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EDITORIAL

Etica ¢ Analise do Comportamento

Esse ¢ o tema de nosso Encontro no LABEX de 2011. Um tema muito
oportuno, num momento em que a ética em pesquisa tem estado bastante
presente entre as preocupacdes da academia.

E, considerando que pesquisa ¢ uma das atividades centrais da vida acadé-
mica — juntamente com a formacao, esta envolvendo, também, pesquisa —,
mais oportuno ¢, ainda, que a discussao sobre ética na producao de conhe-
cimento esteja permeando nossas atividades.

Nos, do Laboratorio de Psicologia Experimental — professores e alunos, de
graduagdo e de pds-graduacao —, temos feito da busca da exceléncia cienti-
fica uma meta a nortear nosso trabalho. E essa preocupacao com a excelén-
cia cientifica ndo poderia estar desvinculada de uma pratica ética na produ-
¢do e na difusao de conhecimento.

Sidman (1995)* lembra, com muita pertinéncia, que avaliagdo ética de um
trabalho de pesquisa deve ser precedida por avaliagdao técnica, com o su-
posto de que qualquer projeto de pesquisa em que o padrao cientifico tenha
sido descuidado deixa de ser, também, ético — utiliza o tempo, a disposi-
¢do, o envolvimento de pessoas (e ndo s pessoas) de modo injustificavel,
se nao pode levar a resultados confiaveis.

De modo analogo, lembramos nés que exceléncia cientifica s6 é possivel
com cuidado ético. Nenhum trabalho cientifico, por brilhante que possa
parecer, se justifica se o direito, o bem estar dos envolvidos for desrespei-
tado.

Mas quando falamos em ética, referimo-nos a isso e muito mais. Etica diz
respeito ao tratamento aos envolvidos no estudo, mas diz também respeito
ao cuidado com os dados e com seu tratamento, a relagdo entre pesquisado-
res, a relagdo com as institui¢des participantes, com 0s autores que nos pre-
cederam e sobre cujos ombros nos apoiamos...

Assim, aproveitemos essa oportunidade para discutir o tema, seja na mesa
especialmente dedicada a ele no LABEX, seja nas mesas em que discutire-
mos os projetos de pesquisa desenvolvidos no Laboratério de Psicologia
Experimental neste ano. E aproveitemos para entranhar a discussdo ética
em nosso trabalho cotidiano, de modo a fazer indissocidveis, em nossa pra-
tica, rigor cientifico e cuidado ético.

*Sidman, M. (1995). Campinas: Editorial
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Relagio entre os comportamentos verbal e ndo verbal de
criangas autistas sob diferentes contingéncias

Maria Eliza Mazzilli Pereira, Ana Carolina Machionne, Eduardo Yuji Matsuoka,
Emerson da Silva Dias, Fernando Pomarico Barbosa Souza, Larissa Gomes Lacerda,
Laura Muniz Rocha, Luciane Marques Lopes Fuser, Marcelo Szajubok,
Mariana Setembro Prado Alves '

PUC-SP

De acordo com Skinner
(1957/1992), comportamento ope-
rante ¢ aquele que opera no ambi-
ente gerando consequéncias e, por
isso, possui efeito no mundo.
Skinner também afirma que com-
portamento verbal é comporta-
mento operante, da mesma forma
que o comportamento nao verbal.
No entanto, diferentemente deste
ultimo:

O comportamento verbal ¢ modela-
do e mantido por um ambiente ver-
bal — por pessoas que respondem ao
comportamento de certo modo por
causa das praticas do grupo do qual
sdo parte. Essas praticas ¢ a intera-
¢do resultante entre o falante e o
ouvinte abarcam o fendmeno que
estd sendo considerado aqui sob a
rubrica de comportamento verbal.
(p- 226)

Skinner analisa o compor-
tamento verbal em termos das
contingéncias de reforcamento
envolvidas, embora saliente que ¢
necessario ressaltar duas diferen-

! Participaram também deste estudo os
pesquisadores: Ana Beatriz D. T.
Chamati, Carolina Krauter Kracker,
Daniel de Moraes Caro, Henrique Costa
Val, Melicia Cardoso Geromini, Najara
Karine S. P. Almeida, Victoria Boni
Albertazzi.

cas em relacdo ao comportamento
ndo verbal, sendo estas: as conse-
quéncias desse tipo de comporta-
mento sdo fornecidas por um ou-
vinte e esse ouvinte deve ser al-
guém especialmente treinado pela
mesma comunidade verbal do fa-
lante, sendo, assim, apto a respon-
der aos diferentes operantes ver-
bais emitidos pelo falante. A esse
respeito, Skinner (1957/1992)
afirma: “Comportamento verbal ¢
modelado e sustentado por um
ambiente verbal — por pessoas que
respondem ao comportamento de
determinadas maneiras por causa
das praticas do grupo de que sdo
membros (p. 226).

De acordo com Sério e
Andery (2008), ao identificar dife-
rentes contingéncias envolvendo o
comportamento verbal, Skinner
(1957/1992) classificou diferentes
operantes verbais. Os seis operan-
tes verbais primarios sdo: mando,
tato, intraverbal, ecoico, textual e
transcri¢do. Os operantes verbais
especialmente relevantes para este
estudo sao mando e tato.

Segundo Skinner (1957/
1992), o mando se caracteriza por
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uma resposta verbal emitida sob
controle de condigdes motivacio-
nais especificas e, geralmente, es-
pecifica seu reforcador. Frequen-
temente sdo exemplos de mandos
respostas verbais tradicionalmente
chamadas de ordens, pedidos e
avisos.

Tato ¢ o operante verbal
no qual a resposta ¢ emitida sob
controle de uma estimulagdo ante-
cedente especifica, geralmente
ndo verbal, que pode ser um obje-
to, um evento, uma propriedade de
um objeto ou evento. Esse operan-
te verbal tem como consequéncia
um estimulo refor¢cador condicio-
nado generalizado ou um conjunto
de reforcadores distintos, neste
caso, ndo especificos. O repertorio
de tato favorece o ouvinte, uma
vez que aumenta sua interacdo
com o meio, possibilitando-lhe ter
contato com aspectos do ambiente
a partir da resposta do falante
(Serio & Andery, 2008).

Para de Rose (1997), a
Analise do Comportamento estuda
o relato verbal e o considera como
uma forma de obtencdo de dados
sobre eventos aos quais nao temos
acesso de outro modo, ou seja, €
uma fonte de dados sobre eventos
que nao podem ser observados
diretamente, por exemplo, por te-
rem ocorrido no passado ou serem
pouco acessiveis a observagdo di-

reta ou, ainda, por serem afetados
pela presenca do experimentador.
O relato verbal ¢ emitido sob con-
trole de um estado de coisas que
funciona como estimulo discrimi-
nativo; desse modo, o relato ver-
bal pertence a categoria denomi-
nada tato. Esse operante verbal
permite ao pesquisador — ou a um
ouvinte qualquer — fazer inferén-
cias sobre esse estado de coisas ao
qual ele nao tem acesso direto.
Entretanto, de Rose (1997) aponta
questdes relevantes acerca da vali-
dade dessas inferéncias:
A validade destas inferéncias
dependera criticamente do grau
de controle discriminativo exerci-
do sobre o tato pelo estado de
coisas em que o pesquisador esta
interessado, ou em outras pala-
vras, da correspondéncia entre o

relato e o estado de coisas a que
supostamente se refere. (p. 143)

Segundo de Rose (1997),
quando os estimulos discriminati-
vos s3o comportamentos do pro-
prio individuo, para que haja um
relato acurado, faz-se necessaria a
ocorréncia de respostas de auto-
observacao. Isto traz algumas difi-
culdades em relacdo ao uso do
relato verbal como fonte de infor-
magdes, 0 que, por sua vez, torna
importante o estudo do proprio
relato verbal.

Os estudos sobre relato
verbal, mais precisamente a cor-
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respondéncia verbal (isto ¢é, a cor-
respondéncia entre o comportamen-
to verbal e o ndo verbal), utilizam
estratégias que envolvem, com fre-
quéncia, uma observacdo precisa
do estimulo discriminativo, ou seja,
o estimulo discriminativo ¢ passivel
de observagdo pelo experimenta-
dor, de modo que a correspondén-
cia entre o estimulo discriminativo
e o relato possa ser mensuravel. De
Rose (1997) destaca que o ideal ¢
que os relatos sejam simplificados
para evitar ambiguidade e para que
ndo sejam passiveis de muitas in-
terpretagoes.

Esses estudos mostram que
a correspondéncia entre os relatos e
0 comportamento nao verbal como
estimulo discriminativo depende
das contingéncias vigentes, isto &,
nas condigdes em que o reforco ¢
contingente ao contetdo dos rela-
tos, independentemente da corres-
pondéncia, observa-se um aumento
na frequéncia dos relatos que sdo
reforcados e uma diminuicdo de
relatos correspondentes. Nesses
casos, distor¢do de um tato, os rela-
tos assumem funcdo de mando,
conforme de Rose (1997).

Dentre os estudos que mar-
caram as pesquisas no ambito da
correspondéncia verbal, Ribeiro
(1989/2005) realizou um trabalho
que verificou a correspondéncia de
auto relatos em criangas e as condi-

coes geradoras de distor¢cao nos
relatos. Participaram do estudo
oito criangas de uma pré-escola,
com idades entre trés e cinco
anos, de ambos 0s sexos. As ses-
soes foram realizadas em duas
salas da escola em que as criangas
estudavam, sendo que uma sala
foi utilizada para o brincar, com
um espelho unidirecional, e outra
para o relatar.

O material utilizado para
o brincar era composto de trés
conjuntos de brinquedos, que
eram trocados entre as sessoes,
sendo que cada conjunto era com-
posto por seis brinquedos, de di-
ferentes categorias.

As sessdes ocorreram cin-
co vezes por semana. Cada sessao
correspondia a um periodo de
brincar e, em seguida, um periodo
de relatar. A crianga poderia brin-
car com um brinquedo de cada
vez, podendo troca-lo, desde que
guardasse aquele com que estava
brincando.

Os periodos de brincar
eram encerrados ap6s 12 minutos
ou apo6s a crianga ter brincado
com trés brinquedos. Apos o peri-
odo de brincar, a crianca era en-
caminhada para outra sala, na
qual um segundo experimentador,
que ndo tinha conhecimento das
escolhas feitas pela crianca, apre-
sentava as fotos dos brinquedos,
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perguntava se ela havia brincado
ou nao com aquele brinquedo e
registrava as respostas.

As condi¢des experimentais
do periodo de relatar foram cinco.
A primeira condi¢do, denominada
linha de base, constou de quatro a
seis sessOes, nas quais o experi-
mentador ndo emitia comentarios
sobre as respostas, ¢ ao final da
sessdo entregava uma ficha para a
crianga, que podia ser trocada ime-
diatamente por um doce, biscoito
ou por uma fruta desidratada. Nas
seis sessOes seguintes, denomina-
das refor¢amento individual do
relato de brincar, a crianca recebia
do experimentador, contingente a
cada resposta positiva de ter brin-
cado, um comentario de aprovacao
e uma ficha que, ao final da sessdo,
podia ser trocada por uma gulosei-
ma. Os relatos de ndo brincar ndo
eram consequenciados.

Essas mesmas contingén-
cias de reforcamento foram manti-
das nas quatro sessdes seguintes,
fase denominada reforcamento do
relato de brincar em grupo, porém,
nesse caso, essas sessoes de relatos
foram feitas em grupos de criangas
do mesmo sexo. Apds cada uma
ter passado pela sessdo de brincar,
voltava para a sala de aula, e a ses-
sao de relato era realizada conjun-
tamente, ap6s o término da sessao
de brincar da tultima crianga do

mesmo sexo. Ao final da sessdo, as
fichas eram trocadas por gulosei-
mas.

A fase seguinte, denomina-
da refor¢amento da correspondén-
cia em grupo foi composta por oito
sessdes, em que o reforgamento —
aprovacgao e ficha — era contingen-
te ao relato correspondente de ter
ou ndo brincado. Os relatos nao
correspondentes ndo eram conse-
quenciados. Nessa fase, o experi-
mentador que realizava as sessoes
de brincar anotava no verso das
fotos dos brinquedos o nome da
crianga que havia brincado com
cada um deles para que o experi-
mentador do periodo de relatar
soubesse com qual brinquedo cada
crianca havia brincando e, assim,
pudesse consequenciar devidamen-
te os relatos correspondentes.

Por fim, foi realizada uma
unica sessdo da fase denominada
reforcamento ndo-contingente, se-
melhante a de linha de base, porém
as criancas recebiam seis fichas de
forma ndo contingente e as troca-
vam pelas guloseimas antes da ses-
sdo de relato.

Os resultados da primeira
fase indicaram um repertdrio preci-
so de relatos de comportamento
passado. Na segunda fase, entre-
tanto, houve grande variabilidade
nas respostas das criangas, sendo
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que, de modo geral, os relatos de
brincar aumentaram. O autor des-
creve que na terceira fase, em que
os relatos eram feitos em grupo,
houve interagdes verbais entre as
criangas a respeito das contingén-
cias. Ribeiro aponta que tais inte-
ragdes podem ter afetado o res-
ponder nas sessdes, uma vez que
algumas criancas que vinham
apresentando correspondéncia até
entdo, deixaram de fazé-lo nessa
fase; entretanto, trés criancas
mantiveram a correspondéncia
em seus relatos, mesmo que isso
significasse ganhar menos fichas.

Na quarta fase, reforga-
mento da correspondéncia em
grupo, apds algumas sessoes, to-
das as criangas passaram a corres-
ponder.

Baseado nesses resultados,
Ribeiro constatou a acuracia do
comportamento de auto-tatos de
eventos recentes em criangas.
Discutiu que, na primeira fase, o
comportamento das criangas pode
ser descrito como auto-tatos de
eventos recentes; nas fases de re-
forcamento por relatar ter brinca-
do, tanto individual quanto em
grupo, os relatos caracterizaram-
se como mandos. Na fase de re-
forcamento da correspondéncia
em grupo, o relatar pode ter tido
tanto funcdo de tato quanto de
mando; e na ultima fase, o relatar

recuperou sua fungao de auto-tato.

Sadi (2002) realizou uma
replicag¢do direta do estudo de Ri-
beiro (1989/2005), com criangas
de trés e quatro anos. O procedi-
mento foi o mesmo de Ribeiro,
com pequenas alteragdes, € 0s re-
sultados foram muito semelhantes;
no entanto, no estudo de Sadi os
participantes precisaram de um
maior nimero de sessoes para vol-
tar a emitir relatos corresponden-
tes na fase de reforcamento da
correspondéncia, apos a fase de
reforgamento do relato em grupo.

Pereira et al. (2008) inves-
tigaram os efeitos de instrucdes
sobre o brincar e de diferentes
contingéncias de reforcamento
para o relato sobre o proprio rela-
tar e sobre o brincar. Nesse estu-
do, participaram cinco criangas de
quatro a cinco anos de idade, e o
tempo de sessdo foi dividido entre
“periodo de brincar” e “periodo de
relatar”. A sessdo comegava com
o periodo de brincar, no qual a
crianga era instruida a brincar com
um brinquedo por vez. Esse perio-
do era encerrado apds dez minutos
ou depois que a crianga terminasse
de brincar com trés brinquedos.

Em seguida, os participan-
tes eram levados para a sala de
relato, onde outro pesquisador
mostrava fotos do conjunto de
brinquedos e pedia que a crianca
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relatasse com quais deles havia
brincado. As criancas deveriam
responder, diante das fotos, com
“sim” ou “ndo”.

Foram realizadas seis con-
dicdes experimentais. Na linha de
base, a crianga podia brincar com
qualquer brinquedo e, no periodo
de relato, ndo havia nenhuma
consequéncia programada; apenas
uma ficha era disponibilizada no
final da sessdo pela participagao,
a qual poderia ser trocada por um
adesivo.

Na fase seguinte, reforga-
mento da verbalizacdo de um
brinquedo, o experimentador, an-
tes do periodo de brincar, instruia
a crianc¢a a brincar com um deter-
minado brinquedo. No periodo de
relato, o participante recebia uma
ficha e elogios a cada relato de
brincar com o brinquedo que ha-
via sido especificado na instru-
¢do; entretanto, a ficha era libera-
da mesmo quando a crianga nao

tinha brincado com esse brinque-
do.

A proxima fase, reforca-
mento da correspondéncia de um
brinquedo, diferiu da fase anterior
pelo fato de que o relato deveria
ser correspondente para ser refor-
cado.

Na fase de refor¢camento
da verbalizacdo de trés brinque-
dos, a crianga era instruida a brin-

car com trés brinquedos. No peri-
odo de relato, se a crianga emitis-
se uma resposta de ter brincado
com os brinquedos determinados,
ela era reforcada, independente-
mente da correspondéncia.

A fase de reforcamento de
correspondéncia de trés brinque-
dos diferia da fase anterior pela
necessidade de os relatos serem
correspondentes ao brincar para
que as criangas fossem conse-
quenciadas com a ficha e elogios.

Na ultima fase, reforca-
mento ndo-contingente, ndo eram
dadas quaisquer instrucdes sobre
a escolha do brinquedo para a cri-
anca, ¢ as fichas eram entregues
antes do relato.

Os resultados na linha de
base mostraram que, em geral, as
criancas emitiram relatos corres-
pondentes ao brincar, demons-
trando que eram capazes de tatear
eventos passados. Nas fases se-
guintes, continuaram apresentan-
do correspondéncia, mesmo nas
fases em que poderiam obter fi-
chas sem ter brincado com os
brinquedos especificados na ins-
trucao.

Nas condigdes em que o
refor¢o dependia de a crianga ter
brincado com os brinquedos espe-
cificados na instru¢do, observou-
se que duas criangas brincaram
com a maioria dos brinquedos
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indicados, enquanto para outras
duas criangas, houve diversas ses-
soes em que algum ou nenhum
brinquedo especificado na instru-
¢ao foi escolhido.

Os autores apontam que o
adesivo utilizado como reforgo
foi menos reforcador que as con-
sequéncias naturais de brincar
com o brinquedo preferido. Outro
fator que contribuiu para os resul-
tados foi que nas fases em que a
instrucao se referia a trés brinque-
dos-alvo, a crianca recebia o re-
forco somente no final dos trés
relatos correspondentes e, muitas
vezes, passava sessoes sem rece-
ber o reforgo.

A correspondéncia no au-
torrelato de criancas ja foi estuda-
da por outros autores, com parti-
cipantes de diferentes idades e
com diferentes arranjos de contin-
géncias, como anteriormente cita-
do. No presente estudo, aspectos
semelhantes sdo investigados em
criancas com desenvolvimento
atipico, dentro do espectro do au-
tismo.

O autismo € um transtorno
invasivo do desenvolvimento, que
envolve algumas dificuldades,
parte delas nas areas da interagdo
social e da comunicagdo, apresen-
tando padrdes repetitivos e estere-
otipados de comportamentos e
um repertorio restrito de interes-
ses.

Assim, o presente estudo
replicou o trabalho conduzido por
Ribeiro (1989/2005), porém com
o objetivo de verificar o reperto-
rio de autorrelato de criancas com
autismo, uma populacdo que nao
havia sido estudada até entdo nas
pesquisas realizadas sobre corres-
pondéncia verbal, cujos estudos
envolveram criancas com desen-
volvimento tipico.

O objetivo do estudo foi,
entdo, verificar a influéncia de
diferentes arranjos de contingén-
cias sobre a correspondéncia en-
tre os comportamentos verbal e
ndo verbal de criancas com diag-
ndstico de autismo.

