima e autoconfianga, o
veto ao uso causal ndo se impde. O uso
cotidiano transpée a origem da pratica
verbal. E altera, sem cerimonia, a funcio
primeira dos termos

Termo autoestima

Termos abstratos
utilizados para explicar
o comportamento

Autoestima interpretada
como instancia mental
que determina
comportamento dos
individuos

Caracterizar
autoestima como
um termo
abstrato, que é
entendido como
entidade interna
do individuo

Autoestima caracterizada

como termo abstrato, que

¢ entendido como entidade

interna do individuo

Aumento da clareza de
que autoestima é um
termo vago

Aumento da clareza de
que autoestima é um
termo impreciso

Diminui¢do da
probabilidade de usar o
termo autoestima para
explicar comportamentos

Posteriormente a identificagdo e derivagao dos componentes dos comportamentos

e avaliacdo da linguagem para se referir aos componentes, foram propostos nomes de
possiveis classes de comportamentos. Os nomes dessas classes de comportamentos sao
apresentados na primeira linha do protocolo. Conforme apresentado na tabela, o nome
para a classe de comportamento do exemplo ¢ “Caracterizar autoestima como um termo
abstrato, que ¢ entendido como entidade interna do individuo".

Etapa 7. Avaliar coeréncia entre os nomes de classes de comportamentos propostos, 0s
componentes das classes de comportamentos e os trechos selecionados da obra utilizada
como fonte de informagdo, que apresentam informagoes de caracteristicas de

componentes de comportamentos bdsicos constituintes da classe geral de
comportamentos ‘“‘avaliar-se”

Na sétima etapa do procedimento foi realizada uma avaliagdo da coeréncia entre
os nomes de comportamentos propostos, os componentes das classes de comportamentos

identificados e derivados e o trecho selecionado da obra que foi utilizada como fonte de
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informacao, em uma amostra de 10% de cada fonte de informacao. Os trechos que foram

avaliados foram selecionados por meio de um sorteador online.

Os processos de identificar e derivar componentes de comportamento € nomear
classes de comportamento permitem que sejam encontrados alguns problemas nos trechos
selecionados das fontes de informacao (De Luca, 2008). Um dos problemas trata do uso
de metaforas e expressdes genéricas que contribuem para diminui¢do do grau de clareza
acerca do comportamento. Também foram identificadas frases que apresentavam agdes
na forma negativa. Diante disso, foi avaliada a coeréncia entre os trechos selecionados
das obras utilizadas como fontes de informagao e os nomes de classes de comportamentos
propostos € os componentes das classes de comportamentos, a fim de conferir se o
comportamento nomeado ¢ apresentado direta ou indiretamente no trecho da fonte de

informacao.

Posteriormente a avaliagdo, quando considerado necessario, foi proposto um novo
nome para a classe de comportamento ou aperfeicoamentos nos componentes das classes
de comportamentos. O nome de uma classe de comportamento foi considerado adequado
quando apresentava de modo preciso a interagdo que O organismo que se estima
estabelece com o meio. A fungdo dessa etapa € verificar se apesar das adequacdes
realizadas, o comportamento continua coerente com o que foi proposto. Quando notada
alguma incoeréncia, foram aperfeicoados os produtos dessas respectivas etapas, ou ainda

complementados.

Para avaliar se o nome da classe de comportamento proposto estava coerente com
o trecho selecionado, foi utilizado o Protocolo de avaliagdo e aprimoramento dos trechos
selecionados da obra utilizada como fonte de informacao. O protocolo ¢ apresentado na
Tabela 3.10 e ¢ composto por trés colunas: na primeira, foram registrados os trechos
selecionados das fontes de informacdo; na segunda, foram registrados os problemas
identificados no trecho selecionado; e na terceira, foi apresentada uma versao mais precisa
e correta para os trechos selecionados, a fim de que os problemas dos trechos selecionados

fossem amenizados ou eliminados.
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Tabela 3.10 Representacdo do Protocolo de avaliagdo e aprimoramento dos trechos
selecionados das obras utilizadas como fontes de informagdo, reproduzido de De Luca
(2008)

Trecho selecionado da obra Problemas identificados Versao mais precisa, mais

utilizada como fonte de correta e com terminologia

informacao consistente para os trechos
selecionados

Na Tabela 3.11 ¢ apresentado um exemplo do que foi realizado nessa etapa, sendo
a identificag@o de problemas no trecho selecionado e a proposi¢do de uma versao mais

precisa, mais correta e com terminologia consistente para os trechos selecionados.

