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RESUMO

A lacuna deixada pela auséncia de anélise do comportamento de ouvinte por Skinner, em
1957, levou pesquisadores a estudarem o0 comportamento do ouvinte, o Sseu
desenvolvimento e o seu papel no comportamento verbal. Considerando o papel de
ouvinte um requisito para a aquisicdo e manutencdo do comportamento de falante, parece
imprescindivel estudar o comportamento do ouvinte como condi¢do para explicar o
comportamento verbal. Para tanto, esta tese foi dividida em dois estudos. O Estudo 1 foi
um trabalho conceitual cujos objetivos foram os de i) mapear e caracterizar a Teoria da
Nomeacao, analisando os seus desdobramentos em relagdo aos seus aspectos conceituais
e empiricos e suas limitaces tedricas e empiricas e ii) apresentar e discorrer sobre 0s
avancos trazidos na Teoria do Desenvolvimento do Comportamento Verbal, em relacdo
a Teoria da Nomeacdo. O Estudo 2 tratou-se de um estudo de caso de uma crianga de 27
meses com risco para o desenvolvimento na area de linguagem, de acordo com o Teste
de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il. O participante foi exposto a um
procedimento de ensino estruturado em MEI com o objetivo de verificar a emissdo do
comportamento de ecoar e de selecionar para a emergéncia da nomeacéo, relacionandoo
desempenho da crianca no procedimento de ensino com os dados coletados pelo Teste
Denver I1. Conclui-se que futuros estudos podem utilizar os marcos verbais e seus pré-
requisitos para identificar os comportamentos instalados no repertério das criangas e,
assim, partir desse ponto para a proposicdo de programas de desenvolvimento infantil que
tenham como objetivo o ensino/emergéncia da nomeacdo. Além disso, futuros estudos
empiricos podem verificar os comportamentos de imitacao e imitacdo generalizada antes
de expor as crian¢as ao procedimento de ensino estruturado em MEI, de modo que 0s
operantes em rotacdo estejam de acordo com as habilidades ja identificadas e a serem
ensinadas para a emergéncia da nomeacao.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Nomeacdo. Ecoico. Tato. Ouvinte. Identidade.



ABSTRACT

The gap left by Skinner's lack of analysis of listener behavior in 1957 led researchers to
study listener behavior, its development and its role in verbal behavior. Considering the
role of listener as a requirement for the acquisition and maintenance of speaker behavior,
it seems essential to study listener behavior as a condition to explain verbal behavior.
Therefore, this thesis was divided into two studies. Study 1 was a conceptual work whose
objectives were i) to map and characterize the Theory of Naming, analyzing its
developments in relation to its conceptual and empirical aspects and its theoretical and
empirical limitations and ii) to present and discuss the advances brought in the Theory of
Development of Verbal Behavior, in relation to the Theory of Naming. Study 2 was a
case study of a 27-month-old child at risk for language development according to the
Denver Il Developmental Screening Test. The participant was exposed to a teaching
procedure structured in MEI with the objective of verifying the emission of the echoing
behavior and of selecting for the emergence of naming, relating the child's performance
in the teaching procedure with the data collected by the Denver Il Test. It is concluded
that future studies can use verbal landmarks and their prerequisites to identify the
behaviors installed in the children's repertoire and, thus, from this point onwards to the
proposition of child development programs that aim at the teaching/emergence of naming.
. Inaddition, future empirical studies can verify the behaviors of imitation and generalized
imitation before exposing children to the structured teaching procedure in MEI, so that
the operants in rotation are in accordance with the skills already identified and to be taught
for emergence of appointment.

Keywords: Special Education. Naming. Echoic. Tact. Listener. Identity.
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INTRODUCAO GERAL

Nota: Este estudo precisou tracar novos caminhos
diante a declaragdo de Pandemia de Covid-19,
anunciada pela Organizagdo Mundial da Satde em
margo de 2020.

A linguagem é um dos processos do desenvolvimento humano que desperta
interesse de estudiosos de diversas areas — Fonoaudiologia, Audiologia, Linguistica,
Psicologia e outras. O fendmeno da aquisicdo inicial da linguagem, em especial nos
primeiros anos de vida, é de interesse de diversos estudiosos, uma vez que se busca
explicar como um bebé aprende um comportamento tdo complexo. Desse modo, torna-se
objeto de estudo das ciéncias sob diferentes olhares (Aniceto & Postalli, 2019; Almeida
& Gil, 2018).

Para a Analise do Comportamento, uma das abordagens da Psicologia, identificar
0s comportamentos precursores do desenvolvimento da linguagem é de suma
importancia. Um dos pontos de partida da andlise dos precorrentes da linguagem € a
pesquisas com criangas pequenas sem risco identificado para a aquisicdo da linguagem,
menores de 36 meses!. Devido a pouca exposi¢do a comunidade verbal, as criancas
pequenas ainda apresentam um repertério incipiente que permite acompanhar o
desenvolvimento de repertérios complexos, como o comportamento de ouvinte e de
falante (Almeida & Gil, 2018; Gil, Oliveira, & Sousa, 2012; Greer & Longano, 2010;
Wilkinson & Mcllvane, 2001).

Para a Analise do Comportamento, a linguagem é entendida como comportamento

operante, designado pela expressao “comportamento verbal”. Skinner (1957) define o

LRI

! Criangas menores de 36 meses sdo agrupadas como “criangas pequenas”, “criancas jovens” ou bebés.
Neste trabalho, a expressdo bebés foi reservada para as criancas que balbuciam e engatinham. As expressdes
criancas pequenas ou jovens foi reservada as criangas que falam as primeiras palavras e andam
independentemente.
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comportamento verbal como um comportamento operante que € estabelecido e mantido
por consequéncias mediadas por outro individuo treinado pela comunidade verbal a se
comportar como ouvinte. Tal comportamento produz alteracdo no ambiente, afetando o
comportamento de outro individuo, o ouvinte. Ainda, Skinner (1957) indica que a analise
estd na funcdo do comportamento e ndo na topografia.

O ouvinte medeia e molda o comportamento do falante (Greer & Speckman,
2009), o que é explicado pela analise verbal do comportamento, dado que as interagdes
entre comportamento e ambiente sdo frutos do modo como o falante afeta o
comportamento dos individuos e como o ambiente do ouvinte € modificado pelo falante.
Os comportamentos verbais complexos sdo produzidos pelo falante mediados pelo
ouvinte (Greer, Stolfi, Chavez-Brown, & Rivera-Valdes, 2005).

A teoria do comportamento verbal, proposta por Skinner (1957), serviu de base e
referéncia para outras teorias (Almeida & Gil, 2018), como a teoria de pareamento
ostensivo (Stemmer, 1992/1996), o modelo de equivaléncia de estimulos
(Sidman,1994/2000; Sidman & Tailby, 1982), a teoria da nomeacdo (Horne & Lowe,
1996) e, mais recentemente, a teoria das molduras relacionais (Hayes, Barnes-Holmes, &
Roche, 2001), as quais serdo sumarizadas neste estudo.

A auséncia de explicacdes da aquisicdo e do desenvolvimento dos operantes
verbais na obra de Skinner (1957) deu origem a diversas pesquisas experimentais com
criancas pequenas que buscam compreender o fendmeno (Almeida & Gil, 2018; Brino &
Souza, 2005). Além disso, a lacuna deixada pela auséncia de analise do comportamento
de ouvinte por Skinner, em 1957, levou alguns pesquisadores (Hayes et al. 2001; Horne
& Lowe, 1996; Stemmer, 1992, 2000) a estudarem o comportamento especifico do
ouvinte, bem como o seu desenvolvimento e o seu papel no comportamento verbal

(Dahés, Goulart, & Souza, 2008; Vichi, Nascimento, & Souza, 2012). Considerando o



20

papel de ouvinte um requisito para a aquisicdo e manutencdo do comportamento d
falante (Hayes, 1989; Horne & Lowe, 1996; Stemmer, 1992, 1996), parece
imprescindivel estudar o comportamento do ouvinte como condi¢do para explicar o
comportamento verbal de acordo com as diretrizes gerais do modelo proposto por Skinner
(1957). Além disso, Hayes (1989), Horne e Lowe (1996) e Stemmer (1992), destacaram
que Skinner (957) aprofundou-se na descricdo dos operantes verbais de um falante
competente, sem dedicar-se a explicar as mudancas nas relacoes entre falantee ambiente
desde o nascimento de um bebé e durante o0 seu crescimento em uma comunidade verbal.
Diante dessas consideragdes, esta pesquisa tem como objetivo geral verificar e descrever
qual seria o papel dos operantes verbais ecoico, tato, ouvinte e identidade na
nomeacao em criangas pequenas. Para tanto, a tese foi dividida em dois estudos.

O primeiro estudo foi intitulado “Das origens da Teoria da Nomeagdo a Teoria
do Desenvolvimento do Comportamento Verbal”. E um trabalho conceitual cujos
objetivos foram os de i) mapear e caracterizar a Teoria da Nomeacéo, proposta por Horne
& Lowe (1996), analisando os seus desdobramentos em relacdo aos seus aspectos
conceituais e empiricos e suas limitagdes tedricas e empiricas e ii) apresentar e discorrer
sobre os avancos trazidos na Teoria do Desenvolvimento do Comportamento Verbal
(Greer & Speckman, 2009) em relacéo a Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996).

O segundo estudo, intitulado “Ecoico e Ouvinte de uma crianga frente ao ensino
de selecéo e tato estruturado em MEI: um estudo de caso ”, foi um estudo de caso de uma
crianga com risco para o desenvolvimento na area de linguagem (P9) de 27 meses, de
acordo com o Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il. O participante foi
exposto a um procedimento de ensino estruturado em MEI. Os objetivos foram o de i)
verificar a emissdo do comportamento de ecoar e de selecionar durante o procedimento

de ensino estruturado em MEI para a emergéncia da nomeacéo e o de ii) verificar arelacéo
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entre o desempenho de uma crianga no procedimento de ensino estruturado em MEI com
os dados produzidos pela aplicagdo do Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver
Il (Frankenburg et al., 1992). Além disso, comparou-se 0 desempenho da crian¢a no
procedimento de ensino estruturado em MEI com os dados coletados pelo Teste de
Triagem de Desenvolvimento de Denver II.

Conclui-se que futuros estudos podem utilizar os marcos verbais e seus pré-
requisitos para identificar os comportamentos instalados no repertorio das criancas e,
assim, partir desse ponto para a proposi¢do de programas de desenvolvimento infantil que
tenham como objetivo o ensino/emergéncia da nomeacdo. Além disso, futuros estudos
empiricos podem verificar os comportamentos de imitacao e imitacdo generalizada antes
de expor as criancas ao procedimento de ensino estruturado em MEI, de modo que 0s
operantes em rotacdo estejam de acordo com as habilidades ja identificadas e a serem

ensinadas para a emergéncia da nomeacao.
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ESTUDO 1

DAS ORIGENS DA TEORIA DA NOMEACAO A TEORIA DO

DESENVOLVIMENTO DO COMPORTAMENTO VERBAL

1 INTRODUCAO
A teoria do comportamento verbal decorre da proposicdo de Skinner (1957) de
uma analise funcional da interagio entre falante, ambiente e ouvinte. E nessarelagdo que
se identificam quais os aspectos do ambiente controlam a resposta do falante e a
compreensdo dessas pelo ouvinte. Essa proposicao de analise opBe-se as teorias
tradicionais da linguagem para as quais o significado estaria nas palavras (Almeida & Gil,
2018; Bandini & de Rose, 2010; Mattos, 1991; Medeiros, 2002). Deacordo com Skinner
(1957), a analise da interacdo falante-ambiente baseia-se na descricdo das condicdes
antecedentes e consequentes que originam e mantém a resposta do falante. A anélise
corresponde a analise funcional de todo operante, seja ou ndo verbal, isto é, de acordo
com a consequéncia gerada no ambiente diante de um determinado evento, ha maior
probabilidade de evocar ou ndo ocorréncias futuras dos operantes em contextos similares.
Ao propor uma analise funcional da “linguagem”, Skinner (1957) elaborou categorias
basicas do comportamento verbal de acordo com o controle dos estimulos antecedentes
sobre as respostas emitidas pelo organismo. Skinner (1957) descreveu oito operantes
verbais organizados em duas classes: i) operantes de primeira ordem (tato, mando,
ecoico, ditado, copia, textual e intraverbal) e ii) operante de ordem superior
(autocliticos).

Em relacdo ao controle dos operantes verbais de primeira ordem, tem-se que o
ecoico, a copia, o ditado, o texto e o intraverbal sdo operantes controlados por estimulos
verbais antecedentes, enquanto o tato € um operante verbal controlado por um estimulo
antecedente ndo verbal e 0 mando é compreendido como um operante verbal controlado
por um antecedente de privagdo ou de estimulacdo aversiva (Skinner, 1957).

Para Skinner (1957), o comportamento de falante é considerado um
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comportamento operante, dado que esse € capaz de interferir e modificar o ambiente pela

intermediacdo de um ouvinte. O ouvinte seria previamente treinado e aprimorado por sua
comunidade verbal a responder aos diversos operantes verbais do falante.

De acordo com as definicdes dos operantes verbais de Skinner (1957), pode-se
observar que o ouvinte € mencionado apenas como um fator relevante para o ambiente do
falante, garantindo a emissao e a manutencdo do comportamento verbal (Dahéas, Goulart,
& Souza, 2008). Nas palavras de Skinner (1957), “em uma descri¢do completa de um
episadio de fala, precisamos mostrar que 0 comportamento do ouvinte proporciona de fato
as condigdes que tinhamos suposto na explicagao do comportamento do falante” (p.34).

Skinner (1957) nédo se detém na analise do comportamento de ouvinte (Dahas,
Goulart, & Souza, 2008; Greer & Speckman, 2009; Horne & Lowe, 1996). Para Skinner
(1957), o comportamento de ouvinte ndo ¢ verbal, uma vez que “grande parte do
comportamento do ouvinte ndo tem semelhanca com o comportamento de falante e ndo é
verbal de acordo com [sua] definicdo” (p. 33-34). Entretanto, ressalta que o
comportamento de ouvinte ndo deve ser omitido da descricdo dos operantes verbais, uma
Vez (ue esse € necessario para a caracterizacdo de um episodio verbal. De acordo com
Dahas et al. (2008), uma possibilidade para Skinner (1957) ndo considerar o
comportamento de ouvinte como comportamento verbal estaria relacionada a natureza do
controle antecedente do comportamento de ouvinte, isto é, um estimulo verbal.

Skinner (1989) reconhece que deve haver um comportamento de ouvinte, antes do
comportamento de falante, logo ndo existe falante se ndo houver ouvinte. O ouvinte
responde aos estimulos verbais que foram moldados e mantidos por outras contingéncias
em um ambiente. Em 1989, Skinner volta a destacar que, exceto nos casos em que 0
ouvinte também é falante, 0 comportamento de ouvinte ndo é verbal, dado que ele ocorre

somente por mediacgdo de outra pessoa.
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Entretanto, Skinner (1989) ressalta o papel do ouvinte ao mencionar que 0
comportamento verbal é composto por instancias nas quais o ouvinte desempenha um
papel para que o comportamento ocorra. Ainda, destaca que cinco operantes verbais —
ecoico, tato, mando, textual e intraverbal, embora distinguidos pelas contingéncias de
reforco, sdo mantidos pelo comportamento do ouvinte. Desse modo, se 0 ouvinte é
responsavel pelo comportamento do falante, ha a necessidade de olhar para o
comportamento de ouvinte, especificamente para os efeitos no comportamento do ouvinte
gue medeiam e moldam o comportamento do falante (Skinner, 1989).

Skinner (1957), embora reconhecesse que 0 comportamento de ouvinte surgisse
antes do comportamento de falante, defendia a independéncia funcional entre os dois
repertdrios, constituindo-se como um dos principios mais importantes da Analise do
Comportamento. O conceito de independéncia funcional propde que o estabelecimento
de um operante verbal no repertério de uma crianca, por exemplo tato, ndo leva
necessariamente a instalacdo de outro operante no repertério da crianca, por exemplo
mando (Rosales, Garcia, Garcia, & Rehfeldt, 2020).

Contrariando o exposto por Skinner (1957), a dependéncia funcional, estabelecida
sob condicdes de ensino, entre os comportamentos de ouvinte e de falante tem sido
relatada como um ponto fundamental para o desenvolvimento de comportamentos
simbolicos ou emergentes, como a nomeacao (Greer & Longano, 2010; Greer & Ross,
2008; Greer & Speckman, 2009; Horne & Lowe, 1996).

Lowe (1986), em um manuscrito sobre o papel do comportamento verbal na
formacéo de classes de estimulos, prop6e que o sucesso nos testes de equivaléncia estaria
diretamente relacionado a um outro comportamento humano, isto é, a nomeagdo. De

acordo com o autor, a nomeacado seria um pré-requisito para a formacéo de classes de



25

estimulos arbitrérios. Assim, explicar-se-ia a auséncia de formacdo de classes de
equivaléncia em animais ndo humanos.

O modelo de equivaléncia de estimulos proposto por Sidman (1994; 2000) e
Sidman e Tailby (1982) avanca em explicacdes sobre o comportamento simbolico que
ndo foram tratadas por Skinner (1957). Entretanto alguns questionamentos sobre a teoria
emergiram: como se explicaria a auséncia de formacédo de classes de equivaléncia em
espécies ndo humanas? O modelo proposto por Sidman (1994; 2000) e Sidman e Tailby
(1982) e as questdes que foram originadas serviram de base e instigaram os pesquisadores
para a elaboracdo de novas teorias sobre o comportamento verbal, como a teoria da
nomeacao (Horne & Lowe, 1996) e a proposta da teoria das molduras relacionais (Hayes,
Barnes-Holmes, & Roche, 2001), bem como para o desenvolvimento de pesquisas
experimentais sobre a aquisi¢cdo do comportamento verbal.

Assim, alguns teéricos da area, considerando que a nomeacdo seria um
comportamento pré-requisito para os testes de equivaléncia, como Catania, Shimof e
Matthews (1989), Hayes e Hayes (1992, 1994) e Sidman (1990, 1992), questionaram qual
seria a origem da nomeacao e como esse processo daria origem as relacdes de estimulos
emergentes ou derivadas na formacéo de classes de equivaléncia. E, pois, nesse contexto

que Horne e Lowe (1996) elaboram e publicam a Teoria da Nomeacao.

2 OBJETIVOS

Mapear e caracterizar a Teoria da Nomeacao, proposta por Horne & Lowe (1996),
analisando os seus desdobramentos em relacéo aos seus aspectos conceituais € empiricos
e suas limitages tedricas e empiricas.

Apresentar e discorrer sobre 0s avangos trazidos na Teoria do Desenvolvimento
do Comportamento Verbal (Greer & Speckman, 2009) em relagdo a Teoria da Nomeacéo

(Horne & Lowe, 1996).
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3 ATEORIA DA NOMEAC}AO DE HORNE E LOWE

Horne e Lowe (1996) foram os primeiros pesquisadores a identificarem a
nomeacdo como um fendmeno do desenvolvimento e como uma capacidade para o
desenvolvimento verbal. A nomeacao, comportamento emergente, é compreendida como
uma relacdo que se instala, sem ensino planejado. Dois operantes anteriormente
independentes, de ouvinte e de falante, unem-se como um Unico operante em uma relagéo
bidirecional simétrica sob o controle dos mesmos aspectos do ambiente (Horne & Lowe,
1996). E a relacdo entre o comportamento de ouvinte e de falante que faz com que a
nomeacao seja incluida na classe de estimulos de ordem superior (Catania, 1999; Greer
& Speckman, 2009).

A Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996) foi fundamentada na analise do
Comportamento Verbal proposta por Skinner (1957) e baseada em relatos de pesquisa
sobre nomeacéo e desenvolvimento da linguagem de Lev Vygotsky e de George Herbert
Mead, fil6sofo americano que contribui nos campos da sociologia e da psicologia social.
Os principais objetivos de Horne e Lowe (1996) ao desenvolverem a teoria eram de: i)
especificar a unidade verbal basica, nomeacéao, oferecendo uma padronizagdo do uso do
termo na literatura a fim de promover a analise do comportamento e de permitir a
interacdo com pesquisadores de outras abordagens, uma vez que ha problemas inerentes
ao uso desse termo e ii) propor uma analise funcional de como a nomeacédo ocorre/é
aprendida desde a primeira infancia e como se estabelece no repertério das criangas.

Horne e Lowe (1996) partiram das definicbes de comportamento verbal e dos
operantes verbais de Skinner (1957) para demonstrarem como a nomeacéo se desenvolve
e se estabelece no repertorio da crianca. Em especial, destacam que usaram quatro
operantes verbais de Skinner (1957) para auxiliar em tal definicdo, a saber: ecoico, tato,

mando e intraverbal. Esses operantes séo definidos por Skinner (1957) baseados na
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triplice contingéncia, isto é, antecedente, resposta e consequéncia. Um ponto importante
de destacar é que, com exce¢do do mando, 0s outros operantes verbais aqui tratados, ndo
hé consequéncias reforcadoras especificas.

Outro ponto importante de ser ressaltando é que Skinner (1957) reconhece queos
termos nomeacao e tato ndo se referem a um mesmo evento, entretanto ndo adota o termo
nomeacao como um termo técnico. Para Skinner (1957) o termo tato refere-se a um
operante verbal de primeira ordem, controlado por aspectos fisicos do ambiente, no qual
as respostas sdo reforcadas pela comunidade verbal, sendo que na presenca de um
determinado estimulo aumenta-se a probabilidade de ocorréncia de uma dada resposta.
Para Horne e Lowe, (1996), a nomeacao refere-se a um operante de classe superior,
formado pela bidirecionalidade do comportamento de ouvinte e do comportamento de
falante?.

Além dos operantes verbais definidos por Skinner (1957), Horne e Lowe (1996)
partiram da definicdo de comportamento de ouvinte de Skinner (1957) que se estabelece
quando a comunidade verbal fortalece o desempenho que indica uma correspondéncia
entre o estimulo vocal ou outro estimulo convencional produzido por um falante e o
comportamento de ouvinte evocado. A caracterizacdo da relacdo funcional entre
comportamento de falante e ouvinte para a aquisicdo do comportamento verbal é
necessaria para explicar a importancia de estudar como o comportamento de ouvinte se
estabelece no repertério de uma crianca pequena. De acordo com os autores, 0
comportamento de ouvinte seria um comportamento requisito/precorrente para o
desenvolvimento de outros comportamentos linguisticos, ressaltando-se, assim, a

importancia da descricdo desse comportamento.

2 Qutras caracteristicas da nomeacéo serdo apresentadas ao longo do texto.
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Considerando que é com os pais ou cuidadores que as criangas estabelecem as
primeiras interagdes sociais, Horne e Lowe (1996) propuseram-0s como representantes
da comunidade verbal em que a crianca esté inserida. O desempenho dos pais e cuidadores
tem funcdo primordial na descri¢do das condi¢cdes sob as quais 0 comportamento de
ouvinte € estabelecido no repertério da crianca: i) os pais ou cuidadores, na presenca de
objetos e da crianca, produzem um estimulo vocal referente a0 nome socialmente
estabelecido para aquele objeto; ii) simultaneamente a producdo vocal, os pais ou
cuidadores ensinam a crianga 0 comportamento usual em relacdo aquele objeto por meio
de reforco social e iii) assim, o estimulo vocal dos pais ou do cuidador torna-se um
estimulo discriminativo para a crianca desempenhar o comportamento convencional
esperado para aquele objeto. Horne e Lowe (1996) exemplificam o processo de aquisicao
da nomeacdo com base em contingéncias naturais, isto €, de intera¢fes cotidianas entre
as criancas e os pais ou cuidadores. Diante de tais descri¢fes, Catania (1996) afirma que
as contingéncias naturais favorecem um embasamento para a teoria.

Horne e Lowe (1996) descrevem alguns pontos importantes no comportamento da
crianca, que estd comecando a discriminar os sons de sua lingua natural, de serem
observados a fim de tornar a aprendizagem da relagdo nome-objeto mais eficiente, como
0 uso de nomes simples, fala devagar e com padrdes de entonacgao exagerados e repeti¢oes
do nome do objeto algumas vezes, tornando a fala mais clara para a crianga. Além disso,
os autores propdem que ha uma hierarquia de comportamentos que sdo observados
quando a crianga esta aprendendo a discriminar o comportamento de ouvinte:

1) 0s pais ou cuidadores esperam que a crianca olhe para o objeto ou evento para depois
nomea-lo; ii) os pais ou cuidadores costumam observar, apontar e indicar o objeto ou
evento antes de nomea-lo; iii) a crianca, ao ter aprendido o comportamento de seguir 0s

gestos dos pais ou cuidadores, comeca a apontar para os objetos ou eventos; apos, as



29

criancas aprendem a olhar para o adulto e depois apontar para o objeto ou evento e ainda
aprendem a apontar para 0 objeto ou evento, olhando para o adulto. Em todas essas
situacOes o apontar da crianca se torna discriminativo para os pais ou cuidador nomearem
0s objetos ou eventos, reforcando o comportamento da crianca de apontar. Apds aprender
a responder ao apontar/indicar objetos e eventos, a crianca ja consegue seguir instrucdes
simples dos adultos, como “pegue a bola”, entregando os objetos aos pais ou cuidadores
e sendo reforcada socialmente pelo seu comportamento. Nesse ponto, Horne e Lowe
(1996) destacam que a crianga adquiriu 0 comportamento de ouvinte, uma vez que 0
estimulo vocal dos pais ou cuidador se tornou discriminativo para 0 comportamento da
crianca.

Quando a crianca responde ao estimulo vocal dos pais ou cuidador ouvindo,
apontando e pegando o objeto solicitado, por exemplo bola, ela também aprende a
responder a um conjunto de estimulos, através da nomeacdo dos adultos de cada um dos
objetos, que pertencem a mesma classe do objeto bola, como carrinho, dado que bola e
carrinho sdo brinquedos. Desse modo, a crianga aumenta a sua compreensdao da
pertinéncia dos objetos a uma mesma classe, no caso brinquedos. Nesse ponto, 0
comportamento de ouvinte da crianca é generalizado, uma vez que ela é capaz de pegar
outros objetos de uma mesma classe que ja aprendeu, garantindo um rapido
desenvolvimento de seus repertorios de ouvinte e de seguimento de instrucdes e o
aprendizado de uma série de relagcBes que regem a sua comunidade verbal (Horne &
Lowe, 1996).

O comportamento de ouvinte é aprendido pela crianga quando ela responde,
depois de ouvir, ao nome do estimulo como parte de uma dada instrucéo, sendo que pela
resposta de apontar/pegar verifica-se empiricamente a aquisicdo do comportamento de

ouvinte. Em uma brincadeira entre criancga e pais ou cuidador, por exemplo, o adulto
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solicita a crianga “pega o nené para gente dar papa para ela”. A crianga, entdo, pega a
nené (boneca) e entrega ao adulto para juntos colocarem uma colher na boca da boneca.
Ainda, as criancas aprendem, primeiro, 0 comportamento de ouvinte para depois
aprenderem as respostas de tato como falante. Assim, devido a essa expansdo do
repertorio de ouvinte, Horne e Lowe (1996) sustentam que o aprendizado do
comportamento de ouvinte € essencial para a aquisicao de outros operantes verbais, como
0 ecoico.

O ecoico consiste na resposta verbal que tem correspondéncia ponto a ponto com
a emissdo vocal de outro falante (Skinner, 1957). De acordo com Horne e Lowe (1996),
0 ecoico € um elemento fundamental para a integragcdo dos comportamentos de ouvintee
de falante dado que ao ouvir o que € repetido, esse operante verbal funciona como um
estimulo antecedente para as respostas de ouvinte e adquiri o papel de reforcador
automatico. Assim, a crianca torna-se ouvinte e falante em relagéo ao seu préprio estimulo
verbal, de modo que os comportamentos de ouvinte e de falante comegam a ser integrados
em seu repertdrio (Santos & Souza, 2016).

O aprendizado e a manutencdo do comportamento ecoico S40 0S Processos
seguintes analisados por Horne e Lowe (1996). De acordo com a teoria do comportamento
verbal (Skinner, 1957), o ecoico seria um dos primeiros e mais basicos operantes
aprendidos pelas criancas. O ecoico € o primeiro operante verbal que esta sob controle de
estimulos verbais e que tem como resposta uma vocalizacdo igual (ou semelhante para
criangas em fase de desenvolvimento da fala) ao estimulo antecedente e como
consequéncia um reforco generalizado.

Goyos (2018) ressalta que para que a crianca tenha 0 ecoico em seu repertorio,
precisa ter o comportamento de imitacdo e imitacdo generalizada. O autor considera que

0 ecoico é uma subcategoria da imitacdo, entretanto a aprendizagem desse operante ndo
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ocorre por observacdo, mas sim por controle de estimulos auditivos. Dito de outra
maneira, na imitacao generalizada a crianca responde a um estimulo visual e emite uma
resposta motora com refor¢co generalizado. E, para o ecoico, a crianga responde
discriminadamente a um estimulo auditivo e emite uma resposta motora oral com reforco
generalizado, como descrito por Bosch e Fuqua (2001) e Hixson (2004).

Pensando na aprendizagem do comportamento ecoico por uma crianca pequena,
0s pais ou cuidador, ao pegarem a bola para brincar com a crianca, dizem “vamos brincar
com a bola. Diga bola”. Ao ouvir bola, a crian¢a diz “bola” ou uma aproximacdo
semelhante e é reforcada socialmente pelo adulto, de modo que a bola se torna um
estimulo discriminativo para a crianga dizer “bola” na presenga do brinquedo,
estabelecendo-se assim a relacdo ecoica. No entanto, a crianca também pode produzir
ecoico encoberto. Nesse ponto, Horne e Lowe (1996) lembram que a crianca ja aprendeu
a responder como ouvinte e ao aprender a relacdo ecoica, a crianga ecoa e responde como
ouvinte ao seu préprio estimulo vocal ou ao estimulo vocal dos pais ou cuidador. Os
autores argumentam que mesmo que a crianga ecoe e se torne ouvinte de seu proprio
comportamento de falante somente diante da vocalizacdo de um adulto, essa dinamica
auxilia na manutencdo do comportamento de ouvinte em seu repertério.

Um outro ponto importante ressaltado por Horne e Lowe (1996) sobre as
interacdes ecoicas que sdo aprendidas/geradas na interacdo do adulto com a crianca diz
respeito ao controle de estimulos que essas relacdes podem gerar. Ou seja, diante de um
objeto ou evento, a crianca olha ou aponta para esse estimulo, de modo que o adulto emite
um estimulo vocal referente ao nome do objeto ou do evento e a crianga ecoa o estimulo
auditivo. Ao aprender 0 operante ecoico, a crianga esta sob controle do estimulo vocal
dos pais ou cuidador e ndo do estimulo visual (objeto). Assim, a crianca responde ao

estimulo emitido pelo adulto e ndo a presenca do objeto ou evento, 0 que ocasionaria na
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nomeacéo do estimulo. E somente quando o objeto ou evento passa a controlar a resposta
ecoica da crianga que novos tipos de relagdes verbais serdo estabelecidos, como o tato,
resultando, futuramente, na nomeacao.

O tato foi descrito por Skinner (1957) como um dos operantes verbais mais
importantes. Diante um estimulo ndo verbal, como objetos ou eventos, tem-se uma
resposta vocal que € reforcada por um adulto. Durante o desenvolvimento das criancas,
0s pais e/ou cuidadores nomeiam 0s objetos que as criangas olham ou apontam. Os adultos
apontam para o0 objeto e 0s nhomeiam, enquanto a crianca olha juntamente com o adulto
para 0 objeto e, ap6s a nomeacdo do objeto pelo adulto, a crianca tateia ao estimulo
auditivo, produzindo um tato puro ou impuro. Desse modo, os adultos passam a reforcar
e a modelar topografias vocais que produzem sons semelhantes ou iguais ao estimulo
antecedente. Assim, a relacdo ecoica é fundamental para que esse controle de estimulos
seja estabelecido (Horne & Lowe, 1996).

E nessa relagdo, pois, que se diz que uma crianca tem em seu repertorio a
nomeacdo completa, dado que ao ouvir uma pessoa tatear um estimulo, ela é capaz de
adquirir um tato (puro ou impuro) e uma resposta de ouvinte. De acordo com a Teoria da
Nomeacdo de Horne e Lowe (1996), quando a criangca aprende um operante em um
procedimento discriminativo com reforcamento diferencial, como a selegédo
(comportamento de ouvinte), hd a emergéncia de outro operante, o tato (comportamento
de falante). E a emergéncia de um operante que demonstra se o sujeito adquiriu o
comportamento de nomeacgdo, compreendido como uma relacdo bidirecional entre
comportamento de ouvinte e comportamento de falante. A crianca, ao aprender arelacéo
de ouvinte e de falante para um determinado objeto ou evento, € capaz de nomear outros

objetos ou eventos que fazem parte de uma mesma classe de estimulos.
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Horne e Lowe (1996) defendem que o comportamento ecoico, ao ser aprendido
pela crianca, possibilita que haja um vasto e rapido aprendizado de nomeacéo de outros
objetos ou eventos, ou seja, a nomeagdo é compreendida como a integragdo entre o0s
repertdrio de ouvinte e de falante. De acordo com Catania (1999), o desenvolvimento da
nomeacao permite que a crianca adquira, simultaneamente, o comportamento de ouvinte
e de falante sem instrucédo direta, isto €, relagdes nome-objeto, selecdo e tato. Em uma
situacdo de ensino da relacdo nome-objeto com instrucéo direta, sera perguntado a crianca
sobre um objeto, por exemplo, bola (Cadé a bola?). Ao apontar ou virar-se em direcédo a
bola, a crianca selecionara o objeto, dentro outros, correspondendo ao comportamento de
ouvinte, e sendo reforcada pela selecdo. Ap6s, em uma mesma situacdo de ensino, a bola
¢ apresentada a crianga com o pedido de que ela diga o nome/nomeie o objeto (“Como
chama esse aqui (mostrando a bola)”?), de modo que a resposta de nomear sera reforcada.
Nesse exemplo, a crianca aprendeu uma nova relacdo nome-objeto por instrucéo direta.

De acordo com Horne e Lowe (1996), o aprendizado do comportamento de
nomear permite uma expansdo rapida do vocabulario das criancas por voltas dos 18
meses, respostas de tato e mandos aos novos estimulos e a emergéncia de novas classes
de operantes verbais. Assim, seria nesse periodo de aquisicdo da nomeagdo que se
localizaria o que muitos pesquisadores denominam de “boom” de vocabulario das
criancas pequenas (Acredolo & Goodwyn, 1988; Bates, 1979; Gandara & Befi-Lopes,
2010; Goodwyn, Acredolo, & Brown, 2000).

Pensando na manutencao do repertorio de nomeacédo aprendido, Horne e Lowe
(1996) destacam que o proprio comportamento dos pais ou cuidadores, ao reforcarem
socialmente o comportamento emitido pela crianca e a aten¢éo conjunta da triade crianca,
adultos e objeto ou evento, auxilia na manuten¢do da nomeacéo. Além disso, as relagdes

estabelecidas na nomeagdo também atuam como fonte de manutencéo desse
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comportamento, uma vez que o reforco fornecido pelos estimulos condicionados
produzidos na nomeagdo, 0 comportamento de ouvinte e as consequéncias emitidas
podem ser suficientes para manter o comportamento.

A nomeacdo para Horne e Lowe (1996), definida como um operante de ordem
superior, é compreendida como i) uma relacdo comportamental bidirecional entre
comportamento de ouvinte e comportamento de falante; ii) ndo exige que o0s
comportamentos de ouvinte e de falante sejam continuadamente reforcados para que
novas relacdes nome-objeto sejam estabelecidas e iii) refere-se as classes de estimulos de
objetos ou eventos.

Horne e Lowe (1996) propdem que essas defini¢cdes tém implicacbes em pesquisas
experimentais, a fim de observar se a crianga tem o comportamento de nomear instalado
em seu repertorio com procedimentos que ensinem o comportamento de ouvinte e testem
0 comportamento de falante e vice-versa. Em outras palavras, Horne e Lowe (1996)
propbem a importancia do desenvolvimento de estudos que verifiguem
experimentalmente a teoria da nomeacdo. Os estudos empiricos desenvolvidos por Horne,
Lowe e colaboradores encontram-se no apéndice A desta tese.

E, porém, nesse ponto que os estudos e avancos trazidos por Greer, Speckman e
seus colabores fazem-se importante, dado que 0s autores sumarizam 0s avangos trazidos
por Horne, Lowe e colaboradores e sinalizam e fundamentam como prosseguir com 0s

estudos sobre nomeacao.

4. TEORIA DO DESENVOLVIMENTO DO COMPORTAMENTO VERBAL DE
GREER E SPECKMAN

Greer e Speckman (2009) propdem a teoria do desenvolvimento do

comportamento verbal com base na teoria do comportamento verbal de Skinner (1957) e

na Teoria da Nomeacéo de Horne e Lowe (1996). A teoria foi desenvolvida também com
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base em um programa de pesquisas empiricas com criangas pequenas com ou sem atraso
de linguagem que buscaram identificar e estudar os comportamentos derivados e
emergentes (Greer & Ross, 2008), caminho contrério que percorreram Horne e Lowe
(1996). O objetivo da teoria foi o de descrever como o processo de aprendizagem do
comportamento de ouvinte e de falante se estabelecem na mesma pele da crianca pequena,
de modo que para que uma crianca seja considerada verbal, ouvinte e falante devem se
comportam junto. Além disso, esse um marco para 0 desenvolvimento de
comportamentos mais complexos.

O programa de pesquisa que deu embasamento experimental para a teoria de Greer
e Speckman (2009) (Greer & Ross, 2008) enfatizou estudos que tratassem do
desenvolvimento e da fungéo do ouvinte, considerando que esse tema desperta interesse
de diversos estudiosos ha algum tempo, como o de Sidman (1986, 1994) com a teoria de
equivaléncia de estimulos, de Horne e Lowe (1996) com a teoria da nomeacao e de
Barnes-Holmes, Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) com a teoria das molduras
relacionais. Greer e Speckman (2009) argumentam que ha um corpo de experimentos que
evidenciam que o comportamento de ouvinte € critico para o desenvolvimento do
comportamento verbal e para a emergéncia de comportamentos complexos novos em
criangas pequenas.