METODO
Participantes

Os participantes da pes-
quisa foram quatro criangas, do
sexo masculino, de sete a 12
anos, todas diagnosticadas com
autismo. Trés delas frequentavam
uma mesma classe em uma insti-
tuicdo de educagdo especial; a
quarta crianca era de uma classe
diferente da mesma institui¢ao. A
selecdo dessas criancas foi feita
com base na indicacdo de um dos
responsaveis da institui¢do. O cri-
tério foi os participantes terem ja
estabelecido um repertério verbal
minimo, necessario para a partici-
pagao.
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Para que as criangas pudes-
sem participar do experimento,
obteve-se a autorizacdo dos res-
ponsaveis pelos participantes, bem
como autorizacdo da instituicao,
por meio da assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclare-
cido (TCLE), depois de fornecidas
as devidas informagdes sobre obje-
tivo e procedimento do trabalho.

Local e material

A pesquisa foi conduzida
em uma instituicdo de educagdo
especial da cidade de Sao Paulo.
Foram utilizadas duas salas, uma
para o periodo de brincar (que era
sempre a mesma) € outra para o
periodo de relatar (que variou con-
forme a disponibilidade da institui-
¢a0).

A sala usada para o periodo
de brincar foi uma sala com espe-
lho unidirecional, que possuia um
tatame onde a crianga brincava ¢
um armario aberto onde os brin-
quedos ficavam expostos.

Uma das salas usada para o
periodo de relatar tinha uma mesa
retangular com cadeiras para os
participantes e para o experimenta-
dor. Havia quatro cadeiras enfilei-
radas em um canto da sala, onde
eram colocadas caixas com brin-
des. Atras de onde as criangas se
sentavam ficava um mural de avi-
sos, € na parede em frente as crian-
cas, havia dois quadros (pinturas).

Além disso, em um dos cantos da
sala, também havia um arquivo de
aco. Em algumas poucas ocasides
em que a sala ndo pode ser utiliza-
da, em razdo de necessidade da
instituicao, mesas e cadeiras foram
adaptadas em outras salas.

Para o periodo de brincar,
seis categorias diferentes de brin-
quedos foram estabelecidas e fo-
ram montados trés conjuntos, cada
um dos quais com um brinquedo
de cada categoria. Cada conjunto
era utilizado em uma sessdo, € a
cada trés sessdes os conjuntos se
repetiam. Os conjuntos, os brin-
quedos e as respectivas categorias
estdo listados na Tabela 1.

Para o periodo de relatar,
alguns brindes foram usados, tais
como, brinquedos pequenos, gibis
(Disney, Ursinho Pooh, Ben 10) e
comestiveis (balas, pirulitos, cho-
colates e refrigerantes).

Além disso, usou-se foto
10x13cm de cada brinquedo e fi-
chas coloridas de EVA quadradas,
de 3x3cm.

Para o registro, foram utili-
zadas folhas de registro padroniza-
das (folhas para o periodo de brin-
car e relatar, folha sintese dos re-
sultados de cada dia de coleta e
folha de registro sobre os conjun-
tos utilizados), além de uma filma-
dora, crondometro e gravador com
fita cassete de marcacao de tempo.
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Tabela 1. Brinquedos e respectivas categorias componentes de cada conjunto utilizado.

tegorias A B
Dia-a-dia Veiculos
Conjuntos

C

Estruturas

D E F
Quebra- Artes Gibi
cabecas

1 Kit de Helicéptero Blocos de Back- Giz de cera e Ben 10
Mecénico Construgdo yardigans desenho para
(4 pecas) pintar
2 Posto de Caminhdo  Multiblocos Back- Canetinhas Mickey
Gasolina yardigans finas/cola e
(6 pegas) desenho para
pintar
3 Lanchonete Carro de Estrela Back- Canetas Magali
Corrida yardigans grossas e
(9 pecas) desenho para
pintar
Procedimento pelo tempo que quisesse ou até o

As sessOes experimentais
ocorreram de ter¢a a sexta feira,
no periodo da manha, durante as
quais ocorriam os periodos de
brincar e de relatar, sendo que os
pesquisadores atuavam em dupla.

Antes das sessdes, foram
realizados testes de emparelha-
mento objeto/foto com cada cri-
anga, individualmente. Esses tes-
tes aconteciam na primeira vez
em que cada conjunto seria utili-
zado e consistiam na apresenta-
¢do da foto do brinquedo para a
crianga mostrar, na estante, qual
era o objeto (brinquedo) igual.

Periodo de brincar

As criangas eram retiradas
da sala de atividades e levadas até
a sala de brincar, onde um dos
experimentadores se apresentava,
perguntava o nome do participan-
te e explicava de forma geral o
que iria acontecer. Orientou-se
que a crianga poderia brincar com
qualquer brinquedo da estante,

experimentador dizer que havia
acabado o periodo de brincar; e
que s6 poderia brincar com um
brinquedo por vez, no local indi-
cado (tatame). O experimentador,
entdo, saia da sala , fechava a por-
ta e observava a crianga através
de um espelho unidirecional.
Uma unica vez uma das criangas
pediu que o experimentado ficas-
se na sala com ela, o que foi aten-
dido. Porém, o experimentador
informou a crianga que nao pode-
ria brincar com ela, pois teria que
ficar trabalhando.

O periodo de brincar man-
teve-se igual em todas as fases do
estudo.

Ap6s o periodo de brincar,
outro experimentador levava a
crianca para a sala de relatar.

Periodo de Relatar

Na sala de relatar, o expe-
rimentador se apresentava, per-
guntava o nome da crianga, senta-
va-se de um lado da mesa, indica-
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va a cadeira em que a crianca de-
veria ficar e dizia a crianca que
gostaria de saber o que ela havia
feito no horario de brincar.

Depois de sentados, o expe-
rimentador, de frente para a crian-
¢a, segurava a foto de cada um dos
brinquedos e perguntava o nome
do mesmo. Em seguida, interroga-
va: “Vocé brincou com o(a) (nome
do brinquedo dado pela crianga)
hoje?”. Qualquer resposta da crian-
¢a, como uma sentenga completa,
sim ou nao ou mesmo um balangar
de cabeca foi registrada.

As respostas eram reforca-
das, de acordo com a contingéncia
em vigor em cada fase, com um
elogio (de forma variada) e fichas
que eram trocadas por brindes ao
final do periodo de relatar.

O experimento consistiu de

cinco condi¢des experimentais,
que sdo descritas a seguir.
1) Linha de base

Inicialmente, essa condigao
envolveu a possibilidade de brincar
com até trés brinquedos (um por
vez) e tinha a duragdo de 10 minu-
tos. Caso a crianca comecasse a
brincar com algum brinquedo no
ultimo minuto, a sessdo era prorro-
gada por dois minutos. Apos algu-
mas sessoes, em razao do desem-
penho dos participantes, a linha de
base passou a ser realizada com
apenas um brinquedo, tendo dura-

¢do de cinco minutos. Essa altera-
c¢do vigorou durante todo o restante
do estudo. As criancas eram ob-
servadas na sala de brincar atuando
livremente no ambiente.

No periodo de relatar, o
experimentador mostrava a foto
dos brinquedos e perguntava se a
crianga havia brincado com cada
um deles, sem fazer qualquer co-
mentario € sem consequenciar as
respostas. Ao final da sessdo, as
criangas recebiam um agradeci-
mento e uma ficha por sua partici-
pacdo, que trocavam por um brin-
de. Esta fase teve, ao todo, seis
sessoes.

2) Reforcamento do relato de
brincar individual

No periodo de relatar, o
experimentador mostrava fotos dos
brinquedos do conjunto com o qual
a crianga havia tido contato naque-
le dia e pedia para que a crianga
dissesse o nome de cada brinquedo
antes de lhe perguntar se havia
brincado com o mesmo. A cada
relato de brincar, a crianga recebia
um elogio e uma ficha; ao final do
periodo, trocava as fichas acumu-
ladas por brindes. Esta fase teve
cinco sessoes.

3) Reforcamento do relato de
brincar em grupo

O periodo de relatar foi rea-
lizado em grupo e todos os partici-
pantes podiam observar o experi-
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mentador perguntar para cada cri-
anca (uma por vez) se ela havia
brincado com cada brinquedo.
Nessa fase, apos o periodo de
brincar, as criancas eram levadas
de volta a sala de atividades, até
que todas as criangas tivessem
brincado. Em seguida, o experi-
mentador da sala de relatar ia a
sala de atividades, para buscar as
criangas uma vez mais, e as leva-
va, em conjunto, a sala de relatar.
Depois de todas as criangas esta-
rem sentadas, de frente para o ex-
perimentador, este perguntava a
primeira crianga se ela havia brin-
cado com cada um dos seis brin-
quedos; em seguida, passava a
segunda crianga, e assim por di-
ante. A cada relato de brincar,
elogio e ficha eram entregues aos
participantes. Ao final da sessdo,
as criangas trocavam as fichas
recebidas por brindes. Esta fase
teve cinco sessoes.

4) Reforcamento do relato cor-
respondente em grupo

Esta fase foi semelhante a
anterior, com a diferencga de que o
critério para reforcamento era que
o relato fosse correspondente ao
comportamento ndo verbal. Rela-
tos correspondentes — tanto de
brincar quanto de ndo brincar —
eram seguidos por elogios e fi-
chas. Esta fase teve cinco sessoes.

5) Reforcamento ndo contingen-
te

Esta foi a ultima fase do
experimento, composta de uma
unica sessdo em que foram reto-
madas as condi¢Oes iniciais, de
linha de base. O periodo de relato
foi feito individualmente com ca-
da crianga. O participante recebia
seis fichas antes de relatar, em
seguida trocava-as pelos brindes
para depois ser questionado quan-
to a ter brincado com cada um
dos brinquedos.

RESULTADOS

No presente experimento,
0s quatro participantes passaram
por diferentes fases, incluindo
sessOes de linha de base, diferen-
tes contingéncias de reforcamento
e reforgamento ndo contingente.

Durante as sessdes de li-
nha de base com trés brinquedos,
a resposta de relatar ndo produzia
reforcamento contingente, e dois
participantes (Caio e Daniel) apa-
rentemente ndo ficaram sob con-
trole de seu comportamento de
brincar, portanto, ndo apresenta-
ram correspondéncia em seus re-
latos. Com base nesse resultado,
foram feitas novas sessodes de li-
nha de base, com apenas um brin-
quedo, separadas na Figura 1 por
linhas tracejadas.
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SESSOES
Figura 1. Relatos correspondentes e nédo correspondentes de ter brincado ou ndo de cada participante durante as condi¢des experimentais. As barras brancas e cinzas representam corres-

pondéncias: as brancas, correspondéncias de brincar; as cinzas, correspondéncias de ndo brincar. As barras com listras e as pretas representam as ndo correspondéncias: as de fundo
branco com listras, as ndo-correspondéncias de brincar; as de fundo preto, ndo correspondéncias de nao brincar. A linha pontilhada separa a linha de base com trés brinquedos (a esquerda)
da linha de base com um brinquedo (a direita). A auséncia de dados do reforcamento ndo contingente de André diz respeito & falta do participante nessa fase.
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A auséncia de dados em
algumas sessoes corresponde as
faltas dos participantes.

Observa-se, na Figural,
que o participante André apresen-
tou correspondéncia em todas as
fases do experimento, relatando
que brincou com apenas o brin-
quedo com que, de fato, brincou.
Isso demonstra que, mesmo nas
fases em que o relato de brincar
(reforcamento do relato de brin-
car individual e reforcamento do
relato de brincar em grupo) era
reforgado, independentemente de
ser correspondente ou ndo, o par-
ticipante continuou relatando nao-
brincar para os brinquedos com
0s quais nao havia brincado.

O participante Bruno, de
modo semelhante a André, em
praticamente todas as sessoes
apresentou correspondéncia para
todos os brinquedos. As excegdes
foram nas fases de linha de base:
tanto naquela em que poderiam
ser escolhidos trés brinquedos
como na linha de base em que a
escolha foi restrita a um brinque-
do, sendo que na primeira linha
de base (com trés brinquedos),
apenas na segunda sessdo houve
uma nado correspondéncia, refe-
rente ao relato de ndo brincar; o
mesmo ocorreu na linha de base
de um brinquedo, em que a ndo
correspondéncia foi referente a
um relato de ndo brincar.

Com rela¢ao a Caio, des-
taca-se a linha de base em que a
escolha poderia ser de até trés
brinquedos. Nessa fase, o partici-
pante relatou ter brincado com
todos os brinquedos, sendo que
ele brincou somente com dois na
primeira sessdo € um na segunda.
Isso muda a partir da terceira ses-
sao de linha de base, em que a
escolha foi restrita a um brinque-
do e em que a crianga passou a
apresentar praticamente todos os
relatos correspondentes.

Em praticamente todas as
fases (com excec¢dao do reforga-
mento ndo-contingente), houve
pelo menos um relato de ter brin-
cado ndo correspondente, com
destaque para a primeira sessao
da fase reforcamento do relato
correspondente em grupo, em que
cinco relatos foram nao corres-
pondentes. Nas sessdes seguintes
dessa fase, a maioria dos relatos
foi correspondente, tanto de brin-
car quanto de ndo brincar.

Quanto ao participante
Daniel, nota-se que nas quatro
primeiras fases, o participante
relatou ter brincado com todos os
brinquedos, apresentando apenas
um relato correspondente por ses-
sd0. Ao passar pelas duas primei-
ras sessoes da fase de reforca-
mento do relato correspondente
em grupo, em que apenas um re-
lato de brincar era corresponden-
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te, o participante recebeu apenas
uma ficha por sessdo. A partir da
terceira sessdo dessa fase, observa-
se uma mudanca no padrao do re-
lato de brincar: o participante pas-
sou a relatar ndo ter brincado com
os brinquedos com os quais ndo
brincara e, portanto, passou a cor-
responder em cinco ou seis tentati-
vas por sessdao, aumentando o nu-
mero de fichas recebidas. Na fase
de reforcamento ndo-contingente,
ele voltou a apresentar quatro nao
correspondéncias do relato de ter
brincado, isto €, por quatro vezes
afirmou ter brincado com um brin-
quedo com o qual ndo brincara.

Emparelhamento

O emparelhamento entre
brinquedos e fotos dos participan-
tes André e Caio foram corretos
em todos os conjuntos de brinque-
dos que foram apresentados. Para
Bruno, ocorreram dois emparelha-
mentos incorretos (brinquedos da
categoria D, dos conjuntos dois e
trés), que, quando apresentados
novamente, foram emparelhados
corretamente. Esse mesmo caso
ocorreu com Daniel, que teve um
emparelhamento incorreto
(brinquedo da categoria C, do con-
junto 2), mas que em outra sessdo
de apresentagdo realizou o empare-
lhamento de maneira correta.

Concordancia entre observadores

A concordancia entre ob-
servadores em relacdo ao periodo
de brincar foi de 93,9%, sendo que
a porcentagem maxima de concor-
dancia foi de 100% e a minima
(ocorrida em apenas uma sessao,
com um participante), de 56%. A
concordancia entre observadores
em relacdo ao periodo de relatar
foi de 100%.

DISCUSSAO

O estudo realizado buscou
investigar aspectos referentes a
correspondéncia € ndo correspon-
déncia no autorrelato de criancas
diagnosticadas como autistas. Esta
pesquisa foi uma replicagdo do es-
tudo realizado por Ribeiro
(1989/2005); utilizaram-se, como
em Ribeiro, fotos dos brinquedos
nas condic¢oes de relato, com o ob-
jetivo de evitar a possivel variabili-
dade no relatar e o efeito de dife-
rengas de vocabulario dos partici-
pantes nas fases do estudo.

Observou-se, no presente
estudo, que, na fase de linha de
base, o participante Bruno emitiu
mais respostas correspondentes € o
participante André emitiu apenas
tais respostas. J& os outros dois
participantes, Daniel e Caio, ndo
apresentaram correspondéncia na
mesma frequéncia, sendo que Da-
niel ndo apresentou respostas cor-
respondentes em nenhuma das
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oportunidades. Os resultados da
linha de base descritos por Ribei-
ro (1989/2005), Sadi (2002) e Pe-
reira et al. (2008) mostram alto
nivel de correspondéncia na fase
de linha de base, com criancgas de
trés a cinco anos, que apresenta-
ram acurdcia no repertério de au-
to tatear comportamentos passa-
dos recentes. Ja no presente estu-
do, o mesmo ndo foi observado
para metade dos participantes.
Isto €, € possivel afirmar que ape-
nas dois dos quatro participantes
com autismo emitiram operantes
verbais do tipo tato. Nesse ope-
rante verbal, é estabelecida uma
relagdo de controle especial com
a estimulacdo antecedente nao
verbal, produzindo como conse-
quéncia refor¢o condicionado ge-
neralizado ou um conjunto de es-

timulos reforcadores nao-
especificos  (Sério  &Andery,
2010).

Na condi¢do seguinte, re-
forcamento do relato de brin-
car individual, os dados apontam
que a maioria dos participantes
emitiu relatos correspondentes, o
que também ocorreu nos estudos
de Ribeiro (1989/2005) e Sadi
(2002). Os dados obtidos nessa
fase para um dos participantes
corroboram os resultados de Ri-
beiro (1989/2005), que identifi-
cou que uma possivel excitagao

inicial pode ter exercido controle
sobre o responder dos participan-
tes; tal controle seria decorrente
dos efeitos eliciadores do reforgo
sobre o responder ndo correspon-
dente para dois dos participantes
de sua pesquisa, como foi, possi-
velmente o caso, no presente es-
tudo, do participante Caio, que
tanto na fase de reforcamento do
relato de brincar individual como
na de reforcamento do relato de
brincar em grupo, apresentou um
ou dois relatos ndo corresponden-
tes de brincar.

Na fase de refor¢camento
do relato de brincar em grupo,
verificou-se que os participantes
mantiveram-se emitindo o mesmo
padrao de relato da fase anterior,
ou seja, aqueles que apresenta-
vam correspondéncia continua-
ram a fazé-lo, e o participante Da-
niel manteve-se emitindo relatos
ndo correspondentes, na maioria
das oportunidades. Assim, é pos-
sivel inferir que, para os partici-
pantes deste estudo, o responder
das outras criangas controlou me-
nos o responder da crianca que
estava relatando, se comparado
aos dos estudos de Ribeiro
(1989/2005) e Sadi (2002), posto
que nao evocou respostas ndo
correspondentes de brincar nessas
criangas. Ja nos estudos de Ribei-
ro (1989/2005) e Sadi (2002),
cinco das oito criangas ao longo
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dessa condicao emitiram mais rela-
tos ndo correspondentes. Na dis-
cussao dos resultados, Ribeiro con-
siderou que a mudanca de controle
sobre o relato desses cinco partici-
pantes envolveu comportamento
modelado pelas contingéncias e
comportamento governado por re-
gras — ja que algumas criangas da-
vam instru¢des verbais a outras,
durante e apos as sessdes. No pre-
sente estudo, ndo se observaram
interagdes entre as criangas nesse
sentido; de fato, a interagdo entre
as criancas, de uma maneira geral,
nas sessoes de grupo, era bastante
limitada. Sendo a interacao social
um dos aspectos do repertério de
criangas autistas que ¢ prejudicado,
¢ possivel que a auséncia de trocas
entre as criangas tenha contribuido
para que trés delas mantivessem a
correspondéncia mesmo nessa fase
— embora entre os participantes
houvesse um que, tendo afirmado
ter brincado em todas as oportuni-
dades, tivesse maximizado o rece-
bimento de fichas e brindes. Prova-
velmente o relato dos participantes
ficou sob controle de wvariaveis
controladoras adicionais, possivel-
mente incluindo a histéria anterior
de reforcamento do relato corres-
pondente ou, alternativamente, a
puni¢do do relato ndo correspon-
dente.