Tabela 3.11 Exemplo da identifica¢do de problemas em trechos selecionados das obras
utilizadas como fontes de informagdo, que apresentam caracteristicas dos componentes
dos comportamentos bdsicos constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-

i3

se

Trecho selecionado da obra Problemas identificados Versido mais precisa, mais
utilizada como fonte de correta e com terminologia
informacao consistente para os trechos
selecionados
Trecho 1: (1) A descrigdo sobre Autoestima e autoconfianca
Auto-estima e autoconfianca mentalismo ¢ apresentada sdo termos mentalistas. Esses
sdo termos mentalistas. Nao em uma frase em termos sdo utilizados para
descrevem nada; nio explicam negacao. explicar o comportamento
nada. como resultado de instancias

internas do individuo e
dificultam, portanto, a
compreensdo das variaveis
ambientais que influenciaram
o comportamento apresentado
pelo individuo.

Posteriormente a proposi¢do de uma nova versdao para o trecho selecionado da
fonte de informagdo, as etapas realizadas anteriormente (Etapas 1 a 6) foram feitas

novamente, a fim aumentar o grau de fidedignidade dos dados coletados. Quando
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observado algum tipo de incoeréncia, os produtos da etapa foram aperfeicoados ou,

quando avaliado pertinente, complementados.

Nesta etapa também foram excluidos os comportamentos duplicados, isto &,
aqueles que apresentavam a mesma funcdo ainda que o nome do comportamento
apresentasse pequenas variacdes. Foram realizadas analises dos comportamentos
avaliados como duplicados e proposta uma nova versdo com base nos componentes de
comportamento identificados e derivados.

B. Organizacao das classes de comportamentos constituintes da classe geral em um
sistema comportamental

Etapa 1. Identificar o ambito de abrangéncia das classes de comportamentos basicos
constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Os nomes de classes de comportamentos encontrados a partir do procedimento
para caracterizar as classes de comportamentos constituintes da classe geral foram
organizadas segundo o ambito de abrangéncia. Essa etapa do procedimento foi realizada
com a funcao de identificar a relacdo existente entre as classes de comportamentos
constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”. Os niveis de abrangéncia
utilizados para a categorizacdo dos nomes das classes de comportamentos foram os
critérios de abrangéncia de comportamentos utilizados por Kienen (2008) ¢ De Luca
(2013). Os niveis de abrangéncia sao propostos em formato decrescente, considerando da
esquerda para a direita, dos mais gerais para os menos abrangentes. O primeiro ambito de
abrangéncia mais a direita ¢ “o que ‘fazer’”, no qual foram distribuidos comportamentos
relativos a classes gerais de comportamentos que delimitam o que precisa ser feito. No
segundo ambito de abrangéncia, o “como ‘fazer’”, foram distribuidos comportamentos
relativos as classes de comportamentos que constituem procedimentos (como) fazer o que
precisa ser feito. O terceiro ambito de abrangéncia ¢ o “com que ‘fazer’”, no qual foram
distribuidos os comportamentos que se referem as classes de comportamentos
relacionadas ao manejo de instrumentos ou recursos envolvidos com o que precisa ser
feito. O quarto ambito de abrangéncia se refere a “‘em que situacgdes fazer”, no qual foram
distribuidos os comportamentos relacionados a situagdes ou ocasides para fazer (ou
deixar de fazer) algo. Por fim, o quinto ambito de abrangéncia se refere ao “que precisa
decorrer do ‘fazer’”, nele foram distribuidos os comportamentos relacionados a

consequéncias ou decorréncias de fazer (ou deixar de fazer) algo.
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Etapa 2. Propor classes gerais de comportamentos que constituem a classe geral de
comportamentos “avaliar-se” a partir da identificagdo do nivel de abrangéncia dos
nomes de classes de comportamentos

Posteriormente a distribuicdo dos nomes de classes de comportamentos nos niveis
de abrangéncia, foram propostas as classes de comportamentos gerais que sao
constituidas pelos nomes de classes de comportamentos. A funcao dessa etapa € organizar
os nomes de classes de comportamentos considerando as classes de comportamentos que
eram por eles constituidas.

