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O conceito ‘fazer na cabega’ na linguagem cotidiana indica que seu uso:
1) € metaforico; 1I) negativo, pois indica que certos comportamentos
deixam de ocorrer; e Ill) ndo caracteriza necessariamente atividades
‘mentais’. As teorias psicologicas tém interpretado o conceito positiva-
mente, como se este indicasse que alguma coisa ocorre, s6 que em outro
lugar ou de outra forma. Propde-se que o conceito seja interpretado
negativamente, através da investigagdo das condi¢des necessarias e sufi-
cientes para a diminuigdo de ‘respostas intermedidrias’. Os resultados de
trés experimentos demonstram que as respostas intermedidrias dimi-
nuem, de maneira ordenada, com o aumento de tentativas. Os conceitos
de ‘redugdo no atraso de reforgo’, ‘transferéncia de estimulo’ e ‘niveis de
respostas’ sdo sugeridos para explicar a diminuigdo de respostas inter-
medidrias.

Descritores: Memoria. Behaviorismo Aprendizagem verbal.

I3

uando resolvemos problemas aritméticos mentalmente é comum
afirmarmos que os nimeros trabalhados estavam ‘na cabeca’ e ndo
no papel e que as contas foram ‘feitas na cabeg¢a’. Quando ouvimos uma

1 Partes deste trabalho, apoiado pelo CNPq, foram apresentadas na XXI Reunifo
Anual da Sociedade de Psicologia, Ribeirdo Preto (1991), em co-autoria com
Gardénia da Silva Abbad. O autor agradece a Domingos Savio Coelho e Ana Lidia
G. Gama pela ajuda na coleta de dados do Experimento 3.
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determinada musica por muito tempo podemos afirmar, mais tarde, que
ainda temos a musica ‘tocando na cabe¢a’. Também € ‘na cabeca’ que
contamos os convidados para jantar, que guardamos nimeros de telefone
e as nossas poesias preferidas. Analisando a légica do uso da expressdo
‘na minha cabega’ (‘in my head’) na linguagem cotidiana, Ryle (1949)
ressaltou trés importantes caracteristicas de seu uso. Em primeiro lugar,
o conceito é usado na linguagem cotidiana de forma metaférica, isto &,
ninguém realmente espera poder radiografar nimeros quando dizemos
estar ‘fazendo contas de cabega’, como tampouco escutar a musica que
dizemos ‘ter na cabe¢a’ com o auxilio de um estetoscopio. Ryle especu-
lou, inclusive, sobre as possiveis origens dessa metafora, mas, como ele
mesmo reconheceu, uma “excursdo em filologia” néo parece ser essen-
cial para o esclarecimento da l6gica do uso do conceito (p.39).

A segunda caracteristica do uso da expressdo, esta menos 6bvia que
a primeira, € “(. . .) uma funcfo negativa indispensavel” (p.36). Ryle
utiliza como exemplo o caso da musica: quando o barulho das rodas do
trem fazem tocar uma musica ‘na minha cabeg¢a’, o barulho das rodas é
ouvido pelos outros passageiros enquanto a misica ndo o é. O barulho das
rodas enche o vagdo, enquanto a musica ‘na minha cabega’ ndo enche

compartimento algum.

Ryle (1949) ressalta ainda que a expressdo ‘na minha cabega’ nio
pode ser identificada, na linguagem cotidiana, com a expressdo ‘mental’.
O fato de um menino fazer os célculos ‘na cabe¢a’ e outro fazé-los
escrevendo no papel ndo faz com que o desempenho do primeiro seja um
exercicio de uma faculdade mental, no sentido normal de ‘mental’, e o do
segundo ndo o seja.

Além disso o fato de uma pessoa dizer coisas para si mesma na sua cabeca ndo
implica que ela esteja pensando. Ela pode balbuciar delirantemente, (...), assim
como ela pode estar falando alto (:..). O que faz com que uma operagio verbal
seja um exercicio do intelecto € independente do que faz com que ela seja piiblica
ou privada (p.35).

Com base nesta andlise apresentada por Ryle, Oliveira-Castro (1992)
ressaltou algumas da implicagdes da mesma para questdes tedricas e
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empiricas em psicologia. A fungio negativa do conceito “fazer na cabe-
¢a” ou “fazer mentalmente” ndo parece ter sido considerada pelas teorias
psicolégicas. Quando dizemos, na linguagem cotidiana, que o menino
resolveu os problemas aritméticos ‘mentalmente’ ou ‘na cabega’, estamos
afirmando que ele resolveu os problemas sem escrever ou olhar os
nimeros no papel, no quadro negro ou qualquer outro lugar; tampouco
ele falou ou ouviu os nimeros. As expressdes ‘na cabega’ ou ‘mentalmen-
te’, neste contexto, tém a func¢fo de afirmar que algo nfo ocorreu. O
mesmo acontece quando dizemos que temos o nimero de telefone guar-
dado ‘na cabega’; somos capazes de escrever, dizer ou discar o niimero
sem consultar a agenda, a lista telefonica, ou outras pessoas. Na lingua-
gem cotidiana, portanto, uma das fung¢des do conceito é distinguir entre
‘resolver os problemas aritméticos escrevendo ou falando’ e ‘resolver os
problemas aritméticos sem escrever ou falar’, ou entre ‘discar o niimero
consultando a agenda’ e ‘discar o nimero sem consultar’. Esta distin¢do
parece ter muitas utilidades na rotina das pessoas, pois parece que nos
casos onde os problemas s&o resolvidos ou o numero ¢ discado ‘sem
escrever ou consultar’ os desempenhos sdo mais dificeis, mais rapidos e
menos dependentes de aspectos do ambiente, como lapis e papel ou lista
telefonica, do que nos casos onde ‘escrever ou consultar’ ocorrem. Po-
rém, ndo cabe aqui avaliar a utilidade das disting6es existentes na lingua-
gem cotidiana, pois pode-se sempre afirmar tautologicamente que, se a
distin¢do ndo tivesse utilidade, ela ndo existiria. O importante é reconhe-
cer que a distingdo ¢ feita.

As teorias psicoldgicas, por sua vez, t€ém interpretado o conceito de
forma diferente. Ao invés de interpretar o conceito como negativo,
indicando que alguma coisa nfo ocorre como, por exemplo, ‘escrever os
nimeros’ ou ‘consultar a agenda’, o conceito € interpretado positivamen-
te, indicando que alguma coisa ocorre, s6 que ocorre em outro lugar ou
de outra forma. Ou seja, de acordo com as teorias, a pessoa continuaria
‘vendo’ e ‘escrevendo’ os nimeros em um outro lugar, na mente, ou de
outra forma, abreviadamente ou em escala pequena. O exemplo mais
tipico deste tipo de interpretagdo positiva do conceito pode ser encontra-
do nas teorias geralmente denominadas ‘cognitivas’, as quais tém utiliza-
do, mais recentemente, o modelo do computador. A mente funcionaria
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como um computador, processando informagdes, de tal maneira que os
numeros, do exemplo citado acima, seriam armazenados, procurados e
manipulados na mente (e.g., Anderson, 1986). Portanto, ‘resolver proble-
mas mentalmente’, de acordo com este tipo de teoria, no estaria indican-
do que a pessoa resolveu os problemas sem escrever ou ver 0s nimeros.
A pessoa estaria escrevendo e vendo os numeros, s6 que estes ‘escrever’
e ‘ver’ seriam de natureza mental, e ocorreriam em um outro lugar, a
mente. Ndo é dificil concluir que neste tipo de teoria, as expressdes
‘escrever’, ‘ver’, ‘nimeros’, ‘lugar’, ‘procurar’, ‘armazenar’ € ‘manipu-
lar’ estdo sendo usados em sentido metaférico, propondo, portanto, subs-
tituir a metafora da linguagem cotidiana por metaforas mais sofisticadas
¢ detalhadas. A ‘memoria’, interpretada como o ‘lugar’ para onde as
coisas memorizadas vdo, j4 foi subdividida em curta, longa, episédica,
seméntica, de reconhecimento, de lembranga, autobiografica, automatica,
controlada, auditiva, visual, de rostos, de figuras, de palavras, de senten-
cas, de estorias, entre outras (cf., Horton & Mills, 1984; Johnson &
Hasher, 1987). A possibilidade de tal ‘lugar’ ser identificado com o
cérebro e deixar um dia de ser uma metéafora seréd discutida mais adiante.
O ponto que cabe aqui ressaltar é que o conceito, nessas teorias, perdeu a
sua fun¢do negativa e assumiu fungdes positivas.