Na fase seguinte, reforca-
mento da correspondéncia em
grupo, o participante Daniel apre-
sentou relatos correspondentes,
apesar de em todas as outras ses-
soes ter emitido majoritariamente
relatos ndo  correspondentes
(100% de relatos de brincar). Na
condicao de refor¢amento da cor-
respondéncia em grupo, passou a
emitir relatos correspondentes
apos a segunda sessdo. Nas duas
primeiras sessdes, deixou de ser
reforcado pelas respostas nao cor-
respondentes, sendo reforcado
apenas pelas respostas de brincar
que correspondiam ao comporta-
mento ndo verbal. Esses resulta-
dos indicam que Daniel foi sensi-
vel as contingéncias de reforca-
mento em vigor no decorrer das
fases experimentais. Segundo de
Rose (1997), estudos mostram
que a correspondéncia entre 0s
relatos e o proprio comportamen-
to como estimulo discriminativo
depende das contingéncias em
vigor, isto ¢, nas condi¢des em
que o reforgo ¢ contingente a re-
latos afirmativos, observa-se um
aumento do nimero de tais rela-
tos ¢ uma diminui¢do de relatos
correspondentes. Assim, a distor-
¢do de um tato faz com que ele
assuma fun¢ao de um mando.

O resultado do participan-
te Daniel corrobora aqueles des-
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critos por Ribeiro (1989/2005) e
Sadi (2002) nessa fase. Ribeiro
discute esses resultados afirmando
que apesar de os relatos das crian-
cas apresentarem forma de tatos,
claramente exerciam fun¢do de
mandos, principalmente nas fases
de refor¢camento do relato de brin-
car individual e em grupo. Observa
-s€ que, nesse tipo de operante, a
resposta verbal comumente especi-
fica o reforgador ou o comporta-
mento do ouvinte, e destaca-se a
relagdo entre uma condi¢gdo moti-
vacional especifica do falante e a
resposta emitida por ele (Sério
&Andery, 2010).

Uma possivel interpretagao
para a mudanga no comportamento
do participante Daniel pode ser o
fato de ter havido uma mudancga na
ordem de relatar; na condicao de
reforgamento da correspondéncia
em grupo, ele passou a ser o ultimo
a relatar, sendo que até entdo havia
sido o primeiro; desse modo, nessa
fase, os participantes que apresen-
tavam correspondéncia com mais
frequéncia passaram a ser os pri-
meiros a relatar. Tal alteracdo pode
ter influenciado os relatos do parti-
cipante Daniel.

Ainda nessa condicdo, para
o participante Caio, houve, na pri-
meira sessdo, um aumento de rela-
tos ndo correspondentes, sendo que
ele relatou que havia brincado com
todos os brinquedos. Esse aumento

pode ter sido um efeito atrasado da
contingéncia presente na fase ante-
rior, em que respostas de brincar
eram reforcadas, fossem ou nao
correspondentes. No entanto, como
nessa primeira sessdo apenas uma
de suas respostas foi refor¢ada, ja
na sessdo seguinte Daniel voltou a
apresentar correspondéncia, e se
manteve assim até o final da fase,
apresentando apenas mais um rela-
to ndo correspondente. A mudanga
do controle sobre o comportamen-
to de relatar nessa condi¢ao experi-
mental, para esse participante, e
também para o participante Daniel,
muito provavelmente foi o caso de
comportamento modelado pelas
contingéncias, sem a formulacio
de regra especifica para tanto, mas
em decorréncia da situacdo rele-
vante de ter ficado sob controle do
fato de que os outros participantes
recebiam mais reforgos pelos rela-
tos correspondentes.

Com base nos dois operan-
tes verbais mencionados — mando
e tato —, pode-se analisar o com-
portamento de “mentir”, isto €, a
nado correspondéncia entre o com-
portamento verbal e o ndo verbal,
como um exemplo de comporta-
mento verbal “na forma de tato,
mas com funcdo de man-
do” (Ribeiro, 1989/2005, p. 277),
ja4 que a topografia ¢ considerada
caracteristica de um tato, porém
esta sob controle de consequéncias
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especificas, de condi¢des especi-
ais de reforcamento positivo ou
negativo.

Deste modo, ¢ possivel
afirmar que as respostas verbais
emitidas por Daniel na condigdo
de reforcamento da correspondén-
cia em grupo — assim como as dos
demais participantes — eram, pro-
vavelmente, um misto de tato e
mando.  Ribeiro  (1989/2005)
aponta que nessa fase os relatos
tiveram dupla funcdo, de mando e
tato, e apenas nas fases de linha
de base e reforcamento nao con-
tingente evidenciou-se a fung¢do
de auto- tatos (tatos puros) dos
relatos.

Por fim, na tltima fase do
experimento, reforcamento nao
contingente, dois participantes,
Bruno e Caio, emitiram relatos
correspondentes. Como nessa fa-
se ndo havia reforgamento contin-
gente as respostas corresponden-
tes, as respostas desses partici-
pantes podem ser consideradas
tatos puros, pois estdo, provavel-
mente, sob controle do comporta-
mento nao verbal dos participan-
tes. Diferentemente das respostas
de Daniel, que, nessa ultima fase,
voltou a emitir relatos ndo corres-
pondentes, o que indica que esse
participante estava sensivel as
consequéncias de seu responder,
nas sessOes imediatamente anteri-

ores, além da estimulagao antece-
dente. André nao participou desta
condi¢do por motivo de falta. Nos
estudos de Ribeiro (1989/2005) e
Sadi (2002), os dados encontra-
dos foram diferentes dos do pre-
sente estudo, posto que observa-
ram que todas as criangas emiti-
ram relatos correspondentes na
fase de reforcamento nao contin-
gente.

Verificou-se, neste estudo,
que trés das quatro criancas com
desenvolvimento atipico respon-
deram de maneira diferenciada a
mudang¢a de contingéncias de re-
forcamento se comparadas a mai-
or parte das criangas que partici-
param dos estudos de Ribeiro
(1989/2005) e Sadi (2002). Con-
siderando-se que as criangas com
autismo apresentam um prejuizo
na interag¢do social e na comuni-
cacdo, faz-se importante a realiza-
¢do de novos estudos com esse
grupo de criangas e outros com
criangas que apresentem diferen-
tes severidades de desenvolvi-
mento atipico, para que se possa
investigar a maneira como dife-
rentes contingéncias de reforca-
mento afetam a correspondéncia
entre os comportamentos nao ver-
bal e verbal de criancas com dife-
rentes diagnosticos.
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Sadi, H. de M. (2002). A corres-
pondéncia entre o fazer e o di-
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Leitura e escrita recombinativas a partir de treinos de

nomeagao de silabas e de palavras

Thais C. Martins, Ana Beatriz D. Chamati, Carolina K. Kracker, Enzo B. Bissoli,
Gabriel G. Careli, Luciana L. Corato, Tania C. Rocha, Paula S. Gioia '

Leitura e escrita t€ém sido
considerados repertdrios que en-
volvem conjuntos de comporta-
mentos distintos, porém que com-
partilham elementos comuns en-
tre seus componentes, 0 que pos-
sivelmente resulta em integragcdo
¢ constituicao de uma rede de re-
lagdes entre tais componentes.
Considerando-se que tais compor-
tamentos dependem de relagdes
precisas entre estimulos, procedi-
mentos de ensino podem exercer
papel fundamental na aquisi¢ao
desses repertorios Sendo assim, a
Anidlise do Comportamento tem
reconhecido a necessidade de
aprendizagem de comportamen-
tos que sejam pré-requisitos para
a aquisicao de novos repertorios,
colocando como tarefa do profes-
sor a identificacao, ensino ¢ avali-
acao destes pré-requisitos (de Ro-
se, 2005).

A partir da consideragao

! Os pesquisadores Eduardo Matsuoka,
Emerson Dias, Fernando Pomarico,
Laura Rocha, Marcelo Szajubok,
Samantha Cavalcanti participaram da
primeira fase deste estudo: colocagdo do
problema e coleta de dados.

PUCSP

de que a formacgao de relagdes de
controle de estimulos verbais se
pauta no estabelecimento de con-
tingéncias por culturas e grupos
sociais, segundo de Rose (2005),
¢ possivel especificar diferencas
na historia passada relacionada a
leitura e escrita de professores e
de alunos. Isso significa que difi-
cilmente os alunos estardo sob
controle dos mesmos estimulos
(ou componentes destes) que os
professores, sendo papel do pro-
fessor planejar contingéncias para
o estabelecimento dessas novas
relacdes. Tais contingéncias per-
mitem novas aprendizagens dis-
criminativas e fazem com que o
aluno se torne sensivel a aspectos
do ambiente antes irrelevantes.

O professor precisaria
considerar que as relacdes entre
componentes dos repertorios de
leitura e escrita sdo basicamente
independentes; portanto, a apren-
dizagem isolada de alguma rela-
¢do nao garante a aprendizagem
de outras. Porém ¢ possivel que
ocorra integragdo e transferéncia
entre as diversas relagdes envol-
vidas em cada repertorio, em al-
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gum momento da aprendizagem.
Por isso, repertorios de leitura e
escrita podem ser entendidos como
componentes de uma rede de rela-
coes. Essa rede de relagdes envol-
ve classes de estimulos que contro-
lam classes de respostas, observan-
do-se que a formagao de uma clas-
se de estimulos produz a integra-
¢cdo dessas respostas, permitindo
que as demais emerjam natural-
mente (de Rose, 2005).

O desenvolvimento da lei-
tura pode ser acelerado pela re-
combinacdo de unidades. As uni-
dades do comportamento operante
sao dinamicas e podem se alterar
como resultado das interagdes en-
tre respostas e ambiente. Unidades
menores podem se integrar, for-
mando unidades maiores (globais),
e vice-versa. pode-se considerar
que as silabas (unidades molecula-
res) compdoem os estimulos pala-
vras (unidades molares) quando
encadeadas. A leitura, entdo, en-
volve a combinacdo de unidades
molares e moleculares (de Rose,
2005) e quando essas unidades
moleculares sdo combinadas de
maneiras diferentes, a resposta de
ler pode ser considerada leitura
recombinativa e/ou generalizada.

No ensino da leitura e da
escrita, ¢ importante lembrar que
as respostas podem ocorrer sob
controle de aspectos restritos do

ambiente e ndo de todos os aspec-
tos de uma dada situagdo (controle
restrito de estimulos). Tais aspec-
tos ambientais sdo estudados como
topografias de controle de estimu-
lo, e dados experimentais mostram
que respostas que estejam sob con-
trole de aspectos ambientais restri-
tos diferentes podem produzir con-
sequéncias reforcadoras de manei-
ra similar (de Rose, 2004), portan-
to, deve-se ter o cuidado de plane-
jar o ensino de forma que se garan-
ta que o reforcamento diferencial
selecionard respostas que tenham
ocorrido sob controle de todos os
aspectos do estimulo.

Assim, a investigacdo do
controle do responder deve envol-
ver a alteracdo ou remog¢ao de as-
pectos dos estimulos, dissociando-
se aspectos relevantes de aspectos
irrelevantes anteriormente congru-
entes, de modo a possibilitar a ana-
lise de mudangas no desempenho a
partir dessas manipulagdes. Con-
cluir quais alteragdes geram mu-
dangas nas respostas ¢ de funda-
mental importancia para avaliar e
determinar controle do responder
por aspectos relevantes do ambien-
te.

O ensino da nomeagdo de
palavras, leitura com compreensao,
leitura e escrita t€ém sido estudado
ao longo dos anos por diferentes
pesquisadores (de Souza & de Ro-
se, 2006; Hanna, Karino, Aratjo &




VOLUME 15

23

||
de Souza, 2010; Hubner & Mat-
tos 1993; Lee & Pegler, 1982).
No estudo de Hanna, Karino,
Aratijo & de Souza (2010), estu-
dou-se o efeito da similaridade
entre palavras para o desenvolvi-
mento de leitura recombinativa.
Foram utilizadas pseudopalavras
de um pseudoalfabeto para treinar
relagdes entre palavras impressas
e ditadas que diferiam em porcen-
tagem em seus elementos mini-
mos, de maneira que os partici-
pantes pudessem desenvolver lei-
tura recombinativa. Os estimulos
foram palavras faladas (A) e pala-
vras escritas formadas por um
pseudoafabeto (C). A sequéncia
das etapas do experimento foi ini-
ciada com um pré-teste, seguido
por treinos de palavras através de
matching to sample (AC) e de
nomeacao (CD), teste de recom-
binagdo (C’D’, A’C’) e poOs-
testes. Os resultados sugeriram
que a quantidade de treinos era
uma variavel importante que de-
veria ser considerada para a emer-
géncia de leitura recombinativa.

No estudo de Hiibner &
Mattos (1993), o paradigma clés-
sico de equivaléncia também foi
utilizado. Foram realizados qua-
tro estudos diferentes com nove
criangas tipicas, com idades entre
quatro e cinco anos. Em todos os
estudos, as relacdes de equivalén-

cia foram testadas e as trés pro-
priedades foram demonstradas
(simetria, reflexividade e transiti-
vidade). No Estudo 1, realizado
em 1990, foi ensinado a quatro
criangas o nome das figuras BO-
CA, BOLA e BOTA (treino AB —
palavra ditada e figura) e o nome
de suas respectivas palavras im-
pressas (treino AC - palavra dita-
da/palavra impressa), assim, € a
relacdo de equivaléncia foi de-
monstrada por meio de acertos
nos testes BC (figura e palavra
impressa) e CB ( palavra impres-
sa e figura). A partir do ensino
dessas trés palavras, testava-se se
as criangas eram capazes de no-
mear outras trés novas palavras
(BOLA-CABO e LATA) do se-
gundo conjunto e responder cor-
retamente as relagdbes B’C’ e
C’B’. Duas das quatro criancas
demonstraram leitura recombina-
tiva e as outras duas criangas
acertaram pelo menos uma das
quatro palavras novas.

No Estudo 2, com outras
trés criancas com perfil seme-
lhante, 0 mesmo procedimento foi
utilizado porém, algumas altera-
¢oes foram feitas, como o ensino
do nome de novas figuras (B") e
ensino do segundo conjunto de
palavras, via treino A’B’ e A’C’;
em seguida testava-se se ocorria
recombinagdo com trés novas pa-
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lavras que nao haviam sido treina-
das (COLA, LOBO e TOCO). As
autoras obtiveram resultados im-
portantes: dois dos trés participan-
tes obtiveram 100% de acertos nos
testes. Consideraram que o0
“aumento do repertorio foi deter-
minante desse resultado” (p. 2). No
entanto, o repertdrio ndo era total-
mente novo, mas formado por re-
combinagdes de elementos das pa-
lavras anteriormente aprendidas.
Um terceiro estudo com duas ou-
tras criangas foi realizado utilizan-
do-se anagramas para verificar se
esse treino permitiria maior contro-
le pelas unidades minimas
(silabas). Os resultados nos testes
de equivaléncia mantiveram-se
iguais aos obtidos no Estudo 2. O
quarto Estudo foi realizado para
verificar se, de fato, o aumento no
numero de palavras com variagdes
sistematicas na posicao das silabas
garantiria resultados melhores no
primeiro teste das relacdes de equi-
valéncia com novas formas ver-
bais. O treino AC foi iniciado com
quatro palavras (BOCA, CABO,
BOLO e LOBO), em vez de trés.
O conjunto de treino inicial era
composto por uma palavra a mais e
uma silaba a menos, havendo tam-
bém uma maior variagdo da posi-
¢ado das silabas dentro dos conjun-
tos. Se os resultados nos testes (BC
¢ CB) fossem satisfatorios, seria
fortalecida a ideia de que o aumen-

to do repertorio de leitura com va-
riagdo sistematica da posi¢do das
silabas era a variavel critica na lei-
tura de novas palavras, ou seja,
para o estabelecimento do controle
por unidades minimas.

Com os resultados obtidos,
as autoras fizeram uma compara-
¢do com os outros estudos realiza-
dos anteriormente ¢ identificaram
que a variagao sistematica da posi-
cdo das silabas foi uma variavel
determinante. Como conclusdo,
trouxeram algumas consideracoes
importantes:

1) o procedimento de matching to
sample foi um método satisfato-
rio para a aquisicdo da leitura
sob controle de unidades mini-
mas;

2) o controle discriminativo foi
mais eficaz quando o numero de
estimulos do conjunto aumentou
e houve maior variagdo da posi-
cdo das silabas nas palavras de
treino;

3) o controle foi mais eficiente
quando o estimulo apresentado
era composto por duas silabas
repetidas, que permitiam a leitu-
ra da direita para esquerda, sem
a necessidade de ensino de um
comportamento complexo que ¢
ler da esquerda para direita e

4) quanto maior a varia¢ao da po-
sicdo da silaba, com um maior
numero de palavras junto com
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um menor numero de silabas,
maior foi o controle por unida-
de minimas.

Em outro trabalho, de
Souza & de Rose (2006) apresen-
taram uma revisdo de estudos rea-
lizados a partir de um mesmo
programa de ensino que foi apri-
morado com o passar dos anos.
Este programa estendeu o foco
para diferentes populagdes, tendo
resultados positivos na leitura de
palavras com adultos que nao sa-
biam ler, estudantes de pré-escola
e estudantes de classes especiais.
Nos primeiros estudos, realizados
no final da década de 1980, o mé-
todo consistia em ensinar a rela-
¢do A-C (palavra impressa-
palavra ditada) de trés palavras a
partir de um procedimento de
aprendizagem por exclusdo, com
uma palavra ditada como estimu-
lo modelo e duas palavras impres-
sas servindo de estimulos compa-
racdo. Apenas uma das palavras
dos estimulos comparacdo corres-
pondia a palavra ditada e a outra
palavra ja era conhecida pelo par-
ticipante, permitindo, assim, que
a resposta correta fosse apontada
por exclusdo. No final da década
de 1990, os pesquisadores acres-
centaram ao procedimento uma
etapa de escrita com resposta
construida. A fim de produzir
uma resposta de observacao e

possivelmente aumentar o contro-
le das
respostas do estudante pela pala-
vra, adicionou-se um procedi-
mento no qual a palavra escolhida
durante o procedimento de exclu-
sdo servia de modelo, enquanto as
letras soltas eram apresentadas e
precisavam ser ordenadas na se-
quéncia correta, em um procedi-
mento chamado emparelhamento
com modelo com resposta cons-
truida (CRMTY).

Quatro sequéncias de em-
parelhamento por exclusdo e duas
montagens de palavras foram
agrupadas, juntamente com um
pré-teste e pos-teste, e foi consi-
derado como uma unidade de ex-
clusdo. Essas unidades foram
agrupadas em modulos de ensino,
de acordo com os principios do
Sistema Personalizado de Instru-
¢do. A cada dois procedimentos
de exclusdo, verificava-se a for-
macao de classes de equivaléncia.
Na metade e no final do progra-
ma, eram realizados testes de lei-
tura para verificar se houve o
aprendizado das palavras ensina-
das, além das novas palavras ge-
radas a partir da recombinacdo
das silabas que compunham as
palavras de treino. Com resulta-
dos promissores, o procedimento
foi ampliado, dando origem a um
segundo programa, passando de
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palavras simples isoladas para pa-
lavras com unidades textuais mais
complexas, como em palavras em
que ha jungao de duas consoantes.
Os resultados mostraram que os
estudantes aprenderam com suces-
so as palavras ensinadas e adquiri-
ram a habilidade de ler palavras
novas, favorecendo a ideia de que
o controle por unidades textuais
menores podia ser adquirido a par-
tir de unidades maiores (palavras).
Os autores apontaram que mais
recentemente identificou-se que o
ensino direto da unidade silabica,
combinado com o ensino de pala-
vras, acelera ainda mais o desen-
volvimento da leitura recombinati-
va.