Greer e Ross (2008) desenvolveram pesquisas com criangas com atraso de
linguagem. Com base nos estudos desenvolvidos, os autores elaboraram um programa de
pesquisa que permite trabalhar com a crianca e com suas necessidades,
independentemente da idade. Baseados na teoria do comportamento verbal de Skinner
(1957), Greer e Ross (2008) propuseram 0s marcos verbais que Sa0 compostos por nove
categorias, (pre-ouvinte; ouvinte; falante; troca falante-ouvinte com os outros; falante

como o seu proprio ouvinte; dizer-fazer; unidades de conversacdo e nomeacao; leitor;
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escritor; leitor da propria escrita e resolugdo de problemas (mediagéo)), divididas em
subcomponentes que devem ser ensinados dentro de cada uma®.

Greer e Speckman (2009) descrevem que o desenvolvimento comportamental
verbal se refere a aprendizagem e a aquisicdo de novas relagdes, de multiplas respostas e
de diversos controles de estimulos. Com o desenvolvimento da crianca e do
comportamento verbal, novas relacfes sao aprendidas indiretamente, de modo a expandir
o repertorio verbal dessa crianga. Para 0s autores, uma crianga se torna verbal quando tem
instalado em seu repertorio o comportamento de ouvinte e de falante, destacando que o
papel da analise do comportamento é o de compreender as relagdes comportamento-
ambiente através de como o comportamento do ouvinte altera e medeia 0 ambiente e 0
comportamento do falante.

O desenvolvimento do comportamento de ouvinte em bebés inicia-se com a
observacdo de estimulos no ambiente em que estdo inseridos, sendo que esses estimulos
podem ser de ordem auditiva, visual, tatil, olfativa e gustativa e as respostas de observacao
consistem em ouvir, olhar, tocar, cheirar e provar. Desse modo, a crianga observa 0s
estimulos de um modo especifico e responde apropriadamente a cada um deles. Assim,a
resposta do ouvinte é do tipo observacional, a qual Greer e Speckman (2009) ressaltam
ser de grande importéncia para a teoria.

Ao descreverem como 0 processo de aprendizado e aquisi¢do dos comportamentos
de ouvinte e falante ocorrem, Greer e Speckman (2009) utilizam-se dos estudos da
psicologia do desenvolvimento e da analise do comportamento. Os autores sugeres que
essa aprendizagem se inicia desde a vida intrauterina da crianca, na qual a voz da mae é

discriminativa para respostas de observacdo do comportamento de falante pelo bebé.

3 Os marcos e os comportamentos de cada categoria que devem ser ensinados podem ser consultados em
Greer, R. D., & Ross, D. E. (2008). Verbal behavior analysys: inducing and expanding new verbal
capabilities in children with language delays. Londres: Pearson.
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ApOs 0 nascimento, as respostas de observacdo dos bebés ficam sob controle dos
estimulos auditivos e visuais, sendo que esses, em sua maioria, estdo condicionado e séo
reforcados ao/pelo comportamento da mée que pode ser através de estimulos auditivos,
visuais, cinestésicos, olfativos e gustativos.

Ao comecarem a balbuciar em resposta aos sons vocais emitidos pela mée e a
imitar em resposta aos gestos da mée, evidenciando que os bebés estdo observando o
ambiente e produzindo respostas. Assim, 0s autores discorrem que a aprendizagem
observacional leva a imitacdo generalizada, considerada um behavior cusp. E, apds os
bebés adquirem essa cuspide comportamental, os autores defendem que os
comportamentos dos bebés podem ficar sob controle de estimulos auditivos simples
(vogal + consoante) de seus pais ou cuidadores. E por meio dessa exposicdo que os bebés
passam a produzir sons semelhantes ou iguais aos ditos pelos adultos, porém sem funcéo
de operante verbal. A correspondéncia ponto a ponto com o estimulo auditivo emitido
pelos pais ou cuidadores passa a ser modelada pelo refor¢o recebido. De acordo com o0s
autores, 0s bebés passam a ecoar somente quando afetam o comportamento do ouvinte e
o reforco deixa de ser automaético, de modo que a resposta dos bebés passa a ser
considerada comportamento de falante. Assim, a emissdo do operante ecoico pelo bebé
também pode ganhar funcédo de tato o de mando (Tsiouri & Greer, 2003; Williams &
Greer, 1993).

O ecoico € definido como uma relacdo em que as respostas vocais tém
correspondéncia ponto a ponto com o antecedente, estimulo verbal vocal (Skinner, 1957).
O ecoico é considerado por Greer e Speckman (2009) como um operante verbal
necessario no repertorio do falante que pode ser unir a outros operantes verbais formando
um operante de ordem superior. Para Catania (1999), a definicdo de um operante de classe

superior diz respeito a juncdo de dois operantes inicialmente independentes.
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Em relacéo ao tato, Greer e Speckman (2009) concordam com Skinner (1957) e
com Horne e Lowe (1996) ao descreverem esse operante como um dos mais importantes
para 0 ouvinte. Inicialmente, esse operante é aprendido por instru¢do direta diante
situagcdes em que a atencdo do adulto é um reforcador condicionado a emissao de tato,
sendo um meio eficaz para a crianca obter reforco. De acordo com Skinner (1957), o
operante tato é definido como diante um estimulo ndo verbal, como objetos ou eventos,
tem-se uma resposta vocal que é refor¢ada por um adulto.

Para Greer e Speckaman (2009), embora a aprendizagem de mandos seja também
importante, 0s pais ou cuidadores tendem a expor pouco a crianga as situacbes de
privacdo. Assim, limita-se as oportunidades de aprendizagem desse operante, sem que ele
seja exigido da crianca como um operante ndo condicionado a ganhar a atencdo dos
adultos. O operante mando é descrito por Skinner (1957) como diante de uma situagéo de
privacdo e de uma operagdo motivadora tem-se uma resposta que pode ter diferentes
topografias (vocal, gestual, visual, entre outras) e que tem um reforco especifico
relacionado ao fim da privagé&o.

Greer e Speckman (2009) enfatizam que inicialmente o comportamento de ouvinte
e 0 comportamento de falante sdo descritos como independentes na teoria do
desenvolvimento do comportamento verbal. Entretanto, ressaltam que ha evidéncias
crescentes de que algumas das cuspides comportamentais e o desenvolvimento delas
possibilitaria a interdependéncia do comportamento de ouvinte e de falante. O
comportamento de falante e ouvinte na mesma pele pode ser observado desde quando as
criancas sdo bem pequenas, isto €, quando conversam em voz alta no brincar simbdlico.
E, de acordo com Greer e Speckman (2009), o individuo continuara sendo ouvinte de seu

proprio comportamento de falante por toda a vida. Entretanto, com o passar do tempo
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esse comportamento tende a se tornar um comportamento encoberto controlado pela
audiéncia, conceito abordado por Skinner (1957).

A partir desse ponto, diversas pesquisas buscaram compreender como ocorre 0
desenvolvimento do comportamento de ouvinte e de falante com populagdes que, sem
intervencdo, possivelmente, ndo teriam esses comportamentos instalados em seus
repertorios. Desse modo, foi possivel descrever como o comportamento de ouvinte e
falante, antes tidos como independentes (Skinner, 1957), uniram-se e permitiram o
desenvolvimento de comportamos verbais novos mais complexos, caracterizados como
“um comportamento derivado, na medida em que nao ¢ ensinado diretamente, mas
emerge como uma funcdo da aquisicdo de certos tipos de controle de estimulos” (Greer
& Speckman, 2009, p. 456).

Horne e Lowe (1996) demonstraram evidéncias de como o comportamento de
ouvinte e de falante é instalado no repertério de uma crianga pequena através da
nomeacao. Para Rosales-Ruiz e Baer (1997), a nomeagéo pode ser compreendida como
um behavioral cusp?, isto é, permite que a crianca pequena adquira novos vocabulos sem
instrucéo direta e possivelmente sem reforco.

Para Greer e Speckman (2009), a nomeacdo é resultado de uma transformacao de
controle de estimulo entre falante e ouvinte. Antes desse comportamento ser instalado em
seu repertdrio, a exposicao das criancas aos estimulos auditivos ou visuais ndo produziam
respostas de tato ou de ouvinte ou produziam uma resposta, mas a outra ndo. Apoés a

nomeacao ser adquirida pelas criancas, os estimulos auditivos ou visuais aos quais eram

4 “Uma cuspide ¢ uma mudanca que (1) geralmente ¢ dificil, tediosa, sutil ou problematica de se realizar;
contudo (2) se ndo for feita, significa que pouco ou nenhum desenvolvimento adicional é possivel em seu
dominio (e talvez em varios dominios); mas (3) uma vez feito, um conjunto significativo de
desenvolvimentos subsequentes se torna repentinamente facil ou altamente provavel, o que (4) coloca o
organismo em desenvolvimento em contato com outras cUspides cruciais para um desenvolvimento mais,
mais complexo ou mais refinado, em constante expansdo , dominio cada vez mais interativo” (Rosales-
Ruiz & Baer, 1997, p. 166).
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expostas foram transformados para controlar as respostas ndo ensinadas de ouvinte e de
falante. Ainda, os autores enfatizam que n&o se trata de um processo de generalizacdo de
estimulos ou respostas, mas, sim, da transformagdo de um controle instrucional de
estimulos através da observacdo. Assim, Greer e Speckman (2009) descrevem que a
nomeacao completa (Greer & Ross, 2008) s6 pode ser visualizada no repertorio da crianca
quando o comportamento de observacdo, de ouvinte e de falante estdo unidos, isto €, ao
ouvir um tato de um objeto a crianca ecoa, emite tatos (puros ou impuros) e uma resposta
de ouvinte ouvindo outra pessoa a tatear o estimulo. Além disso, o conceito de nomeacao
completa de Greer e Ross (2008) também inclui a capacidade das criangas responderem
como ouvinte e como falantes sem instrucdo direta. Ainda, de acordo com Greer e
Speckman (2009), as criancas que ndo tém a nomeacdo em seu repertorio adquirem
respostas de tato e de ouvinte somente por instrucédo direta.

Foi a partir da teoria da nomeacdo (Horne & Lowe, 1996) que Horne, Lowe e
colaboradores propuseram uma série de estudos com o objetivo de investigar as relacfes
comportamentais envolvidas na origem da nomeacéo e como essa seria facilitadora para
categorizacOes emergentes (Horne & Lowe, 2002; Horne & Lowe, 2004; Horne, Hughes,
& Lowe, 2006; Horne, Lowe, & Harris, 2007; Lowe, Horne, & Hughes, 2005). Nos
procedimentos experimentais usados por Horne, Lowe e colaboradores a nomeacéo foi
colocada como uma variavel dependente, a fim de observar a aquisicdo dessa variavel por
criancas pequenas. Inicialmente, a estrutura do procedimento consistia, no geral, em um
pré-teste para verificar se a nomeacéo estava presente ou ausente no repertorio da crianca
atraves de um procedimento de matching-to-sample de identidade, no qual o pesquisador
entregava um estimulo comparacdo para a crianca e diante a instrugdo “pegue o zog” ou
“combine com 0 zog”, a crianca deveria selecionar o estimulo definido como correto que

estava disposto entre diversos estimulos visuais na sua frente. Nessa etapa, quando
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pesquisador tateia o estimulo, é esperado que tanto crianga quanto o experimentador
demonstrem atencdo conjunta aos estimulos visuais. Essa situacdo demonstraria ocasifes
em que as criancas aprendem o tato no dia a dia. Como resultados, espera-se trés
possibilidades: i) a crianga ndo emite respostas de ouvinte e nem de falante, logo ndo tem
a nomeacdo em seu repertério; ii) a crianca pode responder como ouvinte, mas nao tem o
comportamento de falante, de modo que o processo de nomeacédo néo esta instalado por
inteiro no repertdrio da crianca e iii) a crianca responde como ouvinte e como falante,
demonstrando que a nomeacéo faz parte do seu repertorio.

As criancas gue ndo responderam como ouvinte e nem como falante compuseram
0 grupo que passaria pelo procedimento experimental para verificar os efeitos da
intervencdo na emergéncia da nomeacdo. Apds a intervencdo, as criangas passavam pelo
pos-teste, usando 0s mesmos procedimentos que no pré-teste. Entretanto, era pedido para
que as criangas apontassem o estimulo comparacdo correto, comportamento de ouvinte,
e os tateassem, comportamento de falante. O critério era de 80% de acerto nas sondas
conduzidas em extingdo. Se a crianga atingisse o critério, era exposta a um novo conjunto
de estimulo com o mesmo procedimento. Se atingisse o critério de 80% nas sondas em
extincdo dos dois conjuntos, considerava-se que a crianca tinha a nomeacdo em seu
repertdrio.

No programa de pesquisas conduzidos por Greer e colaboradores, o procedimento
de ensino adotado foi o de Instru¢do por Multiplos Exemplares (Fiorile & Greer, 2007;
Greer & Keohane, 2008; Greer & Ross, 2008; Greer, Chavez-Brown, Nirgudkar, Stolfi,
& Rivera-Valdes, 2005; Greer, Stolfi, & Pistoljevic, 2007; Greer, Stolfi, Chavez-Brown,
& Rivera-Valdes, 2005; Greer, Yuan, & Gautreax, 2005). De acordo com Greer e Ross
(2008), a Instrucdo por Multiplos Exemplares (MEI) consiste em unir, sob um mesmo

controle, respostas que eram independentes, como a resposta de selecdo de um estimulo
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visual diante um estimulo auditivo e/ou a resposta de ecoar diante um estimulo verbal
antecedente e/ou a resposta de tato diante um estimulo verbal antecedente. Assim, as
criancas adquirem a capacidade de responderem a diversas topografias de controle de
estimulos, como selecionando, ecoando e tateando, resultando em respostas que nao
foram diretamente ensinadas. Desse modo, 0 ensino por MEI consiste em rotacionar
topografias de respostas diante de um mesmo estimulo. Em outras palavras, o
procedimento de MEI consiste em estabelecer condi¢cdes nas quais as contingéncias, 0s
antecedentes e as respostas sdo diferentes, de modo que as relacdes serdo sdo fortalecidas

e relacionadas pelo reforcador®.

5 PROGRAMAS DE ENSINO ESTRUTURADO EM MEI (INSTRUQAO POR
MULTIPLOS EXEMPLARES): PROCEDIMENTO DE ENSINO PARA A
EMERGENCIA DA NOMEACAO

Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018) argumentam que identificar e classificar as
diversas categorias da nomeacéo de acordo com o operante verbal emergente auxilia na
proposi¢do de programas de promogdo de desenvolvimento. A depender do tipo de
nomeacdo que a crianca tem instalada em seu repertdrio, pode-se programar quais as
instrucdes antecedentes serdo fornecidas para a emergéncia do comportamento que a
crianca ainda ndo tem em seu repertdrio. Os autores descrevem esse tipo de intervencao
como apresentacdo antecedente. Por exemplo, se uma crianga apresenta em seu repertorio
nomeacdo unidirecional de ouvinte, pode-se propor atividades em que os antecedentes
instrucionais estejam relacionados ao comportamento de falante, como o tato.

Para as criangcas com desenvolvimento tipico, o repertorio de nomeacao

usualmente é adquirido no cotidiano e decorre, com frequéncia, de uma aprendizagem

5 O procedimento de Instrucdo por Multiplos Exemplares (MEI) sera mais detalhado no item 6 desta tese.
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incidental. Diversos estudos foram conduzidos com criangas com repertdrio verbal
minimo e com bebés com idade superior a 24 meses para investigar a emergéncia da
nomeacdo (Fiorile & Greer, 2007; Gomes, 2020; Greer & Du, 2015; Greer et al., 2005;
Greer, Stolfi e Pistoljevic, 2007; Olaff & Holth, 2020; Olaff et al.,2017; Pereira et al.,
2018; Pereira, Assis, & Almeida-Verdu, 2016; Rique et al., 2017). O procedimento de
Instrucdo por Multiplos Exemplares tem sido relatado na literatura como um meio eficaz
para a aprendizagem dos comportamentos de ouvinte e de falante e paraa emergéncia da
nomeacao por criangas que, previamente aos estudos experimentais, ndo demonstravam
tais repertorios.

Para Hawkins, Kingsdorf, Charnock, Szabo e Gautreaux (2009), o procedimento
de Instrugdo por Mdltiplos Exemplares assemelha-se as situacdes cotidianas em que as
criancas, em interacdo com seus pais e/ou cuidadores, aprendem o comportamento de
ouvinte e de falante. Assim, Greer e Keohane (2005) argumentam que esse procedimento
de ensino de comportamento de ouvinte e de falante pode facilitar o desenvolvimento do
comportamento verbal para as criangas que ndo tém esses comportamentos em seus
repertdrios, como bebés e as criangas com autismo, sindrome ou alguma deficiéncia
diagnosticada. Miguel (2016) destaca a importancia do procedimento de ensino
estruturado em MEI para criangas que ndo possuem o0 comportamento de nomeacéo
instalado em seus repertorios, dado a importancia da nomeacdo como um operante
generalizado que facilita a aquisicdo de comportamentos novos e emergentes.

Hayes, Barnes-Homes e Roche (2001) sugeriram que o procedimento de Instrugéo
com Multiplos Exemplares (MEI) poderia ser uma fonte da nomeacdo para aquelas
criangas que ndo tinham esse repertorio instalado em seu repertorio, como 0s bebés e as
criangas com alguma sindrome, transtorno ou deficiéncia diagnosticada. Desde entéo, ha

um crescente corpo de pesquisas que relatam resultados positivos do uso do MEI para a
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aprendizagem da relacdo bidirecional de comportamento de ouvinte e de falante para
essas criancas (Fiorile & Greer, 2007; Greer & Ross, 2008; Greer et al., 2005; Greer,
Stolfi, & Pistoljevic, 2007; Olaff, Ona, & Holth, 2017; Pereira, Assis, & Almeida- Verdu,
2016; Pereira, Assis, Neto, & Almeida-Verdu, 2018; Rique, Guerra, Borelli, Oliveira, &
Almeida-Verdu, 2017).

De acordo com Greer e Ross (2008), a Instrucdo por Multiplos Exemplares (MEI)
consiste em unir, sob um mesmo controle, respostas que eram independentes, como a
resposta de selecdo de um estimulo visual diante um estimulo auditivo e/ou a respostade
ecoar diante um estimulo verbal antecedente e/ou a resposta de tato diante um estimulo
verbal antecedente. Assim, as crian¢as adquirem a capacidade de responderem a diversas
topografias de controle de estimulos, como selecionando, ecoando e tateando, resultando
em respostas que ndo foram diretamente ensinadas. Desse modo, o ensino por MEI
consiste em rotacionar topografias de respostas diante de um mesmo estimulo. Em outras
palavras, o procedimento de MEI consiste em estabelecer condi¢bes nas quais as
contingéncias, 0s antecedentes e as respostas sdo diferentes, de modo que as relagdes
serdo sdo fortalecidas e relacionadas pelo reforcador.