As teorias freqiientemente denominadas ‘behavioristas’ também in-
terpretam o conceito de forma positiva, apesar de fazé-lo de uma maneira
diferente. Watson (1963), considerado por muitos o fundador do behavio-
rismo, propds que o pensamento pode ser compreendido como fala
internalizada ou subvocal. No caso do menino resolvendo os problemas
aritméticos ‘mentalmente’, de acordo com esta interpreta¢do, o menino
estaria vendo e escrevendo (ou falando) os nimeros internamente, e isto
se torna possivel através do processo de condicionamento que faz com
que o comportamento de ler em voz alta, por exemplo, seja desencorajado
e, conseqlientemente, abreviado. A posi¢do defendida por Skinner (1982)
¢ bastante semelhante, pois ‘pensamento’ passa a ser interpretado como
um comportamento que ocorre em escala tdo pequena que no pode ser
detectado por outros (p.92). Ambas as teorias rejeitam qualquer status
explicativo especial para os comportamentos ou estimulos que ocorrem
internamente (ou encobertamente), pois eles devem ser tratados como
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qualquer outro tipo de comportamento, eles mesmos precisam ser expli-
cados. No que diz respeito as possiveis relagdes entre estes eventos
‘encobertos’ e o funcionamento do sistema nervoso, a posi¢do de Skinner
¢ um pouco ambigua. Pois apesar de afirmar que existe uma lacuna a ser
preenchida pelas informagdes advindas da neurofisiologia (cf., Skinner,
1953), o autor questiona a utilidade deste tipo de informagio para o
controle e predigdo do comportamento. De qualquer maneira, o conceito
‘fazer mentalmente’ € interpretado por tais teorias como assumindo uma
funcdo positiva, isto é, afirmando que alguns eventos ocorrem interna-
mente.

O mesmo acontece nas principais teorias de desenvolvimento. Enquanto
Vygotsky (1986) propds que o pensamento se desenvolve a partir da inte-
riorizagdo da fala, que passa primeiro por um periodo de independéncia dos
adultos através da fala egocéntrica, Piaget defendeu que a caracteristica
essencial do pensamento, o raciocinio logico-matematico, emerge a partir de
acOes, e se desenvolve em estagios progressivos de estruturas cognitivas
(para interessantes discussdes sobre o tema, ver Hickmann, 1987).

Portanto, em todos os tipos de teorias aqui apresentadas sucintamen-
te, o conceito ‘fazer na cabega’ ¢ utilizado de maneira diferente do seu
uso na linguagem cotidiana. Para discutir essa divergéncia de uso talvez
seja interessante analisar um exemplo. Qual € a diferenga entre: a) ‘O
menino resolveu os problemas aritméticos mentalmente’; e b) ‘O menino
resolveu os problemas aritméticos no papel’? De acordo com o uso
cotidiano do conceito, poderiamos afirmar que algumas coisas ocorrem
em b que ndo ocorrem em 4, isto é, enquanto o menino em b escreveu no
papel os passos das operagdes matematicas (note que o detalhamento do
que ele escreveu pode variar muito), ele ndo fez nada disso em a. De
acordo com o uso dado ao conceito nas teorias psicoldgicas, poderiamos
afirmar que tudo que ocorreu em b ocorreu também em a, sendo que a
diferenca entre a e b se baseia no fato de que algumas coisas que
ocorreram em b publicamente ocorreram em ¢ internamente ou encober-
tamente. Isto é, as ocorréncias foram as mesmas em a e b, s6 que algumas
coisas que ocorreram em a nfo puderam ser observadas (pelo menos por
terceiros, pois todas as teorias assumem que a propria pessoa pode
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observar). Mas que tipo de coisas sd0 essas que ocorreram €m a €
ninguém, a nfo ser talvez o menino, pode observar? Aqui as teorias
discordam entre si fervorosamente hd pelo menos um século. Devem
essas coisas ser tratadas como comportamentos? Como processos cogni-
tivos? Como funcionamento de neurénios? Como redes neurais? Como
estimulos? Como causas das coisas que observamos? Como efeito do que
se observa? Como imagens? Como palavras? Diferentes versdes das
discussdes entre Wundt e Kiilpe sobre os famosos ‘pensamentos sem
imagens’ parecem estar sempre presentes.

Oliveira-Castro (1992) sugeriu que se mantivesse a fungdo negativa
do conceito'nas teorias psicologicas, o que acarretaria em mudangas nas
perguntas de pesquisa. Reconhecendo que a diferenca entre a e b, no
exemplo mencionado acima, se baseia na ndo ocorréncia em a de com-
portamentos que ocorrem em b, as questdes sobre o destino, a natureza e
o funcionamento dessas ‘coisas’, que ocorrem em a internamente, deixa-
riam de ser pertinentes. Pois se as ‘coisas’ deixam de ocorrer elas ndo vio
a lugar nenhum. Perguntar para onde elas foram ou em que se transfor-
maram parece ser um mistério filoséfico talvez fruto de confusdes con-
ceituais. Se uma reunido de colegiado, marcada para quinta-feira as 14
horas, deixa de ocorrer, ninguém pergunta para onde ela foi ou em que
ela se transformou. Pergunta-se, isto sim, se a reunifio foi cancelada ou
adiada e, se adiada, para quando. Mas no caso de se manter a fungdo
negativa do conceito, quais seriam as perguntas de pesquisa relevantes?
Claro que muitas perguntas podem ser relevantes, por exemplo: Como é
possivel a alguém resolver problemas aritméticos sem escrever os passos
das operagdes? Em outras palavras, quais sdo as condigdes necessarias €
suficientes para que alguém resolva os problemas sem escrever? Antes de
discutir mais detalhadamente os tipos de procedimentos e questdes empi-
ricas decorrentes desta andlise, talvez seja conveniente discutir um pouco
a adequagdo do nivel de andlise que esta sendo proposta.

Nivel de explica¢do

Considerem, por um instante, os dois exemplos seguintes: a) Alguém
pergunta a Jodo o nimero de telefone de Maria, Jodo olha o nlimero na
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sua agenda e diz o nimero; ¢ b) Alguém pergunta a Jodo o nimero de
telefone de Maria e Jodo diz o niimero. No caso exemplificado em b
dizemos que Jodo memorizou o numero ou ‘tem o nimero guardado na
cabega’ e, como discutido anteriormente, muitas teorias defendem a
necessidade de utilizar conceitos teodricos, que se referem ao namero ou
alguma outra coisa ‘dentro’ de Jodo, de tal sorte a fazer com que ambos
os casos sejam semelhantes, mudando apenas a ‘localizagdo’ do nimero
ou alguma outra coisa: em g o0 nimero esta escrito na agenda e em b o
numero ou alguma outra coisa estaria de alguma maneira ‘dentro’ de
Jodo. De acordo com o uso negativo do conceito ’fazer na cabega’ a
diferenga entre a ¢ b se baseia no fato de Jodo ter olhado a agenda em a
e nfo té-lo feito em b. Mas entdo € s6 isto? Esta analise ndo estaria
deixando de lado alguma coisa especial e diferente que acontece em b e
ndo em «? "Sim e ndo’, talvez fosse a resposta mais adequada. Sim,
porque ha scm sombra de duvida diferengas entre a e b, relevantes para
uma teoria psicoldgica, além do fato de Jodo ndo olhar a agenda em b.
Nio, porque estas diferengas ndo estdo baseadas necessariamente em
coisas que ocorrem ‘dentro’ de Jodo em b que ndo ocorrem em a.

Uma das diferengas entre a ¢ b diz respeito ao tempo que decorre
entre ver o numero e dizé-lo. Nos casos semelhantes ao exemplo a este
intervalo de tempo é geralmente mais curto, isto €, Jodo olha o niimero
na agenda e diz o nimero logo em seguida. E parece haver uma tendéncia
bastante geral nas ciéncias de propor tanto mais conceitos teéricos, para
fazer a mediagdo entre dois eventos supostamente relacionados, quanto
maior for a distincia e/ou o intervalo de tempo entre os eventos. Staddon
(1983) chegou mesmo a propor que:

mantidas constantes as outras condigdes, a probabilidade de que um determinado
evento ambiental seja, de fato, causado por algum evento antecedente relaciona-
se obviamente ao intervalo decorrido entre os dois eventos. Quanto mais longo
o inter valo, maior a probabilidade de que outros eventos intervenientes tenham
desempenhado um papel e menor a probabilidade, portanto, de que o primeiro
evento tenha determinado a ocorréncia do segundo (p.33).