Nesta linha de trabalho,
Serejo, Hanna, de Souza & de Ro-
se (2007), conduziram um estudo
que combinou o ensino de palavras
e de silabas através do procedi-
mento de MTS. O procedimento
foi dividido em duas fases, conten-
do seis ciclos cada. Cada ciclo era
composto por duas palavras de
treino e quatro recombinadas. Ca-
da fase continha quatro silabas dis-
tintas. Dois grupos de criangas re-
ceberam, em fases distintas, o trei-
no da relagdo entre silabas ditadas
e impressas: um grupo na fase 1 e
outro grupo na fase 2. Este treino
adicional demonstrou ser uma im-
portante ferramenta para o desen-

volvimento de leitura recombinati-
va. Este trabalho também realizou
pré-testes e pos-testes, antes e de-
pois de cada treino.

Os resultados do pré-teste
inicial com todas as criangas mos-
traram que nenhuma delas conse-
guia realizar nomeagao de silabas,
mas todas conseguiam nomear le-
tras. Com o decorrer dos treinos, o
nimero de nomeacgdes corretas au-
mentou, demonstrando a importan-
cia de treinos sucessivos, € em
maior quantidade. Outro resultado
importante diz respeito ao aumento
no nimero de nomeagdes corretas
quando ocorria o treino de silabas.
Embora o numero de palavras re-
combinadas lidas corretamente te-
nha variado de 17% a 50%, todas
as criangas dos grupos experimen-
tais leram ao menos uma palavra
recombinada.

Neste trabalho destacou-se
que a utilizagdo do procedimento
de emparelhamento com modelo
(matching to sample) favoreceu o
desenvolvimento répido de leitura
com compreensdo e de algum grau
de leitura recombinativa entre os
participantes. A quantidade de pa-
lavras utilizadas também foi um
importante aspecto identificado. A
utilizacdo de um nimero menor de
palavras e a divisao em silabas per-
mitiu que, ap6s o ciclo 2, todas as
silabas ja tivessem sido apresenta-
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das em todas as posi¢des. Por
fim, o estudo mostrou, através do
pré-teste e do pods-teste, que as
criancas do grupo controle apre-
sentaram melhoras na nomeagao
de palavras do treino e na leitura
recombinativa, mas essa melhora
ficou abaixo da obtida pelos parti-
cipantes dos grupos experimen-
tais, demonstrando a eficacia de
métodos alternativos de desenvol-
vimento do repertorio de leitura.

Os estudos de de Souza e
de Rose (2006) e de Serejo, Han-
na, de Souza & de Rose (2007)
trouxeram contribuigdes impor-
tantes na constru¢ao de um méto-
do de ensino eficiente para a
aquisi¢do da leitura e escrita nas
mais diferentes populagdes. Os
resultados dos diversos estudos
realizados sdo consistentes, mos-
trando que, com uma combinagao
de procedimentos baseados no
paradigma da equivaléncia de es-
timulos, ¢ possivel ensinar ndo so6
um conjunto especifico de pala-
vras com 100% de acertos, mas
também ocorre a aprendizagem
de palavras novas, sem a necessi-
dade de um ensino explicito.

Com o mesmo objetivo de
ensinar criangas com problemas
de aprendizagem na leitura e es-
crita e baseados no paradigma de
equivaléncia de estimulos, Sudo,
Soares, Souza & Haydu (2008)

utilizaram CRMTS: apresenta-
vam um estimulo modelo na for-
ma de uma palavra falada, im-
pressa ou uma figura e os estimu-
los-comparacao eram as letras ou
as silabas que deveriam ser sele-
cionadas na ordem correta para
formar a palavra ou, no caso da
figura, o nome correto da figura.
Participaram da pesquisa trés cri-
ancas com idade entre seis e oito
anos, encaminhadas pelas profes-
soras por apresentarem dificulda-
des na leitura e na escrita de pala-
vras dissilabas simples. O proce-
dimento envolveu o uso de jogos
de tabuleiro especialmente cria-
dos com as letras do alfabeto e
com as silabas de oito palavras.
Seus resultados indicaram que a
utilizacao de anagramas facilitou
a aprendizagem, na medida em
que tornou possivel, ao aprendiz,
a formacdo de palavras antes
mesmo que eles tivessem apren-
dido a escrevé-las. Esse procedi-
mento salientou o estabelecimen-
to da discriminacdo das partes
que compdem as palavras, sendo
requerido, para tanto, um com-
portamento especifico em relacao
a cada letra, o que reduziu a pro-
babilidade de erros de leitura e
gerou leitura recombinativa.

Os experimentos descritos
utilizaram o procedimento de
MTS e CRMTS durante os trei-
nos e comprovaram sua eficacia
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para o estabelecimento dos reper-
torios de leitura e escrita de pala-
vras ensinadas e de palavras re-
combinadas. H4, ainda, outro gru-
po de experimentos que utilizou
discriminagdo simples durante os
treinos, ou seja, os treinos consisti-
ram em nomeagdo de palavras,
com reforcamento diferencial para
respostas corretas e procedimento
de corregdo para respostas incorre-
tas.

O experimento de Amaral,
Queiroz, Nieiro, Santos, Souza,
Bernardes & Gioia (2009) buscou
investigar possiveis relacdes entre
o repertorio de leitura e escrita,
bem como, se o treino de nomea-
¢do possibilitaria o controle por
unidades minimas. O estudo tam-
bém dedicou atencdo especial em
evitar a utilizacao de possiveis pro-
cedimentos aversivos e introduzir
testes para avaliar a leitura com
compreensdo. Utilizou-se o treino
de figuras (A-B), pré-testes de no-
meac¢do e de escrita, treino de no-
meacdo e pos-teste de nomeacao e
escrita. Adicionalmente foram rea-
lizados testes das relagdes de equi-
valéncia (BC e CB). Durante os
treinos (AB e de nomeagdo), res-
postas corretas eram seguidas por
elogios do pesquisador e uma ficha
e respostas incorretas eram segui-
das por um procedimento de corre-
¢d0: no caso do treino AB, o pes-

quisador apontava a resposta corre-
ta e repetia a tentativa; no caso dos
treinos de nomeacao, o pesquisa-
dor dizia a palavra escrita e pedia
que o participante repetisse (a re-
peticdo era seguida de elogio do
pesquisador e repeticdo da tentati-
va). Os resultados indicaram que o
controle por unidades menores que
a palavra s6 comegou a ocorrer
apds o treino de, pelo menos, 14
palavras. O estudo demonstrou que
um maior nimero de conjuntos
treinados produzia melhor desem-
penho na escrita. O numero de
acertos (100%) durante os testes de
equivaléncia demonstrou que ocor-
reu a leitura com compreensao.

A pesquisa mencionada
acima baseou-se no estudo de Lee
& Pegler (1982), que teve como
objetivo investigar a conexdo fun-
cional entre os comportamentos de
leitura e escrita, isto €, a interde-
pendéncia entre os repertorios de
nomeacdo e escrita. Para isso, o
estudo foi dividido em quatro ex-
perimentos. As duas criangas par-
ticipantes da pesquisa eram as
mesmas, porém o0s conjuntos de
palavras eram diferentes e os pro-
cedimentos utilizados diferiam uns
dos outros. Lee & Pegler (1982)
realizaram quatro experimentos,
mas, para o presente estudo, faz-se
necessario, especialmente, a des-
cricdo do Experimento 2, que in-
vestigou se a partir do treino de




VOLUME 15

29

||
nomeagao de palavras em voz
alta, emergiria o repertorio de es-
crita correta das mesmas palavras
¢ se a insercao de sucessivos trei-
nos adicionais de nomeagao apri-
moraria 0 desempenho da escrita,
isto é, se o numero de acertos se-
ria maior apds sucessivos treinos.
O procedimento em questdo con-
sistiu em: pré-teste inicial - pré-
teste de nomeacdo e de escrita -
treino de nomeagdo — pos-teste de
nomeacdo e de escrita e treinos
adicionais de nomeacdo.

No pré-teste inicial, eram
apresentadas 50 palavras que os
participantes ndo sabiam nomear
ou escrever. Essas 50 palavras
foram divididas em 5 conjuntos
de 10 palavras; as palavras do
conjunto foram testadas nova-
mente antes do inicio do treino de
nomeacao (pré-teste de nomeagao
e de escrita). Nao havia conse-
quéncias para esta fase. O treino
consistia em mostrar um cartio e
solicitar a nomeacao. Em caso de
acerto, o participante era elogiado
¢ recebia uma ficha; na situacao
de erro, o participante ouvia
“nao” e tinha uma de suas fichas
retirada. Em seguida, a experi-
mentadora falava a palavra e soli-
citava que repetisse. O mesmo
cartdo era apresentado até que
fosse lido corretamente, em duas
tentativas seguidas. Assim, o pro-

ximo cartdo era selecionado e ini-
ciava-se o treino dessa palavra, e
assim sucessivamente, até que as
10 palavras do conjunto tivessem
sido corretamente nomeadas duas
vezes consecutivamente. ApoOs
atingir esse critério, era aplicado
0 pos-teste, procedimento igual
ao pré-teste. Caso o participante
ndo acertasse todas as palavras na
fase de pos-teste, era introduzido
um treino adicional de nomeagao
e este era realizado quantas vezes
fossem necessarias até que cada
palavra fosse nomeada correta-
mente em duas tentativas segui-
das. Notou-se, nesse experimento,
uma melhora nas respostas de es-
crita, o que sugeria que os treinos
adicionais de nomeagao eram res-
ponsaveis por esta mudanga. As
autoras levantaram a hipotese de
que a variavel que produziu essa
melhora foi a oportunidade de
olhar mais vezes para as palavras
e, ndo necessariamente, as conse-
quéncias liberadas apos as respos-
tas nas fases de treino.

Felicio, Santos, Silva,
Cruz, Saban, Prado, Bonifacio &
Gioia (2010) basearam-se no Ex-
perimento 2 de Lee e Pegler
(1982) e avaliaram se o procedi-
mento seria capaz de produzir a
emergéncia de leitura e de escrita
de palavras recombinadas sem
ocorrer treino de figuras (A-B) e
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se tal omissdo nao prejudicaria a
formacao de classes de estimulos
equivalentes.

Os participantes dessa pes-
quisa foram duas criangas com di-
ficuldades de aprendizagem de lei-
tura e escrita, € o material utilizado
consistia em 40 palavras e 40 figu-
ras que representavam as palavras,
impressas individualmente em car-
toes plastificados. As palavras fo-
ram dividias em quatro conjuntos
de treino e um de recombinagdo. O
procedimento consistiu em: 1) ava-
liacao inicial de nomeagao e escri-
ta das 40 palavras; 2) pré-teste do
conjunto a ser ensinado; 3) treino
de nomeac¢do do conjunto; 4)pds-
teste de nomeacdo e escrita das
palavras do conjunto; 5) treinos
adicionais de nomeacdo; 6) testes
de relagdes de equivaléncia (AB,
AC, BC, CB); 7)avaliacao final de
nomeagao e escrita (aplicada apds
o ensino dos quatro conjuntos, uti-
lizando as 40 palavras) e, final-
mente, 8) teste de equivaléncia das
palavras recombinadas.

Os resultados mostraram
bastante variabilidade entre os par-
ticipantes nas avaliagdes e treinos
empregados, sendo que, para um
dos participantes, as melhorias no
desempenho ocorreram ao longo
dos conjuntos, o que pode indicar
maior controle por unidades mini-

mas. Foi possivel observar, nesta

pesquisa, a presenca de leitura com
compreensdo e aquisicdo do reper-
torio de nomeacao e escrita no de-
correr dos conjuntos treinados. En-
tretanto, para um participante, os
acertos nao se mantiveram até a
avaliacdo final, indicando que nao
se estabeleceu o controle por uni-
dades menores (silabas) ao longo
do treino de nomeagdo. As autoras
atribuiram esse resultado a uma
inconstancia na aplicagdo do pro-
cedimento. Além disso, a longa
histéria de fracasso e o nivel de
ensino que ndo produzia alteragdes
significativas na sala de aula
(aluno cursava o 4° ano) talvez
necessitassem de um periodo mais
extenso de treino para ser alterada.
Outra hipotese levantada foi a de
que os materiais utilizados como
consequéncias pareciam ter baixo
valor reforcador ou a situacao de
ensino era extremamente cansati-
va.

A presente pesquisa buscou
replicar as pesquisas de Amaral e
colaboradores (2009) e de Felicio e
colaboradores (2010), acrescentan-
do o treino de silabas antes do trei-
no de palavras. O estudo pretendeu
responder as seguintes perguntas:

1) A partir dos treinos de nomea-
cdo de silabas e de palavras, o
responder ficou sob controle de
unidades menores (silabas) que
as palavras?
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2) Treinos de nomeacgao de sila-
bas, seguidos do treino de pala-
vras, produziram a leitura com
compreensdo das palavras trei-
nadas e de palavras novas
(recombinadas)?

3) Esses  treinos  produziram
emergéncia da escrita das pala-
vras de treino e das palavras
recombinadas?

4) A quantidade de treinos de pa-
lavras diminuiu ao longo do ex-
perimento?

5) Quais relagdes entre estimulos
os participantes ja conheciam
no inicio do experimento e
quais relagdes foram adquiridas
apds o ensino? E, por fim, 6)
mesmo com a auséncia do trei-
no da relagdo palavra ditada-
figura (A-B), ocorreu a emer-
géncia das relacdes de equiva-
léncia?

METODO
Participantes

Participaram da pesquisa
duas criangas, um menino de sete
anos, cursando o segundo ano do
Ensino Fundamental e uma meni-
na de dez anos, cursando o quarto
ano do Ensino Fundamental. Am-
bos estudavam em Escolas Esta-
duais da cidade de Sao Paulo. O
primeiro participante foi escolhi-
do pela professora devido a difi-

culdades na aprendizagem de lei-
tura e escrita, ¢ a segunda partici-
pante foi encaminhada para a Cli-
PUC-SP
(Clinica Ana Maria Poppovic)

nica  Psicoldgica da

para atendimento psicopedagogi-
co, com queixa de atraso escolar.
Os pais das criancas assinaram
um Termo de Consentimento Li-
vre e Esclarecido.
Local

Para o primeiro partici-
pante a coleta de dados ocorreu
em uma sala de aula na escola
onde o menino estudava. A sala
continha trinta carteiras distribui-
das em cinco fileiras; um armario
ao fundo e uma mesa a frente. Ja
para a segunda participante utili-
zou-se para a coleta uma sala da
Clinica Psicolégica da PUC-SP,
que continha trés cadeiras, uma
mesa € uma cama que se asseme-
lhava a um sofa.

Material

Foram utilizados oito car-
toes plastificados medindo 6 cm
X 3 cm nos quais havia uma sila-
ba impressa, e 26 cartdes plastifi-
cados medindo 11,5 cm X 3 cm
nos quais havia uma palavra im-
pressa. As silabas e palavras fo-
ram impressas em fonte Times
New Roman, tamanho 40, tinta
preta e letras maiusculas. As sila-
bas que fizeram parte do estudo
eram simples, formadas por uma
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consoante ¢ uma vogal: BA, CA,
LA, TA, BO, CO, LO, TO. As
palavras eram dissilabas formadas
pela combinacdo dessas silabas e
foram divididas em quinze pala-
vras de treino e onze palavras re-
combinadas. As palavras de
treino foram dividas em trés con-
juntos, de forma que cada silaba
aparecesse a0 menos uma vez em
cada posi¢ao (inicial e final) ao
longo dos conjuntos (Tabela 1).

Tabela 1. Conjuntos de palavras de
treino utilizadas na pesquisa.

Conjunto 1l Conjunto 2  Conjunto 3

BALA BATO BOCA
LOBA TOLA CABO
TALO COLA TOCA
LATA TACO BOTA
LOLO CocCo BABA

As palavras recombinadas
ndo foram treinadas diretamente
durante o procedimento, mas
eram formadas pelas silabas que
compunham as palavras de treino,
conforme Tabela 2.

Tabela 2. Palavras de recombinacéio de
silabas contidas nas palavras treinadas

Palavras de Recombinagao

BABO BOLO  COCA LOLA
BOBA CACO LATO TOCO
BOBO CALO LOBO

Também foram utilizados
26 cartdes medindo 5 cm X 7 cm
com figuras coloridas impressas
(desenhos ou fotografias) que re-
presentavam as palavras.

Papel sulfite, lapis e borra-
cha foram usados pelos partici-
pantes para escrever as palavras
ditadas pelo aplicador.

Fichas de EVA foram uti-
lizadas como consequéncias para
acertos durante os treinos e eram
trocadas ao final da sessdo por
algum item de preferéncia
(material escolar, brinquedos, jo-
g08).

Para o registro dos dados
foram utilizadas folhas de regis-
tro.

Procedimento

Primeiramente, comuni-
cou-se aos responsaveis sobre os
objetivos e procedimentos da pes-
quisa e, neste momento, o Termo
de Consentimento Livre e Escla-

recido foi preenchido.

As aplicagdes ocorreram,
em média, duas vezes por semana
e foram realizadas por dois expe-
rimentadores que se revezavam
nas tarefas de aplicagdo e obser-
vacdo/ registro. Periodicamente
era feito um teste de preferéncia
que consistia na apresentacdo de
alguns itens — materiais escolares
e objetos relacionados ao
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comportamento de estudo — para
que o participante os escolhesse
por ordem de preferéncia. Os trés
primeiros itens escolhidos eram
designados como preferenciais e
eram trocados pelas fichas de EVA
no fim de cada sessdo.

ApOs o teste de preferéncia,
houve um pré-treino com revistas
de colorir com o objetivo de ensi-
nar ao participante a func¢do das
fichas, em que cada acerto relacio-
nado aos jogos interativos era
consequenciado com fichas a se-

rem trocadas posteriormente pelos
itens de preferéncia.

As etapas do procedimento
apos o pré-treino, as tarefas solici-
tadas em cada etapa, os estimulos
utilizados em cada tarefa e as mo-
dalidades de estimulos utilizadas
estdo descritos na Tabela 3. Esti-
mulos da modalidade A correspon-
dem as palavras/silabas ditadas; da
modalidade B as figuras e da mo-
dalidade C as palavras/silabas
impressas.

Tabela 3. Etapas do procedimento, tarefo realizada em cada etapa, estimulos utilizados e respectivas

modalidades.

Modalidade
Etapa do Procedimento Tarefa Estimulos utilizados o MRS St
& B G
Avaliacdo Inicial Nomeacgdo e Escrita Oito silabas e 26 palavras X X

Testes de Equivaléncia

Emparelhamento com o

26 palavras e 26 figuras X X X

(AB, AC, BC, CB) modelo
Pré-teste de silabas Nomeacgédo e Escrita Oito silabas X
Treino de silabas Nomeacdo Qito silabas
Pés-teste de silabas Nomeagéo e Escrita Oito silabas X
Pré-Teste do Conjunto de o N 5 .
Nomeacdo e Escrita Cinco palavras do conjunto X X

Palavras
Treino do Conjunto de Palavras . i .