O ensino por multiplos exemplares configura-se como uma exposicdo do
participante a arranjos ambientais que podem produzir diferentes topografias de respostas,
como ouvir baseado em selecdo e a nomeacdo, e com diferentes controles de estimulo,
por exemplo, a palavra ditada como controle para a producéo de ecoico e o estimulo visual
como controle para as respostas de selecdo de modo que a crianga aprenda respostas
multiplas para um estimulo (Pereira, Assis, & Almeida-Verdu, 2016).

A Instrucdo por Mudltiplos Exemplares (MEI) configura-se como um
procedimento de ensino que oferece mais de uma condi¢do, como o apontar e o vocalizar,

para que a crianca possa aprender (Greer & Ross, 2008; Greer & Speckman, 2009).
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Assim, de acordo com o proposto por Greer e Ross (2008), os procedimentos de MEI
intercalam tarefas de selecdo de estimulo com tarefas de nomeacéo, podendo produzir, ao
longo das sucessivas tarefas, o controle conjunto dos estimulos que inicialmente eram
independentes.

A Instrucdo por Multiplos Exemplares (MEI) (Greer, Yuan, & Gautreax, 2005)
caracteriza-se como um procedimento de ensino que visa produzir a interdependéncia
entre 0 comportamento de ouvinte e de falante, dado que ha um estimulo discriminativo
comum que controla o apontar e o falar. Assim, os estimulos auditivos funcionam como
discriminativos para o comportamento de ouvinte e de falante (Horne & Lowe, 1996).
Com tal aprendizagem, compreende-se que, diante de uma situacdo semelhante, a crianca
pode emitir comportamento de ouvinte e de falante sem que haja a mediacdo por um
adulto.

As classes de respostas de apontar, ecoar e tatear (tato puro ou impuro) foram
variaveis investigadas por Greer, Stolfi, Chavez-Brown e Rivera-Valdes (2005). Tais
comportamentos compdem as topografias de respostas que sdo trabalhadas no
procedimento de MEI para a aprendizagem do comportamento de ouvinte e de falante e,
consequente, emergéncia do repertdrio de nomeacdo. O estudo foi realizado com criancas
de 36 a 48 meses, com atraso de linguagem, e que nao tinham o comportamento de ouvinte
em seu repertorio. O objetivo do estudo foi o de testar o efeito da Instrucdo por Multiplos
Exemplares sobre a transferéncia de funcdo de imagens arbitrarias através de respostas de
ouvinte e de falante. O procedimento era composto por sessdes de ensino de trés conjuntos
(racas de cdes, monumentos dos Estados Unidos, e estimulos arbitréarios criados para a
pesquisa) e por sessdes de sonda, dividido em sete fases: i) levantamento de repertorio;
ii) linha de base para o conjunto 1 (racas de cdes); iii) sonda do conjunto 1;

iv) procedimento de MEI para o conjunto 2 (monumentos dos Estados Unidos); v) sondas
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com o procedimento de MEI para o conjunto 2; vi) procedimento de MEI para o conjunto
3 (estimulos arbitrarios) e vii) sondas para o conjunto 3. Os autores verificaram que, apos
a exposicdo ao MEI, as criangas adquiriram novos repertorios de ouvinte e de falante para
0s conjuntos experimentais. Por fim, Greer et al. (2005) concluem que o papel do ouvinte
no comportamento verbal, por estar relacionado ao comportamento de falante, pode ser
um pré-requisito para a evolucdo para comportamentos mais complexos.

Como mencionado, a nomeacao, considerada um fendmeno importante, pode estar
ausente em criangas com autismo devido as caracteristicas do transtorno. Dada a
importancia do aprendizado da relagcdo bidirecional comportamento de ouvinte-
comportamento de falante para a emergéncia da nomeacéo, Fiorile e Greer (2007)
trabalharam com quatro criangas com autismo, com idade entre vinte e quatro meses e
vinte e oito meses, que, antes da pesquisa, ndo tinham o repertério de nomeacgéo e nem
respostas de tato para estimulos bidimensionais e tridimensionais. O objetivo do estudo
foi o de verificar se o procedimento de Instrucdo por Mdltiplos Exemplares seria eficaz
para a emergéncia da nomeacdo como repertorio dos participantes. Foram utilizados
quatro conjuntos de estimulos arbitrarios, no qual cada conjunto era formado por trés
estimulos arbitrarios (estimulo auditivo formado por duas silabas e estimulos visuaisque
eram pecas de computadores).

O estudo consistiu em um delineamento de mdultiplas sondagens entre
participantes. O estudo foi dividido dez etapas. Os seis primeiros passos diziam respeito
a um procedimento de ensino de tato para verificar se haveria a emergéncia da nomeagao:
i) teste pré-experimental para verificar se as criangas tinham o repertorio de nomeagao
para estimulos familiares tridimensionais; ii) procedimento de matching-to-sample de
identidade para verificar se as criangas conseguiam estabelecer as relagdes visuais entre

os estimulos; iii) sonda de respostas de selecdo (instrucédo: “aponte para nome do objeto”);
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iv) sonda de respostas de tato impuro (instrucdo: “O que € isso?”); V) ensino das respostas
de tato impuro; vi) sonda das respostas de ouvinte e de falante para as relagdes ensinadas
no passo 5.

Apos finalizar os seis primeiros passos da pesquisa, 0s autores verificaram que
com o treino de tato ndo houve a emergéncia da nomeacao. Desse modo, Fiorile e Greer
(2007) inseriram o procedimento de Instrucao por Multiplos Exemplares para o ensino da
do comportamento de ouvinte e de falante que contou com duas etapas: vii) ensino de tato
puro, tato impuro e de comportamento de ouvinte através da rotacdo de cada resposta aos
estimulos de cada conjunto; viii) teste de nomeacdo para 0 primeiro conjunto. Se as
criangas nao apresentassem a nomeacao na etapa oito, um novo conjunto de estimulos era
inserido e eram refeitos todos os passos, desde o passo dois (etapa iv). O procedimento
se encerrava quando a crianga apresentasse a nomeagdo somente com o treino de tato
(etapa x). As etapas de sonda foram conduzidas em extincdo e para que a crianca
continuasse respondendo foram inseridas tentativas com estimulos familiares nas quais
as respostas foram reforcadas. O critério era de 90% de acerto em duas sessdes
consecutivas ou de 100% de acerto em uma Unica sessao.

Nesse estudo, a condi¢éo de treino de tato precedeu a condic¢do de ensino por MEI,
sendo que quando as criangas demonstraram a emergéncia da nomeacéo pelo treino de
tato foram expostas ao procedimento de MEI. Assim, Fiorile e Greer (2007) concluem
que o ensino por multiplos exemplares foi eficaz para a emergéncia da nomeacdo. O
procedimento de ensino permitiu que as criancas dominassem 0 comportamento de
ouvinte, resultando em uma integracdo entre os repertdrios de ouvinte e de falante — o
controle de estimulos passou de uma Unica topografia para maltiplas topografias. Além

disso, os autores ressaltam que o aprendizado desse comportamento de ordem superior
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(Catania, 1999), a nomeacao, permite que a crianga aprenda incidentalmente novos tatos
e que adquira novos operantes verbais.

Assim como o estudo de Fiorile e Greer (2007), a pesquisa de Greer, Stolfi e
Pistoljevic (2007) tambeém utilizou o procedimento de matching-to-sample, denominado
de ensino com instrucdo simples (SEI), e de Instrucdo por Mdltiplos Exemplares (MEI)
para o ensino das relac6es de ouvinte e de falante. O estudo foi realizado com oito criancas
pré-escolares com atraso no desenvolvimento da linguagem, com idade entre 38 meses a
60 meses, que nao tinham a nomeacédo em seu repertdrio. Os participantes foram divididos
em dois grupos, sendo que um passou pelo procedimento de ensino por MEI e o outro
pelo procedimento de ensino por SEI, com o objetivo de comparar a emergéncia da
nomeacao através desses dois procedimentos. Foram utilizados cinco conjuntos de
estimulos (aves, pedras preciosas, espécies de arvore, animais marinhos e legumes) para
ambos 0s grupos. As criancas que receberam a intervencdo por MEI apresentaram a
nomeacao, enquanto as criancas que receberam o ensino por SEI ndo. Ao final, os
participantes do grupo de ensino por SEI passaram pelo procedimento de MEI e
demonstram a nomeacdo. Os autores discutem a nomeacdo como uma classe de ordem
superior. Apesar dos resultados encontrados, os autores sugerem que novas pesquisas
devem ser realizadas para poder afirmar que o ensino por multiplos exemplares é mais
eficaz do que o ensino por instrucdo simples.

Com o objetivo de ampliar e replicar pesquisas anteriores sobre a eficacia do
procedimento de Instrucdo por Multiplos Exemplares (MEI) (Greer & Longano, 2010;
Greer & Ross, 2008; Greer et al., 2005), além de investigar se a exigéncia de ecoar 0s
nomes dos novos estimulos durante o procedimento de MTS fortaleceria as respostas do
ouvinte durante as sondagens de nomeagdo, Olaff, Ona e Holth (2017) conduziram um

estudo com trés criangas com autismo com idade entre 52 a 65 meses. Entretanto, os
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autores fizeram uma mudanca: a sequéncia dos testes de tato foi alterada, de modo que as
respostas de ouvinte foram testadas somente apos a sondagem de tatos puros e impuros,
a fim de evitar a producdo de ecoico do tato do experimentador pela crianca.

O delineamento utilizado foi o e multiplas sondagens entre participantes, sendo
que as sondas foram realizadas antes e depois das duas condi¢cdes de ensino (ensino de
tato por MTS e ensino por MEI). O procedimento do estudo foi composto por sessdes de
ensino de tato por MTS para os conjuntos 1, 3 e 5 e por sessdes de ensino com Instrugédo
por Multiplos Exemplares para os conjuntos 2 e 4. Para todos os conjuntos, foram
conduzidas sondas de nomeacdo antes e apos as fases de ensino.

Antes de iniciar o experimento, foram conduzidos testes pré-experimentais pelo
procedimento de Instrucdo por Multiplos Exemplares, a fim de identificar os estimulos
experimentais e garantir que as criangas nao tivessem o comportamento de ouvinte e nem
de falante para tais estimulos. As tarefas do testes pré-experimentais consistiam em
matching de identidade, producdo de tato puro e impuro e solicitacdo de resposta de
ouvinte. Cada estimulo foi testado trés vezes. Se na sequéncia das trés tentativas a crianca
ndo apresentasse nenhuma resposta definida como correta de falante, no maximo uma
resposta correta de ouvinte e pelo 90% de dominio no matching de identidade, o estimulo
foi inserido na pesquisa. Se uma crianga respondesse corretamente ao teste de tato puro
ou impuro, o estimulo foi excluido da pesquisa e substituido por outro.

Foram conduzidas sessGes de ensino do operante ecoico em MTS para 0s
conjuntos 1, 3 e 5, de modo que, antes das sondas de nomeacéo, na linha de base as
criancgas tiveram a oportunidade de ouvir o nome dos estimulos antes de nomea-los. As
tentativas eram compostas por um estimulo visual e por estimulo auditivo produzido pelo

experimentador. Como resposta correta, as criancas deveriam realizar um matching de
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identidade e produzir o eco correto do tato vocal do estimulo dito pelo experimentador.
Foram realizadas 20 tentativas, sendo quatro para cada estimulo.

Para os conjuntos 2 e 4 o procedimento de ensino utilizado foi o de Instrucéo por
Multiplos Exemplares, ou seja, a crianca deveria produzir diferentes classes de resposta
(ecoico, tato puro, tato impuro e comportamento de ouvinte) em relacdo aos cinco
estimulos experimentais em cada conjunto. A solicitacdo dos diferentes tipos de respostas
foram rotacionadas. Cada sessdo foi composta de 20 tentativas, sendo quatro tentativas
para cada estimulo experimental. Antes e ap6s o ensino por MEI, foram conduzidas
sondas de nomeacdo. Paratodas as sessdes de treino, em MTS ou MEI, foram conduzidos
procedimentos de correcdo diante de respostas incorretas ou auséncia de resposta. Para
ambos, o critério foi de 90% de acerto em duas sessdes consecutivas ou 100% de acerto
em uma Unica sessao.

As sondas de nomeacdo foram compostas por trés tipos de resposta: tato puro, tato
impuro e respostas de ouvinte. As respostas de ecoico foram consideradas pré-requisito
e, portanto, ndo foram inseridas nas sondas de nomeacgéo. Foram conduzidas 60 tentativas
nas sondas de nomeacéo, sendo 20 tentativas para cada resposta esperada. As sondas de
nomeacdo foram conduzidas em extin¢do, entretanto, para manter o participante
respondendo, foram dados feedbacks entre as tentativas. Entre as tentativas de nomeacgéo
dos estimulos experimentais, foram inseridos estimulos familiares e fornecido reforco
social para as respostas corretas. Foi considerado que a crianca tinha o repertorio de
nomeacao se ela respondesse, ao menos, a 70% das sondas de nomeacao.

Os autores concluem gue o0 ensino do ecoico, antes das sondas de nomeagao, néo
interferiu nas respostas de ouvinte das criangas nas sondas de nomeacao e destacam que
0 uso do procedimento de Instrucdo por Multiplos Exemplares com dois conjuntos

melhorou as habilidades de nomeacéo das criangas com autismo. Além disso, os autores
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também apontam que uma vez aprendida a nomeagdo para um conjunto de estimulos, as
criangas podem adquirir os comportamentos de ouvinte e de falante observando os tatos
vocais de outros individuos. Ambos os resultados corroboram com os achados de Fiorile
e Greer (2007) e Greer et al. (2005).

Para Olaff, Ona e Holth (2017), o procedimento de Instrucdo por Multiplos
Exemplares podera facilitar o aprendizado do repertorio de nomeacédo de criancas com
autismo, considerando que essas precisam de muitas tentativas de ensino para adquirir 0s
operantes verbais, como ecoico, tato puro e tato impuro e 0 comportamento de ouvinte e
de falante. Além disso, o procedimento de MEI possibilita a expansao do repertério verbal
sem ensino direto em experiéncias cotidianas.

Considerando que o procedimento de Instrucdo por Multiplos Exemplares tem
demonstrado resultados positivos no ensino de repertdrios verbais para criangas com
repertorio verbal minimo, alguns estudos foram conduzidos com criangas com implante
coclear.

Pereira, Assis e Almeida-Verdu (2016) buscaram verificar o efeito de tal
procedimento sobre o repertdrio de ouvinte e de falante (ecoico, discriminagdo auditivo-
visual e ecoico) de trés criangas, com idade entre oito a 12 anos, com deficiéncia auditiva
pré-lingual e implante coclear. Os autores utilizaram-se de trés conjuntos que incluiam
estimulos familiares e arbitrarios. O procedimento de coleta de dados foi dividido em seis
fases: i) levantamento de repertdrio inicial; ii) treino de ouvinte e de falante com o
conjunto 1; iii) treino de ouvinte e de falante usando o procedimento de MEI com o
conjunto 2; iv) avaliacdo da integracéo dos repertorios ap6s o MEI; v) reaplicacéo da fase
3 com o conjunto 3 e vi) reaplicacdo dos instrumentos utilizados na fase 1. As criancgas

demonstraram aprendizagem das discriminagdes condicionais e aumento do repertorio de



52

ecoico e tato, demonstrando que o MEI auxilia na integracdo eficaz dos repertérios de
ouvinte e de falante.

O estudo realizado por Rique, Guerra, Borelli, Oliveira e Almeida-Verdu (2017)
teve como objetivo verificar a aplicabilidade dos resultados do MEI na literatura,
integracdo entre os repertorios de ouvinte e de falante, com uma crianca de seis anos com
desordem do espectro da neuropatia auditiva e com implante coclear. O procedimento de
ensino foi realizado com trés conjuntos e consistia na selecao de figura e producéo de
ecoico mediante palavra ditada e nomeacdo de uma figura diante o estimulo visual. O
desempenho da crianc¢a foi medido por repetidas sondas. Os autores concluem que o MEI
foi eficaz para integracdo do comportamento de ouvinte e de falante dado que foi
verificado um desempenho crescente da crianca na selecdo, ecoico e nomeacdo dos
estimulos experimentais.

Semelhante ao estudo de Rique et al. (2017), Pereira, Assis, Neto e Almeida-
Verdu (2018) trabalharam com uma menina de 13 anos com implante coclear com o
objetivo de verificar o nimero de exposi¢des necessarias ao procedimento de Instrucao
com Multiplos Exemplares (MEI). Os autores trabalharam com trés conjuntos de cinco
figuras (estimulos visuais) e os respectivos estimulos auditivos. Foram realizadas quatro
fases de estudo: i. avaliacdo dos repertdrios de falante e ouvinte; ii. treino de ouvinte e
nomeacao bidirecional; iii. treino de MEI e iv. novo teste de nomeagdo bidirecional. Na
fase de levantamento de repertério, constatou-se que a crianga respondia aos estimulos
como ouvinte, mas ndo como falante. O treino de ouvinte, para os conjuntos 1 e 2 ndo
possibilitou a emergéncia do tato, sendo que esse foi verificado somente ap6s o MEI.
Entretanto, apds a exposicdo ao MEI, o treino de ouvinte possibilitou a emergéncia do

tato com o terceiro conjunto. Por fim, os autores concluem que o procedimento de MEI
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favoreceu o controle compartilhado de estimulos e a emergéncia da nomeagdo
bidirecional.

Carnerero e Pérez-Gonzalez (2014) destacam que os procedimentos de ensino de
comportamento de ouvinte e de falante descritos nos estudos citados assemelham-se as
interacdes cotidianas dos bebés com seus pais e/ou cuidadores, facilitando a aquisicao dos
repertorios. Ainda, relembram que o aprendizado sem instrucdo direta é fruto do
desenvolvimento dos bebés, uma vez que eles passam a aprender mais rapidamente e com
menos componentes instrucionais. O desenvolvimento justificaria a necessidade de
menos tentativas e sessdes de ensino dos comportamentos de ouvinte e de falante durante
0s estudos.

Com base nos estudos citados (Fiorile & Greer, 2007; Greer & Du, 2015; Greer et
al., 2005; Greer, Stolfi, & Pistoljevic, 2007; Olaff et al.,2017; Pereira et al., 2018; Pereira,
Assis e Almeida-Verdu, 2016; Rique et al., 2017), as etapas dos procedimentos de ensino
em que foram utilizadas o procedimento de Instrucdo por Multiplos Exemplares
favoreceram o estabelecimento de repertdrio de ouvinte e de falante em criangas com
atraso de linguagem (Greer et al., 2005; Greer, Stolfi e Pistoljevic, 2007), com Transtorno
do Espectro Autista (Fiorile & Greer, 2007; Greer & Du, 2015; Olaff et al.,2017) e em
com criancas com implante coclear (Pereira, Assis, & Almeida-Verdu, 2016; Rique et al.,
2017, Pereira et al., 2018). Dado que a nomeacdo € a relacdo entre comportamento de
ouvinte e de falante, selecdo e tato, pode-se notar a contribuicao do procedimento de MEI
para o aprendizado das discriminag¢6es condicionais nome-objeto.