Etapa 3. Decompor classes de comportamentos badsicos constituintes da classe geral de
comportamentos ‘“‘avaliar-se” em comportamentos menos abrangentes

Nesta etapa foi realizada a decomposi¢ao das classes de comportamentos basicos
em classes de comportamentos menos abrangentes. O que orientou a decomposi¢ao foi o
questionamento “o que o aprendiz precisa estar apto a fazer para conseguir realizar esse
comportamento?” (Botomé, 1997). Para responder a pergunta, foram propostos nomes de
classes de comportamentos constituintes daquelas classes de comportamentos em relagao
as quais tal pergunta sera feita.

Etapa 4. Avaliar a decomposicdo das classes de comportamentos basicos constituintes
da classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Apo6s concluida a decomposicao das classes de comportamentos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”, a decomposi¢cao foi avaliada. Um dos
critérios utilizados foi a correspondéncia entre as classes de comportamentos constituintes
da classe geral e o grau de abrangéncia em que as classes de comportamentos foram
distribuidas. Além disso, foi avaliado se a decomposicao foi relacionada a relagao entre
as classes de comportamentos e as classes de comportamentos menos abrangentes que

ela.

C. Analise das classes de comportamentos constituintes da classe geral
Considerando que foram propostos novos comportamentos-objetivo a partir da
decomposicao das classes de comportamentos basicos constituintes da classe geral de
comportamentos “avaliar-se” em comportamentos menos abrangentes, foi necessario
realizar procedimentos para avaliar e, se necessario, aperfeicoar as novas classes de

comportamentos..
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Etapa 1. Propor componentes de classes de comportamentos bdsicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Os comportamentos propostos a partir da decomposi¢ao realizada na etapa
anterior foram registrados no Protocolo de anélise de classes de comportamentos basicos
constituintes da classe geral de comportamentos “avaliar-se”, conforme apresentado na
Tabela 3.11, e a partir disso foi realizada a derivagdo dos componentes do
comportamento, considerando as classes de estimulos antecedentes, classes de respostas
e classes de estimulos consequentes. Para analise das classes de comportamentos foram
utilizadas as seguintes perguntas: quais as caracteristicas das classes de estimulos
antecedentes (ou aspectos das situagdes) com as quais o individuo se defrontard ao (...)?;
quais as caracteristicas das classes de respostas que o individuo deverd estar apto a
apresentar quando defrontar-se com tais aspectos das situagdes de seu meio? e quais as
caracteristicas das classes de estimulos consequentes (consequéncias, resultados,
decorréncias) das caracteristicas dessas classes de respostas, quando apresentadas nas
situacdes especificadas como componentes de seu meio? Tais perguntas sdo apresentadas
por Botomé e Gongalves (1994) ao identificar os componentes de comportamentos menos
abrangentes que constituem uma classe geral de comportamentos.

Tabela 3.11. Protocolo de andlise de classes de comportamentos basicos constituintes da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”

Comportamento:

Classe de estimulos Classe de respostas (R) Classe de estimulos
antecedentes (SD) p consequentes (SC)

Resultados

Que comportamentos constituem a classe geral “avaliar-se”? Qual o grau de
abrangéncia desses comportamentos? Por meio de um procedimento composto pelo
registro de trechos de fontes de informacao (Guilhardi, 2002, 2007, 2015), destaque de
partes que continham informagdes de caracteristicas de possiveis componentes de
comportamentos, identificacdo e derivacdo de possiveis componentes, avaliagdo da
linguagem de possiveis componentes, nomeacao e avaliagdo de possiveis componentes €
avaliagdo da coeréncia entre os nomes de classes de comportamentos propostos, os

componentes das classes de comportamentos e os trechos selecionados da obra utilizada
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como fonte de informacao, foi possivel caracterizar a classe geral de comportamentos
“avaliar-se de forma fidedigna com base no proprio repertério comportamental e nas
contingéncias de reforcamento passadas e atuais que incidiram sobre o proprio
comportamento de modo a aprimorar os comportamentos € o contexto com o qual
interage”. Nesta secao sao apresentados os comportamentos que constituem essa classe e

seus respectivos graus de abrangéncia em que foram organizados.