Como bem ressaltado por Ades (1980), esta afirmacdo pode assumir
fung¢des heuristicas, porém representa também uma crenga do autor sobre
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as estruturas dos eventos reais. Crenga esta, por sinal, insustentavel
logicamente, pois pode sempre ser argumentado que hé eventos ‘media-
dores’ entre quaisquer dois eventos (cf., Ades; 1980), e, considerando que
os intervalos de tempo podem teoricamente ser subdivididos infinitamen-
te, a probabilidade de outros eventos intervenientes ocorrerem durante
um intervalo de dois segundos ndo ¢ diferente da probabilidade de
eventos ocorrerem durante intervalos de dois anos. Voltando ao nosso
exemplo, quando em a Jodo olha o nimero na agenda e diz o niimero, um
intervalo de tempo decorre entre o primeiro € o segundo evento e, no
entanto, nem todas as teorias, neste tipo de caso, vém a necessidade de
inferir eventos ‘mediadores’ (ao contrario dos casos de ‘pensamento’).
Na teoria de Skinner, por exemplo, o nimero na agenda seria provavel-
mente interpretado como um estimulo discriminativo que controla, devi-
do a um treino prévio, a resposta de dizer o niimero (resposta ‘textual’;
cf., Skinner, 1957). Néo haveria, neste caso, de acordo com a teoria,
comportamentos ou estimulos ‘encobertos’. J4 no caso de alguém que
descreve para um amigo a cidade de Veneza, ndo estando 14, a pessoa
estaria ‘vendo’ Veneza na sua auséncia, pois o comportamento de ‘ver
Veneza’ foi provavelmente reforgado e por isso pode ocorrer longe de
Veneza (cf., Skinner, 1974; para uma discusséo deste topico, ver Harzem
& Miles, 1978). Por que, no caso de Jodo, a teoria ndo afirma que Jodo
‘vé€’ o numero, entre olhar a agenda e dizer o nimero? Parece que esta
diferenca de tratamento tedrico se deve, ao menos em parte, ao intervalo
de tempo decorrido entre os eventos. Teorias cognitivas contemporaneas,
por outro lado, ja proporiam a mediagdo entre olhar a agenda e dizer o
nimero, provavelmente utilizando o conceito de ‘meméria a curto prazo’
(ou working memory, cf., Anderson, 1986). Porém, estas teorias ndo
podem servir como ilustragio da tendéncia de propor conceitos tedricos
mediadores. dependendo do tamanho do intervalo de tempo entre os
eventos, porque a necessidade de conceitos mediadores parece ser uma
premissa inicial de tais teorias, as quais afirmam estar interessadas em
investigar ‘processos cognitivos’. Ou seja, conceitos mediadores serfio
propostos, independentemente dos fendmenos investigados, € o objetivo
de propd-los, como lembrado por Ades (1980), ndo é apenas diminuir a
distancia temporal entre possiveis eventos relacionados. Neste contexto,
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cabe lembrar que, epistemologicamente, nada, a néo ser certas violagdes
da légica do uso dos conceitos na linguagem cotidiana, proibe a formula-
¢do de conceitos mediadores (cf., Ades, 1980). Porém, nada tampouco
exige, e a tendéncia para exigir parece ser maior em psicologia do que a
tendéncia para proibir, pois a grande maioria das teorias assim o fazem
(cf., Ades, 1987), e tal exigéncia, esta sim, criaria dificuldades epistemo-
logicas insuperaveis. Se, como afirmado anteriormente, o conceito de
tempo € infinitamente divisivel, sempre seria possivel exigir a investiga-
¢do de eventos mediadores, de tal maneira que até hoje as ciéncias
estariam tentando desvendar as subdivisdes interminaveis, considerando
intervalos de tempo cada vez menores, da primeira pergunta sobre a
relagdo entre os primeiros dois eventos supostamente relacionados. Ape-
sar de ndo poder ser exigido, poder-se-ia defender que quanto menores os
intervalos de tempo entre os eventos considerados por uma explicagio,
mais completa e correta seria a explicagdo. Para discutir esta tese, decor-
rente de premissas reducionistas e mecanicistas, talvez seja 1til a discus-
sdo de um exemplo.

Suponhamos que José morreu. Indagamos a trés pessoas diferentes
sobre a causa de sua morte. A pessoa A nos responde dizendo que José
morreu porque foi atropelado. A pessoa B nos responde dizendo que José
morreu porque sofreu traumatismo craniano. A pessoa C nos responde
dizendo que José morreu porque houve rompimento da artéria cerebral
lateral. Suponhamos ainda que todas as afirmagdes sejam verdadeiras.
Qual é a explicagdo correta? Ou qual delas € mais correta ou mais
completa? Qual foi afinal a causa da morte de José? Parece que muitos
tenderiam a afirmar que a explicagdo fornecida pela pessoa C € mais
completa ou mais profunda. Porém isto é um equivoco. Para um policial,
investigando a morte de José, ou para as estatisticas de transito, a expli-
cagdo fornecida por A é a melhor e, repare, pode ser suficiente. Para um
familiar de José indagando a um médico, no entanto, a resposta A ¢
totalmente absurda. J4 para um fabricante de automéveis, interessado em
pesquisar as relagdes entre o desenho dos modelos e as conseqii€ncias de
atropelamentos, a resposta oferecida por B € a mais relevante. Nenhuma
das explicagdes € necessariamente melhor, mais completa ou mais corre-
ta, antes de conhecermos o nivel de explicagfo esperado.
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Este exemplo ilustra que, ao contrario do que parece ser uma premis-
sa freqiientemente adotada em psicologia, o nivel de explicagéo adequado
ou correto depende do nivel de explicagdo esperado por quem faz a
pergunta. Ndo faz sentido afirmar que hé a explicagéo, a qual o cientista
busca incessantemente, como se apenas um tipo de explicagdo fosse
possivel, desejavel ou verdadeiro. Enquanto houver niveis diferentes de
perguntas que interessam, haverd niveis possiveis de explicagfio. Esta
impressdo de que existe em ciéncia uma unica explicagdo possivel, ou
mais completa, advém de um certo mito de que existe o método cientifico.
Nas palavras de Peters (1965),

Galileu (...) ficou famoso mais pelos seus experimentos do que pelas suas
descri¢des do que ele fez. Isto foi uma pena. Os metodologistas que exerceram
mais influéncia cada um enfatizou elementos nas técnicas de Galileu com a
exclusio dos outros elementos (p.339).

O autor se referia, neste trecho, a Descartes e Bacon, € aos seus
respectivos movimentos metodolégicos, racionalismo e empirismo. Esta
busca incessante atras do método cientifico parece perdurar em grande
parte da epistemologia contemporanea e, principalmente, em psicologia,
fiel seguidora nesta jornada interminédvel. Surgem, entfo, as proibigdes e
exigéncias sobre o nivel de andlise adequado.

Ao lidar com eventos ‘distantes’ no tempo, como “dizero nimero de
telefone algum tempo depois de vé-lo’ (exemplo b acima), encontra-se
uma tendé€ncia em psicologia, que parece crescente, de preencher a lacuna
temporal com explicagSes neurofisiolégicas, fazendo referéncia a subs-
tratos ou correlatos fisioloégicos. Como afirmou Ades (1987),

o fato de saber que, pressionando o pedal, o carro, sofre aceleragdo ndo é
argumento para eliminar o motor e sua estrutura interna como elementos a serem
eventualmente levados em conta. Se, decorrido um intervalo de tempo ap6s uma
experiéncia, o organismo se comporta de uma maneira que indique influéncia
desta experiéncia, entdo forgoso € pensar que ela tenha deixado uma marca no
sistema nervoso. Quando parte em busca do engrama, neurofisiélogo ndo estd
embarcando numa tarefa apenas conceitual (p.3).
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Pelos menos dois aspectos de tais afirmag¢des parecem merecer uma
discussdo mais detalhada considerando o tema aqui abordado. O primeiro
deles diz respeito a necessidade ou ndo de explicacdes fisioldgicas em
qualquer nivel de anélise. O segundo esta relacionado ao tipo de explica-
¢do que a fisiologia pode vir a oferecer.

Qualquer tedrico em psicologia concordaria que entre ver o nimero
de telefone e, horas mais tarde, lembrar dele, ocorre uma grande quanti-
dade de atividade fisioldgica dentro da pessoa, e neste caso ‘dentro’ é
interpretado literalmente e ndo metaforicamente. Porém, todos também
concordariam, que atividades fisiolégicas ocorrem o tempo todo, ndo
sendo nenhum privilégio deste episddio, distante no tempo. Quando o
individuo copia um numero, atividades fisioldgicas também ocorrem.
Portanto, um primeiro ponto que deve ser ressaltado € que, logicamente,
se a explicagdo fisioldgica for necessaria para os casos distantes no
tempo, ela também o ¢ para todos os casos, € qualquer explicagio que ndo
contemple as possiveis atividades fisiolégicas seria inadequada. Neste
caso, a psicologia se reduziria a psicologia fisioldgica, o que, por si s6,
ndo parece ser uma conclusio aceitavel. Portanto, a nfo ser que se aceite
esta conclusdo, a explicagdo fisiologica ndo pode ser exigida de toda
teoria em psicologia.

Geralmente, a famosa ‘busca do engrama’ diz respeito a diferengas
em atividades fisiologicas e ndo a uma possivel descri¢do de todos os
processos fisiolégicos. No exemplo de memoriza¢do do nimero de tele-
fone, poder-se-ia argumentar que entre um caso no qual a pessoa se
lembra do niimero e outro no qual a pessoa nido se lembra do nimero
haveria uma diferenga fisioldgica, a ‘marca no sistema nervoso’ mencio-
nada por Ades (1987), e ¢ esta diferenga que interessa ao pesquisador, ndo
o funcionamento global do sistema nervoso .o tempo todo. Digamos, a
titulo de ilustragdo, que esta diferenga fosse identificada. Suponhamos
que se chegasse a conclusdo que ocorre uma mudanga no fluxo de célcio
nos terminais sensoriais pré-sindpticos de um grupo determinado de
neurdnios no caso em que o individuo se lembra, a qual ndo ocorre no
caso em que o individuo se esquece. Esta seria, sem davida alguma, uma
importante descoberta, que justificaria um certo entusiasmo, como aquele

-
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apresentado por Todorov (1991) ao afirmar que este tipo de informagio
criaria

(...) a possibilidade de se estudar as bases neurais da memdria. Pela primeira vez
se poderia testar diretamente a hipdtese da existéncia de dois processos inde-
pendentes de meméria: de curto e de longo prazo (p.306).