5.1 NOMEACAO POR EXCLUSAO

Um outro fendmeno relacionado a nomeacao ¢ a “nomeacdo por exclusao”,

considerada uma extensdo da nomeacdo. Para que a crianca apresente a nomeagao por

exclusao, o repertorio de nomeacao precisa estar instalado, dado que tal repertorio servira
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como base para aprendizagem de outras relagdes nome-objeto (Greer & Du, 2015).
Suponha-se uma situacdo em que a crianga esta familiarizada com todos os estimulos do
ambiente, com excecdo de um. Diante de um estimulo auditivo novo/ndo familiar, a
crianga relaciona esse estimulo desconhecido (palavra) ao estimulo ndo familiar do
ambiente (objeto, situacdo etc.). Desse modo, a crianca aprende por exclusdo a nomear o
estimulo que inicialmente ndo Ihe era familiar, dado que ela exclui todos os estimulos
auditivos familiares e relaciona a nova palavra ouvida ao estimulo desconhecido. Dito de
outro modo, as criangas aprendem a relacdo entre comportamento de ouvinte e de falante
ao ouvirem uma palavra para um estimulo desconhecido diante de outros estimulos ja
familiares para ela. Essa aprendizagem por exclusdo, em um ambiente natural, permite
que as criancas aprendam novas relacdes incidentalmente (Greer & Du, 2015).

Greer e Du (2015) conduziram dois experimentos com criangas pré-escolares de
26 meses a 60 meses com Transtorno do Espectro Autismo ou com desenvolvimento
tipico. O objetivo do Experimento 1 foi o de verificar se a nomeag&o por excluséo é uma
relacdo emergente da nomeacéo. Para o Experimento 2, o objetivo foi o de verificar, para
aquelas criancgas que ndo tinham a nomeacéo por excluséo, se o procedimento de Instrucéo
por Mdltiplos Exemplares contribuiria para a emergéncia da nomeagdo por exclusao.
Todas as criancgas participantes tinham em seu repertorio a nomeacao. O Experimento 1
foi realizado com 39 criangas. O procedimento consistiu em treinos sobre aprendizagem
por exclusdo e testes que verificavam a emergéncia da nomeacgdo por exclusdo. Nas
sessOes de treino foram organizados blocos com 20 tentativas, nas quais os estimulos
(simbolos ou objetos arbitrarios) eram apresentados. Diante da instrugdo do pesquisador,
“Dé-me nome arbitrario do estimulo”, a crianca deveria selecionar o estimulo visual
definido como correto pelo experimentador dentre os cinco estimulos visuais disponiveis,

dos quais quatro eram estimulos familiares para a crianga e um erao
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estimulo arbitrario. As respostas corretas foram seguidas de elogio social (“Muito bem!
Obrigada por me dar nome do estimulo’) mais fichas. As respostas incorretas ou auséncia
de resposta em até 3s foram seguidas de uma nova tentativa, sem procedimento de
correcdo. O critério foi de 90% em duas sessdes consecutivas ou de 100% em uma sessao.

Apobs a finalizagdo das sessdes de treino, um intervalo de 2 horas foi dado para,
entdo, os participantes passarem pelas sondas de exclusdo. As sessdes de teste foram
compostas por 20 tentativas, sendo 10 tentativas consecutivas que testavam o
comportamento de ouvinte (“Aponte para nome do estimulo’) e 10 respostas consecutivas
que testavam o comportamento de falante (“O que € isso?””) das criangas. As sondas foram
realizadas com o objetivo de verificar a emergéncia da nomeacdo por exclusdo. Nao
houve reforgo. Se as criangas ndo atingissem o critério de 80%, elas passariam para o
Experimento 2. As criancas que demonstraram a emergéncia de nomeacao por exclusao
tiveram a participacao encerrada no estudo.

O Experimento 2 foi realizado com 16 criangcas que ndo demonstraram a
emergéncia da nomeacao por exclusdo no Experimento 1, organizadas em dois grupos
aleatoriamente, um grupo denominado experimental e o outro controle. O Experimento 2
tinha como objetivo verificar se por meio do procedimento de Instru¢do por Mdltiplos
Exemplares a nomeagao por exclusdo emergiria, isto é, verificar os efeitos do MEI sobre
a nomeacao por exclusdo. Para o grupo experimental eram exigidas respostas de falante
e de ouvinte (entregando o estimulo correto ao pesquisador quando solicitado; apontando
para o estimulo correto quando esse era nomeado pelo pesquisador; respondendo como
falante ao estimulo quando exibido apenas o estimulo visual sem antecedente vocal e
respondendo como falante quando perguntado pelo pesquisador). Os estimulos foram

alternados de modo que as respostas do ouvinte e de falante também foram alternadas. Os
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estimulos ndo foram apresentados consecutivamente nas topografias. O delineamento
utilizado foi o de multiplas sondagens composto por sessdes de ensino e de sonda.

As respostas corretas eram seguidas de elogio social e as respostas incorretas
seguidas de procedimento corretivo, no qual o experimentador modelava a resposta e
paulatinamente retirava a ajuda até que a crianca respondesse independentemente. Se a
crianca ndo respondesse corretamente em trés alternativas consecutivas, o0
experimentador fornecia ajuda fisica para a resposta de ouvinte que também foi retirada
vagarosamente. Durante o procedimento de correcdo ndo havia refor¢o. O critério
estabelecido foi de 90% em duas sessbes consecutivas ou 100% em uma Unica sessao.

As criangas que ndo compuseram o grupo experimental seguiram o curriculo de
ensino da escola, de modo que ndo passaram pelo procedimento de ensino por Instrugéo
por Multiplos Exemplares. Todas as criancas do grupo experimental demonstraram a
nomeacao por exclusdo. Do grupo controle, uma crianga demonstrou a emergéncia da
nomeacdo por exclusdo e poucas mudancas foram verificadas no repertério dessas
criangas no pré e pos-teste. Os autores discutem que os dados encontrados demonstraram
que a 0 MEI é um procedimento eficaz para a emergéncia da nomeacao por exclusao.

Além disso, considerando as limitacBes conceituais e tedricas da Teoria da
Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996), uma delas estaria relacionada a padronizacdo do uso
do termo nomeacéao, com o objetivo de permitir a interacdo com pesquisadores de outras
abordagens. Entretanto, problemas inerentes ao uso desse termo foram verificados por
alguns pesquisadores (Hawkins, Gautreaux, & Chiesa, 2018; Miguel, 2016). O termo
nomeacao € comumente utilizado na psicologia com diversos intuitos, como dar nome a
algo, habilidade a ser ensinada para uma crian¢ca como parte de um curriculo de ensino,

ensinar nomes de figuras por diferentes procedimento na analise do comportamento,
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treino de tato e nos procedimento de matching-to-sample auditivo-visuais para a

formacéo de classes de equivaléncias (Miguel, 2016).

6 O TERMO NOMEACAO, SUAS VARIAVEIS E DEFINICOES

Horne e Lowe (1996) descreveram a nomeacdo como um operante de ordem
superior no qual dois operantes verbais, antes independentes, possibilitam a emergéncia
de um novo comportamento, tornando-os interdependentes. Desse modo, 0s autores
caracterizaram a nomeacdo como uma relacdo bidirecional entre 0os comportamentos de
ouvinte e de falante. Além disso, Horne e Lowe (1996) descrevem que o repertério de
nomeacao permite a aquisicdo de novos nomes de objetos e/ou eventos sem ensino direito,
de modo que ao ensinar um dos comportamentos (por exemplo, comportamento de
ouvinte), h4 a emergéncia do comportamento de falante. Essa Ultima definicéo é utilizada
por Miguel (2016) para explicar o que caracterizaria a nomeagdo comum bidirecional®.

Catania (1999) também elabora uma definicdo para o termo nomeacdo, indo ao
encontro das defini¢bes trazidas por Horne e Lowe (1996). Catania (1999) define a
nomeacao como um operante de ordem superior, composto por uma relacdo bidirecional
entre 0s comportamentos de ouvinte e falante.

Semelhante ha uma das caracterizacdes da nomeacédo propostas por Horne e Lowe
e Catania (1999), isto é, uma relacdo bidirecional entre os comportamentos de ouvinte e
falante, Greer e Ross (2008) também propdem uma definicdo para nomeacdo. Para 0s
autores, a nomeac&o é um repertorio que permite a crianga adquirir uma resposta de tato
e de ouvinte por ouvir outra pessoa tatear o estimulo. Além disso, Greer e Ross (2008)

introduzem o conceito de full naming ou nomeagdo completa. As criancas que tém a

6 As colaboracdes sobre a nomeacédo de Miguel (2016) serdo abordadas nesse mesmo tdpico mais adiante.
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nomeagio completa em seu repertorio aprendem novos nomes através da observagio’ e
n&o por ensino direito, como defendem Horne e Lowe (1996) e Catania (1999).

Além disso, Greer e Ross (2008) propdem que para que seja observado a
nomeacdo completa no repertério das criangas, dois componentes da nomeagdo também
precisam estar presentes: i) componente de ouvinte da nomeacao que se refere a responder
como ouvinte depois de ouvir, incidentalmente, um tato emitido por outra pessoa;
aprendizagem por observacdo de respostas de tato de outros individuos. Um exemplo
seria quando a crianga responde como ouvinte apontando ou olhando para a “bola”
quando ¢ dito “bola” e ii) o componente de falante de nomeagao que ¢ compreendido
como responder como falante depois de ouvir, incidentalmente, um tato emitido por outra
pessoa; aprendizagem por observacdo de respostas de tato de outros individuos, por
exemplo, ao olhar para uma “bola”, a crianga tateia “bola”.

Peréz-Gonzéalez, Garcia-Conde e Carnerero (2011) também utilizam os termos
definidos por Greer e Ross (2008): nomeacdo completa, componente de ouvinte da
nomeacdo e componente de falante da nomeacdo. Tais componentes também sdo
abordados por Peréz-Gonzalez, Cereijo-Blanco e Carnerero (2014) como subcategorias
do que os autores definem como nomeacao de pares. Esse novo conceito esta relacionado
a emergéncia de tatos e de selecdo de objetos apds a observacdo dos nomes e seus objetos
correspondentes sem consequéncias especificas, como em situagdes em que a crianga,
diante um conjunto de estimulos, apena observa os objetos enquanto os adultos os
apresentam de acordo com o seu respectivo nome, sendo o tato e a selecdo considerados
relacBes emergentes e ndo ensinadas.

Peréz-Gonzalez, Cereijo-Blanco e Carnerero (2014) também abordam o conceito

de nomeacdo, compreendida como um operante emergente em que a crianga toca um

" O conceito de aprendizagem observacional ndo sera tratado em detalhes nesta tese. A citagdo desse tipo
de aprendizagem foi apenas para discorrer sobre o caminho das defini¢cbes do termo nomeagéo.
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objeto e seleciona-0 ao ouvir 0 seu nome. Para 0s autores, a nomeacao seria composta por
duas subcategorias: i) selecdo por tato, no qual h& o ensino de tatos de objetos e sondas
de selecé@o ao ouvir o nome do objeto e ii) selecdo de objetos, correspondente ao ensino
de selecdo de objeto ao ouvir 0 seu nome e sondas de tato.

Miguel (2016) propde uma mudanga taxondmica para 0 termo nomeacao,
compreendido como um operante generalizado que combina os comportamentos de
ouvinte e de falante, sugerindo o uso do termo do nomeacéo bidirecional (BiN), a fim de
distingui-lo dos usos comuns do termo nomeacdo. Além disso, Miguel (2016) discute a
importancia de se diferenciar o termo nomeacdo do operante verbal tato, proposto por
Skinner (1957). Para Miguel (2016), a nomeacdo é operante de ordem superior e tem
implicacdes essenciais para 0 desenvolvimento do comportamento verbal. Nesse ponto,
Miguel (2016) ressalta a natureza generativa da nomeacao descrita por Greer e Ross
(2008), na qual os autores destacam que a nhomeacdo é uma habilidade a ser adquirida e
pode ser responsavel pelo “boom” da linguagem verificado em bebés com 18 meses.

Miguel (2016) pontua que o operante verbal tato é utilizado para descrever uma
relacdo funcional entre os elementos da triplice contingéncia, isto €, entre um estimulo
antecedente, uma resposta e uma consequéncia, sendo que a topografia esta sob controle
funcional de um estimulo discriminativo antecedente ndo verbal. Desse modo, Miguel
(2016) propde que o termo tato deve ser utilizado apenas para a descricdo de topografias
verbais sob controle de estimulos discriminativos ndo verbais. Por fim, Miguel (2016)
exp0de que a relacdo produzida pelo tato é unidirecional.

Em contrapartida, o termo nomear é utilizado para descrever uma relacdo
topografica de atribuir um nome a um objeto, propriedade ou evento e uma reagao dou
ouvinte a um estimulo auditivo produzido pelo tato. A nomeacdo bidirecional é

compreendida como uma relagéo bidirecional entre os comportamentos de ouvinte e de
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falante, na qual respostas de ouvinte ou de falante sdo treinadas diretamente para um
estimulo e a resposta ndo treinada emerge. Por exemplo, diante da imagem de uma “bola”,
acrianca € treinada diretamente a responder como falante (tato) para “bola” e, ao aprender
a responder como falante, o comportamento de ouvinte emerge, isto é, diante de uma
instrucdo, a crianca torna-se capaz de distinguir o estimulo bola dos demais estimulos e
selecionar o estimulo comparacao correto ou vice-versa.

A nomeacéo bidirecional (BiN), de acordo com a proposta de Miguel (2016), é
dividida em duas subcategorias: nomeacdo bidirecional comum (C-BiN) e nomeacéo
bidirecional intraverbal (I-BiN). A nomeacdo bidirecional comum (C-BiN) refere-se a
possibilidade de formacéo de classes de estimulos arbitréarios através do ensino de tatos
comuns ou comportamentos de ouvintes comuns. Por exemplo, a crianga aprende a dizer
“bola” diante de uma imagem ou do objeto bola e aprende a selecionar a imagem bola ou
pegar o objeto bola ao ouvir “bola”. Diante de uma situagdo natural, ao ver uma bola a
crianca emitiria “bola” (tato) ¢ o som da emissdo do tato torna-se um estimulo
discriminativo para a crianca pegar a bola, imaginar uma bola, desenhar uma bola, entre
outros, ou seja, 0 comportamento de ouvinte.

Por sua vez, a nomeacdo bidirecional intraverbal (I-BiN) é compreendida como
relagbes intraverbais que podem estabelecer classes de estimulos equivalentes. Como
exemplo, quando a crianca aprende a falar “a bola é azul”, os estimulos bola e azul podem
ser itraverbalmente relacionados, isto é, ao ver uma bola, a crianga pode dizer “bola”
(tato) e o som produzido pelo tato pode ser um estimulo discriminativo para a resposta
“azul” que, por sua vez, serve como estimulo discriminativo (comportamento de ouvinte)
para procurar outros brinquedos da cor azul, por exemplo.

Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018) argumentam que contribuicdes mais

completas e coesas poderéo ser dadas aos estudos ja desenvolvidos sobre comportamento
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verbal, especificamente aqueles que fazem o uso do termo nomeagdo, permitindo a
identificacdo dos subtipos de nomeacéo estudados e facilitando a comparacdo entre 0s
resultados e as andlises de dados. Os autores ressaltam a importancia dessas
identificacOes, dado que os pesquisadores da area, que desenvolveram estudos em que
foram descritos um fendmeno que explica o surgimento de comportamento verbal ndo
ensinado, utilizaram o termo genérico nomeacao.

Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018), com base na analise sobre os dois subtipos
do termo nomeacéo, nomeacdo bidirecional comum e nomeacéo bidirecional intraverbal,
apresentada por Miguel (2016) realizaram uma revisao sistemética sobre o uso dessas
nomenclaturas em pesquisas da area e relataram que ainda foram observadas confusdes
quanto ao uso dos termos C-BiN e I-BiN. Desse modo, Hawkins, Gautreaux e Chiesa
(2018) propuseram que a subcategoria nomeacao bidirecional comum (C-BiN), descrita
por Miguel (2016), poderia ser subdividida duas novas subcategorias, sugerindo uma
classificacdo mais ampla e especifica para a nomeacao comum bidirecional (C-BiN).

De acordo com Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018), a primeira subcategoria,
denominada nomeacdo bidirecional, faz referéncia ao comportamento do ouvinte que é
ensinado a um individuo e o comportamento do falante surge para esse mesmo individuo
ou vice-versa, como abordado com Horne e Lowe (1996), Catania (1999) e Miguel
(2016). Ainda, de acordo com os autores, essa subcategoria pode ser dividida em trés
categorias menores de acordo com o operante verbal emergente (Figura 13):

i) nomeacédo unidirecional de ouvinte: corresponde ao ensino do comportamento
de falante e teste do comportamento de ouvinte, caracterizando-se como uma relacéo
unidirecional. Nesse caso, o termo € utilizado quando o comportamento de ouvinte ndo

ensinado emergiu, especificando o comportamento emergente. Como exemplo de
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pesquisas produzidas nessa categoria, Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018) citam Fiorile
e Greer (2007), Lowe et al. (2002) e Lowe, Horne e Randle (2005);

i) nomeacdo unidirecional de falante: diz respeito aos estudos em que o
comportamento de ouvinte é ensinado e o comportamento de falante é testado. Se o
comportamento de falante ndo ensinado emergir, o termo nomeacao unidirecional de
falante é utilizado para descrever explicitamente o tipo de comportamento emergente,
caracterizando-se como uma relacdo unidirecional. Alguns estudos citados por Hawkins,
Gautreaux e Chiesa (2018) que se encaixam nessa categoria seriam os de Horne, Hughes
e Lowe (2006) e Horne, Lowe e Randle (2004);

iii) nomeacao bidirecional conjunta: corresponde ao ensino de um comportamento
ouvinte ou falante e o teste do comportamento de ouvinte ou falante ndo foi ensinado
diretamente, de modo que a crianga apresenta o comportamento unidirecional de ouvinte
e 0 comportamento unidirecional de falante, cumprindo com os requisitos para uma
relacdo bidirecional entre esses dois comportamentos. Hawkins, Gautreaux e Chiesa
(2018) citam os estudos de Pérez-Gonzalez, Cereijo-Blanco e Carnerero (2014) e Pérez-
Gonzélez, Garcia-Conde e Carnerero (2011). Peréz-Gonzalez e Carnerero (2014)
nomeiam essa categoria de nomeacéo de tato-selecéo.