Inicialmente, a partir do procedimento realizado, foram caracterizados 241
comportamentos. Destes comportamentos, os que foram avaliados com a mesma fung¢ao
foram entendidos como “duplicados” e consequentemente excluidos apos avaliagdo.
Posteriormente a essa avaliacdo, 171 comportamentos continuaram a constituir a classe
geral “avaliar-se”. A partir disso, foi realizada a distribui¢do dos comportamentos em oito
graus de abrangéncia. Por meio da decomposi¢do 30 novos comportamentos foram
propostos (estes comportamentos sdo apresentados em cinza), totalizando 201

comportamentos que constituem a classe geral “avaliar-se”.

Na Tabela 4 sdao apresentados os comportamentos que constituem os primeiros
trés graus de abrangéncia da classe geral de comportamentos ‘avaliar-se”. O
comportamento mais abrangente, apresentado no primeiro grau, ¢ “avaliar-se”. Quatro
subclasses gerais de comportamentos constituem o segundo grau de abrangéncia,
apresentados na primeira coluna da tabela, sdo eles: “caracterizar autoestima como um

2% ¢¢

comportamento”, “avaliar a propria histéria de vida e contexto no qual se desenvolveu”,
“avaliar influéncia da comunidade verbal sobre o processo de atribuir medida ao proprio
comportamento” e “avaliar o proprio repertoério comportamental”. As subclasses gerais
de comportamentos sdo constituidas por 14 comportamentos menos abrangentes (terceiro
nivel de abrangéncia), apresentadas na segunda coluna da tabela como ‘“classes
constituintes da classe geral”. Por fim, na tltima coluna sdo apresentados a quantidade de

comportamentos que constituem cada classe de comportamento disposta no terceiro nivel

de abrangéncia.
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Tabela 4.

Comportamentos que constituem a classe geral de comportamentos “avaliar-se” (1° nivel
de abrangéncia), apresentados considerando as subclasses gerais que a constituem (2°
nivel de abrangéncia), as classes constituintes da classe geral (3° nivel de abrangéncia) e
a quantidade de classes que constituem as subclasses

Subclasses gerais Classes constituintes da classe geral Quantidade de
de comportamentos
comportamentos
Avaliar criticamente concepgao mentalista para 17
explicar comportamentos apresentados pelos
individuos
. Avaliar criticamente concepgao de autoestima como 16
Caracterizar ] ) i o
. entidade interna que existe no individuo
autoestima como
um comportamento . .
P Caracterizar autoestima como produto de 20
contingéncias de reforcamento de reforcamento
positivo de origem social
Caracterizar autoestima como um sentimento 36
Avaliar contingéncias de reforcamento passadas que 4
) o incidem sobre o comportamento do individuo
Avaliar a propria
historia de vida e Avaliar contingéncias de reforcamento atuais que 3
contexto no qual se incidem sobre o comportamento do individuo
desenvolveu ) . o
Caracterizar o contexto em relag@o a que o individuo 16
se comporta
Avaliar influéncia Avaliar criticamente valorizacdo da comunidade sobre 10
da comunidade 0s proprios comportamentos
verbal sobre o ) o
Identificar contingéncias de refor¢amento de 7
processo de ] ] ] )
oo . reconhecimento social que influenciam o processo de
atribuir medida ao R i -
fo atribuir medida sobre o proprio comportamento
proprio
comportamento
Identificar os proprios comportamentos apresentados 11
Avaliar critérios de exigéncia de desempenho 5
Atribuir medida ao préprio comportamento com base 6
em critérios de exigéncias avaliados pelo individuo e
. L. seus proprios valores
Avaliar o proprio Prop
repertorio Estabelecer condi¢cdes ambientais para 38
comportamental desenvolvimento do repertdrio comportamental
Avaliar a si mesmo como um individuo que apresenta 12

comportamentos produtivos e significativos em relagado

as situagdes com que se defronta e coerentes com o
repertdrio desenvolvido a partir das contingéncias de
refor¢amento constituintes da propria historia de vida
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Total 201