Muitas outras questdes poderiam ser levantadas a partir desta desco-
berta, tais como: A quantidade de célcio na dieta de um individuo afeta a
sua capacidade de memorizagdo? Sera que as dificuldades de memoriza-
¢do estdo relacionadas ao nivel de célcio no metabolismo? Sera que
diferencas individuais na capacidade de memorizagdo estdo relacionadas
a diferengas de metabolizagdo de calcio? Perguntas deste tipo, dentre
muitas outras, sdo de extrema relevincia e tém ocupado e ocupardo
geracdes inteiras de pesquisadores. Note-se, entretanto, que em todas as
perguntas ha termos como ‘capacidade de memorizagdo’ ou ‘dificuldades
de memorizagido’ que exigem uma analise antecedente de um outro nivel
ndo fisioldgico, isto é, alguma informagdo sobre o que as pessoas sdo
capazes de memorizar em que condigdes precede logicamente tais per-
guntas, pois o préprio ‘fluxo de célcio’ s6 foi identificado porque se sabe
identificar a diferenca entre memorizar € nio memorizar. Por outro lado,
quando se estabelece uma relagdo do tipo ‘se o estimulo for repetido ao
menos dez vezes, o individuo serd capaz de memorizar’, assume-se que
o funcionamento do seu sistema nervoso seja ‘normal’. Se houver, por
exemplo, uma deficiéncia aguda de célcio em sua dieta, e isto, por sua
vez, influenciar a capacidade de memorizacgio, a relagdo hipotetizada
acima sera desfeita. Portanto, as condi¢des fisiolégicas podem ser vistas
como necessarias para que a memorizagdo, por exemplo, ocorra, mas ndo
sdo suficientes. Se o nivel de célcio for adequado, ndo se pode a partir
disso afirmar que a memorizagfo ocorrerd, pois alguma forma de apre-
senta¢do do estimulo precisaria ocorrer; por outro lado, se o nivel de
célcio for inadequado, certamente no ocorrerd memorizagio. No parece
ser gratuita a grande quantidade de estudos de extirpagdo ou lesdo de
partes do sistema nervoso, pois este parece ser o caso mais tipico de uma
investigagdo de condigdes necessarias. A questdo tedrica se complica
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quando os resultados sdo interpretados como condigéo suficiente para a
ocorréncia do fendmeno de interesse. Estabelecer uma relagéo, por exem-
plo, entre uma lesfo no hipotdlamo e formas estranhas de ingestdo de
alimentos, auxilia na identificagdo das condig¢Ses necessarias para uma
ingestdo ‘normal’ de alimentos; a questdo se complica, no entanto, quan-
do os autores passam a afirmar que o hipotdlamo controla a ingestéo de
alimentos (cf., Carlson, 1986; Cofer, 1980; Cofer & Appley, 1967), dando
a entender que o funcionamento do hipotdlamo € condigéo suficiente para
que um organismo coma ou pare de comer. Ninguém entra em um
restaurante porque o seu hipotdlamo ordenou que assim o fizesse, nem
tampouco come carne ao inveés de arroz porque o hipotdlamo tem as suas
preferéncias. Expressdes tais como ‘controla a fome’ ou ‘prefere carne ao
invés de arroz’ simplesmente ndo se aplicam ao hipotdlamo ou qualquer
outra parte do sistema nervoso. Esse tipo de express#o se aplica a pessoas.

Pode-se portanto afirmar que o individuo memorizou em b e ndo em
a porque o fluxo de célcio foi diferente? A resposta a esta pergunta
depende obviamente do contexto no qual ela € feita. Se todas as outras
condigdes fossem idénticas e o nivel de célcio diferente, como no caso de
dietas diferentes, a resposta seria afirmativa, tendo o cuidado de lembrar
que o nivel de célcio impediu que a memorizagdo ocorresse em a, € ndo
pode ser considerado condigdo suficiente para que a memorizagdo ocor-
resse em b; outras coisas, como ver o nimero anteriormente, precisam ter
ocorrido em b. Se, no entanto, a diferenga estiver baseada, por exemplo,
no numero de vezes que o individuo viu o niimero em cada.um dos casos,
a resposta seria negativa. Aqui, restaria ainda a pergunta sobre o que fez
com que o fluxo de célcio fosse diferente. Este parece ter sido o caso
considerado por Skinner (1953) ao afirmar que mesmo que se conhecesse
a série de eventos fisiol6gicos que ocorrem entre um evento no ambiente
e a resposta do organismo, ainda teriamos que explicar o que deu origem
a esta série de eventos, o que nos levaria, eventualmente, para fora do
organismo. Nem todos os casos, no entanto, parecem se ajustar a este
modelo explicativo.

Quando se explica o processo de memorizagdo com base em ‘coisas’
tais como o nimero ou duragio de apresentac¢do dos estimulos ou eventos,
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as diferengas de complexidade e tipo dos estimulos, as diferentes contin-
géncias ou motivagdes prevalecendo em diferentes situagdes, entre mui-
tas outras ‘coisas’ de nivel semelhante, geralmente estd se assumindo que
certas condigBes necesséarias ao processo de memorizagdo, dentre elas o
funcionamento ‘normal’ do sistema nervoso, estdo presentes € s3o man-
tidas constantes. Quando, por outro lado, se explica o processo de memo-
rizagdo com base em ‘coisas’ tais como o fluxo de célcio, a taxa metabd-
lica, lesdes no hipotalamo, entre muitas outras ‘coisas’ de nivel
semelhante, esta se assumindo que certas condi¢des suficientes para o
processo de memorizagdo, dentre elas o nimero de apresentagdo dos
estimulos, estdo presentes e sdo mantidas constantes. Além de esclarecer
algumas das condigdes necessarias para o primeiro nivel de analise,
descobertas oriundas deste segundo nivel de anélise podem, por exemplo,
auxiliar na elucidagéo de diferengas individuais de desempenho observa-
das no primeiro nivel. Entre estes dois tipos de andlise parece haver um
nivel intermedidrio ocupado pelas teorias, geralmente denominadas,
‘cognitivas’. Estas realizam uma analise do primeiro tipo, com relagéo ds
varidveis observadas € manipuladas, tais como, tipo e forma de apresen-
tagdo de materiais (e ndo fluxo de calcio, por exemplo), porém teorizam
sobre como funciona o sistema sem utilizar a linguagem fisiologica,
como, por exemplo, memoria de curto e longo prazo, conceitos estes que
podem, por sua vez, vir a ser compativeis com a descrigdo do sistema
nervoso, como o exemplo citado acima sobre o fluxo de célcio. Este nivel
de explicagéio pode ser util neste trabalho de ‘ponte’ entre o primeiro € o
segundo tipo de andlise. Claro que todos estes tipos de anélise se mistu-
ram na maioria das teorias, pois as premissas de um tipo de andlise, tais
como o funcionamento ‘normal’ do sistema nervoso (premissa do primei-
ro nivel) ou as condi¢des suficientes para que a memorizagdo ocorra
(premissa do segundo nivel), constituem o propio objetivo a ser alcanga-
do pelo outro nivel. Além disso, nem todas as questdes sdo tdo ‘limpas’
como apresentado aqui, pois interagdes entre os diferentes niveis de
andlise constituem muitas vezes o que se deseja investigar. O objetivo de
toda esta discussdo, no entanto, foi tentar ilustrar que varios niveis de
analise sdo possiveis, desejaveis e ndo necessariamente incompativeis,
como pode parecer nas longas discussdes sobre se deve ser proibida ou
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exigida a suposi¢do de eventos mediadores quando dois eventos, aparen-
temente relacionados, ocorrem separados por intervalos ‘longos’ de tem-
po (e.g., Ades, 1980, 1987; Staddon, 1983), como ¢ o caso, de maior
interesse aqui, de ‘fazer ou guardar na cabega’. Apesar das longas e
fervorosas discussdes sobre a defini¢do de ciéncia continuarem ocorren-
do, cabe lembrar que Galileu certamente fez, pelo menos, trés coisas:
especulou, observou, e, principalmente, ndo aceitou as proibi¢des de sua
época (cf., Peters, 1965).