A segunda categoria, denominada como nomeacao bidirecional incidental, estaria
relacionada a emergéncia dos comportamentos de ouvinte e/ou de falante sem ensino
direto, como proposto por Greer e Ross (2008). Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018),
analisando minunciosamente essa subcategoria, propuseram que cada uma delas
poderiam ser ainda subdividas em trés categorias especificas, a saber (Figura 13):

i) nomeacdo unidirecional incidental de ouvinte: ocorre quando a crianca, apos
exposicdo ao nome do objeto sem ensino direto, é capaz de selecionar tal objeto, porém

ndo consegue tated-lo com preciséo, isto €, a crianga demonstra a emergéncia do
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comportamento de ouvinte, mas ndo de falante. O estudo de Speckman-Collins, Lee Park
e Greer (2007) é citado pelos autores como exemplo para essa categoria. Na categorizagao
de Greer e Ross (2008) essa categoria seria equivalente a de componente de ouvinte da
nomeacao;

i) nomeacdo unidirecional incidental de falante: diante da exposi¢cdo ao nome do
objeto, sem ensino direto, a crianca é capaz de tatear o objeto, mas ndo de seleciona-lo.
Nesse caso, ha a emergéncia do comportamento de falante, mas ndo do comportamento
de ouvinte. As pesquisas conduzidas por Greer, Stolfi, Chavez-Brown e Rivera-Valdes
(2005) sdo exemplos desse tipo de nomeacdo. Para Greer e Ross (2008), essa categoria
foi denominada de componente de falante da nomeacéo;

iii) nomeacdo bidirecional incidental conjunta: quando a crian¢a, diante a
exposicdo do nome do objeto, sem ensino direto, é capaz de tatea-lo e de seleciona-lo,
isto é, a crianca aprende incidentalmente o comportamento de falante e de ouvinte.
Algumas pesquisas que demonstram essa aprendizagem incidental sdo as conduzidas por
Greer, Stolfi e Pistoljevic (2007), Hawkins, Kingsdorf, Charnock, Szabo e Gautreaux
(2009), Pérez-Gonzalez, Cereijo-Blanco e Carnerero (2014), Pérez-Gonzélez, Garcia-
Conde e Carnerero (2011). Nas definicdes de Greer e Ross (2008) essa categoria
corresponderia ao que eles denominaram de full naming e ao que Peréz-Gonzélez,
Cereijo-Blanco e Carnerero (2014) de nomeacao em teste de par.

Desse modo, a partir da proposicdo inicial de Miguel (2016) de nomeacao
bidirecional comum, Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018) identificaram duas novas
categorias (nomeacao bidirecional e nomeacéo bidirecional incidental), sendo cada uma
delas subdivididas em trés categorias: i) nomeacéo bidirecional: nomeacéo unidirecional

de ouvinte, nomeacéo unidirecional de falante e nomeacéo bidirecional conjunta e ii)
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nomeacdo incidental bidirecional: nomeacéao unidirecional incidental ouvinte, nomeagéao
unidirecional incidental falante e nomeacéo bidirecional incidental conjunta (Figura 13).

Como relatado ao longo do estudo, diversas foram as mudancas e classificagdes
para 0 termo nomeacéo, a partir do desenvolvimento e da publicagédo da Teoria da
Nomeacdo de Horne e Lowe (1996). Para tanto, elaborou-se a Tabela 1 que contém o

autor, o termo adotado por ele, uma breve defini¢do para cada termo e um exemplo.



Figura 1. Propostas de classificacdo da nomeacdo comum bidirecional
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Fonte: Traduzido e adaptado de Hawkins, Gautreaux e Chiesa, 2018.

Componente de

ouvinte
(Greer & Ross, 2008)

Componente de

falante
(Greer & Ross, 2008)

65

Nomeacéo
bidirecional
incidental conjunta

Full naming
(Greer & Ross, 2008)

Teste em par
(Peréz-Gonzalez et al.,
2014)




Tabela 1:

Sumario de termos
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Autor

Termo

Subcategoria 1

Subcategoria 2

Breve Definicao

Exemplo

Horne & Lowe (1996)

Nomeagéo

comportamento emergente;
operante de classe superior,
formado pela
bidirecionalidade do
comportamento de ouvinte e
do comportamento  de
falante

Catania (1999)

Nomeacéo

operante de ordem superior,
composto por uma relacdo
bidirecional entre 0s
comportamentos de ouvinte
e falante

Greer & Ross (2008)

Nomeagéo

relacéo bidirecional;
respostas de ouvinte e
falante sdo adquiridas em
uma relacdo  simétrica;
repertério de aprendizagem
observacional envolvendo
relagbes entre estimulos
visuais e auditivos

Componente de Ouvinte
da Nomeagdo

responder como ouvinte
depois de ouvir,
incidentalmente, um tato
emitido por outra pessoa;
aprendizagem por
observacdo de respostas de
tato de outros individuos

a crianca responde
ouvinte  apontando
olhando para a

quando ¢ dito “bola”

como
ou
“bola”
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Componente de Falante
da Nomeac&o

responder como falante
depois de ouvir,
incidentalmente, um tato
emitido por outra pessoa;
aprendizagem por
observagdo de respostas de
tato de outros individuos

ao olhar para uma “bola”, a
crianga tateia “bola”

Nomeacdo Completa

responder como ouvinte ou
falante, incidentalmente,
ouvindo outro individuo
tatear o estimulo;

a crianca responde como
ouvinte  apontando ou
olhando para a “bola”
quando ¢ dito “bola”;

ao olhar para uma “bola”, a
crianga tateia “bola”

Peréz-Gonzalez, Garcia-Conde, & Carnerero (2011)

Nomeacdo Completa
(Greer & Ross, 2008)

responder como ouvinte ou
falante, incidentalmente,
ouvindo outro individuo
tatear o estimulo;

a crianca responde como
ouvinte  apontando ou
olhando para a “bola”
quando ¢ dito “bola”;

ao olhar para uma “bola”, a
crianga tateia “bola”

Componente de Ouvinte
da Nomeacéo
(Greer & Ross, 2008)

responder como ouvinte
depois de ouvir,
incidentalmente, um tato
emitido por outra pessoa;
aprendizagem por
observacdo de respostas de
tato de outros individuos

a crianca responde como
ouvinte  apontando  ou
olhando para a “bola”
quando ¢ dito “bola”

Componente de Falante
da Nomeacéo
(Greer & Ross, 2008)

responder como falante
depois de ouvir,
incidentalmente, um tato
emitido por outra pessoa;
aprendizagem por
observacdo de respostas de
tato de outros individuos

ao olhar para uma “bola”, a
crianga tateia “bola”

Peréz-Gonzalez, Cereijo-Blanco, & Carnerero (2014)
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Nomeagao

tocar um objeto e seleciona-
lo ao ouvir o0 seu nome;
emergéncia

Selecédo por Tato

ensino de tatos de objetos e
sondas de selecdo ao ouvir o
nome do objeto

a crianca responde como
falante ao ver o estimulo
“bola”

Selecdo de Objetos

ensino de selecdo de objeto
ao ouvir 0 seu nome e
sondas de tato

a crianca responde como
ouvinte  apontando  ou
olhando para a “bola”
quando ¢ dito “bola”

Nomeac&o de pares

emergéncia de tatos e de
selecdo de objetos apds a
observacgéo dos nomes eseus
objetos
correspondentes sem
consequéncias especificas

diante um conjunto de
estimulos, as  criancas
apenas observam 0s objetos
enquanto os adultos os
apresentam de acordo como
seu respectivo nome; o tato
e a selecdo sdo relagBes
emergentes e ndo ensinadas

Componente de Ouvinte
da Nomeacéo
(Greer & Ross, 2008)

responder como ouvinte
depois de ouvir um tato
emitido por outra pessoa;
aprendizagem por
observagdo de respostas de
tato de outros individuos

a crianca responde como
ouvinte  apontando  ou
olhando para a “bola”
quando ¢ dito “bola”

Componente de Falante
da Nomeacéo
(Greer & Ross, 2008)

responder como falante
depois de ouvir um tato
emitido por outra pessoa;
aprendizagem por
observagdo de respostas de
tato de outros individuos

ao olhar para uma “bola”, a
crianca tateia “bola”

Miguel ( 2016)

Nomeacdo Bidirecional

operante de ordem superior;
relacdo bidirecional entre os
comportamentos de ouvinte
e de falante

diante da imagem de uma
“bola”, a crianca ¢ treinada
diretamente a responder
como falante (tato) para
“bola” e, ao aprender a
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responder como falante, o
comportamento de ouvinte
emerge e vice-versa

Nomeacédo Bidirecional
Comum (C-BiN)

ensino de tatos comuns ou
de comportamentos comuns
de ouvintes

a crianca aprende a dizer
“bola” diante de uma
imagem ou do objeto bola e
aprende a selecionar a
imagem bola ou pegar o
objeto bola ao ouvir “bola”.
Diante de uma situacdo
natural, ao ver uma bola a
crianga emitiria “bola” (tato)
e 0 som da emisséo do tato
torna-se  um  estimulo
discriminativo para acrianga
pegar a bola, imaginar uma
bola,

desenhar uma bola

Nomeac&o Bidirecional
Intraverbal (I-BiN)

relagdes intraverbais que
podem estabelecer classes de
estimulos equivalentes

a crianca aprende a falar “a
bola é azul”, os estimulos
bola e azul podem ser
itraverbalmente
relacionados, isto é, ao ver
uma bola, a crianga pode
dizer “bola” (tato) e o som
produzido pelo tato pode ser
um estimulo discriminativo
para a resposta “azul” que,
por sua vez, serve como
estimulo discriminativo
(comportamento deouvinte)
para  procurar  outros
brinquedos da cor azul

Hawkins, Gautreaux, & Chiesa (2018)

Nomeagdo Comum
Bidirecional
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Nomeacédo Bidirecional

ensino do comportamento
do ouvinte e emergéncia do
comportamento de falante
ou vice-versa

Nomeagéo ensino do comportamento ensino do tato “bola” e a
Unidirecional de de falante e emergéncia do crianca deve selecionar o
Ouvinte comportamento de ouvinte  estimulo “bola” no teste

Nomeagéo ensino do comportamento ensino da selecdo do

Unidirecional de de ouvinte e emergéncia do  estimulo “bola” e a crianga
Falante comportamento de falante tatear “bola” no teste

Nomeacéo ensino do comportamento ensino da selegdo do

Bidirecional Conjunta

de ouvinte e emergéncia do
comportamento de falante e
ensino do comportamento
de falante e emergéncia do
comportamento de ouvinte

estimulo “bola” e a crianga
tatear “bola” no teste;
ensino do tato “bola” e a
crianga deve selecionar o
estimulo “bola” no teste

Nomeagc&o Bidirecional
Incidental

emergéncia dos
comportamentos de ouvinte
e/ou de falante sem ensino
direto

Nomeagdo
Unidirecional
Incidental de Ouvinte

apos exposicao ao nome do
objeto, sem ensino direto, é
capaz de selecionar tal
objeto, porém ndo consegue
tatea-lo com precisédo

ao dizer para a crianca
“bola”, em um
procedimento de MTS, a
selecdo do estimulo(“bola™)
emerge somente pela escuta
do nome do estimulo

Nomeacao
Unidirecional
Incidental de Falante

diante da exposi¢do aohome
do objeto, sem ensinodireto,
a crianca € capaz de tatear o
objeto, mas ndo de
seleciona-lo

ao pedir para a crianga
“pegue a bola”, em um
procedimento de MTS, o
tato (“bola™) emerge
somente pela escuta do
nome do estimulo

Nomeacéo
Bidirecional
Unidirecional Conjunta

a crianga, diante aexposicao
do nome do objeto, sem
ensino direto, é capaz de
tated-lo e de seleciond-lo,

ao dizer para a crianca
“bola”, em um
procedimento de MTS, a
selecdo do estimulo(“bola™)




71

isto é, a crianca aprende emerge somente pela escuta

incidentalmente 0 do nome do estimulo;
comportamento de falante e ao pedir para a crianga
de ouvinte “pegue a bola”, em um

procedimento de MTS, o
tato (“bola”) emerge
somente pela escuta do
nome do estimulo

Fonte: Elaborada pela autora.
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Desse modo, considerando 0s operantes ecoico, tato, 0 comportamento de ouvinte
e as relacOes de identidade, pode-se compreender que Horne e Lowe (1996) e Catania
(1999) compreendem esses operantes como pré-requisitos para a nomeacao e que
precisam ser ensinados para que a nomeacdo emerja no repertorio das criancas. Em
contrapartida, Greer e Ross (2008), Peréz-Gonzalez, Cereijo-Blanco e Carnerero (2014),
Peréz-Gonzéalez, Garcia-Conde e Carnerero (2011) consideram esses comportamentos
como componentes da relacdo ouvinte-falante para a emergéncia da nomeacdo completa.
Além disso, os autores defendem que a nomeagdo é um comportamento aprendido
incidentalmente, isto é, sem ensino direto. Embora Peréz-Gonzélez, Carnerero e
colaboradores concordem com Greer e Ross (2008) sobre a nomeacdo ser incidental, 0s
autores também propGem que a nomeacdo pode emergir a partir do ensino desses
operantes, nos quais ensina-se o tato e sonda o comportamento de ouvinte (selecdo de
tato) e/ou ensina-se 0 comportamento de ouvinte e sonda as respostas de tato (selecdo de
objetos).

Embora, Horne e Lowe (1996) e Catania (1999) destaqguem a nomeacao configura-
se como uma relacdo bidirecional, somente Miguel (2016), em suas defini¢bes de
nomeacao, é que faz o uso do termo bidirecionalidade, compreendendo que para que haja
a emergéncia da nomeacao € necessario o ensino de tatos comuns e de comportamentos
comuns. Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018) foram os primeiros autores a questionarem
0 uso do termo bidirecionalidade, dado que as relagdes descritas por Catania (1999), Greer
e Ross (2008), Horne e Lowe (1996), Miguel (2016), Peréz-Gonzéalez, Cereijo-Blanco e
Carnerero (2014) e Peréz-Gonzélez, Garcia-Conde e Carnerero (2011) tratam de relagdes
unidirecionais, isto €, ensina um operante e sonda o outro, e ndo bidirecionais.

Desse modo, os autores partem da definicdo de nomeacéo bidirecional de Miguel

(2016) para distinguir dois tipos de nomeacéo, de acordo com o procedimento de ensino
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direto (nomeacdo bidirecional) e aprendizagem incidental (nomeagdo bidirecional
incidental). Ambas as categorias foram subdividas em trés categorias cada, sendo cada
uma nomeada de acordo com o comportamento emergente. Além disso, dentro dessas
subcategorias descritas, Hawkins, Gautreaux e Chiesa (2018) tragcam elementos comuns
as defini¢des apresentadas por eles e por Greer e Ross (2008) e Peréz-Gonzélez, Cereijo-
Blanco e Carnerero (2014). Para os autores, a definig&o por eles apresentada de nomeagéo
bidirecional conjunta pode ser diretamente relacionada com o conceito de selecdo por tato
de Peréz-Gonzalez, Cereijo-Blanco e Carnerero (2014) e a descricdo da nomeacao
bidirecional incidental conjunta (Hawkins, Gautreaux, & Chiesa, 2018) tangenciaria a
definicdo de teste em par de Peréz-Gonzéalez, Cereijo-Blanco e Carnerero (2014).

Os estudos desenvolvidos por Greer e Ross (2008) e Hawkins, Gautreaux e Chiesa
(2018) convergem nas definicdes de nomeacdo bidirecional incidental, sendo as
defini¢bes de componente de ouvinte da nomeacdo, componente de falante da nomeacao
e nomeacdo completa relacionadas diretamente com as descricbes de nomeacéo
unidirecional incidental de ouvinte, nomeacdo unidirecional incidental de falante e
nomeacao bidirecional incidental conjunta, respectivamente. Além disso, nas defini¢des
de ambos os autores, tem-se a emergéncia da nomeacdo a partir de aprendizagens
incidentais.

Em suma, teoria do comportamento verbal de Skinner (1957) marcou as pesquisas
desenvolvidas na area da andlise do comportamento. O comportamento verbal é
compreendido como um comportamento operante que € estabelecido e mantido por
consequéncias mediadas por um ouvinte treinado. Assim, em sua obra, Skinner (1957),
dedicou-se a estudar o comportamento do falante analisando as interagdes de acordo com
descricdo das condigdes antecedentes e consequentes que originam e mantém a resposta

do falante. Para tanto, Skinner (1957) elaborou categorias basicas do comportamento
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verbal de acordo com o controle dos estimulos antecedentes e a sua relacdo com as
respostas emitidas pelo organismo.

Na obra de Skinner (1957), o comportamento do ouvinte é aquele que garante a
emissdo e a manutengdo do comportamento verbal. A auséncia do estudo do
comportamento de ouvinte e de como 0s operantes verbais se desenvolvem e se
estabelecem no repertério de criancas pequenas, na obra de Skinner (1957), despertou o
interesse de diversos pesquisadores da &rea da analise do comportamento em estudarem
esses processos. Nesse contexto, a Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996) foi uma
das teorias elaboradas com o objetivo de responder a essas lacunas deixadas por Skinner
(1957).

Assim, com o objetivo de responder questionamentos de tedricos da area, como
origem da nomeacdo e como esse processo daria origem as relacdes de estimulos
emergentes ou derivadas na formacdo de classes de equivaléncia, Horne e Lowe (1996)
elaboraram a teoria da nomeacdo. Horne e Lowe (1996) descrevem que € na interacao
com os pais ou cuidadores que as criangas aprendem a se comportar, primeiro, como
ouvinte, sendo esse comportamento fundamental para o desenvolvimento dos operantes
ecoico, tato e comportamento de falante. A aquisicao do repertorio de ouvinte e de falante
esta relacionada com o controle de estimulo, o qual sofre alteracbes com o
desenvolvimento das criancas e, assim, o comportamento de ouvinte e de falante
instauram-se em seu repertdrio. E nesse ponto que Horne e Lowe (1996) destacam que as
criancas ttm o comportamento de nomeacao presente em seu repertdrio. Para Horne e
Lowe (1996), o comportamento de ouvinte € um comportamento precorrente para o
desenvolvimento da nomeacdo, definida como uma relacdo bidirecional entre o

comportamento de ouvinte e 0 comportamento de falante.
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Com a publicacdo da teoria, Horne e Lowe (1996) foram duramente criticados por
diversos pesquisadores da &rea. Um ponto em especial destacado nesta tese diz respeito a
falta de estudos empiricos que dessem suporte para a teoria. Assim, nos anos seguintes,
Horne, Lowe e colabores desenvolveram uma série de estudos experimentais com o
objetivo de investigar a interdependéncia entre o comportamento de ouvinte e o
comportamento de falante e como a nomeacgéo seria uma condigdo facilitadora para
categorizacOes emergentes. Os estudos foram conduzidos com criangas pequenas de 12 a
48 meses que tinham poucas habilidades de linguagem.

Partindo do caminho contrério de Horne e Lowe (1996), Greer e Speckman
(2009), com o suporte de um programa de pesquisa sobre o processo de desenvolvimento
da nomeacdo em criancas pequenas, elaboraram a teoria do desenvolvimento do
comportamento verbal. Assim, os autores expandiram a definicdo de nomeacdo e
descreveram a bidirecionalidade operacionalmente. Para Greer e Speckman (2009), a
nomeacao é a capacidade de adquirir um tato puro ou impuro e uma resposta do ouvinte
depois de observar um tato de outro individuo. Para além, Greer e Speckman (2009), com
base no programa de pesquisas ja desenvolvidas, também identificaram um procedimento
de ensino eficaz para estabelecer a nomeagdo em criangas que ndo tém esse repertdrio, 0
procedimento de Instrucdo por Multiplos Exemplares (MEI).