A subclasse geral de comportamentos ‘‘caracterizar autoestima como
comportamento”, proposta no segundo grau de abrangéncia, ¢ constituida por quatro
classes. A primeira ¢ “avaliar criticamente concepcdo mentalista para explicar
comportamentos apresentados pelos individuos”, constituida por 18 comportamentos. A
segunda classe se refere a “avaliar criticamente concepgdo de autoestima como entidade
interna que existe no individuo”, composta por 16 comportamentos. Na sequéncia, a
terceira classe, constituida por 22 comportamentos, ¢ “caracterizar autoestima como
produto de contingéncias de reforcamento de refor¢amento positivo de origem social”. A
ultima classe ¢ “caracterizar autoestima como um sentimento”, formada por 33
comportamentos. As demais subclasses gerais de comportamentos sdo organizadas da

mesma forma que a classe descrita acima.

Na Figura 4 ¢ apresentada a organizagao das classes de comportamentos mais
abrangentes (trés primeiros niveis de abrangéncia) em formato de um sistema
comportamental, a fim de favorecer a identificacdo da relagdo de pré-requisitos entre a
classe geral de comportamentos, as subclasses mais gerais de comportamentos € as classes
constituintes das subclasses. Nessa sistematiza¢ao, os comportamentos mais abrangentes
sdo apresentados a esquerda e os comportamentos menos abrangentes sao apresentados a
direita. O primeiro quadrante do lado esquerdo “avaliar-se”, representa a classe geral de
comportamentos. A segunda coluna, constituida por quatro quadrantes, refere-se as
subclasses gerais de comportamento. A coluna seguinte, composta por cinco quadrantes,
representa as classes de comportamentos que constituem as subclasses. Na ultima coluna
¢ apresentada a quantidade de comportamentos que constituem cada classe de

comportamento descrita no terceiro nivel de abrangéncia.
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1. Caracterizar
autoestima como

1.1 Avaliar criticamente
concepg¢do mentalista para

explicar comportamentos |
apresentados pelos individuos

um comportamento

Avaliar-se

—

2. Avaliar a propria
historia de vida e

1.2 Avaliar criticamente
concepgao de autoestima
como entidade interna que
existe no individuo

como produto de contingéncias

1.3 Caracterizar autoestima

de reforgamento positivo de
origem social

1.4 Caracterizar autoestima
como um sentimento

2.1 Avaliar contingéncias de
reforgamento passadas que
incidem sobre o
comportamento do individuo

contexto no qual se
desenvolveu

2.2 Avaliar contingéncias de

reforgamento atuais que

incidem sobre o
comportamento do individuo

2.3 Caracterizar o contexto

em relagdo a que o individuo T—

se comporta

3. Avaliar influéncia
da comunidade verbal
sobre o processo de
atribuir medida ao
proprio
comportamento

3.1 Avaliar criticamente
valorizagdo da comunidade
sobre os proprios
comportamentos

17

16

—

20

36

16

10

4. Avaliar o proprio

3.2 Identificar contingéncias de
reforcamento de
reconhecimento social que
influenciam o processo de
atribuir medida sobre o proprio
comportamento

4.1 Caracterizar
comportamentos
apresentados por si proprio

4.2 Avaliar critérios de
exigéncia de desempenho

4.3 Atribuir medida ao proprio
comportamento com base em
critérios de exigéncias
avaliados pelo individuo e seus
proprios valores

repertorio
comportamental

4.4 Estabelecer condi¢oes
ambientais para
desenvolvimento de
repertorio
comportamental

38

4.5 Avaliar a si mesmo como um
individuo que apresenta
comportamentos produtivos e
significativos em relagdo as
situagdes com que se defronta e
coerentes com o repertorio
desenvolvido a partir das
contingéncias de reforcamento
constituintes da propria historia de
vida




Figura 4. Comportamentos que constituem os trés primeiros niveis de abrangéncia da
classe geral de comportamentos “avaliar-se”