Voltando ao nosso exemplo de JoAo e o nimero de telefone de Maria,
no qual em a Jodo olhou a agenda enquanto em b ele ndo o fez, hd uma
outra importante diferenca entre a e b, com a qual todos os autores
parecem concordar, que € a seguinte: a, ou algo parecido com a, sempre
precede b. Isto €, independentemente do tipo de teoria adotada, com ou
sem eventos mediadores, fisioldgicos ou ndo, todos concordam que antes
de Jodo ser capaz de dizer o nimero de telefone de Maria sem olhar a
agenda, € necessario que ele tenha visto ou ouvido este numero de alguma
maneira, pelo menos uma vez, ou se¢ja, nenhuma teoria defende que Jodo
nasceu sabendo o niimero de telefone de Maria. Além disso, as teorias que
interpretam o conceito ‘guardar na cabega’ de forma positiva, descreven-
do que Jodo ‘vé&’ o nimero de alguma maneira na auséncia da agenda,
assumem que algo que ocorre em a, tal como ver o nimero, ¢ sempre
condi¢do necessdria para dizer o numero. Note-se, entretanto, que o fato
de a ser condigdo necessdria para b, ndo implica que algo que ocorre em
a, como ver o numero, seja sempre condigdo necessaria para dizer o
nimero. Por outro lado, uma interpretagdo negativa do conceito, como
aquela apresentada por Oliveira-Castro (1992), ndo assumiria que ver o
numero é sempre condi¢do necessaria para dizer o nimero. Se os eventos
em g forem descritos em trés passos, a saber: al) Alguém pergunta a Jodo
o numero de telefone de Maria; a2) Jodo olha o ntimero na sua agenda; e,
a3) Jodo diz o niimero a pessoa — a diferenga entre a e b se baseia no fato
de a2 ndo ocorrer em b, e a pergunta de interesse seria algo como: ‘Quais
sdo as condi¢des necessarias e suficientes para que a3 ocorra sem que a2
ocorra?’ ou ‘Em que condi¢des a2 deixa de ser necessario para a3?’. Vale
ressaltar que perguntas semelhantes a estas também precisam ser respon-
didas quando se afirma que, em b, a2 ocorre de alguma maneira ‘dentro’
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do individuo, pois caberia perguntar pelas condi¢des que fazem com que
a2 va para ‘dentro’ do individuo. Ora, entfio néo faz diferenga alguma se
o conceito ¢ interpretado positiva ou negativamente? Como discutido
anteriormente, a diferenga parece se basear em uma questéo de énfase em
condi¢des suficientes ou necessérias para a memorizagdo, por exemplo,
que pode ser constatada, entre outras coisas, nas diferengas de procedi-
mentos adotados. Como discutido anteriormente, quando a énfase princi-
pal da pesquisa recai sobre as ‘coisas’ que ocorrem ‘dentro’ do individuo,
certas condi¢bes suficientes sdo geralmente assumidas como premissa de
trabalho. Parece que, por isso, por exemplo, a maioria das pesquisas sobre
memoria que adotam teorias cognitivas, interpretando o conceito como
positivo, fornecem aos sujeitos um periodo de estudo do material a ser
memorizado, apds o qual, os possiveis efeitos das varidveis, tais como
tipo ou complexidade de material, sdo verificados em situagdes de testes.
Ou seja, as investigagdes se iniciam a partir de b no nosso exemplo, isto
¢, assumindo que o estudo ja foi suficiente para que a memorizagio
ocorra, pois 0 maior interesse se concentra no efeito diferencial de, por
exemplo, diferentes tipos de materiais (ndmeros, letras, etc.) sobre as
medidas de recordag¢io, com o objetivo de conhecer como letras e niime-
ros sfo ‘processados’. Uma interpretagdo negativa do conceito, por outro
lado, levaria a uma investigagdo mais detalhada do que ocorre durante o
proprio periodo de estudo do material, ou seja, maior énfase seria dada a
mudang¢a de a para b, no nosso exemplo. As perguntas ‘Quais sdo as
condigdes necessarias e suficientes para que a3 ocorra sem que a2
ocorra?’ e ‘Para onde vai e como funciona a2 quando dentro do indivi-
duo?’ sdo bastantes diferentes. '

Além disso, quando o conceito ¢ interpretado negativamente, enfati-
zando a nfo ocorréncia de alguns elos em cadeias de eventos, vérios
fendmenos tipicamente vistos como néo relacionados podem vir a ser
interpretados teoricamente de forma semelhante. Imaginem o caso de
uma pessoa aprendendo a dirigir. Inicialmente, para pisar no pedal da
embreagem, a pessoa geralmente olha para o pedal e depois pisa. Depois
de algum treino, a pessoa ¢ capaz de pisar no pedal sem olha-lo. Este néo
¢ um fendémeno semelhante ao caso de memorizagdo de um nimero de
telefone? Apesar de parecer sé-lo, a maioria das teorias e técnicas psico-
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l6gicas os interpretariam de forma diferente, sem relacioné-los, pois um
deles estaria, de acordo com as teorias, relacionado a uma tarefa mera-
mente motora enquanto o outro ja envolve uma tarefa mental. E mesmo
que ambos fossem tratados como tarefas mentais, provavelmente, nio
seriam considerados na mesma teoria (alids, provavelmente, nem na
mesma revista de psicologia), pois um envolve uma habilidade motora
enquanto o outro envolve uma habilidade verbal. No entanto, & primeira
vista, os fendmenos ndo parecem muito diferentes. Como ressaltado por
Ryle (1949), e lembrado anteriormente, a distingdo entre o uso ou ndo de
uma faculdade mental nfio estd baseada na distingdo entre publico e
privado.

Um exemplo semelhante a este, do aprendiz de diregéo, foi fornecido
por Watson (1963), descrevendo a maneira pela qual se aprende a tocar
uma musica no piano:

(...) primeiro vocé olha a partitura e vé a nota ‘sol’, entdo vocé bate nela; entdo
vocé vé a nota ‘18’ e bate nela; entdo a nota ‘si’ e bate nela. Suas notas sdo uma
série de estimulos visuais, suas respostas sdo organizadas de acordo com esta
série. Porém quando vocé tiver praticado por um curto periodo, alguém pode
remover a partitura e vocé pode continuar corretamente. (...) Vocé sabe como
explicar isto - vocé sabe que a primeira resposta muscular que vocé fez - a
primeira tecla que vocé bate ao comegar a tocar a melodia, substitui o estimulo
visual da segunda nota. Estimulos musculares (cinestésicos) agora servem no
lugar de estimulos visuais e o processo todo continua tdo suavemente quanto
antes (p.234, grifos do autor). .

A explicagdo fornecida por Watson, de que estimulos musculares
substituem estimulos visuais, serve como exemplo de mais uma interpre-
tagdo positiva do conceito ‘guardar na cabega’, pois neste caso ocorre-
riam, na auséncia da partitura, estimulos internos, musculares, que subs-
tituem a partitura. Ora, os ‘estimulos musculares’ também devem ocorrer
quando a partitura esta presente, e, no entanto, eles s6 sdo mencionados
quando se retira a partitura. Por que? O tratamento tedrico proposto por
Watson para o pensamento foi idéntico a este, embora se tratando de
habitos verbais envolvendo musculos da laringe.
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Este tipo de interpretagfo tedrica foi amplamente debatida por tedri-
cos da aprendizagem. Lashley (1951), por exemplo, criticou este tipo de
teoria argumentando que algumas seqiiéncias, como o caso do pianista,
ocorrem tdo rapidamente que néo se poderia considerar um elemento na
seqiiéncia como estimulo para o seguinte. Além disso, ha casos, como nos
labirintos de dupla alternagfio, nos quais os movimentos de um elo na
seqiiéncia sfo idénticos aos movimentos em elos seguintes, o que elimi-
naria a possibilidade de um movimento servir como estimulo para o
movimento seguinte. Muitas tentativas de solug@o para este tipo de
dificuldade teérica foram apresentadas durante todos estes anos, dentre
elas as discussdes sobre a formagéo de novas unidades de respostas, € o
assunto ainda € extremamente contemporaneo (cf., Catania, 1984; Marr,
1979). O que chama mais a atengdo, no entanto, € que, passado mais de
meio século, Catania (1984), discutindo o controle de estimulo exercido
pelas caracteristicas do responder do préprio sujeito, afirmou que: “Nes-
tes casos, estimulos estdo € claro disponiveis nos musculos, juntas, e
assim por diante. A estes estimulos, chamados proprioceptivos, tém se
apelado nas explica¢des destes desempenhos™ (p.151, grifo do autor). A
explicagdo ndo ¢ idéntica aquela oferecida por Watson? Um outro exem-
plo do estado em que se encontram as explicagdes deste tipo de fendmeno
pode ser encontrada no trabalho de Marr (1979), ao discutir algumas
questdes relacionadas ao tratamento tedrico de unidades de respostas:

Esta situag@io parece semelhante aos processos envolvidos no desenvolvimento
de habilidades psicomotoras aonde os desempenhos iniciais e terminais podem
manter uma pequena semelhanga um com o outro. Um datilégrafo iniciante ‘cata
milho’, i.e., o responder ¢ controlado letra por letra. Um datilégrafo treinado, por .
outro lado, apresenta seqiiéncias coesas de respostas que sfio executadas em
vérios padrdes ritmicos complexos. De alguma forma, o desempenho final
emerge pela unido de respostas ‘elementares’ em padrées coesos. Exatamente
como isto ocorre permanece desconhecido, mas tais processos estfo no centro do
problema de unidades (p.225).