B8 5 p Nomeacgdo Cinco palavras do conjunto X
(maximo de cinco treinos)
Pés-teste do conjunto de
Palavras Nomeagédo e Escrita Cinco palavras do conjunto X X

(maximo de cinco pos-testes)

Testes de Equivaléncia do

Emparelhamento com o

Cinco palavras e cinco

conjunto . X X X
modelo figuras
(AB, AC, BC, CB)
Avaliacdo Final Nomeacédo e Escrita Oito silabas e 26 palavras X X
Testes de Equivaléncia das
i Emparelhamento com .
palavrasrecombinadas (A'B’, del Onze palavras e onze figuras X X X
modelo
ANC',B'C', C'B)
Reavaliagcdo de Nomeagdo de .
Nomeacdo 26 palavras X X
Palavras
Reaplicacdo dos Testes de Emparelhamento com o .
26 palavras e 26 figuras X X X

Equivaléncia

modelo
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Avaliacdo Inicial e Final, pré e
pOs-testes de silabas e do conjun-
to de palavras

O procedimento utilizado
para a avaliacdo inicial, a avalia-
cao final e para os pré e pds-teste
foi idéntico e consistiu em avalia-
¢oes/testes de nomeagdo e escri-
ta.Estas etapas diferiam apenas
com relacdo aos estimulos utiliza-
dos, de forma que na avaliacio
inicial e na avaliagcdo final foram
utilizadas todas as silabas e pala-
vras selecionadas para o estudo;
nos pré e pos-testes de silabas
foram utilizadas todas as silabas e
nos pré e pods-testes do conjunto
de palavras foram utilizadas as
cinco palavras de cada conjunto
de treino.

Nas tarefas de nomeacao,
os estimulos impressos eram
apresentados, um de cada vez de
forma randomica, e o participante
deveria nomeé-los dentro de um
periodo de dez segundos. Apos a
nomeagdo, correta ou incorreta,
ou apds o participante informar
que ndo sabia a resposta ou passa-
dos dez segundos da apresentacao
do estimulo sem que nenhuma
resposta de nomeagdo fosse emi-
tida, novo estimulo era apresenta-
do. Nao havia refor¢amento dife-
rencial programado para essas
tarefas.

Nas tarefas de escrita, os
estimulos eram ditados, um de
cada vez pelo experimentador, € o
participante deveria escreveé-los
em uma folha de papel sulfite que
lhe era entregue no inicio da ava-
liagdo ou do teste em questdo.
ApoOs a escrita correta ou incorre-
ta, ou apos o participante infor-
mar que ndo sabia a resposta, no-
vo estimulo era apresentado. Nao
havia reforcamento diferencial
programado para essas tarefas.

A avaliagao inicial ocor-
reu antes do inicio dos treinos e
seus resultados foram utilizados
como linha de base. A avaliagao
final foi realizada apds o término
dos treinos dos trés conjuntos de
palavras e seus resultados avalia-
ram o efeito do treino tanto na
nomeacdo e escrita das palavras
treinadas quanto das recombina-
das.

Os pré-testes ocorriam no
inicio de cada sessdo de treino e
0s pos-testes ocorriam imediata-
mente apds o participante ter atin-
gido o critério para encerramento
do treino.

O pos-teste de silabas (e
consequentemente os treinos) po-
deria ocorrer quantas vezes fosse
necessario até que o participante
atingisse 100% de acertos tanto
na nomeagao quanto na escrita de
silabas.
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No poés-teste do conjunto de
palavras, caso o participante nao
atingisse 100% de acertos, novo
treino era iniciado. O pods-teste do
conjunto de palavras poderia ocor-
rer até que o participante atingisse
100% de acertos tanto na nomea-
¢do quanto na escrita das palavras
do conjunto, ou até que cinco pos-
testes (e, consequentemente, cinco
treinos) fossem aplicados.

Testes de equivaléncia

Os testes de equivaléncia
foram realizados logo apés a avali-
acdo inicial, logo apos o encerra-
mento dos treinos de cada conjunto
e logo apds a avaliagdo final. O
procedimento de cada teste foi
idéntico e apenas os estimulos uti-
lizados foram distintos: nos testes
que ocorreram apoOs a avaliacao
inicial, foram utilizadas todas as
palavras e figuras selecionadas pa-
ra o estudo; nos testes realizados
apos o encerramento dos treinos de
cada conjunto, foram utilizados
apenas os estimulos que compu-
nham o conjunto de treino (cinco
palavras e respectivas figuras); e
nos testes que ocorreram apos a
avaliagdo final foram utilizadas as
palavras recombinadas e suas res-
pectivas figuras.

As relagdes AB (palavra
falada — figura), AC (palavra fala-
da — palavra impressa), BC (figura
— palavra impressa) e CB (palavra

impressa — figura), foram testadas
em tarefas de MTS com trés esti-
mulos de comparacdo. Os estimu-
los (modelo e comparagdes) pode-
riam ser ditados pelo experimenta-
dor e/ou dispostos sobre a mesa de
forma randdmica, sendo que a lo-
calizagdo do S+ alterava-se a cada
tentativa. O participante deveria
apontar o estimulo comparacao
correspondente ao modelo. As res-
postas, certas ou erradas, ndo eram
consequenciadas durante os testes
de equivaléncia.

Treino de Nomeacgdo de Silabas e
Treino de nomeacao de Palavras

O procedimento utilizado
nos treinos de nomeacgao de silabas
e de palavras foi idéntico, diferin-
do apenas nos estimulos utilizados:
nos treinos de nomeacado de sila-
bas, foram utilizadas as oito silabas
selecionadas para o experimento;
nos treinos de nomeacdo de pala-
vras, foram utilizadas as cinco pa-
lavras de cada conjunto de treino.

Cada treino era iniciado
apoOs a aplicagdo do pré-teste. No
treino, um estimulo impresso era
apresentado e o participante deve-
ria nomea-lo. As respostas corretas
eram consequenciadas com uma
ficha e elogios por parte do pesqui-
sador. A nomeagdo incorreta era
seguida da nomeagdo correta pelo
pesquisador e o participante deve-
ria ecoar o modelo. Apos o partici-
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pante ecoar, recebia apenas elogi-
os por parte do pesquisador ¢ a
tentativa era reapresentada. Um
segundo estimulo s6 era inserido
apos dois acertos consecutivos de
nomeacao do estimulo que ja ha-
via sido apresentado. O terceiro
estimulo, entdo, era inserido
quando quatro acertos consecuti-
vos ocorressem referentes aos
dois estimulos iniciais. Os esti-
mulos eram apresentados rando-
micamente e este procedimento
para inserir um novo estimulo no
treino se seguiu até que todos os
estimulos programados fossem
apresentados e o participante acu-
mulasse dois acertos consecutivos
para cada estimulo (nos treinos de
silabas, o participante deveria
acumular dezesseis acertos conse-
cutivos; nos treinos de palavras,
dez acertos consecutivos). Apos
atingir o critério para encerra-
mento do treino, era realizado o
pOs-teste.

Reavaliacdo de Nomeacdo e de
MTS

Passados quinze dias do
término da aplicacdo do procedi-
mento, foi realizada uma reavalia-
¢ao de nomeagao das oito silabas
e das 26 palavras selecionadas
para o estudo e uma nova aplica-
¢do dos testes que equivaléncia,
idéntica aquela que ocorreu apos
a avalia¢do inicial (utilizando-se

todas as palavras e respectivas
figuras selecionadas para o expe-
rimento).

RESULTADOS

Serdo apresentados, a se-
guir, os resultados de cada parti-
cipantes.

A Figura 1 apresenta os
resultados dos participantes S e E
obtidos em tarefas de MTS reali-
zadas apds a Avaliagdo Inicial,
nos testes intermediarios
(compreendendo os testes realiza-
dos apo6s o ensino de cada conjun-
to e os testes de equivaléncia das
palavras recombinadas - Teste 1)
e na reavaliacdo (Teste 2), com
palavras de treino (15 palavras) e
recombinadas (11 palavras).

O participante S apresen-
tou dez acertos em palavras de
recombinacdo e 14 acertos em
palavras de treino, na relacio AB
da Avaliacdo Inicial. Nos Testes
1 e 2 o niimero de acertos atingiu
o critério maximo, 11 acertos em
palavras de recombinagdo e 15
acertos em palavras de treino. Na
relacdo AC os resultados foram
melhores nos Testes 1 e 2 do que
na Avaliacdo Inicial, sendo que o
participante S passou de sete
acertos em palavras recombinadas
e 10 acertos nas de treino, para
dez acertos em recombinadas e 15
nas de treino no Teste 1. No Teste
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2 obteve o namero maximo de
acertos, tanto nas palavras recom-
binadas como nas de treino.

Na relagdo CB, S obteve
oito acertos nas palavras de recom-

26
24 -
22
20 -
18 +
16 -
14 -
12 4
10 +

Partici

Palavras

o N O~ O
1

binacdo na Avaliagdo Inicial ¢ on-
ze acertos nos Testes 1 e 2. Quanto
as palavras de treino, obteve sete
acertos na Avaliagcdo Inicial e 15
nos Testes 1 e 2.

Na ultima relagao avaliada,

26 +
24 4
22 +
20 +
18
16 -
14 -
12 -
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Participante E

Palavras

[ I S = T ]
1

Testei-
Testei

MTS Avaliagdo Inicial
MTS Avaliagdo Inicial y

Relagdo A-B

Relagdo A-C
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m Acertos - Recombinacdo (11 palavras)
W Acertos - Treino (15 palavras)
A Erros - Treino (15 palavras)

Erros - Recombinacgdo (11 palavras)

MTS Avaliagao Inicial
MTS Avaliagao Inicial

Relagdo B-C

Relagdo C-B

Figura 1: Desempenho dos participantes E e S nas tarefas de MTS na Avaliagdo
Inicial, nos testes ao longo do ensino dos conjuntos (Teste 1) e na reavalia¢do
(Teste 2). Os acertos nas palavras de treino e recombinadas estdo com os dados
acumulados e os erros com os dados brutos.
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BC, S obteve seis acertos em pa-
lavras recombinadas na Avaliacao
Inicial, dez no Teste 1 € onze no
Teste 2.Quanto as palavras de
treino, S obteve treze acertos na
Avaliacdo Inicial, e quinze nos
Testes 1 e 2.

Com relacdo ao outro par-
ticipante — E - , na relacdo AB,
acertou 12palavras de treino na
Avaliacao Inicial; apresentou uma
pequena melhora e obteve 13
acertos nos Testes 1 e 2. Nas pa-
lavras de recombinacgdo, acertou
dez na Avaliagao Inicial e nos
Testes 1 e 2 obteve 0 maximo de
acertos (onze).

Na relacao AC, acertou 12
na Avaliagdo Inicial e apresentou
uma pequena melhora no Teste 1,
com 13 acertos, mas no Teste 2
voltou a acertar 12 palavras.
Quanto as palavras de recombina-
¢do, E obteve onze acertos na
Avaliagdo Inicial e acertou ape-
nas 7 palavras nos Testes 1 e 2,
resultado abaixo do obtido na
Avaliacao Inicial.

Na relacao CB, E acertou
seis palavras de treino na Avalia-
¢do Inicial; apresentou uma me-
lhora e obteve 13 acertos no Teste
1, mas obteve apenas nove acer-
tos no Teste 2. Nas palavras de
recombinagdo, acertou cinco na
Avaliagao Inicial e manteve esse
resultado nos Testes 1 ¢ 2.

Quanto a relacao BC,
acertou sete palavras de treinona
Avaliagdo Inicial, melhorou no
Teste 1, acertando 13 palavras, e
no Teste 2 acertou 14palavras.
Nas palavras de recombinagdo,
acertou apenas quatrona Avalia-
¢ao Inicial; sete no Teste 1 e seis
no Teste 2.

A participante E ja sabia a
maioria das relacoes AB e AC, ou
seja, podia relacionar a palavra
ditada com a figura e com a pala-
vra escrita correspondentes. No
entanto, no que diz respeito a re-
lacdo entre a palavra impressa e a
respectiva figura (CB) e a relagdo
correspondente simétrica (BC),
metade delas foi aprendida duran-
te o treino. Apds os treinos, ob-
servou-se que o desempenho nas
relagdes AB e AC foi mantido. O
desempenho na relagdo CB foi
melhor no Teste 1 do que no Tes-
te 2, e na relagdo BC, o desempe-
nho de E melhorou com o treino
de nomeacdo, chegando proximo
ao maximo de acertos.

Notou-se que, apesar de
ambos os participantes terem de-
sempenhos iniciais semelhantes
nas relagdes MTS testadas — com
excecao da relagao BC, em que o
participante S teve um numero de
acertos maior na Avaliagdo Inici-
al — os resultados dos Testes 1 e 2
de S foram nitidamente melhores,
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principalmente nas relagdes CB e
BC. O procedimento parece ter
sido mais eficaz nas tarefas de
MTS para S do que para E. Diante
dessa variabilidade dos resultados,
pode-se hipotetizar que além das
diferencas no repertorio de entra-
da, houve diferengas na aplicacio
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do procedimento para os dois par-
ticipantes.

Na Figura 2 sdo apresenta-
dos os acertos de ambos os partici-
pantes na Avaliagdo Inicial, Pré e
Poés-testes de nomeagao e de escri-
ta em cada um dos conjuntos de
palavras treinadas.

Participante E

2

14

o-".\,.

Al 2 4 ] 8 10 1z 14 15 18

sessdes

Figura 2: Numero de acertos dos participantes E e S em cada um dos conjuntos na Avalia-
cdo Inicial, Pré-testes e Pos-testes de nomeagdo e escrita. Marcadores ndo preenchidos
mostram os acertos em Pré-testes e marcadores preenchidos mostram os acertos em Pds
-testes. A linha pontilhada indica o treino de nomeacédo de silabas. A esquerda da linha
encontram-se os resultados de Avaliacdo Inicial de nomeagdo e de escrita. A direita,
encontram-se os acertos nos Pré-testes e Pds-testes de nomeagdo e escrita, apds cada
treino. Marcadores ligados indicam aplicagdes que ocorreram na mesma sessdo.
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Observa-se na Figura 2
que o participante S nao emitiu
respostas corretas de nomeagao e
de escrita durante a Avaliagao
Inicial das palavras do Conjunto
1. O resultado apresentado no pré
-teste, um acerto em escrita e trés
em nomeacao, indica que houve o
aprendizado da nomeagdo e escri-
ta das palavras do Conjunto 1
provavelmente na situagdo esco-
lar e independente do procedi-
mento de pesquisa. No decorrer
do procedimento, logo no primei-
ro poés-teste desse Conjunto, o
participante acertou a nomeagao
das cinco palavras, e na escrita
acertou quatro. Nos outros quatro
poOs-testes, o numero de acertos
caiu para trés. Vale ressaltar que
0 quarto e o quinto pos-testes
ocorreram no mesmo dia, o que
indica que a sessdo foi mais longa
dado que foram realizados dois
treinos nesse dia.

No segundo Conjunto
houve um acerto em nomeagao no
pré-teste e nenhum acerto em es-
crita. Logo no primeiro pds-teste
0s acertos em nomeagao aumen-
taram para cinco e se mantive-
ram; ja os acertos da escrita de S
variaram de dois no primeiro pos-
teste, para um no segundo, atin-
gindo trés acertos e diminuindo
para dois no ultimo pos-teste.

No Conjunto 3, S nao ob-
teve acertos no primeiro pré-teste
de nomeagdo e atingiu os cinco
acertos possiveis ao longo do pro-
cedimento,e apenas trés no segun-
do pos-teste.Na escrita,apresentou
aumento progressivo, mas sem
atingir o total possivel de acertos:
foram dois acertos no primeiro
pré-teste € no primeiro pos-teste;
em seguida aumentou para quatro
acertos no segundo pré-teste e
esse numero se manteve até o ul-
timo pos-teste.

Os resultados de E apre-
sentados na Figura 2 mostraram
que, na Avaliacdo Inicial, houve
dois acertos na nomeagao de pala-
vras do Conjunto 1, e seis acertos
na escrita (duas palavras do Con-
junto 1, uma do Conjunto 2 e trés
do Conjunto 3). No Conjunto 1,
no primeiro pré-teste realizado, a
crianga escreveu corretamente
quatro palavras, mas ndo nomeou
nenhuma. Ja4 no primeiro pos-
teste realizado no mesmo dia, es-
creveu corretamente apenas trés
palavras e continuou sem nenhum
acerto na nomeacao. No segundo
pré-teste, E obteve trés acertos na
escrita, mas nenhum na nomea-
¢do. Ainda no mesmo dia, E pas-
sou por trés pos-testes e permane-
ceu com trés acertos durante o
segundo e o terceiro pos-testes na
escrita, € terminou com quatro
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acertos no quarto pos-teste, en-
quanto que na nomeagdo iniciou
com dois acertos no segundo pods-
teste, subiu para quatro acertos no
terceiro € terminou com apenas um
acerto no quarto pos-teste. Nota-se
que o numero de acertos oscilou
bastante nesse dia, e que a aplica-
¢do do procedimento foi longa, e
possivelmente bastante cansativa,
com trés treinos realizados sucessi-
vamente.

No quarto pré-teste E obte-
ve cinco acertos na escrita e quatro
na nomeacgao, € concluiu o quinto e
ultimo pos-teste atingindo o crité-
rio de mudanga para um novo con-
junto de palavras.

Os resultados obtidos no
Conjunto 2 foram melhores. A par-
ticipante E passou por apenas um
pos-teste e atingiu o critério para
mudanca de conjunto. No Conjun-
to 3, E acertou a nomeagao de to-
das as palavras no primeiro pos-
teste. Devido a uma falha na apli-
cacdo do procedimento, nos de-
mais poés-testes desse Conjunto,
apenas a escrita foi testada. A par-
ticipante acertou a escrita de trés
palavras no primeiro pds-teste,
quatro palavras no segundo e no
terceiro e todas as palavras no
quarto pds-teste.

Notou-se que apds a Avali-
acdo Inicial houve um aumento no
numero de acertos na escrita de

palavras do Conjunto 1, o que indi-
ca que, possivelmente, o responder
tenha sido adquirido em contextos
extra — aplica¢do da pesquisa (e.g.
aulas na escola). Os resultados,
porém, ndo sugeriram um aprendi-
zado que se manteve ao longo do
tempo, ja que no decorrer da apli-
cacdo houve uma grande oscilacao
no numero de resposta corretas.

A participante E teve de-
sempenho inicial de escrita
(Avaliacao Inicial e primeiro pré-
teste do conjunto 1) melhor do que
de nomeagdo, enquanto o partici-
pante S teve um desempenho mais
homogéneo em nomeagdo e em
escrita. Observou-se que o niimero
de treinos para E oscilou ao longo
do experimento, tendo havido cin-
co treinos no Conjunto 1, apenas
um treino no Conjunto 2 e quatro
treinos no Conjunto 3; em relacdo
ao participante S, o numero de
quatro treinos se manteve ao longo
dos trés conjuntos. Por outro lado,
os desempenhos de ambos os parti-
cipantes nos primeiros pré-testes
de cada conjunto ndo apresentaram
melhora ao longo dos treinos dos
trés conjuntos.