A teoria da nomeacdo (Horne & Lowe, 1996) e a teoria do desenvolvimento do
comportamento verbal (Greer & Speckman, 2009), bem como o0s estudos empiricos
conduzidos por Horne, Lowe e colaboradores e por Greer, Speckman e colaboradores
estabelecem uma base sélida para o desenvolvimento de pesquisas futuras que busquem
ensinar novos comportamentos e compreender como esses comportamentos podem

emergir.
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A Teoria do Desenvolvimento do Comportamento Verbal (Greer & Speckman,
2009) foi elaborada a partir de um programa de pesquisas conduzidas por Greer e Ross
(2008). Os estudos possibilitaram que os autores elaborassem os marcos verbais do
desenvolvimento e os pré-requisitos necessarios para cada marco, sendo que ambos foram
organizados hierarquicamente, partido das habilidades mais simples para as mais
complexas. Nesse ponto, notou-se uma convergéncia entre a proposta de Greer e Ross
(2008) e a Teoria da Nomeacdo, uma vez que Horne e Lowe (1996) destacam que uma
hierarquia de comportamentos é observada quando a crianca estd aprendendo a
discriminar os comportamento de ouvinte e de falante.
A Teoria da Nomeagéo de Horne e Lowe (1996) discorre sobre o papel do ovinte e
e aimportancia da dependencia dos operantes verbais. Entretanto, deixa lacunas que
propiciiaram novas teorias, como a de Greer e Spackman (2009) a fim de responder

perguntas que ndo foram contempladas na Teoria da Nomeacao.
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APENDICE A
3.1 ESTUDOS EMPIRICOS DESENVOLVIDOS POR HORNE, LOWE E
COLABORADORES

Com a necessidade de pesquisas experimentais que dessem suporte empirico a
Teoria da Nomeagéo (Horne & Lowe, 1996), os autores e colaboradores desenvolveram
uma série de estudos. As pesquisas tinham como objetivo, no geral, investigar a
interdependéncia entre 0 comportamento de ouvinte e 0 comportamento de falante, bem
como se a nomeacao seria uma condicéo facilitadora para categorizacGes emergentes. Os
estudos foram conduzidos com criangas pequenas de 12 a 48 meses que tinham poucas
habilidades de linguagem (Horne, Hughes, & Lowe, 2006; Horne, Lowe, & Harris, 2007;
Horne, Lowe, & Randle 2004; Lowe, Horne, & Hughes, 2005; Lowe, Horne, Harris, &
Randle, 2002). Considerando-se a série de cinco estudos produzida por Horne, Lowe e
colaboradores, 40 criancas que foram treinadas a responderem a um nome comum (vocal
ou manual) formaram classes de estimulos arbitrarias. Entretanto, 11 criangas que foram
treinadas a responderem relagdes comuns de ouvinte, e ndo relagbes de tato, ndo
formaram classes de estimulos arbitrarias (Horne, Lowe, & Rande, 2004). Horne, Lowe
e Randle (2007) discutem que esses achados apoiam as discussdes de Horne e Lowe
(1996) sobre a Teoria da Nomeacdo, ou seja, de que a nomeagdo parece ser necessaria
para a formacéo de classes de estimulos arbitrérias.

A primeira pesquisa da série de estudos produzidos por Horne, Lowe e
colaboradores foi desenvolvida por Lowe, Horne, Harris e Randle (2002). O estudo foi
composto de dois experimentos, denominados Experimento 1 e Experimento 2. Ainda, o
Experimentol foi subdividido em dois experimentos, Experimento 1A e Experimento 1B.
O Experimento 1A teve o objetivo de treinar 11 criancas de 27 a 51 meses de idade a

responderam a um tato comum para duas classes de estimulos arbitrarios. Antes da fase
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experimental, as criangas foram testadas pela Griffiths Mental Development Scales
(Griffiths, 1954), na qual todas apresentaram escores normais. Foram utilizadas duas
classes de estimulos familiares, chapéus e xicaras de crianga, e dois conjuntos de
estimulos arbitrarios formado por figuras arbitrarias em madeira, denominado de zag e
vek. A pesquisa foi composta por dois experimentos. O experimento 1 foi subdivido em
experimento 1A e experimento 1B.

No experimento 1A, o procedimento geral foi composto por fases de ensino e teste
de tato e fases de categorizacdo dos estimulos. A primeira etapa deste experimento foi
conduzida com os estimulos familiares as criancas, isto €, chapéus e xicaras infantis
(Figura 1). Na primeira fase, o experimentador colocou os seis estimulos familiares, trés
estimulos de cada conjunto, em frente as criancas e apontando para cada estimulo, uma
vez, dizendo “esse ¢ o chapéu/a xicara”. Apds, os estimulos foram retirados e foram
formados trés pares aleatorios compostos por um estimulo de cada conjunto (par 1:
chapéu 1/xicara 1; par 2: chapéu 2/xicara 2; par 3: chapéu 3/xicara 3).

Apds, foram conduzidos dois testes de ecoico para verificar se a crianga emitia
respostas ecoicas para um estimulo de cada conjunto (um chapéu e uma xicara). Os
autores nao especificam como eram conduzidos os testes, nem como quais eram 0S
procedimentos em caso de emissdo ou nao de respostas ecoicas. Em seguida, a crianca foi
exposta ao treino de tato em pares de estimulos. O experimentador apresentava o primeiro
par de estimulos para crianca, apontava para um dos estimulos do par e emitia a seguinte
instrucdo “o que € isso?”. Diante de respostas corretas, a crianga era reforgada com elogios
sociais e 0 experimentador dizia 0 nome do estimulo (“Bom garoto, esse € o chapéu™). Se
a crianca respondesse incorretamente ou ndo emitisse nenhuma resposta, era conduzido
um procedimento de corre¢do no qual era exigido uma resposta ecoica da crianga diante

da instru¢do do pesquisador: “esse é 0 chapéu. Vocé pode dizer?”. As
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sessOes foram organizadas em blocos com oito tentativas, sendo que os estimulos eram
apresentados duas vezes em cada posicdo (esquerda/direita). O critério era de trés
respostas corretas, em quatro tentativas, para cada estimulo dentro de um bloco de ensino,
isto €, oito tentativas. Apds atingir o critério com o par 1, 0 mesmo procedimento era
realizado com o par 2 e com o par 3.

Ao atingir o critério, a crianga passava por um treino de ouvinte em pares de
estimulos. O procedimento foi semelhante ao da fase anterior, com a excecdo da instrugdo
que era fornecida para as criangas (“Onde estd o chapéu/xicara?). Apds, a crianga foi
exposta ao treino de tato com seis estimulos. O procedimento foi semelhante ao treino de
tato em pares de estimulos com a diferenca de que, nessa etapa, os seis estimulos (trés
estimulos do conjunto chapéu e trés do conjunto xicaras) foram expostos ao mesmo tempo
para as criangas.

Ao atingir critério, a crianca foi exposta ao teste de categorizagdo com 0s seis
estimulos, na qual era exigidas trés respostas diferentes das criancas. A primeira resposta
consistia em emissdo de tato diante do apontar para um estimulo e da instru¢do do
experimentador “o que € isso?”. Se a crianc¢a respondesse corretamente, 0 experimentador
emitia uma segunda instru¢do “vocé pode dar os outros chapéus/outras xicaras?”. Caso a
crianga entregasse ao experimentador os outros dois estimulos pertencentes ao conjunto
alvo da tentativa, ela era reforgada socialmente e foi considerado que ela formou uma
categoria correta. Caso a crianga entregasse apenas um estimulo do conjunto alvo, o
pesquisador emitia a seguinte instru¢do ‘“‘existe mais?”’. Se a crianga selecionasse o
estimulo do conjunto alvo que estava faltando, era elogiada. Caso a crianga nédo
selecionasse o estimulo do conjunto alvo correto ou ndo emitisse nenhuma resposta, o
pesquisador retomava o treino de tato com seis estimulos e apds atingir o critério no

treino, a criancga era reexposta ao teste. Se a crianca, diante da segunda instrucao do
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pesquisador (“vocé pode dar os outros chapéus/outras xicaras?”’), ndo selecionasse os
estimulos do conjunto alvo ou selecionasse os estimulos errados, era realizado um
procedimento de correcdo vocal “ndo, esse (aponta para o estimulo incorreto) é o chapéu/a
xicara. Esse (aponta para o estimulo correto) ¢ um chapéu/uma xicara”. O critério era de
trés respostas corretas consecutivas para cada conjunto de estimulos.

A segunda resposta exigida da crianca era de resposta de tato e categorizacdo dos
estimulos, com a diferenca de que o experimentador, em sua instrucdo, nao especificava
qual era a categoria do estimulo alvo, isto ¢, “o que € iss0?”’ e “vocé pode dar os outros”.
O procedimento foi 0 mesmo adotado na primeira pergunta. A Ultima exigia somente
respostas de categorizacdo da crianga, sem emissdo de tato, ou seja, 0 experimentador
emitia a seguinte instrucédo: “veja isso! Vocé pode dar 0s outros?”. O procedimento seguiu
a mesma estrutura da primeira pergunta. O teste de categorizacdo dos estimulos encerrou
0 procedimento experimental com os estimulos familiares.

O procedimento experimental para os estimulos arbitrarios, zag e vek (Figura 2)
foi iniciado com um treino de ecoico com pares de estimulos. Foram selecionados trés
pares de estimulos compostos por um estimulo do conjunto zag e outro do conjunto vek
(par 1: zag 1/vek 1; par 2: zag 2/vek 2; par 3: zag 3/vek 3). O treino foi iniciado com o
par 1 e, ao atingir o critério, o procedimento era repetido com o par 2 e depois com o par
3. O experimentador selecionava um dos estimulos do par e dizia “esse ¢ zag/vek. Vocé
pode dizer?”. Se a crianca emitisse a resposta ecoica correta, era reforcada com elogios
sociais e o experimentador dizia o nome do estimulo (“Bom garoto, esse ¢ o zag/vek™).
Em caso de resposta incorreta ou auséncia de resposta, o experimentador conduzia um
procedimento de correcdo no qual selecionava o estimulo e repetia a instrucdo. Um bloco
de ensino era composto por oito tentativa, com oportunidade de emissdo de respostas

ecoicas quatro vezes para cada estimulo do par. O critério era de 100% de acerto. Caso a
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crianga ndo atingisse o critério, era exposta a um treino adicional de ecoico até atingir
critério.

Ap0s atingir o critério, a crianca passava para a etapa de treino de tato em pares
de estimulos. O procedimento seguiu as mesmas etapas do treino de tato em pares com 0s
estimulos familiares, com excecdo do critério que foi alterado, isto é, trés respostas
consecutivas, dentre quatro tentativas, para cada um dos estimulos em um bloco com oito
tentativas. Ao atingir o critério, a crianga era exposta ao treino de tato com quatro
estimulos, isto é, os estimulos dos pares 1 e 2. Nessa etapa, foi inserida uma tela que
separava 0 experimentador da crianga, de modo que a crianga ndo conseguia ver o
experimentador. O procedimento seguiu as mesmas fases experimentais da etapa anterior.
A diferenga foi no reforgamento, isto &, respostas corretas eram reforcadas socialmente e
respostas incorretas eram realizadas em extingdo. Apos atingir o critério, o par 3 foi
acrescentando, seguindo o mesmo procedimento experimental da etapa anterior. Se a
crianca ndo atingisse o critério, era exposta a um treino de tato adicional em pares de
estimulos e depois com quatro estimulos. Ainda, se a criangca ndo atingisse o critério
dentro de 24 blocos de treino de tato com quatro estimulos, era desligada do estudo. Nesse
ponto, 0s autores ressaltam que uma das criancas da pesquisa (CS) ndo passou por essa
etapa, sendo submetido diretamente a proxima etapa. Ndo ha justificativa explicita no
texto para essa deciséo.

A etapa seguinte do procedimento consistiu em um treino de tato para o par 3.A
tela que havia sido utilizada na etapa anterior, foi retirada aqui. O procedimento seguiu
as mesmas etapas do treino de tato em pares e, ao alcancar o critério, 0 mesmo
procedimento foi realizado com os pares 1 e 2, nessa ordem. Ao atingir o critério com 0s
trés pares, a crianga era exposta ao treino de tato com seis estimulos que seguiu 0 mesmo

procedimento realizado com os seis estimulos familiares. No entanto, com os estimulos
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arbitrérios, o esquema de reforcamento foi alterado, isto €, ao atingir o critério (trés
respostas corretas consecutivas de emissdo de tato para cada um dos seis estimulos), a
probabilidade de reforgo foi sendo reduzida para 50%, 33% e 0%. Se o desempenho da
crianga caisse, devido a diminui¢do do reforco, o experimentador voltava ao nivel de
reforgo anterior e seguia até que a crianga atingisse o critério em extincdo. Se, mesmo
com a retomada do nivel de reforco, o desempenho da crianga ndo voltasse a subir, era
realizado um teste de tato com quatro estimulos. Se atingisse o critério, voltava para o
treino de tato com seis estimulos. Se ainda a crianga nao atingisse o critério, era reexposta
ao treino de tato com quatro estimulos. Se a crianga nao atingisse o critério em 48 treinos
e testes, era desligada do estudo.

Ao atingir critério, a crianca era exposta ao teste de categorizacdo que era
composto por quatro fases. Algumas fases foram conduzidas por um experimentador
novo ou utilizada uma tela para obscurecer a imagem do experimentador que ja vinha
realizando as etapas com a crianca. Todas as fases dessa etapa foram conduzidas em
extingdo e sem procedimento de correcdo. A primeira fase consistiu em teste de tato para
seis estimulos, na qual o experimentador novo apenas observava o desempenho da crianga
e 0 experimentador 1 conduzia o procedimento. Os autores ndo especificam como essa
fase foi conduzida. A segunda etapa foi conduzida pelo novo experimentador e consistiu
em uma revisao de categorizacdo dos estimulos familiares. Foram realizados quatro testes
de categorizagdo com os seis estimulos familiares, sendo dois testes para o conjunto de
chapéus e dois testes para o conjunto de xicaras. O critério era de 100% de acerto. Se o
desempenho da crianga caisse na etapa 1 ou na etapa 2, a etapa era encerrada € 0
experimentador 1 realizava um novo treino, ndo especificado pelos autores, até que

voltasse a atingir critério, sendo reexposta a fase 1 e 2.
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A terceira etapa consistiu em um teste de categorizacdo dos estimulos arbitrarios
e foi conduzida pelo novo experimentador. Diante a instru¢ao do pesquisador “veja isso.
Vocé pode dar os outros?”’, a criangca deveria selecionar os outros dois estimulos
comparacdo que fizessem parte da categoria alvo. Foram conduzidas 18 tentativas, nas
quais cada estimulo foi utilizado como estimulo modelo trés vezes. O critério era de
100%. Se a crianga ndo selecionasse todos os estimulos da categoria alvo, era reexposta
ao teste. Se ainda assim a crianca continuasse a ndo selecionar todos os estimulos da
categoria alvo, as etapas 1 e 2 eram retomadas com a crianga e conduzidas pelo
experimentador 1. A quarta etapa foi formada por um conjunto de testes com diferentes
condicBes. Foram conduzidos, nessa ordem, o teste de categorizagdo com o0s estimulos
arbitrarios (etapa 3), teste de tato para seis estimulos (etapa 1), testes de categorizacao
com os seis estimulos familiares (etapa 2) mais emisséo de tato para os mesmo estimulos,
nos quais o experimentador emitia a instru¢do “o que ¢ isso? Vocé pode dar os outros?)
e, por fim, era novamente conduzido o teste de categorizacdo com os estimulos

arbitrarios (etapa 3).
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Figura 2. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos familiares do experimento
1A
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Figura 3. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios do experimento 1A
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Em relacdo ao desempenho das criangas em cada uma das etapas experimentais
com os estimulos familiares do experimento 1A, todas as criangas que iniciaram o estudo,
finalizaram, isto €, as 11 criancas passaram por todas as etapas. Os autores ndo descrevem
0 desempenho das criangas no teste de emissdo de ecoico, porém, pode-se supor que as
criangas atingiram o critério no teste, dado que ao longo das etapas foram apresentados
os dados das 11 criancas. No treino de tato em pares de estimulos todas as criangas
atingiram o critério nas quatro ou cinco primeiras apresentacdes de cada estimulo. No
treino de ouvinte em pares de estimulos, sete criancas atingiram o critério no primeiro
bloco de ensino (JC, JA, EB, RL,GF, WA, JR) e quatro criangas (GH, FK, BJ, CS)
precisaram de um a trés blocos adicionais de treino para atingirem o critério para um ou
mais pares. No treino de tato com seis estimulos, nove criangas precisaram de trés blocos
de ensino para atingirem o critério (GH, FK, BJ, JA, EB, RL, GF, WA, JR) e duas
precisaram de quatro treinos (JC e CS). Em relacdo as etapas do teste de categorizacgao,
teve-se que no teste de tato + categorizacdo dos estimulos seis criangas atingiram o
critério em um bloco e cinco criangas, que ndo atingiram o critério em um bloco, foram
reexpostas a dois blocos do treino de tato com seis estimulos (os autores nédo especificam
quais criangas atingiram critério em um bloco e quais precisaram ser reexpostas ao treino
de tato); no teste de tato sete criancas (GH, JC, BJ, EB, RL, WA, JR) atingiram o critério
e quatro criancas (FK, CS, JA, GF) foram reexpostas ao treino ne emissdo de tato com
seis estimulos, precisando de um ou dois blocos de treino; no teste de categorizacéo,
quatro criancas (CS, EB, JR, RL) atingiram o critério e sete criancas (GH, FK, JC, BJ,
JA, GF, WA) precisaram serem reexpostas ao treino de tato com seis estimulos, variando
de um a trés blocos de ensino.

Para as etapas experimentais com os estimulos arbitrarios, as 11 criangas iniciaram

0 estudo, mas somente nove criangas concluiram. A crianga GF foi desligada do estudo
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ao ndo atingir o critério apds o treino adicional com quatro estimulos, enquanto RL foi
retirada da pesquisa por motivos externos ao estudo. No treino de emissédo de ecoico,
cinco criangas (CS, WA, EB, GF, JR) reproduziram aproximacgdes consideradas boas
pelos autores dos estimulos zag e vek em um bloco de ensino. Para as outras seis criangas
(GH, FK, JC, BJ, JA, RL) foram necessarios de dois a nove blocos de ensino para
ecoarem. No treino de tato em pares de estimulos, embora as criangas precisaram de
quantidade diferente de blocos de ensino, todas atingiram critério. Ainda, os autores
destacam que o par 2 foi 0 que exigiu menos tentativas para a maioria das criangas. No
treino de tato com quatro estimulos, cinco criangas (BJ, JA, WA, JR, EB) atingiram o
critério em trés tentativas e cinco crian¢as (GH, FK,JC, RL, GF) precisaram passar pelo
treino adicional de emissdo de tato em pares, sendo que apenas GF ndo atingiu critério e
foi desligada do estudo. Vale lembrar que uma crianga (CS) foi omitida dessa fase do
estudo, por esse motivo, a soma de criancas nessa fase foi de dez. No treino de tato com
0 par 3, todas as criancgas, incluindo CS que voltou a ser exposta ao procedimento,
atingiram o critério. No treino de tato com seis estimulos, duas criangas atingiram critério
(CS, JR) e foram direto para o teste de categorizagéo. Seis criancas (GH, FK, JC, BJ, JA,
EB, WA) precisaram passar pelo teste de tato com quatro estimulos e, com excec¢éo de
EB, as criancas atingiram critério e foram para o teste de categorizacdo. EB foi submetida
ao treino de tato com quatro estimulos e atingiu o critério, passando para o teste de
categorizacdo. Foi nessa fase que a crianca RL foi retirada do experimento. Assim, nove
criangas seguiram para o teste de categorizacao. Nesse momento, os autores nao detalham
0 desempenho das criancas para cada uma das etapas que compreendem o teste de
categorizacdo, informando apenas que quatro criancas (GH, CS, WA, JR) formaram as
classes de categorizacdo com os dois estimulos, zag e vek, detalhando que trés dessas

(GH, CS, JR) categorizaram zag e vek corretamente nas 18 tentativas, enquanto uma
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crianga (WA) categorizou corretamente os estimulos em 15 de 18 tentativas, atingindo
critério. Cinco criancgas (FK, JC, BJ, JA, EB) ndo atingiram o critério no primeiro teste de
categorizacdo, entretanto, atingiram o critério no segundo teste de categorizacéo,
respondendo corretamente a 15 de 18 tentativas. As noves criangas que concluiram o
estudo formaram classes de categorizacdo com os estimulos arbitrarios zag e vek.