A interpretagfio positiva do conceito ‘fazer na cabega’ pode, talvez,
ter dificultado os avangos tedricos na area. De qualquer maneira, algumas
das possibilidades tedricas para explicar este tipo de fendmeno serdo
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discutidas mais adiante. Caberia agora apresentar um tipo de procedimen-
to que possibilita investigar tais fendmenos sistematicamente, assim
como alguns dos resultados obtidos, tendo em vista que todos os exem-
plos que podem ser encontrados na literatura, ou extraidos da vida
cotidiana, sdo assistemadticos, ou seja, ndo permitem a observagdo da
diminuigdo das respostas intermediarias (cf., Oliveira-Castro, 1992), i.e.,
aqueles comportamentos que deixam de ocorrer.

Demonstracées empiricas

Em dois experimentos, selecionou-se uma tarefa simples, analoga ao
exemplo de memorizag@o do nimero de telefone olhando a agenda, para
investigar os efeitos de treino sobre a diminuigéo de respostas interme-
diarias, tais como olhar a agenda. Estes experimentos podem ser interpre-
tados como demonstragdes da andlise conceitual apresentada. Uma tarefa
de memorizagdo de pares associados de simbolos-nimeros foi criada
utilizando um microcomputador. A tarefa dos sujeitos consistiu em me-
morizar os numeros correspondentes aos simbolos. Ao ser apresentado
um simbolo, a cada tentativa, os sujeitos deveriam consultar uma tela de
auxilio (resposta intermediaria) para ver o nimero correspondente aquele
simbolo. Apds consultar a tela de auxilio, os sujeitos deveriam escrever
o numero sem que a tela de auxilio estivesse presente, € um som indicava
se o numero digitado estava correto ou incorreto. Apds o som, ocorria um
curto intervalo de tempo antes que um outro simbolo fosse apresentado,
iniciando uma nova tentativa. Os sujeitos podiam consultar a tela de
auxilio o quanto precisassem, porém foram instruidos que o objetivo da
tarefa era memorizar os nimeros correspondentes aos simbolos, ou seja,
deveriam tentar, quando se julgassem capazes, escrever 0 nimero, ao ser
apresentado o simbolo, sem consultar a tela de auxilio.

Quarenta e dois alunos matriculados em um curso de psicologia da
Universidade de Brasilia, participaram do primeiro experimento, o qual
fez parte das atividades praticas da disciplina. Seis pares de simbolos-nu-
meros foram utilizados, sendo que cada nimero era formado por cinco
algarismos (por exemplo, 54823). Cada simbolo foi apresentado 24 vezes
durante a sess@o, em ordem semi-aleatdria, sendo que todos os simbolos
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eram apresentados uma vez antes que qualquer um fosse repetido. A
duragdo e a freqiiéncia das consultas (resposta de auxilio), assim como
respostas corretas e incorretas para cada algarismo digitado, foram regis-
tradas para verificar se diminuiriam com o aumento das tentativas, até
deixarem de ocorrer.

Considerando que a durag#o das respostas de auxilio ndo pode, por si s0,
ser considerada como uma medida de desempenho, pois a dura¢do pode
diminuir a0 mesmo tempo que os erros aumentam, foi utilizada a seguinte
medida composta: tempo de auxilio dividido por nimero de digitos corretos
(tempo/corretas), sendo que quando esta medida foi igual a zero e os erros
diferentes de zero ela foi excluida da anélise. Considerando que o tempo
durante o qual o sujeito podia consultar a tela de auxilio era livre, fazendo
com que uma consulta por tentativa para cada par fosse suficiente, os
resultados relativos a freqii€ncia de consultas nfio serdo apresentados. Uma
analise detalhada dos padrdes de respostas confirmou esta suposi¢io. Este
padrio talvez fosse diferente se o tempo de consulta fosse pré-fixado ou se
os numeros fossem mais longos (mais de cinco digitos).

O gréafico mostra a média, calculada para os seis simbolos, do
tempo/corretas como fungdo das 24 tentativas do experimento, calculada
para cada um de oito sujeitos, escolhidos como representativos dos
resultados de todos os sujeitos. Como se pode observar, o tempo/cor-
retas diminuiu, com uma tendéncia negativamente acelerada, com o
aumento das tentativas para todos os sujeitos. Observa-se, ainda, que:
1) para alguns sujeitos, o tempo/corretas atingiu o valor zero antes da
240 tentativa; e 2) a diminui¢do do tempo/corretas apresentou, na
maioria dos casos, uma certa oscilagio, ou seja, apesar da tendéncia
geral ter sido decrescente, ocorreram alguns “sobe/desce” entre
tentativas.

Um segundo experimento foi realizado, utilizando o mesmo proce-
dimento, com as seguintes modificagdes: 1) Vinte e trés pessoas partici-
param e receberam remuneragfo de acordo com os seus desempenhos
(nimero de vezes que digitaram os nimeros corretamente sem consultar
a tela de auxilio); 2) As instrugdes foram um pouco alteradas, incluindo
um exemplo antes de iniciar a sess@o propriamente dita, para garantir
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TEMPO/CORRETAS EXP 1 (6 pares)

3

TENTATIVAS

Figura 1: Maédia, calculada para todos os pares, do tempo/corretas como fungdo do
namero de tentativas, para cada um de oito sujeitos do Experimento 1.

melhor compreensdo das mesmas, pois alguns sujeitos no primeiro expe-
rimento ndo as entenderam; 3) Oito pares de simbolos-nimeros foram
utilizados; e 4) Os nimeros, também formados por cinco digitos, foram
criados a partir de algumas regras que evitassem a ocorréncia de algaris-
mos repetidos ou ‘zeros’ nos mesmos.

O grafico 2 apresenta a média, calculada para os oito simbolos, do
tempo/corretas como fun¢do das 24 tentativas, calculada para cada um
dos oito sujeitos escolhidos como representativos dos resultados de todos
os sujeitos. Em linhas gerais, estes resultados replicam aqueles obtidos
no primeiro experimento. Vale ressaltar, no entanto, que menos sujeitos
deixaram de consultar a tela de auxilio nas 24 tentativas, indicando talvez
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, TEMPO/CORRETAS EXP 2 (8 pares)

Suj 14
Suj 20
Suj 15
"~ Suj 23
- Suj 18
Suj 24
" 8uj -17
..... X~ Suj 26

TENTATIVAS

Figura 2: Me¢édia, calculada para todos os pares, do tempo/corretas como fungo do
nimero de tentativas, para cada um de oito sujeitos dos Experimento 2.

o efeito do aumento de niimero de pares, e diferengas individuais maiores
parecem ter ocorrido.

Um terceiro experimento foi realizado com o objetivo de testar a
generalidade dos resultados obtidos nos Experimentos 1 e 2 utilizando
uma tarefa diferente. Para isso, os caracteres (letras, nimeros e sinais) do
teclado do computador foram cobertos, e os sujeitos foram solicitados a
pressionar, com o dedo correto, a tecla correspondente a um caractere que
era apresentado na tela. Para ver os caracteres e dedos correspondentes as
teclas os sujeitos deviam pressionar a tecla [Enter], a qual fazia com que
um desenho completo do teclado contendo todos os caracteres aparecesse
na tela. Apds ver o desenho do teclado na tela, por quanto tempo quises-
sem, os sujeitos deviam pressionar novamente a tecla [Enter], o que fazia

192



“Fazer na Cabega”: Andlise Conceitual, Demonstragdes ...

TEMPO/CORRETAS EXP 3 (datilograﬁa)

12

m

..... k SU] 2
* SU] 3
B sul s
..... x su’ 6
O suj7
~£5- Suj 8
X~ 8uj 9

TENTATIVAS

Figura 3: Média, calculada para os 46 caracteres, do tempo/corretas como fungdo do
numero de tentativas, para cada um de oito sujeitos dos Experimento 3.

com que o desenho desaparecesse, € pressionar a tecla correspondente ao
caractere que havia sido apresentado na tela. Um som indicava se a tecla
pressionada estava correta ou incorreta, apds o qual, ocorria um curto
intervalo, e um outro caractere era apresentado, iniciando uma nova
tentativa. Quarenta e seis dos principais caracteres do teclado foram
utilizados, sendo associados as suas teclas usuais. A sessfo terminava
ap6s 30 apresentagdes aleatérias de todos os 46 caracteres, sendo que
todos eram apresentados antes que qualquer um se repetisse.

O Gréfico 3 apresenta a média, calculada para os 46 caracteres, do
tempo/corretas como fungdo do numero de tentativas, para cada um dos
oito sujeitos escolhidos como representativos dos resultados de todos os
sujeitos. Pode-se observar que o tempo/corretas apresentou uma diminui-
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¢80 negativamente acelerada com o aumento de tentativas para todos os
sujeitos. Diferen¢as individuais podem ser observadas no tempo/corretas
nas primeiras tentativas. Alguns sujeitos ndo completaram a sessdo afir-
mando que se sentiam ‘cansados’, pois as sessdes duraram quase duas
horas, diferentemente dos outros experimentos, nos quais as sessdes
tiveram uma durag@o aproximada de uma hora.