Na Figura 3 apresentam-se
os resultados nas Avaliag¢des Inici-
al e Final de nomeacao/ escrita e
reavaliagdo de nomeacgao das sila-
bas, dos participantes S e E.
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Figura 3: Numero de acertos dos participantes E e S nas Avaliagbes Inicial e Final de nome-
agdo e escrita e reavaliagdo de nomeagdo com as oito silabas. Em barras sGo apresentados
o0 numero de acertos e os tridngulos representados os erros.

Observando-se os resulta-
dos de S em relacdo a nomeagao
de silabas, ¢ possivel notar melho-
ra, considerando-se que antes do
treino Steve apenas um acerto e,
apods o treino, nomeou todas as si-
labas corretamente. Na reavaliacao
de nomeagdo, houve sete acertos,
notando-se que o desempenho teve
uma leve queda em relacdo a

Avalia¢ao Final. Em relagdo a es-
crita, antes da aplica¢do do proce-
dimento de ensino, S apresentou
sete acertos. Na Avaliacdo Final,
no entanto, contabilizaram-se sete
acertos.

Com relacdo a E, na nome-
agao de silabas, acertou cinco das
oito silabas na Avaliagdo Inicial e
teve uma melhora na Avaliagdo




VOLUME 15

43

| ]
Final, acertando sete silabas. Na
escrita, E comecou sem nenhum
acerto na Avaliacao Inicial e obte-
ve oito acertos na Avaliagao Final.

Na Figura 4 apresentam-se
os resultados referentes as Avalia-
¢oes Inicial e Final de nomeacao e
escrita, além de resultados da rea-
valiagdo de nomeacao de palavras
de treino e recombinadas.

E possivel observar que S
nao teve nenhum acerto de nomea-
¢do na Avaliagdo Inicial. Apds o

26
24
22
20

Acertos - Recombinagdo (11 palavras)
W Acertos - Treino (15 palavras)
A Erros - Treino (15 palavras)

Erros - Recombinagdo (11 palavras)

16 A A
10 >< %< X ><

Palavras
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ensino, com relacdo as palavras
diretamente treinadas, acertou oito
das quinze e, com relagdo as pala-
vras recombinadas, ndo houve ne-
nhum acerto. Na reavaliagdo, S
apresentou uma leve piora, tendo
sete acertos na nomeagao das pala-
vras treinadas e acertando apenas
uma palavra recombinada. Com
relagdo ao repertorio de escrita das
palavras de treino, ndo houve ne-
nhum acerto na Avalia¢do Inicial,
observando-se que, depois do trei-
no, doze acertos foram
obtidos.

Nas palavras re-
combinadas, no entanto,
somente uma das pala-
vras foi escrita correta-
mente na Avaliagdo Fi-
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E, na Avaliagao Inicial
de nomeacdo, acertou
duas das 15 palavras de
treino e, na Avaliagao
Final, acertou apenas trés
das 15 palavras. Ja na
escrita das palavras de
treino, E acertou seis pa-
lavras e obteve uma me-

[T TS

Figura 4: Numero de acertos dos participantes E e S nas
Avaliagbes Inicial e Final de nomeagdo e escrita e
reavaliagdo de nomeagdo das 26 palavras. Os acertos
estéio com os dados acumulados e os erros com os da-

dos brutos.

Avaliagdo Avaliacdo Reavaliagdo | Avaliacdo
inicial Final inicial
Nomeacdo Escrita

Avaliacdo final

lhora considerdvel na
avaliacdo final, acertando
12 palavras. Na nomea-
cdo das 11 palavras de
recombinagdo, E acertou
apenas uma na Avaliagdo
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Inicial e uma na Avaliacao Final.
Na escrita das palavras de recom-
binacao, E acertou trés palavras
na Avalia¢dao Inicial e teve uma
leve piora no desempenho na
Avaliacdo Final, acertando ape-
nas duas palavras.

Pode-se notar que os de-
sempenhos iniciais em nomeagao
e escrita de palavras de E foram
melhores que os de S, principal-
mente em relagdo a escrita. O de-
sempenho de S na Avaliagdo Fi-
nal de nomeagdo, porém, foi me-
lhor que o de E. Na mesma avali-
acdo, S escreveu corretamente o
mesmo numero de palavras de
treino que E, e apenas uma pala-
vra de recombinacdo a menos.
Pode-se afirmar, portanto, que o
procedimento produziu resultados
mais satisfatorios em relagdo a S,
do que a E, considerando-se que a
melhora de S em nomeacao e es-
crita, apos os treinos, foi mais
acentuada.

DISCUSSAO

A partir dos resultados
apresentados, pode-se observar
bom desempenho inicial de S na
escrita de silabas, o qual se man-
teve depois do procedimento; o
desempenho de nomeagao das
silabas melhorou somente apods o
treino. J4 E tinha bom desempe-
nho inicial apenas na nomeagdo

de silabas, ndo tendo nenhum
acerto na avaliacdo inicial de es-
crita de silabas. S apresentava um
resultado melhor na escrita do
que na nomeacao de silabas e E,
além de ter melhor desempenho
inicial na nomeag¢do do que na
escrita de silabas, tinha bons re-
sultados inicias apenas na escrita
de palavras. Tais dados corrobo-
ram as consideragdes apresenta-
das por de Rose (2005) de que
leitura e escrita constituem reper-
torios distintos, destacando que ¢é
equivocado dizer que a crianga
que sabe escrever corretamente,
também ¢ capaz de ler.

Observa-se ainda, por
meio dos resultados de avaliagdes
Inicial e Final de nomeacao e es-
crita das palavras de treino, que
houve emergéncia da escrita des-
sas palavras, a partir do treino de
nomeacao, confirmando que, ape-
sar de leitura e escrita se configu-
rarem como repertdrios compor-
tamentais distintos, houve inte-
gragdo e transferéncia entre as
relagdes aprendidas constituintes
de cada repertdrio, € que o treino
poderia fazer com que os dois
repertorios formassem uma rede
de relacdes, em que ¢ possivel a
emergéncia de novas relagdes nao
ensinadas diretamente (de Rose,
2005).

Tal consideragdo pode ser
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apoiada pelos resultados de testes
de MTS apresentados, que apon-
tam para o sucesso em estabelecer
relagdes entre palavras ditadas,
impressas € suas respectivas figu-
ras, sobretudo em relagdo as pala-
vras treinadas.

Serejo, Hanna, de Souza e
de Rose (2007) relatam a impor-
tancia do ensino das silabas combi-
nado com procedimentos de MTS,
0 que permitiria a aprendizagem de
palavras novas sem ensino direto.
Mas, para produzir respostas corre-
tas de nomeacdo ¢ de escrita de
palavras nao-treinadas, seria neces-
sario o fracionamento da palavra
em unidades menores, as silabas, e
posterior encadeamento  dessas
unidades.

Como se pdde notar na
apresentacdo dos resultados de
Avaliagdes Inicial e Final de pala-
vras recombinadas, ndo houve re-
sultados satisfatorios em relagdo a
nomeagao e escrita dessas palavras
apds o treino, observando-se que,
em relacdo ao participante S, ape-
nas uma palavra de recombinagdo
foi escrita corretamente na Avalia-
¢do Final e, em relagdo a partici-
pante E, o desempenho na Avalia-
cdo Final de nomeacdo permane-
ceu o mesmo da Avaliagdo Inici-
al.LEm relacdo ao repertdrio de es-
crita, houve um acerto a menos na
Avaliagdo Final do que na Avalia-

c¢ao Inicial para as palavras recom-
binadas.

Os resultados nas Avalia-
¢oes Inicial e Final de nomeacao e
escrita das palavras recombinadas
indicaram a possibilidade das pala-
vras funcionarem como estimulos,
sendo assim, ambos os participan-
tes provavelmente estavam sob
controle da palavra como um todo,
ou seja, os repertérios de nomea-
¢do e escrita ndo estariam sob con-
trole de wunidades minimas,
(silabas), mas sim de unidades mo-
lares (palavras). De Rose (2005)
salienta essa possibilidade, afir-
mando que, se a palavra inteira
funcionasse como estimulo para o
responder da crianga, ela acabaria
por ter dificuldade em fracionar as
palavras em unidades menores.
Isso significa que, ao ouvir a pala-
vra “BOLA”, a crianga poderia ser
incapaz de dividi-la nas unidades
menores “BO” e “LA”, tornando
provavel que cometesse erros ao
ler palavras novas, em que houves-
se recombinagdo das silabas que
compusessem palavras ja aprendi-
das.

O fato do desempenho em
nomeagao nos pré e pos-testes dos
conjuntos de treino do participante
S nao se refletir nas Avaliacdes
Finais pode estar relacionado com
a hipdtese de o participante ter fi-
cado sob controle da palavra intei-
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ra como uma unidade molar. O
mesmo pode ser considerado em
relagdo aos resultados nos pré e
pos-testes da participante E, em
relacdo a desempenhos inferiores,
principalmente em nomeacao, na
Avaliacao Final.

Observa-se, portanto, que
o treino ndo foi suficiente para
que controle de estimulos pelas
unidades moleculares “silabas”
fosse produzido, observando-se,
inclusive, que o numero de trei-
nos ndo diminuiu ao longo da
aplicagdo dos diferentes conjun-
tos, havendo evidéncias de que os
repertorios de nomeacao e escrita
permaneceram sob controle das
palavras inteiras como unidades
molares.

Observou-se que algumas
respostas de ambos os participan-
tes pareciam estar sob controle da
silaba inicial da palavra, havendo
maior numero de erros na grafia
das silabas finais que compunham
as palavras. Nesses casos, hipote-
tiza-se que o responder dos parti-
cipantes poderia estar sob contro-
le apenas da posi¢do das silabas
nas palavras, ja que, quando havia
variagdo na posi¢do das silabas
em diferentes palavras, ou seja,
quando silabas antes apresentadas
na posi¢do da esquerda eram
apresentadas na posi¢ao da direita
(e.g., LATA— COLA), o nimero

de acertos diminuia consideravel-
mente, notando-se que os partici-
pantes continuavam acertando
apenas a primeira silaba que com-
punha a palavra.

E importante destacar que,
em alguns momentos, muitos trei-
nos foram realizados durante uma
mesma sessdo, levantando-se a
hipotese de que a aplicacdo do
procedimento tenha sido demasia-
damente cansativa. Observa-se
que os desempenhos de ambos os
participantes oscilaram considera-
velmente ao longo dos treinos,
principalmente quando houve
muitos treinos e poOs-testes reali-
zados em um mesmo dia.

Em relagdo a leitura com
compreensdo, amplamente discu-
tida por Sidman (1994), nota-se,
analisando os resultados nos tes-
tes de MTS, que houve emergén-
cia da leitura com compreensio
de palavras de treino e de recom-
binacao para o participante S apos
o treino. Para E, porém, pode-se
avaliar que o treino nao foi condi-
¢do suficiente para que houvesse
emergéncia da leitura com com-
preensao, principalmente em rela-
¢do as palavras de recombinagdo.
Houve melhora apenas na relagao
figura — palavra impressa (BC),
notando-se apenas um sutil au-
mento no nimero de acertos para
palavras de treino na relagdo in-
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versa entre palavras impressas € as
figuras correspondentes (CB). As-
sim, os treinos de nomeagao foram
necessarios, mas ndo suficientes
para que emergisse a leitura com
compreensao.

Outra variavel a ser discuti-
da refere-se ao nimero de palavras
utilizadas no procedimento e a va-
riacdo na posi¢ao das silabas. Hiib-
ner & Mattos (1993), em seu estu-
do, utilizaram apenas quatro pala-
vras no conjunto treinado, abran-
gendo um menor numero de sila-
bas diferentes entre si; os resulta-
dos obtidos indicaram que um mai-
or numero de palavras por conjun-
to, assim como a variagao sistema-
tica da posicao das silabas nas pa-
lavras, eram varidveis criticas para
o desenvolvimento do controle por
unidades minimas.

Os resultados de Amaral,
Queiroz, Niero, Santos, Souza,
Bernardes ¢ Gioia (2009) indica-
ram que o controle por unidades
minimas sO comegou a ocorrer
apds o treino de, pelo menos, 14
palavras, uma palavra a menos do
que foi utilizado no procedimento
do presente estudo. Em outros es-
tudos, como o Experimento 2 de
Lee & Pegler (1982) foram apre-
sentadas 50 palavras aos partici-
pantes; nesse estudo, as palavras
foram dividas em cinco conjuntos,
configurando dez palavras por con-

junto, havendo resultados de me-
lhora no desempenho de escrita.Na
pesquisa de Felicio, Santos, Silva,
Cruz, Saban, Prado, Bonifacio e
Gioia (2010), quarenta palavras
foram ensinadas. Os autores obser-
varam crescente melhora de nome-
acdo e escrita ao longo dos conjun-
tos, indicando controle por unida-
des minimas e aquisi¢do dos reper-
torios de nomeacao ¢ escrita. Além
disso, foi possivel verificar emer-
géncia da leitura com compreen-
sdo.

No presente estudo, foram
utilizadas quinze palavras de trei-
no, variando-se a posicao das sila-
bas, notando-se que ndo foi produ-
zido controle por unidades mini-
mas e que leitura com compreen-
sd0 emergiu apenas para um parti-
cipante. Os dados obtidos a respei-
to do nimero de palavras a serem
treinadas e da necessidade de vari-
acdo da posi¢do das silabas podem
ser considerados inconclusivos,
pois, em comparacao ao conjunto
de pesquisas citadas, ndo permitem
apoiar a hipdtese de que o maior
numero de palavras por conjunto e
a maior variacdo na posicdo das
silabas sejam elementos criticos
para a producdao de controle por
unidades minimas. Os dados tam-
bém sdo inconclusivos quanto a
contribui¢do de um treino anterior
de nomeacgao de silabas para a faci-
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litagdo da produgdo de controle
por unidades minimas, indicando
que ha necessidade de condugao
de novas pesquisas que utilizem
esse procedimento para que se
possa avaliar a hipétese com mai-
or precisao.

E possivel ainda avaliar a
variavel quantidade de treinos de
nomeacao realizados, observando
-se que, no presente estudo, foram
realizados menos treinos de no-
meacdo (no maximo cinco), em
comparagao aos estudos de Ama-
ral e cols. (2009) e Felicio e cols.
(2010), em que foram realizados
dez treinos. Os resultados indi-
cam que uma quantidade maior
de treinos de nomeagdo pode ser
necessaria para que haja sucesso
na producdo de controle por uni-
dades minimas e de leitura com
compreensdo. De acordo com Lee
e Pegler (1982), treinos adicionais
se configuram em uma variavel
relevante para a leitura, uma vez
que aumentam a densidade de
reforco, ou seja, mais treinos po-
dem representar mais palavras
apresentadas, que por sua vez po-
dem representar mais oportunida-
des de reforcamento diferencial.

Vale ressaltar que na pre-
sente pesquisa ocorreram alguns
erros de aplicacdo, sendo que o
critério para o encerramento do
treino ndo foi atingido. Dessa for-

ma, tais erros produziram uma
situacdo de menor densidade de
refor¢o em comparagao a situacao
planejada.

Em relacdo a sugestoes
para novos estudos sobre o tema
abordado, considera-se que pode-
ria ser relevante utilizar CRMTS
adicionalmente ao treino de sila-
bas e palavras, considerando-se
os resultados de estudos que fize-
ram uso de tal procedimento (e.g.,
Sudo, Soares, Souza & Haydu,
2008).
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Sobre o pesquisar em grupo neste ano em Pesquisa Supervisionada
na Linha de Pesquisa Hist6ria e Fundamentos filoséficos,
historicos e conceituais

Maria do Carmo Guedes

PUCSP

Focalizando “Unidade de
analise na Analise do Compor-
tamento” e “Controle aversi-
vo”, os estudantes matricula-
dos neste semestre realizaram

duas pesquisas.

Na primeira, trabalharam
Enzo Bissoli e Gabriel Carelli
e seu relatdrio estd aqui publi-
cado (p. 51). O segundo tema
foi desenvolvido por dois gru-
pos: os estudantes do primeiro
semestre — Larissa Lacerda,
Luciana Corato, Luciano Loba-
to —, que fizeram levantamen-
tos e leituras iniciais para for-
mulacdo de questdes historico-
conceituais, € os estudantes do
2°. Semestre, que decidiram
buscar ”Controle aversivo” em
publicagdes nacionais (artigos
em periodicos cientificos, teses
e dissertagdes, capitulos em
coletinea e apresentagdes em
congresso, além de considerar
ainda dois estudos: de uma per-
sonagem que orientou no pais

as primeiras teses na area
(Maria Amélia Matos) € um
Laboratorio que vem se dedi-
cando com prioridade ao tema
(o Laboratdrio de Analise Bio-
comportamental, Departamen-
to de Psicologia Experimental
da USP).

O relatorio que resulta
deste segundo trabalho ndo es-
ta finalizado, o que impede se-
ja hoje publicado. Mas devera
ser finalizado ainda neste més
e sera oportunamente entregue
via site do Programa, comple-
tando este niimero de Beha-
viors. Responde por este atra-
so a coordenadora, mas o rela-
torio estara sendo assinado em
conjunto com os matriculados
no segundo semestre: Artur
Nogueira, Daniel Caro, Henri-
que Costa Val, Melicia Ge-
romini, Najara Almeida, Sa-
manta Cavalcanti e Victéria
Albertazzi.
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Os Caminhos de uma pesquisa histdrica conceitual: A

unidade de analise em dois momentos criticos

Enzo B. Bissoli e Gabriel G. Careli

“Enquanto ‘historia’ € ba-
sicamente uma organizagao Cro-
noldgica de eventos, algumas ve-
zes com explicagdes sobre causa
e efeito, ‘historiografia’ ¢ basica-
mente a escrita da histo-
ria...” (Morris, Todd, Midgley,
Shneider e Johnson 1995 p. 196).
A proposta do presente trabalho ¢é
justamente escrever a historia de
um conceito da Analise do Com-
portamento.

Para tanto foi realizada
uma pesquisa que ¢ parte de uma
"... preocupacdo com a cole¢do,
organizacdo e exame de docu-
mentos de materiais historicos
sobre suas praticas e produtos
passados" (Morris, Todd, Mid-
gley, Shneider e Johnson 1995 p.
195). Desta maneira, tal pratica ¢
intrinsecamente ligada aos docu-
mentos que analisa. Ao nos ques-
tionarmos sobre o objeto delimi-
tamos uma area de ac¢do, isto sig-
nifica que delimitamos um mon-
tante de documentos que nos ser-
virdo de fonte e fardo parte da
nossa construcdo, norteando tam-
bém nossas agdes, a medida que
nos revelam e respondem algu-
mas perguntas e despertam ou-

PUCSP

tras. Portanto, os documentos so
se tornam historicos a partir do
questionamento do historiador.
Isto porque uma das caracteristi-
cas de uma pesquisa historica ¢
justamente que "as questdes enca-
deiam-se umas nas outras, geram-
se mutuamente" (Prost, 2008 p.
79). Desta forma, questdo e coleta
ocorrem juntas, isto €, fazem par-
te da mesma acao (Prost, 2008).
Nesse esforgo,
tipos de materiais podem ser to-
mados como documentos; em
nosso caso, os textos utilizados
foram o centro do processo. Por
meio deles foi possivel acompa-
nhar a trajetéria de um conceito e
sua importancia, que demanda
mais que um paragrafo e ¢ tam-
bém entendida nesse desenvolvi-

diversos

mento.