“Avaliar-se” pode ser compreendida como uma classe de comportamentos
complexa. Afinal, o individuo que se comporta dessa forma apresenta repertorios
sofisticados que inclui, assim como representado na Figura 4, “avaliar o proprio repertorio
comportamental”. Essa subclasse ¢ constituida por cinco classes de comportamentos, sao
elas: “caracterizar comportamentos apresentador por si proprio”, “avaliar critérios de
exigéncia de desempenho”, “atribuir medida ao proprio comportamento com base em
critérios de exigéncias avaliados pelo individuo e seus proprios valores”, “estabelecer
condi¢des ambientais para desenvolvimento de repertdrio comportamental” e “avaliar a
si mesmo como um individuo que apresenta comportamentos produtivos e significativos
em relagdo as situagdes com que se defronta e coerentes com o repertorio desenvolvido a
partir das contingéncias de reforcamento constituintes da propria historia de vida”. Além
desses comportamentos apresentados, outros comportamentos entendidos como menos
abrangentes e pré-requisitos para apresentacdo de comportamentos mais abrangentes
foram identificados ou propostos. Esses comportamentos menos abrangentes que
constituem a classe geral “avaliar-se” sao apresentados a seguir em formato de um sistema
comportamental denominado mapa de ensino, de modo a viabilizar a clareza de quais

comportamentos sdo necessarios de serem apresentados para que o individuo se avalie.

Comportamentos constituintes da subclasse geral “Caracterizar autoestima como

um comportamento”

A subclasse geral de comportamentos “caracterizar autoestima como um
comportamento”, assim como apresentado na Figura 4, ¢ composta por quatro classes
gerais. A primeira delas se refere a “avaliar criticamente concep¢do mentalista para
explicar comportamentos apresentados pelos individuos”. Na Figura 4.1, ¢ representado
em formato de um sistema comportamental os comportamentos que constituem a classe
“avaliar criticamente concepgao mentalista para explicar comportamentos apresentados
pelos individuos”. Esses comportamentos s3o organizados em cinco niveis de

»

abrangéncia, sendo “comportamentos relativos a fazer algo”, “comportamentos relativos

a critérios para fazer algo”, “comportamentos relativos a conceitos para fazer algo”,
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“comportamentos relativos a situacao para fazer algo” e “comportamentos relativos a

fungdo para fazer algo”.

1.1 Avaliar criticamente
concepgao mentalista para
explicar comportamentos

1

1.2 Avaliar criticamente
1. Caracterizar concepgao de autoestima
como entidade interna que

autoestima como . oo
existe no individuo

um comportamento

1.3 Caracterizar autoestima
como produto de contingéncias
de reforgamento positivo de
origem social

1.4 Caracterizar autoestima
como um sentimento

Figura 4.1 Classes de comportamento que constituem a subclasse geral “Caracterizar
autoestima como um comportamento”

A classe de comportamento “avaliar criticamente concep¢do mentalista para
explicar comportamentos apresentados pelos individuos” ¢ constituida por 18
comportamentos, que sao distribuidos em diferentes graus de abrangéncia. O
comportamento “avaliar criticamente a tradicdo mentalista presente na comunidade
verbal” foi proposto no quarto grau de abrangéncia, “comportamentos relativos a fazer
algo”. Para que o individuo seja capaz de apresentar tal repertorio, ele deve ser capaz de
“avaliar criticamente o termo autoestima instalado pela comunidade verbal” e “avaliar
criticamente termo autoestima mantido pela comunidade verbal”, comportamentos
representados no quinto grau de abrangéncia “comportamentos relativos a critérios para
fazer algo”. Apesar de esses comportamentos serem menos abrangentes, ainda existem
outros comportamentos que sao pré-requisitos para sua apresentagdo, como “avaliar sob
controle de quais estimulos a emissdo do termo autoestima ¢ refor¢ado pelos membros de
determinado grupo”, que se encontra no nivel de abrangéncia “comportamentos relativos
a situacdo para fazer algo”. Esse comportamento, por sua vez, ¢ constituido por outros
comportamentos, sdo eles “identificar verbalizagdes apresentadas pelos individuos
caracterizadas pela comunidade verbal como autoestima”, “identificar sentimentos
apresentados pelos individuos caracterizados pela comunidade verbal como autoestima”
e “identificar comportamentos apresentados pelos individuos caracterizados pela
comunidade verbal como autoestima”. Para apresentagdo desse repertorio, ainda ha outro

comportamento proposto no ultimo grau de abrangéncia “comportamentos relativos a
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funcdo para fazer algo”, o comportamento “identificar consequéncias da utilizacao do

termo autoestima para explicagdo de comportamentos apresentados pelos individuos”.
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Figura 4.2 Comportamentos que constituem a classe de comportamento “Avaliar criticamente
concepgdo mentalista para explicar comportamentos apresentados pelos individuos”, que
pertence a uma classe mais ampla “Caracterizar autoestima como um comportamento”,
organizadas em nivel de abrangéncia