Este terceiro experimento diferiu dos dois primeiros em pelo menos
dois aspectos que podem vir a ter relevancia tedrica: 1) A tela de auxilio
apresentava todas os caracteres correspondentes a todas as teclas diferen-
temente dos outros experimentos, nos quais cada nimero era apresentado
separadamente; isto talvez explique a maior curvatura das fun¢des no
segundo experimento; € 2) Enquanto as associagdes entre simbolos-ni-
meros nos dois primeiros experimentos foram arbitrariamente criadas
para o procedimento, as associagdes entre caracteres-teclas ja eram em
parte (apesar dos sujeitos afirmarem néo saber datilografar, os resultados
demonstraram que eles j& sabiam alguma coisa) conhecidas.

Consideragoes tedricas

Os resultados desses experimentos podem ser interpretados como
demonstra¢des experimentais da anélise conceitual aqui apresentada, isto
¢, eles demonstram que uma observagéo sistemdtica do aspecto negativo
de ‘fazer na cabega’ corrobora as observagdes assistematicas da vida
diaria. Além disso, esses resultados fornecem algumas informagdes néo
necessariamente extraidas de observagdes assistematicas, tais como: 1)
os comportamentos diminuem gradualmente com o aumento de tentati-
vas; 2) estas diminuigdes parecem ser negativamente aceleradas; 3) ape-
sar de se observar diferengas individuais, esta diminuig8o parece seguir
um padrio ordenado (a mesma fungéo); 4) o padrdo de diminuic¢do parece
ser replicavel e generalizavel para tarefas diferentes; e, 5) o padrdo de
diminuigdo parece ser sensivel a varidveis que, se sabe, afetam o processo
de memorizagdo (ntimero de pares). Resumindo, parece ser possivel uma
investigagdo sistematica dos fendmenos descritos na linguagem cotidiana
como ‘fazer na cabega’ ou ’fazer mentalmente’ mantendo uma interpre-
tagdo negativa do conceito.
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Mas como podemos interpretar teoricamente esses resultados? Pois
que respostas deixam de ocorrer todos ja sabiam. E apesar dos resultados
dos experimentos demonstrarem que elas diminuem de forma aparente-
mente ordenada, como poderiamos explicar esta diminui¢do? Elabora-
¢Oes tedricas claras e precisas deveriam obviamente aguardar uma maior
elucidagdo das varidveis que influenciam a diminui¢do deste tipo de
respostas. No entanto, alguns pontos tedrico talvez possam ser ressalta-
dos e discutidos.

O primeiro aspecto que merece ser discutido € o préprio conceito de
‘resposta intermedidria’. Uma expressdo semelhante a esta, ‘termos interme-
diérios’, foi utilizado por Thorndike no contexto de uma discussdo muito
acirrada com Hollingworth e Jennings (cf., Thorndike, 1971), sobre a possi-
bilidade de uma série de eventos psicologicos ou fisiologicos A-B-C-D,
ocorrendo em seqii€ncia, se transformar em uma série A-D, com o desapare-
cimento dos termos intermediarios B e C. Eles discutiam se através de
simples repeti¢Ses da série de eventos era possivel ocorrer tal transformagéo,
sendo que Thorndike defendia ndo ser isto possivel, pois alguma outra coisa,
tal como consequiéncias diferentes, seria necessaria para que a transformagao
ocorresse, enquanto Jennings e Hollingworth defendiam que a transformagéo
poderia ocorrer com o aumento de repeti¢Ses da série. Varios exemplos foram
utilizados para defender um ou outro ponto de vista, e, pelo que é do
conhecimento do presente autor, o assunto ndo parece ter sido resolvido
definitivamente. Ambos os lados desta disputa, no entanto, concordavam que
tal transformagfio era possivel;, 0 que estava em jogo eram as condi¢Oes
necessarias para que a transformag#o ocorresse. Enquanto Thorndike afirma-
va que os meninos na escola ndo tendem a contar ‘1,2,10°, Hollingworth
explicava que com o aumento de repetigdes as respostas falsas eram elimina-
das e, as respostas corretas, selecionadas. Talvez ambos tivessem em parte
razdo, pois parece que tratavam de fendmenos um pouco diferentes. No caso
do menino contando de 1 a 10, os termos intermedidrios ndo poderiam ser
eliminados sem alterar as conseqiiéncias, pois a resposta final seria errada, e,
neste sentido Thorndike tinha razdo. No entanto, parece que passou desper-
cebido naquela discusséo a possibilidade de algumas respostas serem desne-
cessarias para a contingéncia em vigor, isto é, a possibilidade de nfio haver
alterag@o na conseqiiéncia programada para a resposta final da seqiiéncia caso

195



Jorge M. de Oliveira-Castro

um dos termos intermedidrios deixe de ocorrer. E esta parece ser a principal
caracteristicas do uso do termo ‘respostas intermedidrias’ no presente traba-
lho. Estas respostas, embora possam ser necessarias no inicio do treino, nio
s3o necessarias na contingéncia em vigor. Apesar de ser necessario, por
exemplo, ver ou ouvir um nimero de telefone antes de ser capaz de discé-lo,
ndo ha nada que obrigue ver o numero para discé-lo. Em outras palavras,
discando o nimero nés podemos falar com quem queremos, inde-
pendentemente se para discar nés olhamos a agenda, perguntamos a alguém,
ou simplesmente adivinhamos o mimero tentando todas as combinagdes
possiveis. Olhar a agenda néo faz parte da contingéncia ‘discar o nimero-fa-
lar com a pessoa’. Esta talvez seja, tentativamente, uma defini¢&o funcional
de ‘respostas intermedidrias’, a qual ressalta um aspecto semelhante entre o
caso de memorizar um nimero de telefone (a contingéncia normalmente nfo
exige que se olhe a agenda), resolver problemas aritméticos ‘mentalmente’
(a contingéncia nfo exige que se escreva todos 0s passos; note que na escola
isto é em alguns momentos exigido € em outros proibido), e datilografar (a
contingéncia ndo exige que se olhe o teclado, muito pelo contrario).

A expressio ‘resposta de observagdo’ tem também sido usada, em
um contexto semelhante, em algumas pesquisas em Andlise do Compor-
tamento (cf., Dinsmoor, 1983), para designar aquelas respostas que pro-
duzem estimulos discriminativos de outra forma ausentes na situagio
experimental, ou seja, este tipo de resposta de observagio, a rigor, trans-
forma uma contingéncia de esquemas mistos de refor¢o em uma de
esquemas multiplos. E esta ¢ a diferenga fundamental entre a conceitua-
¢do aqui proposta de ‘respostas intermediarias’ e as ‘respostas de obser-
vagdo’, pois estas Gltimas geralmente alteram a contingéncia em vigor. E,
quando ndo o fazem, como no experimento de Bickel, Higgins e Hughes
(1991), no qual a resposta de observagéo tinha a fung¢fo de indicar se as
respostas individuais em seqiiéncias de dez respostas, em um procedi-
mento de aquisi¢do repetida, estavam ou nfo corretas, elas deixam de
ocorrer depois de muito treino, como nos experimentos descritos aqui.
Por que elas deixam de ocorrer?

O conceito de ‘resposta intermediaria’ pode vir a ser Gtil também
para ressaltar alguns efeitos das contingéncias que estabelecem conse-
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giiencias para o comportamento, tais como os efeitos de estimulos refor-
¢adores, pouco considerados nas teorias de refor¢o contemporéaneas. De
acordo com tais teorias, a apresentagdo de um estimulo reforgador tem
pelo menos dois efeitos sempre ressaltados, a saber, um aumento na
probabilidade das respostas que antecederam a apresentagdo e, conse-
qiientemente, uma diminui¢do na probabilidade das respostas incompati-
veis com as respostas que antecederam a apresentacdo. O conceito de
respostas intermedidrias sugere ainda um outro efeito, a saber, uma
diminui¢do das respostas desnessarias para a apresentagdo do estimulo
reforgador, isto é, as respostas ndo exigidas pela contingéncia parecem,
em alguns casos, diminuir, eventualmente deixando de ocorrer. Se a
contingéncia estabelece, por exemplo, que uma resposta de pressdo a
barra produz alimento, e o rato faz uma pirueta antes de pressionar a barra
a primeira vez, por que a pirueta acaba deixando de ocorrer na medida em
que o treino prossegue? Isto ndo é em parte o que acontece durante um
procedimento de modelagem? Explicagdes baseadas em ‘custo de respos-
ta’, ‘gradiente de refor¢o’ e ‘reducfio no atraso de refor¢o’ podem certa-
mente ser encontradas na literatura. No caso das explicagdes em termos
de ‘custo de resposta’ seria necessario assumir alguma premissa global
do tipo ‘organismos tendem a economizar energia’, ou alguma outra
premissa semelhante, que precisaria de elaboragdo e explicitagdo. As
explicagdes em termos de ‘gradiente de reforgo’ dificilmente consegui-
riam explicar o fendmeno, pois 0 maximo que poderiam fazer é explicar
porque uma determinada resposta ¢ mais ‘forte’ que outra, mas nio
conseguiriam explicar porque uma resposta que ¢ reforgada, pelo menos
um pouco, deixa de ocorrer. J4 uma explicagdo em termos de ‘redugio no
atraso de reforgo’ seria mais plausivel, pois na medida em que a resposta
intermediaria diminui, mais rapidamente a conseqiiéncia reforgadora é
apresentada, 0 que seria equivalente a um aumento na freqiiéncia de
reforgos. Analises deste tipo t€m sido aplicadas na explicagdo do desem-
penho em procedimentos de escolha-de-acordo-com-o-modelo-com-atra-
S0, ou seja, procedimentos que investigam ‘memoria’, e parecem promis-
soras (cf., Wixted, 1989).