Neste mesmo sentido, uma
questdo histdrica desse tipo alia
interesse cientifico, que reside no
fato de ser possivel o avanco da
disciplina ndo s6 por preencher
alguma lacuna, mas por voltar-se
para o passado e observar ques-
toes que ficaram pelo caminho,
renovando-as a medida que ¢ sa-
lutar para questdes atuais da co-
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munidade cientifica. E se torna le-
gitima a medida que se une e com-
plementa uma série de outras ques-
tdes fazendo parte de uma rede que
podemos convenientemente cha-
mar teoria (Prost, 2008).

A Andlise do Comporta-
mento se tornou uma ciéncia sufi-
cientemente importante a ponto de
em sua historia contar com diver-
sos periodicos especificos. Hoje
inclusive € possivel observar uma
integracao entre suas disciplinas —
basica, aplicada e filosofica.

O presente trabalho se ca-
racteriza por fazer a historiografia
de uma questdo pertinente a area.
A importancia da historiografia
para determinada ciéncia € que

...ajuda a solucionar dilemas atu-

ais por €xaminar suas origens €

desenvolvimento; ilustra como
uma disciplina pode ter se desen-
caminhado e qual pode ser seu
futuro; descreve como diversos
fatores culturais,  politicos,
econdmicos, intelectuais, sociais
e pessoais afetam o crescimento
da disciplina e como estes fatores
influenciam sua metodologia,
assungdes ¢ valores, na maior
parte das vezes de maneiras des-
conhecidas aos seus praticantes;

e nos protege de repetirmos os

erros do passado (Morris, Todd,

Midgley, Shneider e Johnson
1995 p. 197).

Assim, ¢ a partir da historia
(e de sua escrita) que os problemas
atuais sdo esclarecidos e até mes-
mo abrem-se portas para sua reso-
lucao.

Em uma tradugao mais cla-
ra para a terminologia da Analise
do Comportamento foi dito que
"Ao conhecer a histéria da Analise
do Comportamento, estaremos co-
nhecendo parte das varidveis que
determinaram e determinam nosso
proprio comportamento” (Andery,
Micheletto & Sério 2000 p. 139).
Nesse sentindo, ao conhecermos as
varidveis que controlam nosso
comportamento abre-se a possibili-
dade de agirmos sobre essas con-
tingéncias e modificar a forma co-
mo elas nos controlam.

De importancia vital para
qualquer area do conhecimento,
conceitos sdo as bases sobre as
quais sao construidas as ciéncias
além de serem as sistematizacoes
que explicam o mundo a partir de-
las. A partir da pesquisa de Sério
(1990), isto fica mais claro. A au-
tora afirma que um conceito sofre
transformagdes que podem influir
no sistema explicativo todo, do
mesmo modo que ¢ cunhado para
integra-lo. Os conceitos ndo sao
fechados e estaticos. Eles evoluem
e se desenvolvem junto com a ci-
éncia da qual fazem parte.
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A historia de um conceito
pode, portanto, trazer clareza para
problemas até entdo obscuros e
assim possibilitar uma resolugao
destas questdes.

Pesquisa historica de conceitos

Pudemos encontrar diver-
sas pesquisas que se debrucam
sobre a historia de conceitos. En-
tre elas se destacaram alguns tra-
balhos de Jodo Claudio Todorov.
Em pesquisa publicada em 2004,
este autor apresenta uma analise
histérica na qual parte do concei-
to de reflexo e percorre um cami-
nho que nos mostra a consolida-
¢do da analise do comportamento.
Faz isso relatando como era o ce-
nario do ponto de partida, citando
os estudos de Pavlov e as possibi-
lidades que o conceito de reflexo
apresentava e abrangia. Entdo dis-
corre sobre o processo de evolu-
¢do de conceitos, faz isso de uma
forma bastante organizada que
torna possivel ao leitor ter contato
com diversos arranjos que possi-
bilitam e movem esse tipo de de-
senvolvimento. Uma vez que os
fendmenos que estavam sendo
observados e os resultados encon-
trados ndo eram mais suficiente-
mente explicados pelo modelo em
vigor, inicia-se um processo de
mudanga que passa pelo foco de
pesquisa de uma comunidade ci-

entifica e, conforme novos estu-
dos vao sendo realizados, sdo
produzidos tanto novos equipa-
mentos que sejam capazes de ge-
rar os dados necessarios, como
novos dados que impulsionam
esse desenvolvimento tecnologi-
co, culminando em conceitos que
consigam compreender e explicar
os fenomenos.

Exemplos disso sdo os
relatos de transformacdes nos
aparatos utilizados por Skinner
que, a medida que eram modifica-
dos, possibilitavam a construg¢ao
do conceito de operante que
"...engloba as operagdes do orga-
nismo sobre o ambiente, alteran-
do esse ambiente, e tais alteragdes
podem determinar a probabilida-
de futura dessas acoes."(Todorov
2004 p. 152). Outro ponto que o
texto aborda ¢ a possibilidade de
observarmos a produ¢do de uma
area pela histéria de um sujeito,
no caso Skinner, que se torna per-
sonagem central desse desenvol-
vimento.

Podemos recorrer a ao
menos dois outros textos de To-
dorov que nos servem de guia
nessa linha. O primeiro, 4 Evolu-
¢do do Conceito de Operante
(2002), faz uma analise de varias
etapas da constru¢do desse con-
ceito desde seu inicio, quando era
utilizado ”“.como uma cesta de
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lixo: o que ndo couber na definicao
de respondente € classificado como
operante" (Todorov 2002, p.123),
passando por diversos autores que
contribuiram para o processo, mol-
dando e revisando em cada mo-
mento o conceito até chegarmos ao
momento da contingéncia triplice.

E o segundo ¢ uma produ-
¢do conjunta, O Desenvolvimento
do Conceito de Metacontingéncia
(Martone, R. C. & Todorov, J.C.
2007). Nesse artigo, os autores
identificam trés reformulagdes no
conceito a partir de sua primeira
aparicado em 1986, proposto por
Sigrid S. Glenn. Passando por topi-
cos como énfase no processo sele-
tivo do entrelagamento de muitos
operantes (p.186) diferentes efeitos
ambientais produzidos pelo entre-
lacamento de muitos operantes
(p.187), metacontingéncias € ma-
crocontingéncias (p.188), os auto-
res destacam que as modificacdes
no conceito constituem a busca por
uma ciéncia que nos permita expli-
car mais aspectos do nosso ambi-
ente.

Um conceito que inicial-
mente era somente uma explicacao
para todos os comportamentos que
ndo se categorizavam como refle-
xos foi, se tornando a partir do de-
senvolvimento da ciéncia, funda-
mental para o sistema explicativo.
No entanto, pudemos perceber que

inicialmente ele ainda nao tinha o
status de conceito central, menos
ainda de conceito. E indispensavel
entender a mudanca deste modelo
explicativo.

A escolha do conceito para a pre-
sente pesquisa

A escolha do conceito nesta
pesquisa foi realizada a partir de
uma problematica anteriormente
levantada por Sério (1993), que
nos oferece um caminho para en-
tender a analise do comportamento
como ela ¢ hoje a partir de uma
analise de seus primordios. No ar-
tigo, a autora defende que alguns
problemas que a andlise do com-
portamento vem enfrentando hoje
derivam de sua construcao inicial.

Para isso, destaca dois pro-
blemas principais: a questao da
observabilidade e a questdo relaci-
onada com a unidade de analise.
Estas questdes seriam derivadas da
passagem do modelo explicativo
de reflexo para operante.

A unidade de analise esco-
lhida inicialmente por Skinner foi
a relacdo estimulo-resposta. Na-
quele momento aparentemente
existia uma variavel presente nesta
unidade de analise além do estimu-
lo e da resposta que interferia na
relagdo proposta. Esta unidade era

problematica, pois “parece descon-
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siderar a proposta de Skinner
(1931/1972) de lidar com o refle-
xo0 como unidade de andlise do
comportamento” (Sério,1993).

Na década de 1930, Skin-
ner em suas publicagdes lidou
diretamente com o desenvolvi-
mento do que a principio eram
explicacdes que compunham a
Andlise do Comportamento. Na
época ele ainda ndo estava cu-
nhando conceitos e sim buscando
explicagdes para os fendmenos
que observava.

Ja na década de 80 perce-
bemos uma reestruturagao no sis-
tema explicativo e uma efetiva
constru¢do ou reconstru¢ao de
conceitos. A Unidade de Analise
parece ter sido um dos objetos
desta reestruturacdo como vere-
mos mais a frente. Esta foi a fase
de conceituagao.

O estudo historico sobre a
Unidade de Analise a coloca sob
uma oOtica diferente de seu uso
pratico, apesar de esclarecé-lo.
Pois tratd-lo como um conceito
permite observar uma dentre ou-
tras trilhas do caminho que nos
trouxe ao atual momento que vive
a andlise do comportamento e que
permitiu a produ¢do da tecnologia
que tem sido utilizada hoje para

' Nesta pesquisa utiliza se Unidade de
Anadlise (com iniciais maitsculas) para e
referir ao conceito estudado e unidade de
analise (com iniciais mintsculas) para se
referir a ferramenta metodologica

intervir em diversos contextos,
como o escolar e o clinico entre
outros.

Se a construgdo inicial da
teoria ajuda a entender os proble-
mas que ela enfrenta atualmente,
o entendimento da construcdo de
seus conceitos provavelmente nos
trara maior clareza.

Em nosso caso, podemos
dizer que o que ¢ a Unidade de
Analise para a Andlise do Com-
portamento sofreu diversas mu-
dangas durante a historia. O pro-
blema que pode ser percebido ho-
je € que existe pouca clareza so-
bre o que ¢ esta unidade e esta
pode ser derivada tanto das mu-
dangas que este conceito sofreu
historicamente como da auséncia
de consenso sobre qual ¢ a unida-
de de analise nesta ciéncia.

O processo de pesquisa do con-
ceito

A partir do esclarecimento
do processo histérico da ciéncia
foi realizada uma pesquisa que
buscou o entendimento do con-
ceito de Unidade de Analise para
a Analise do Comportamento.

Num primeiro momento
decidiu-se” foi buscar o caminho
percorrido por B. F. Skinner na

? As decisdes eram tomadas a cada mo-
mento no ritmo semanal pesquisa em dis-
ciplina cujo objetivo é dar ao mestrando a
oportunidade de pesquisar em grupo na
linha de pesquisa histérica sob orientacao
da Profa. Dra. Maria do Carmo Guedes.
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construgdo de tal conceito. O mé-
todo escolhido pelos pesquisadores
foi buscar pelo termo “unit of
Analysis” nos Name Index de trés
livros de Skinner.

e Skinner, B.F. (1938). The be-
havior of organisms. New York:
D. Appleton-Century.

e Skinner, B.F. (1957). Verbal
behavior. New York: Appleton-
Century-Crofts.

e Skinner, B.F. (1969). Contin-
gencies of reinforcement. A theo-
retical analysis. New York: Apple-
ton-Century-Crofts.

A escolha destas publica-
¢oes foi derivada de aspectos espe-
cificos de cada uma delas. A pri-
meira foi escolhida pois, além de
ser o primeiro livro do autor, ¢ nele
que acontece a primeira organiza-
¢do do modelo explicativo. O se-
gundo foi escolhido por apresentar
um tipo especial de comportamen-
to e que poderia ter uma proposta
diferente de unidade de andlise. O
terceiro foi escolhido pois, ao tra-
tar de contingéncias, o livro pode-
ria conter dados sobre método e
consequentemente sobre a Unidade
de Analise. Entretanto, em nenhum
dos trés livros foi encontrado o ter-
mo “unit of analysis”. Nos dois
primeiros foi encontrado o termo

"unit of behavior", porém no ter-
ceiro ndo houve a apresentacdo do
termo também, no entanto ao ser
observado o sumario hé capitulos e
trechos que tratam da unidade de
analise.

Assim, na sequéncia, auto-
biografias do autor foram utiliza-
das como fonte de pesquisa, admi-
tindo-se a hipotese de que seria
possivel entender a histéria de uma
ciéncia a partir do acompanhamen-
to da vida de uma pessoa impor-
tante para a disciplina, neste caso
ainda Skinner. Esta busca se com-
pletou com a andlise ainda dos In-
dexes de Epstein, R. e Olson, J. K.

e Epstein, R. e Olson, J. K.
(1983). An index to B. F. Skinner's
particulars of my life. The Behav-
ior Analyst, 6,167-180.

e Epstein, R. e Olson, J. K.
(1984). An index to B. F. Skinner's
the shaping of a behaviorist. The
Behavior Analyst, 7, 47-63.

e Epstein, R. e Olson, J. K.
(1985). An index to B. F. Skinner's
a matter of consequences. The Be-
havior Analyst, 5, 209-233.

A andlise destes documen-
tos também ndo evidenciou nenhu-
ma presenca do termo “unit of
analysis”.
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Um novo passo pareceu
entdo indispensavel: encontrar um
material que listasse todas as pu-
blicacdes de B. F. Skinner procu-
rando em quais delas o termo
“unit of analysis” aparecia. A lis-
ta das publicagdes foi encontrada
no seguinte artigo:

e Andery, M. A.; Micheletto, N.
& Sério, T. M. (2004). Publica-
¢oes de B. F. Skinner: De 1930 a
2004. Revista Brasileira de Tera-
pia Comportamental e Cognitiva,
6 (1), 93-134.

O artigo apresenta 295 pu-
blicagdes originais entre artigos e
livros. E um niimero consideravel
de material a ser levantado de um
so autor. O problema que este ti-
po de dado apresenta ¢ que gran-
de parte pode ndo ser relevante
para o tipo de pesquisa realizado.
Um dado mais trabalhado poderia
auxiliar uma busca que produzird
mais sucesso.

A auséncia de resultados
nos levou a procurar na literatura
Brasileira autores que tratassem
da mesma problemadtica. Isso por-
que além de ter acesso ao que ja
foi produzido sobre o processo de
construcdo da unidade de analise
seria possivel por meio das refe-
réncias formar um guia das obras
e textos que poderiam tratar do
assunto e serem usados em nossa
pesquisa.

Uma rapida primeira bus-

ca nos levou ao nome de Joao
Claudio Todorov que ¢ um pes-
quisador que trabalha com a his-
toria do conceito de operante. A
proposta inicial era de que nas
referéncias dos artigos seria pos-
sivel encontrar as publicacdes
onde Skinner apresenta especifi-
camente dados sobre o conceito
de unidade de analise. No entanto
o contato com os textos fez com
que os pesquisadores percebes-
sem que os proprios artigos pode-
riam ser utilizados como material
para a pesquisa. A busca nas pu-
blicagdes pelo curriculo de Todo-
rov cadastrado na plataforma Lat-
tes nos apresentou os seguintes
trabalhos que poderiam ser rele-
vantes.
1. Todorov, J. C., Behaviorismo
e analise experimental do com-
portamento. Cadernos de Andlise
do Comportamento, v. 3, p. 10-
23, 1982.

2. Todorov, J. C., O conceito de
contingéncia triplice na analise do
comportamento humano. Psicolo-
gia. Teoria e Pesquisa , v. 1, p.
140-146, 1985.

3. Todorov, J. C., O conceito de
contingéncia na psicologia expe-
rimental. Psicologia. Teoria e
Pesquisa ,v.7,p. 59-70, 1991.




58

VOLUME 15

||
4. Todorov, J. C. (2002). A evolu-
¢ao do conceito de operante. Psi-

cologia. Teoria e Pesquisa, 18,
123-127.

5. Todorov, J. C. (2004). Da
Aplysia a Constituicdo: evolugao
de conceitos na analise do com-

portamento. Psicologia. Reflexdo
e Critica, 17, 151-156.

6. Martone, R. C., Todorov, J. C.
O desenvolvimento do conceito
de metacontingéncia. Revista

Brasileira de Analise do Compor-
tamento, v. 3, p. 181-190, 2007.

7. Todorov, J. C., Motta, K. G. S.
. Avaliagdo de dados na psicolo-
gia enquanto um problema empi-
rico: algumas ponderacdes. Psi-
cologia IESB, v. 1, p. 68-71, 2009

Todos os artigos foram
lidos integralmente pelos pesqui-
sadores a fim de extrair referén-
cias que indicassem publica¢des
que tratassem do mesmo tema.
No entanto a propria leitura pro-
duziu dados que sugeriam cami-
nhos para a resolu¢cdo do proble-
ma. Serao apresentadas a seguir
as informagdes mais importantes
para o presente trabalho obtidas
em cada texto.

E importante evidenciar
que a apresentacao foi organizada
na mesma ordem em que os arti-
gos foram lidos, pois neste tipo de
trabalho a sequéncia de realiza¢ao
altera o proprio processo de reali-

zagao do trabalho. Cada texto lido
pode ter controlado o comporta-
mento dos pesquisadores para a
atentar para algumas varidveis
especificas produzidas pela pro-
pria leitura, alterando a leitura do
proximo e assim por diante.

No Texto 1, Behaviorismo
e andlise experimental do com-
portamento o autor faz uma dis-
cussdo, visando elucidar a dife-
renca entre Behaviorismo, a filo-
sofia que se ocupa dos métodos
utilizados na psicologia e andlise
experimental do comportamento
como "uma maneira de estudar o
objeto da psicologia" (Todorov,
J.C. 1982.09 p.1).

Mais a frente tendo o au-
tor descrito além de alguns desdo-
bramentos da analise experimen-
tal, bem como premissas ¢ méto-
dos de trabalho da area, dialoga
com outro autor e faz um afirma-
¢do que contribui para nosso estu-
do: "Ao isolar alguma instancia
do comportamento, estamos de-
tectando algum tipo de interagdo
organismo ambiente (Todorov,
J.C. 1982. 09 p.3)". A Unidade
de Anadlise pode ser, como apre-
sentado pelo autor, esse isolamen-
to de uma instancia que no caso ¢
uma interagdo, apesar de nao ten-
do sido descrita diretamente.

No texto indicado acima
pelo numero 7, Todorov & Motta
fazem uma discussdo trazendo as
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visdes de outros autores, referén-
cias na area, sobre as possibilida-
des tanto de obter dados quanto
as possiveis formas de traduzi-los
por meio de tratamentos como 0s
estatisticos por exemplo. Os tre-
chos retirados foram selecionados
por relacionarem diretamente o
comportamento a um “dado” o
que poderia vir a facilitar nossa
compreensdo. Em um primeiro
momento nao foi encontrada uma
definicdo direta de unidade de
analise, no entanto partindo desse
segundo texto foi possivel afirmar
que esta seria observavel e men-
suravel.

O texto descreve praticas,
e 0 que estas permitem como re-
sultados ou produgdo de conheci-
mento: “Com a reprodugdo de
historias em laboratdrio, surge a
possibilidade de analise funcional
de comportamentos pela compre-
ensdo das contingéncias, uma vez
que se permite controlar o ambi-
ente e isolar variaveis” (Todorov
& Motta, 2009 p. 68).

Novamente podemos per-
ceber um isolamento de variaveis
que pode facilitar a observagdo.
As varidveis isoladas provavel-
mente seria o que chamariamos
de unidade de andlise.

Esse tipo de procedimento
produz um resultado caracteristi-
co que representa e possibilita

uma analise especifica do que ¢
observado: “O resultado imediato
de uma pesquisa consiste em uma
série de nimeros que representam
o comportamento sob diferentes
condigoes.” (Todorov & Motta,
2009 p. 69). Sob essa perspecti-

va .

“Para se afirmar que uma varia-
vel teve um efeito causal sobre
outra ¢ necessario conhecer a
relagdo temporal entre elas,
deve haver covaria¢do das duas
variaveis, além da eliminagdo
de explicagdes alternativas para
a relacdo observada.” (Todorov
& Motta, 2009 p. 69)

Em resumo, a unidade de
analise deveria compartilhar de
todas as caracteristicas exigidas
pelo autor.