Na Tabela 4.1 também sao apresentados os comportamentos que constituem a classe de
comportamento ‘“‘avaliar criticamente concep¢ao mentalista para explicar comportamentos
apresentados pelos individuos”. Essa representacdo, em vez de apresentada em formato de
diagrama de um sistema comportamental, ¢ exibida em formato de lista, a fim de favorecer
maior grau de compreensdo dos comportamentos, tendo em vista que no sistema
comportamental em diagrama o tamanho da letra pode dificultar a leitura e consequentemente

a identifica¢do dos comportamentos que constituem essa classe de comportamentos.
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Tabela 4.1

Comportamentos que constituem a classe de comportamento “Avaliar criticamente concepgao
mentalista para explicar comportamentos apresentados pelos individuos”, que pertence a uma
classe mais ampla “Caracterizar autoestima como um comportamento”

Classes de comportamentos que constituem a classe de comportamento “Caracterizar autoestima como
um comportamento”

1. Avaliar criticamente concep¢do mentalista para explicar comportamentos apresentados pelos
individuos

1.1 Avaliar criticamente tradigdo mentalista presente na comunidade verbal

1.1.1 Avaliar criticamente termo autoestima instalado pela comunidade verbal

1.1.1.1 Avaliar sob controle de quais estimulos a emissao do termo autoestima ¢ refor¢ada
pelos membros de determinado grupo social

1.1.1.1.1 Identificar verbalizagdes apresentadas pelos individuos caracterizadas pela
comunidade verbal como autoestima

1.1.1.1.2 Identificar sentimentos apresentados pelos individuos caracterizados pela
comunidade verbal como autoestima

1.1.1.1.3 Identificar comportamentos apresentados pelos individuos caracterizados pela
comunidade verbal como autoestima

1.1.2 Avaliar criticamente termo autoestima mantido pela comunidade verbal

1.2 Caracterizar uso do termo autoestima como um tipo de explicacdo para comportamentos
apresentados pelo individuo

1.2.1 Relacionar autoestima com concepgao mentalista

1.2.1.1 Caracterizar concepgao mentalista

1.3 Caracterizar uso do termo autoestima como um tipo de explica¢do dos sentimentos apresentados
pelo individuo

1.4 Avaliar criticamente fung@o causal atribuida aos sentimentos sobre 0os comportamentos

1.4.1 Identificar consequéncias de sentimentos interpretados como fendmenos mentais

1.4.1.1.1 Identificar raciocinios do senso comum para avaliagdo de sentimentos como
causa de comportamentos

1.4.1.1.2 Avaliar motivo pelo qual se atribui as reagdes fisioldgicas o papel de causas
dos préoprios comportamentos

1.4.1.1.1.1 Caracterizar reagdes fisiologicas vivenciadas pelo individuo como
parte do efeito para o qual se procura uma causa para 0 comportamento

Outras classes de comportamento constituem a subclasse geral de comportamentos
“caracterizar autoestima como um comportamento”, uma delas, conforme apresentado na
Figura 4.3, ¢ a classe “avaliar criticamente concep¢ao de autoestima como entidade interna que

existe no individuo”. Essa classe apresenta como pré-requisito o comportamento “avaliar
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equivocos conceituais existentes em afirmacdes que indicam que dificuldades apresentadas
pelos individuos sdo decorréncias de sua autoestima”, disposto no grau de abrangéncia
“comportamentos relativo a fazer algo”. Para apresentacdo desse comportamento outros
repertdrios sdo entendidos como necessarios, como “avaliar criticamente uso da autoestima

como metafora para explicacdo de comportamentos apresentados pelos individuos™.
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