Uma redugéo no atraso do reforgo poderia vir a explicar a diminui¢io
da resposta intermediaria, mas ndo explicaria porque esta diminui¢@o ndo
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faz com que o desempenho se deteriore, isto €, ndo explicaria porque a
resposta se torna desnecessaria com, por exemplo, o aumento de tentati-
vas. Isto talvez pudesse ser explicado com o conceito de ‘transferéncia de
estimulos’ ou ‘substitui¢do de estimulos’ (cf., Watson, 1963), ou seja,
com 0s sucessivos emparelhamentos (ou outras condigdes que precisam
ser investigadas empiricamente) dos dois estimulos na mesma contingén-
cia, como por exemplo um simbolo e um nimero nos Experimentos 1 e
2, o primeiro estimulo adquiriria certas fungdes do segundo estimulo (cf.,
Watson, 1963). Neste sentido, a situag@o & bastante semelhante aos
procedimentos de condicionamento classico (cf., Pavlov, 1928) e esvane-
cimento de estimulo (cf., Catania, 1984), nos quais, havendo um estimulo
na presenga do qual a probabilidade de ocorréncia de uma resposta ¢
elevada, emparelha-se um outro estimulo inicialmente neutro que, ap6s
varios emparelhamentos, passa a eliciar (no caso de condicionamento
reflexo) ou ‘controlar’ a emiss@o da resposta. A questio que geralmente
se coloca neste ponto € se, nesta nova situagdo, se trata de uma nova
unidade de respostas. Este tipo de pergunta, sobre unidades, ndo parece
ser muito proveitoso pois acaba por induzir uma certa busca por unidades
fundamentais e discussdes sobre as possiveis unidades minimas ou méaxi-
mas (cf., Marr, 1979). Talvez seja mais util estabelecer relagdes entre os
dois comportamentos, sem a preocupagdo de identificar unidades, pois
parece fazer sentido afirmar, por exemplo, que os comportamentos sdo de
niveis diferentes, pois um é formado a partir do outro. Nio ‘formado’ no
mesmo sentido em que se afirmaria que ‘uma escola é formada por
meninos’ mas mais no sentido em que se diria que ‘meninos sdo formados
pelas escolas’. Pois a seqiiéncia de respostas ‘olhar o simbolo-digitar o
nimero’ é formada a partir da seqiiéncia ‘olhar o simbolo-olhar o niime-
ro-digitar o nimero’, na medida em que a segunda seqii€ncia foi condig¢éo
necessdaria para, ou tornou possivel, a primeira seqiiéncia. Se considerar-
mos, a titulo de ilustragdo, que a primeira seqii€ncia € de Nivel 2 enquanto
a segunda € de Nivel 1, poderiamos conceber facilmente seqiiéncias de
Nivel 3. Poderiamos partir de uma seqii€ncia de Nivel 2, ‘olhar o simbo-
lo-digitar 0 niimero’, a qual ja ocorre, e, emparelhando por exemplo
nomes de pessoas aos simbolos, formar seqii€éncias de Nivel 3. Para se
conseguir isto, um nome seria apresentado, o sujeito olharia o simbolo
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correspondente aquele nome, e digitaria o nimero (o qual o sujeito ja
havia aprendido no Nivel 2). Esperar-se-ia que com o aumento das
tentativas ocorresse uma diminui¢&o da resposta intermedidria, neste caso
olhar o simbolo, e seu eventual desaparecimento. A seqiiéncia ‘olhar
nome-olhar simbolo-digitar nimero’ passaria & seqiiéncia ‘olhar nome-
digitar nimero’, esta Ultima, uma seqiiéncia de Nivel 3 (note que esta
andlise de niveis ¢ muito semelhante a anélise usual de condicionamento
reflexo de ordem superior). Seqiiéncias de nivel inferior ao Nivel 1
também podem facilmente ser concebidas neste exemplo, pois os sujeitos
ingressaram nos experimentos de memoriza¢do de niimeros sabendo
pressionar a tecla contendo ‘5°, por exemplo, ao ler ‘S’ na tela. Uma
crianga ndo alfabetizada néo seria capaz de fazer isto sem auxilio. Estes
‘niveis’ seriam portanto relativos ao nivel de analise de interesse € os seus
limites superiores e inferiores precisariam ser determinados empirica-
mente em cada contexto. Quantos niveis hierdrquicos podem ser forma-
dos em que contexto? Cabe ressaltar ainda, que uma analise de niveis
diferentes de respostas, semelhante a esta, seria necessaria em qualquer
teoria de aprendizagem, pois do contrario o processo de aprendizagem se
constituiria apenas em uma adig@o interminédvel de elementos separados,
de tal maneira que ao desempenhar uma tarefa complexa, o individuo
teria que desempenhar todas as outras que foram necessérias na aquisi¢éo
desta dltima (o proprio Wundt reconhecgu isto ao propor o conceito de
‘sintese criativa’). Portanto, quanto mais o individuo aprendesse, de
acordo com uma teoria aditiva, tanto mais tempo ele levaria para desem-
penhar qualqyer tarefa. Note que uma interpretagdo positiva do conceito
‘fazer na cabega’ ndo resolveria o problema, pois, ainda assim, o indivi-
duo teria que desempenhar todas as tarefas que foram anteriormente
necessarias, mesmo que ele ‘fizesse’ tudo isto ‘dentro’.

Quando nos deparamos com uma seqiiéncia de comportamentos
‘pronta’, como podemos conhecer os niveis anteriores que formaram a
seqiiéncia? Uma das maneiras de fazer com que uma seqiiéncia retorne ao
nivel imediatamente anterior parece ser através da indugfo de erros. -
Quando ‘guardamos na cabe¢a’ um nimero de telefone e, um dia, ligamos
para o numero errado, geralmente a primeira coisa que fazemos é conferir
o numero na agenda. O mesmo aconteceu no experimento de Bickel,
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Higgins e Hughes (1991) quando contingéncias foram estabelecidas para
induzir os sujeitos a cometer erros; os sujeitos voltaram a apresentar a
resposta de observagdo que ja ndo ocorria. Todas estas questdes precisam
ser investigadas empiricamente, pois os limites de niveis possiveis e
quantidade de treino podem afetar tais relagdes que parecem fazer sentido
intuitivamente. Muito treino pode, por exemplo, vir a eliminar estas
possiveis relagdes entre erros e volta ao nivel anterior, como parece ser o
caso quando, ao tentar discar para a propria casa, a ligagfo ¢ completada
em outra casa varias vezes; neste caso €pouco provavel que a pessoa
venha a olhar a agenda (o prdprio telefone muitas vezes nem € escrito na
agenda), sendo mais provavel discar para a telefonista.

O objetivo aqui, porém, ndo ¢ resolver todas as questdes teéricas
relacionados ao tema em questdo. Tentou-se, isto sim, apresentar possi-
veis andlises tedricas compativeis com uma interpretagdo negativa do
conceito ‘fazer na cabeca’, e por isso mais €nfase foi dada aos conceitos
teoricos advindos de teorias de refor¢o, as quais mais se aproximam deste
tipo de analise. Quanto aos casos mais complexos como ‘resolver proble-
mas aritméticos mentalmente’ ou ‘preparar um discurso na cabega’, eles
nfo parecem a principio exigir uma andlise tedrica fundamentalmente
diferente daquela apresentada aqui para os casos mais simples. Os limites
de niveis possiveis de respostas intermedidrias, dentre outras coisas,
deveriam ser identificados antes que se possa concluir sobre a adequagéo
da presente proposta para casos mais complexos.

OLIVEIRA-CASTRO, J. M. “Doing in the head”: conceptual analysis,
empirical demonstrations and theoretical considerations. Psicologia
USP, S. Paulo, v.4 n.1/2, p. 171 - 202, 1993

Abstract: The analysis of the concept “do it in head” in everyday
language indicates that its use: i) is metaphoric, because is does not refer
to anything in the body; II) is negative, because it indicates that certain
activities do not occur; and III) does not necessarily characterize “ men-
tal” activities. The psychological theories in general have interpreted the
concept positively, as if this indicated that something happens, but so-
mewhere else or in some other way. It is proposed that the concept be
interpreted negatively, by investigating the necessary and sufficient con-
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ditions for the reduction of some activities (“intermediate responses”).
The results of three experiments show that intermediate responses dimi-
nish in an orderly way with increasing trials. The concepts of “reduction

LRI TY

in reinforcement delay”, “transference of stimulus” and “levels of res-
ponse” are sugested to explain a reduction of intermediate responses.

Index terms: Memory. Behaviorism. Verbal learning.
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