O terceiro texto analisado
(indicado com o niimero 6), apre-
senta logo no segundo paragrafo a
ideia ja observada no primeiro
texto que, ao falarmos de Unida-
de de Analise, estamos lidando
com uma relagdo. Nesse artigo os
autores se propdem a estudar e
apresentar as mudangas sofridas
pelo conceito de Metacontingén-
cia, dentre elas, a delimitagdao de
uma unidade de andlise como
uma ferramenta capaz de permitir
a incursao da area no estudo do
nivel cultural eficiente.

Ao descreverem os textos
mais importantes da autora Sigrid
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Glenn, sdo destacados pontos im-
portantes em dois textos: Metacon-
tingencies in Walden Two (1986) e
Contingencies and Metacontingen-
cies: Toward a Synthesis of Beha-
vior Analysis and Cultural Materi-
alism (1988). Ambos pareciam
descrever e possuir material impor-
tante para esclarecer e caracterizar
unidades de analise. Com o intuito
de acessar o documento diretamen-
te os pesquisadores decidiram ler
os dois textos. No primeiro foi en-
contrada a definicdo direta para o
conceito: “A contingéncia de refor-
camento ¢ a unidade de analise que
descreve a relagdo funcional entre
comportamento operante € o ambi-
ente com o qual o organismo que
se comporta interage.” (Glenn, S.
1986 p. 2)

Aqui fica claro que o con-
ceito de Unidade de Andlise para
esta autora ¢ a contingéncia de re-
forcamento. No entanto existe ou-
tra unidade de analise ainda dentro

da proposta da mesma autora.

A metacontingéncia ¢ a unidade
de andlise que descreve relagdes
funcionais entre uma classe de
operantes, cada operante tendo
sua propria e imediata, conse-
quéncia especifica, e uma conse-
quéncia de longo prazo comum a
todos os operantes na metacon-
tingéncia. (Glenn, S. 1986 p. 2)

Analisando as duas citagdes
acima ¢ possivel perceber que esta

autora ndo considera que para a
Andlise do Comportamento exista
somente uma unidade de andlise
ou seja a Unidade de Andlise ndo ¢
sempre a mesma, ela depende dire-
tamente da relacdo observada. Es-
tas relagdes no entanto tém uma
caracteristica comum, ambas sdo
relagdes de contingéncia.

No segundo texto analisado
(1988), a autora reafirma a contin-
géncia de reforcamento como a
Unidade de Andlise para a Analise
do Comportamento e a distingue
da formulada para uma ciéncia da
cultura, que "foca as relagdes entre
praticas culturais recorrentes € os
ambientes nos quais essas praticas
ocorrem" (Glenn, S. 1988 p. 161).

Outro aspecto a ser destaca-
do desse texto ¢ que logo em seu
primeiro paragrafo ha uma referén-
cia ao artigo Selection by Conse-
quences de B. F. Skinner (1981), a
mesma referéncia ¢ feita no texto
de Martone e Todorov e ndo por
acaso. Ao referirem, ambos os tex-
tos descrevem os efeitos do artigo
sobre os autores da area, no de

Glenn aparece da seguinte forma:
O delineamento realizado por
B.F. Skinner de um paralelo en-
tre selecdo bioldgica, comporta-
mental e cultural, parece ter esti-
mulado analistas do comporta-
mento a considerar seu empreen-
dimento em um contexto mais
amplo. Alguns analistas do com-
portamento tém procurado clari-
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ficar relagdes conceituais e
substantivas entre a Analise do
Comportamento e outras cién-
cias da vida “...outros se volta-
ram a relagdes entre fendmeno
comportamental e cultu-
ral.” (Glenn, S. 1988 p. 161).

E em Martone e Todorov:

A publicacdo do artigo Selec-
tion by Consequences, em
1981, de B. F. Skinner, desper-
tou aumento do interesse, entre
alguns analistas do comporta-
mento, pela investigacdo das
relagdes entre principios com-
portamentais e fendmenos que
ocorrem no nivel cultural
(Martone e Todorov, 2007
p-181).

A informagdo que estes
autores apresentaram nos trechos
anteriores ¢ de que o artigo Selec-
tion by Consequences desencade-
ou um movimento dos analistas
do comportamento naquele mo-
mento para realizar dois tipo de
empreendimento. O mais eviden-
te que foi o inicio de uma cons-
trucdo conceitual que fosse capaz
de dar conta de fendmenos cultu-
rais, € outro que seria uma reorga-
nizacdo conceitual para dar conta
das interfaces com outros campos
de conhecimento. O olhar dos
pesquisadores foi entdo direciona-
do para a andlise das datas dos
proprios textos que vinham sendo
analisados na presente pesquisa
(Sério, T. M. 1993; Todorov, J.C.

1991 Glenn, S. 1986 ¢ 1988; Tho-
mpson, T. e Zeiler, M. D. 1986) e
produziu um dado interessante. A
maioria dos textos da referéncia
do presente trabalho (excluindo
Skinner 1938; Skinner 1957,
Skinner 1969) foram produzidos
depois da publicacao do artigo de
Skinner (1981).

Selection by Consequen-
ces ¢ um texto importante para
area, Skinner durante todo o texto
trata dos niveis de selecdo apon-
tando suas caracteristicas e deli-
mitando-os posicionando e afir-
mando o espago a ser preenchido
pela analise do comportamento,
bem como as possibilidades de
interacao entre areas por meio de
seus pressupostos. Como € possi-

vel observar no seguinte trecho:

Cada um dos trés niveis de vari-
acdo e selegdo tem sua propria
disciplina - o primeiro, biolo-
gia; o segundo, psicologia; € o
terceiro, antropologia. Somente
o segundo, condicionamento
operante, ocorre a uma veloci-
dade a qual pode ser observada
de momento a momento.
(Skinner, B. F. 1981 p.502).

O Texto 5 possibilitou o
levantamento de alguns dados
importantes. Segundo o autor: “O
que hoje chamamos de analise do
comportamento comegou com o
estudo do que Skinner denominou
reflexo alimentar.” (Todorov,
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2004) Além de outros autores que
conceituam a Unidade de Analise
de outro modo, o fato ¢ que hoje
ndo se estuda uma unidade de
“reflexo alimentar” e isto nos leva
a crer que houve uma alteragao da
unidade de andlise ou ao menos do
objeto de analise.

Para poder estudar o “ re-
flexo alimentar”, Skinner precisou
refinar cada vez mais a medida de
alimento consumido. Assim che-
gou um momento em que ele havia
desenvolvido um mecanismo que
media exatamente a quantidade de
alimento consumido. Este meca-
nismo era uma barra que quando
acionada liberava o alimento. Ele
se deparou com um problema con-
ceitual. As respostas poderiam ser
eliciadas para diferentes estimulos,
no caso, a resposta de visdo do ali-
mento eliciava o seu consumo. En-
tdo 0 que seria a resposta anterior
de pressdo a barra? O que estaria a
eliciando? Skinner por algum tem-
po até explicava a eliciacdo da
pressdao a barra pela visao da pro-
pria barra. A mudan¢a do modelo
aconteceu quando Skinner introdu-
ziu a Lei do Efeito de Thorndike
na sua explicacdo. A mudanga da
caixa problema transformou o da-
do que Skinner obtia. Agora o da-
do de Skinner se parecia muito
mais com os dados das caixas pro-
blema do que com o dado dos labi-

rintos. A vantagem era que a res-
posta agora podia ser emitida sem
a interferéncia do experimentador.
A frequéncia se torna a varidvel
dependente para o estudo do com-
portamento, com ela o operante
pode ser estudado e criam se possi-
bilidades para a analise de todos os
tipos de fendmenos. Até os mais
complexos como os culturais. Aqui
fica marcada a mudan¢a de uma
unidade de analise Estimulo-
Resposta para uma unidade de
Resposta-Estimulo ~ ®¢%4°0  qye
modifica a possibilidade da expli-
cacdo das relagdes comportamen-
tais.

No texto 4 o autor descreve
a evolucdo do conceito de operan-
te. Todorov caminha por diversos
textos de Skinner buscando altera-
¢coes na unidade observada. O au-
tor destaca que o conceito ¢ cada
vez mais elaborado. O comporta-
mento ¢ cada vez mais visualizado
como relagdo em detrimento da
estrutura e forma.

O autor segue explicando a
mudanc¢a do que chamamos de uni-
dade de analise e ao final conclui
que “... depois de mais de meio
século de progresso no aperfeigoa-
mento do conceito de unidade de
analise, chegamos ao ponto em que
a estrutura do comportamento ¢
vista como inevitavelmente deter-
minada por contingén-
cias” (Todorov, J.C. 2002 p.126).
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Este dado reafirma a analise do

Texto 5 anteriormente apresenta-
da e atesta que o conceito de Uni-
dade de Anadlise sofreu modifica-
¢oes em diversos momentos.

Os dados obtidos a partir
da andlise do Texto 2 ndo serdo
apresentados diretamente pois a
parte relevante para a presente
pesquisa ja foi contemplada nas
analises anteriores.

O texto 3, discute o con-
ceito de contingéncia como uma
relagdo entre dois eventos ambi-
entais ou entre comportamento e
eventos ambientais na forma con-
dicional. Na analise do comporta-
mento a manipulagdo de contin-
géncias ¢ a principal variavel in-
dependente do pesquisador.

O primeiro tipo de andlise
que o autor faz ¢ sobre as contin-
géncias entre estimulos, apesar de
na Analise do Comportamento ser
mais comum a andlise de contin-
géncias entre comportamento ¢
eventos ambientais. Ele descreve
a primeira relagdo entre estimulos
como sendo temporal e constante.
Ap0s a apresentacdo do estimulo
ele sera reapresentado depois de x
tempo. Ele cita pesquisas que fa-
zem uso da manipulagdo deste
tipo de contingéncia: Pavlov e o
condicionamento temporal, Skin-
ner € o comportamento superstici-
0s0, ¢ Staddon e a organizacao do
comportamento. O segundo tipo ¢

ainda de uma relagao temporal, s6
que desta vez nao existe uma
imutabilidade temporal. O tercei-
ro tipo de contingéncia entre esti-
mulos ¢ com dois estimulos dife-
rentes. O autor cita o condiciona-
mento cldssico e a automodela-
gem. Nao deixa de citar também
que os emparelhamentos entre
dois estimulos também apresen-
tam organizacdo do comporta-
mento.

Uma observagdo impor-
tante ¢ que ele apresenta que ex-
perimentos realizados inicialmen-
te abrem as portas para novas li-
nhas de pesquisa.

O autor passa a analisar
contingéncias entre comporta-
mentos e estimulos ambientais. O
primeiro tipo ¢ as que se baseiam
no numero de respostas exigidas
para que o reforgo seja disponibi-
lizado. Ele novamente cita pes-
quisas historicas como as de
Thorndike e a lei do efeito, Skin-
ner e a mensuragdo da frequéncia
de respostas. Este tipo de pesqui-
sa abriu portas para o estudo de
frequéncias diferentes de n=1 pa-
ra produzir o refor¢o. As contin-
géncias deste tipo também podem
ser temporais. Podem acontecer
entre a apresentagao do ultimo
reforco ou da ultima resposta.

O autor tambem cita a
contingéncia triplice. Este tipo de
contingéncia envolve 3 termos.
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Dois estimulos e uma resposta. A
existéncia do estimulo refor¢ador ¢
dependente do estimulo discrimi-
nativo e também depende da emis-
sao de uma resposta para existir.

Na ultima parte do texto o
autor apresenta contingéncias com-
plexas que sdo sobreposi¢cdes de
contingéncias SS e RS, sucessdo
de contingéncias RS e contingén-
cias RS simultaneas.

Apesar de nao apresentar
explicitamente uma conceituacao
de Unidade de Anélise neste arti-
g0, 0 autor apresenta diversos tipos
diferentes de contingéncias. O que
¢ importante para o presente traba-
lho neste artigo ¢ que diversos ti-
pos de contingéncias podem ser
estudadas pelos analistas do com-
portamento e a triplice contingén-
cia é s6 uma destas possibilidades.
No entanto nossa pesquisa até o
momento vem apontando que as
contingéncias sdo as unidades de
analise. Neste caso avaliariamos
que, assim como o que Glenn apre-
sentou (1986; 1988), a Unidade de
Analise ndo ¢ Unica.

Concluindo, a0 mesmo tempo
que recolocando a questiao

A realizacdo do presente
trabalho modificou o modo com
que os autores passaram a olhar
para outros materiais durante a rea-
lizagdo da pesquisa. Um fato inte-
ressante ocorreu juntamente com o

término da andlise dos textos de
Todorov. Ao fazer contato com um
texto que ndo se relacionava dire-
tamente a pesquisa (Sério, Andery,
Nilza, & Gioia, 2005) os autores
encontraram uma citagdo de Mur-
ray Sidman sobre unidade de anali-
se. Esta citacao os levou a identifi-
car um livro que se voltava especi-
ficamente para a discussdo de pro-
blemas relacionados & Unidade de
Andlise para a Analise do Compor-
tamento.

O livro € uma coletanea de
textos chamado “Analysis and In-
tegration of Behavioral Units”
compilado por Thompson e Zeiler
(1986). Esta publicacao foi impor-
tante para a discussdo de unidades
de anélise para a teoria comporta-
mental. Inicialmente os pesquisa-
dores nao tiveram acesso a publi-
cacdo diretamente e fazendo uma
busca nos periddicos encontraram
um artigo de Hinson (1987) publi-
cado no JEAB que revisava o li-
vro. A leitura do artigo poderia
explicitar se o livro seria um mate-
rial relevante para a pesquisa.

Este artigo de explicita que
o livro foi escrito a partir de uma
conferencia realizada para home-
nagear Kenneth MacCorqudale por
suas contribuicdes para a analise
experimental do comportamento.
Kenneth foi um autor importante
para a discussao de questao de uni-
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dades apropriadas da Anélise do duas sdo necessarias - eliciadas e
Comportamento. emitidas.

Segundo Hinson (1987),
Skinner considerou o comporta-
mento como um dado cientifico
que era suficiente em si mesmo e
nao uma manifestagdo de outros
processos ou entidades. O autor
prossegue afirmando que dentro
do behaviorismo radical a unida-
de de analise seria o comporta-
mento operante.

O autor segue contando a
historia de como o reflexo foi se
diferenciando do operante na obra
de Skinner. Em um momento ele
afirma que cada unidade poderia
ser identificada com base na leis
dinamicas e estaticas aplicaveis a
cada uma. Isto nos leva a crer na
possibilidade apresentada anteri-
ormente que cada tipo de contin-
géncia produz uma unidade de
analise diferente com caracteristi-
cas especificas. O Hinson (1987)
conclui que a unidade de analise
deve descrever uma correlagao
entre estimulos e respostas. Con-
clusdo parecida com a das contin-
géncias de Todorov.

O autor apresenta entdo
duas visdes diferentes sobre quais
deveriam ser as unidades de ana-
lise: a de Lubinski ¢ Thompson,
que acreditam que elas estejam
ligadas a trés classes de resposta -
cliciadas, emitidas e evocadas; ¢ a
de Hineline, propde que somente

O autor passa a analisar
outros problemas das unidades de
analise derivados de outros fato-
res como temporalidade, molecu-
laridade versus molaridade, com-
portamento verbal, comportamen-
to humano complexo entre outros.
O que podemos afirmar com cer-
teza ¢ que existe pluralidade e
que discussdes foram levantadas
acerca da Unidade de Analise.

Decidiu-se entdo que o
acesso ao livro poderia trazer
maior clareza. Foi realizada uma
analise do primeiro capitulo
Behavioral Units: A Historical
Introduction, que apontou para
muitos dados relevantes para o
entendimento do que ¢ a Unidade
de Analise da ciéncia do compor-
tamento.

O autor inicia o capitulo
afirmando que o sucesso da fisica
e da biologia sao derivados da
descoberta da unidade de andlise
adequada, no caso o 4tomo e a
célula. Segue dizendo:

Uma unidade bem definida
esclarece 0 modo como os pro-
blemas s3o conceitualizados e
consequentemente guia a pes-
quisa e a teoria. O isolamento
de uma unidade traz ordem para
um fendmeno discrepante do
contrario; unidades invalidas
facilmente levam a confusdo
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sobre a significancia e o signifi-
cado do dado. (Zeiler, 1986)

Segundo ele as unidades
sdo definidas de acordo com o ni-
vel de andlise e raramente sao irre-
dutiveis. Neste sentido pode ser
que a unidade seja o menor nivel
organizado de comportamento. O
autor passa por Pavlov, Thorndike,
Watson e Skinner.

A unidade aparentemente ¢
a correlagdo entre estimulos e res-
postas. As unidades sdo definidas
funcionalmente. Dependendo da
fun¢do analisada clas serdo dife-
rentes.

O segundo capitulo, The
Problem of Behavioral Units se
inicia com um passeio historico
pela filosofia e as bases para o
pensamento que se transformaria
na primeira unidade de anélise, o
reflexo.

Este estudo historico pdde
levantar no minimo trés conclu-
soes. A primeira ¢ que a Unidade
de Analise da analise do comporta-
mento ndo ¢ consensual dentro da
area. A segunda é que aparente-
mente quando se fala de unidade
de anélise estamos falando de con-
tingéncias ¢ ndo de um tipo de
contingéncia especifica. A terceira
¢ que a unidade de analise passou
por um desenvolvimento inicial na
década de 30, um resgate na déca-
da de 80 e ainda vem sendo discu-

tida.
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XV LABEX — 5 e 6 de dezembro de 2011
Programa
5 DE DEZEMBRO — 2* FEIRA
9:00 Abertura
Maria Luisa Guedes
Conferéncia “Behaviorismo radical, ética e politica: Fundamen-
tos conceituais e reflexées contempordneas”
Prof. Dr. Alexandre Dittrich - UFPR
Moderador: Sérgio Vasconcelos de Luna
14:00 Apresentagdo de pesquisas
Mesa 1
Adélia Souza Zuliani e Beatriz Azevedo Moraes (IC), Fernando Olga de
Souza (TCQ)
Coordenacgdo: Sérgio Vasconcelos de Luna
16:00 Mesa 2
Adriana Pinero Fidalgo, Livia Farabotti Faggian e Anita Colletes Bel-
lodi (M), David Melo da Luz (IC)
Coordenagdo: Maria do Carmo Guedes
6 DE DEZEMBRO — 3* FEIRA
9:00 Apresentagdo de pesquisas
Mesa 3
Fernando Daniel Garcia Fontaneti, Nelson Novaes Neto e Alexandre
José Bernardo (M)
Coordenagdo: Ménica H. Tieppo A. Gianfaldoni
10:30 Mesa 4
Gabrielle Maria de Figueiredo, Julia Daher Fink e Nicolas Carsten
Rossger (IC)
Coordenagdo: Nilza Micheletto
Ana Carolina Guerios Felicio (M), Nathali Eustdquio da Silva e Flavia
Marcon Abud (TCC), Jodo Carlos Damido (IC)
Coordenagdo: Fani Eta Korn Malerbi
Beatriz Azevedo Moraes, Daglié J. de Freitas e Fernando Ribeiro Pi-
mentel (TCC)
Coordenagdo: Paula Suzana Gioia
18:00 Fechamento

Paula Suzana Gioia e Maria Luisa Guedes

LocAL: RUA MONTE ALEGRE, 984 — 1° ANDAR—SALA P65