Com os resultados do experimento 1A, Lowe et al. (2002) discutem que 0s poucos
erros cometidos pelas criangas nos testes de categorizagdo demonstram a eficacia de um
procedimento experimental de treino de tato comum para a formacdo de classes de
estimulos arbitrarios. Ainda, destacam que as etapas experimentais em que criangas
apresentaram mais dificuldade eram aquelas relacionadas somente ao comportamento de
selecionar (ouvinte), porém quando eram expostas ao procedimento que exigia o tatear
(falante) antes de comportamento de selecionar (ouvinte), as criangas obtinham sucesso.
Desse modo, 0s autores destacam que somente o treino de tato pode ndo ser suficiente
para que as criangas tenham sucesso na categorizacao, demonstrando a importancia de a
crianga emitir o tato antes do comportamento de selecionar. Por fim, Lowe et al. (2002)
ressaltam que as etapas com os estimulos familiares foram para garantir que as criangas
estivessem compreendendo as instrugdes. Logo, as criangas que foram desligadas do
estudo por ndo atingirem critério em alguma fase do procedimento experimental dos
estimulos arbitrarios ndo foi por falha na compreenséo da instrugéo.

Com o sucesso no desempenho das criancas para formacao de classes de estimulos
equivalentes arbitrarios, Lowe et al. (2002) conduziram o experimento 1B, o qual tinha
por objetivo avaliar se as criangas expandiriam as classes de estimulos arbitrério de trés
membros (experimento 1A) para classes com seis estimulos arbitrarios. Foi realizadoum
teste de categorizagdo seis semanas ap6s o fim do experimento 1A para verificar se o

desempenho das criangas estava mantido. Entretanto, apenas duas criancas (JR, CS), com
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idade de 51 e 37 meses, respectivamente. Os autores ndo descrevem o motivo da sele¢do
dessas duas criangas apenas. Porém, vale ressaltar que ambas as criancas categorizaram
os estimulos corretamente no primeiro teste de categorizagdo do experimento 1A, como
critério de 100% (18/18 tentativas). Os seis novos estimulos que compuseram o
experimento 1B foram selecionados arbitrariamente dentre um conjunto de 12 estimulos,
formando trés pares de estimulos compostos por um estimulo do conjunto zag e outro do
conjunto vek (par 4: zag 4/vek 4; par 5: zag 5/vek 5; par 6: zag 6/vek 6). O procedimento
foi composto por fases de treino, de teste e de reviséo de tato (Figura 3).

O procedimento de ensino foi iniciado com o treino de tato para os estimulos do
conjunto 2. O treino foi dividido em quatro etapas, sendo que o procedimento e o critérios
foram os mesmos adotados nas respectivas fases do experimento 1A com os estimulos
arbitrarios. A primeira fase foi composta pelo treino de tato em pares de estimulos, sendo
conduzido primeiro com os estimulos do par 4 e depois do par 5. Em seguida, foi realizado
0 treino de tato com quatro pares de estimulos, no qual foram apresentados os estimulos
do par 4 e par 5 juntos. Apos, foi conduzido o treino de tato com o par 6 e o treino de
tato com os seis estimulos finalizou essa etapa do procedimento.

Apos, foi conduzido o teste de categorizagcdo com os estimulos do conjunto 2,
seguindo os mesmos procedimentos e critério do teste de categorizacdo com os estimulos
arbitrarios do experimento 1A. Em seguida, foi realizado o treino de tato em pares com
0s conjuntos 1 e 2, no qual foram revisados o tato para cada par de estimulo do conjunto
e do conjunto 2, separadamente. Foi realizado um bloco com oito tentativas, sendo
requisitado a resposta de tato quatro vezes para cada estimulo de cada categoria. O critério
foi de trés acertos consecutivos para cada par de estimulos. Caso a crianga ndo atingisse
o critério, era reexposta ao treino de tato em pares de estimulos e treinos adicionais até

atingir critério.



Figura 4. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios do experimento 1B
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A etapa experimental seguinte foi uma revisdo de tato com seis estimulos,
seguindo o mesmo procedimento do experimento 1A, conduzida para o conjunto 1 e,
apos, para o conjunto 2. As tentativas foram conduzidas em exting&o e critério era de trés
respostas corretas consecutivas para cada estimulo. Se a crianga ndo atingisse critério, era
exposta a treinos de tato adicionais e se ainda ndo atingisse o critério, era reexposta ao
treino de tato em pares de estimulos. Ao alcancar critério, era reexposta ao treino de tato
com seis estimulos. A etapa seguinte, teste de tato com 12 estimulos, foi conduzida pelo
segundo experimentador que colocou os 12 estimulos na mesa, conjuntos 1 e 2, apontou
para cada um dos estimulos e perguntou a crianga “o que € isso?”’. As tentativas foram
conduzidas em extinc¢do. O critério era de duas respostas corretas consecutivas para cada
estimulo.

A etapa seguinte, teste de categorizacdo para os estimulos dos conjuntos 1 e 2,
separadamente, seguiu sendo conduzida pelo segundo experimentador. Foram realizados
seis testes de categorizacgdes, nos quais cada estimulo foi apresentado como modelo uma
vez. Diante a instrugao do pesquisador “olhe isso. Me dé os outros?”, a crianca deveria
selecionar os dois estimulos comparacao correto para cada modelo. O critério foi de duas
categorizacOes corretas, sendo uma para a categoria zag e outra para a categoria vek. O
objetivo dessa etapa foi verificar se o critério de aprendizagem estava mantido no
repertdrio da crianca. O mesmo procedimento foi realizado com o conjunto 2.

Para fase experimental seguinte, os pares de estimulos dos conjuntos 1 e 2 foram
recombinados, isto é, houve uma selecdo aleatdria dentre os 12 estimulos para compor 0s
seis novos pares. Os pares deveriam ser formados por um estimulo da categoria zag e
outro da categoria vek e ndo poderiam ja ter sido apresentados juntos (por exemplo, ndo
poderia haver o par zagl/vekl). Assim, foi realizado o teste de categoriza¢do com seis

estimulos conduzido pelo experimentador 2. Diante & instrugcdo do pesquisador “olhe isso.
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Me da os outros?”, a crianca deveria selecionar os dois estimulos comparagdes corretos
diante do estimulo modelo. Foram realizadas seis tentativas para cada categoria, zag e
vek, e cada estimulo foi apresentado como modelo uma vez. As instrucdes e o critério
seguiram o mesmo procedimento do teste de categorizacdo para o conjunto 1. A ultima
etapa experimental, teste de categorizacdo com 12 estimulos seguiu sendo conduzida pelo
experimentador 2. Os 12 estimulos foram apresentados e, diante a instru¢do do
pesquisador “olhe isso. Me da o0s outros?”, a crianga deveria selecionar os cinco estimulos
comparacdes corretos diante do estimulo modelo. O critério foi de uma categorizagdo
correta para cada categoria, zag e vek. Apds seis semanas, teste de tato com 12estimulos
e o teste de categorizagdo com 12 estimulos foram conduzidos novamente com cada uma
das criangas (pds-teste atrasado).

Apo6s finalizar as etapas experimentais, o experimentador 1 conduziu uma
entrevista de pos-teste com as criancas que foi organizada em dois testes de
categorizacGes adicionais com os 12 estimulos. Apds a crianca responder, 0
experimentador realizou uma série de perguntas para cada crianca, como “como vocé fez
iss0? Por que vocé deu essas coisas?”. As respostas foram gravadas e o procedimento foi
encerrado.

O desempenho das criangas, no geral, em todas as etapas experimentais se
manteve alto e foram necessarios poucos blocos de treinos. No treino de tato com o
conjunto 2, o qual era composto por treino de tato em pares de estimulos, treino de tato
com quatro estimulos, treino de tato do par 6 e treino de tato com os seis estimulos, ambas
as criangas atingiram critério com o niUmero minimo de tentativas em todas as etapas, com
excecdo do treino de tato com quatro estimulos, no qual CS precisou de trés treinos para
atingir critério e JR de seis treinos. No primeiro teste de categorizagdo do conjunto 2,

ambas as criangas atingiram critério de 100% nas nove tentativas. No treino de tato em



99

pares de estimulos com os conjuntos 1 e 2, atingiram critério com o minimo de tentativas,
seis tentativas para cada conjunto e no teste de tato com seis estimulos para cada conjunto,
ambas as criangas atingiram critério (100%) com o minimo de tentativas, isto é, duas
respostas de tato corretas consecutivas para cada um dos 12 estimulos em trés tentativas
para cada conjunto. Assim, nenhuma das criangas precisaram de treinos adicionais com
quatro estimulos. No teste de tato com 12 estimulos, CS e JR mantiveram o desempenho
do teste de tato com seis estimulos, com a diferenga que JR apresentou um erro no
conjunto 1. Na etapa de revisdo de categorizagdo com seis estimulos dos conjuntos 1 e 2,
CS e JR também mantiveram o desempenho, sendo que JR apresentou apenas um erro no
conjunto 1 e CS respondeu corretamente a todas as tentativas. No teste de categorizagio
com seis estimulos, as criancas classificaram corretamente os estimulos nos trés testes e
no teste de categorizagcdo com 12 estimulos, ambas excederam o critério que era esperado
(uma resposta correta para cada categoria), de modo que CS selecionou corretamente
cinco estimulos comparacdes corretamente em 10 das 12 tentativas e JR ndo apresentou
erro em nenhuma tentativa. No pds-teste, apos seis semanas do encerramento da pesquisa,
no teste de tato com 12 estimulos, CS apresentou 100% das respostas corretas em 18
tentativas, enquanto JR cometeu quatro erros para o estimulo zag e trés erros para o
estimulo vek. No teste de categorizagdo com 12 estimulos, ambas mantiveram o
desempenho apresentado durante a pesquisa.

Os autores concluem que ambas as criancas aprenderam a categorizar os dois
conjuntos de estimulos arbitrarios com poucas sessfes. Ainda, destacam que essa
categorizacdo pode ser considerado um fendmeno robusto, dado que o desempenho das
criangas foi mantido apos seis semanas da finalizacdo da pesquisa.

Apesar do sucesso obtido em ambos experimentos, 1A e 1B, demonstrando que

treino de tato comum para estimulos arbitrarios pode estabelecer classes de estimulos
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arbitrarias, Lowe et al. (2002) destacam que 0 modo como os treinos de tatos foram
conduzidos ap6s a apresentacdo em pares poderia controlar o responder da crianca, isto
é, combinacdo em uma matriz Unica de quatro, seis e até doze estimulos, na qual, a
aproximacdo espacial dos estimulos poderia controlar o responder da crianca, facilitando
a aprendizagem das classes de estimulos. Assim, foi conduzido um segundo experimento,
Experimento 2, foi conduzido com novas criangas. Ap0s as criangas atingirem o critério
com o treino de tato em pares de estimulos, os seis estimulos foram reorganizados de
modo que um par seria formado por dois novos estimulos que ndo tinham sido
apresentados juntos no treino de tato em pares de estimulos, sendo conduzido um novo
treino de tato em pares de estimulos. Ao atingirem critério com esses novos pares, as
criancas passaram diretamente para o teste de categorizagéo, de tal modo que ndo houve
combinagdo em uma Unica matriz de quatro e seis estimulos. Assim, os autores garantiram
que a possivel varidvel interveniente no experimento 1 foi controlada para o experimento
2. Além disso, foram inseridas sondas de comportamento de ouvinte apds cada teste de
categorizacdo. E, por motivos externos ao estudo, o estimulo auditivo zag foi substituido
por zog.

Os participantes do experimento 2 foram trés criancas (AH, ES, CW) com idade
entre 39 a 48 meses. Antes da fase experimental, as criancas foram testadas pela Griffiths
Mental Development Scales (Griffiths, 1954), na qual todas apresentaram escores
normais. O procedimento experimental foi formado por fases de ensino de tato,
categorizacdo e sonda de comportamento de ouvinte. Foram utilizados estimulos
familiares as criancgas, chapéus e xicaras, e estimulos arbitrérios, zog e vek.

O experimento teve inicio com os estimulos familiares as criancas, chapéus e
Xicaras, sendo uma versdo abreviada dos treinos do experimento 1A. Porém, as etapas

presentes no experimento 2 seguiram o mesmo procedimento do experimento 1A. Foram



101

realizadas sessbes de treino de tato em pares, treino de categorizagdo e teste de
categorizacédo (Figura 4). Para o teste, foi usado uma tela entre o experimentador e a
crianga e a etapa foi conduzida pelo segundo experimentador. O critério foi mais rigoroso
em todas as etapas, em comparagdo ao experimento 1A, isto é, eram necessarias sete

respostas corretas consecutivas de tato para cada par em um total de oito tentativas.

Figura 5. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos familiares do experimento
2

Treino de tato em SIM Treino de SIM Teste de
pares de estimulos categorizagdo categorizacgéo

Fonte: Elaborada a partir de Lowe et al., 2002.

Finalizada o procedimento com os estimulos familiares, teve inicio as fases
experimentais com os estimulos arbitrarios (Figura 5), zog e vek. Essas seguiram 0
mesmo procedimento do experimento 1A, sendo que as diferencas foram descritas em
cada uma das etapas. O procedimento tive inicio com o treino de tato em pares de
estimulos para os pares 1 e 2, separadamente. O critério foi de sete respostas corretas
consecutivas de tato para cada par em um total de oito tentativas. Apoés, foi realizado o
treino de em pares de estimulos com o par 3, seguindo 0 mesmo critério do treino anterior.
Ao atingir critério, a crianca era exposta a um novo treino de tato em pares deestimulos,
no qual os estimulos que formavam pares anteriormente foram arbitrariamente
reorganizados, de modo que dois estimulos que ja haviam formado um par ndo podiam
aparecer juntos. O refor¢o foi diminuido de 100% para 0% e se o desempenho da crianca
caisse, o reforco era reintroduzido até que ela mantivesse o desempenho em extin¢do. O
critério foi de sete respostas corretas consecutivas de tato para cada par em um total de
oito tentativas em dois blocos consecutivos de oito tentativas na auséncia de reforco para

cada par.
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A etapa seguinte foi o teste de categorizacdo, conduzido pelo segundo
experimentador e com a tela entre a crianca e pesquisador. As criancas foram expostas a
18 tentativas de categorizacdes sob a instru¢ao “olhe isso. Me dé os outros?”’. O critério
era de 100%. Se a crian¢a ndo atingisse o critério, era exposta a 18 novas tentativas sob a
instrugdo “esse ¢ zog/vek. Vocé pode me dar os outros?”. Ao atingir critério, 100%, era
reexposta as 18 primeiras tentativas. Apos, foi conduzido o teste de comportamento de
ouvinte dividido em duas etapas: na primeira, cada par de estimulo foi apresentado
separadamente para cada crianca ¢ diante a instru¢do do pesquisador “onde estd o
zog/vek?”, a crianca deveria selecionar o estimulo comparacao correto. Para cada par de
estimulos foram conduzidas quatro tentativas, sendo cada estimulo comparacgéo correto
apresentado duas vezes. Todas as tentativas foram conduzidas em extin¢do. No total,
foram realizadas 12 tentativas de comportamento de ouvinte. Na segunda etapa, foram
formados todos os pares possiveis, como zogl/vek 1; zogl/vek2 e zogl/vek3, e para cada
par foi conduzido o teste de comportamento de ouvinte. Foram realizadas 36 tentativas

em extingdo e o critério era de 25 ou mais respostas corretas.

Figura 6. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios do
experimento 2

Treino de tato em SIM Treino de tato com SIM Treino de tato em
pares de estimulos |7 * opar 3 >| novos pares de est.
SIM
Teste de SIM Teste de comp. de
categorizagéo - > ouvinte

Fonte: Elaborada a partir de Lowe et al., 2002

Em relacdo ao desempenho de cada crianga nas fases experimentais com 0s

estimulos familiares, no treino de tato em pares de estimulos, as trés criangas (AH, ES,
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CW) atingiram critério no namero minimo de tentativas, isto €, oito tentativas para cada
par. Os autores ndo especificam o desempenho das criangas no treino de categorizacao.
No teste de categorizagdo, AH e CW atingiram o critério no nimero minimo de tentativas
(seis) e ES precisou de mais tentativas. Entretanto, Lowe et al. (2002) ndo especificam
quantas tentativas a mais foram necessarias.

Para as etapas experimentais com os estimulos arbitrarios, nos treinos de tato em
pares com refor¢o continuo, CW e AH atingiram o critério com o nimero minimo de
tentativas, um bloco de oito tentativas por par. ES precisou de um bloco extra de oito
tentativas, porém os autores ndo especificam para qual par. Nos treinos de tato em pares
com diminuig&o do reforco, CW respondeu com 0% em 16 tentativas, enquanto ES e AH
precisaram de um bloco adicional com 100% de reforco para depois manterem o
desempenho com 0% de reforco. No teste de categorizacdo, ES e CW excederam o
critério de quatro respostas corretas dentro de nove tentativas, sendo que CW respondeu
corretamente nas 18 tentativas e ES respondeu corretamente em 15 de 18 tentativas. AH
foi a Unica crianga que ndo atingiu o critério com a instrugao “olhe isso. Me dé os outros?”
e precisou passar por um bloco com a instru¢do “esse ¢ o zog/vek. Pode me dar os
outros?”, atingindo o critério de sete respostas corretas dentre nove tentativas. O
desempenho de AH se manteve quando voltou a ser exposta a primeira instrucdo. No teste
de comportamento de ouvinte, na primeira fase, ES e CW tiveram um desempenho sem
erros nas 12 tentativas e AH emitiu 10 respostas corretas; na segunda fase, as trés criancas
atingiram 100% de desempenho, respondendo corretamente as 36 tentativas e excedendo
0 critério que era de 25 respostas corretas dentre 36 tentativas.

Ao discutirem os dados, Lowe et al. (2002) destacam que as criangas do
experimento 1 e do experimento 2 apresentaram desempenho semelhantes e que o treino

de tato comum para conjunto de estimulos parece ser um meio eficaz para a formacéode
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classes de estimulos arbitrarias. Assim, concluem que as etapas treino de tato com quatro
estimulos e treino de tato com seis estimulos, dos experimentos 1A e 1B, ndo sdo
necessarias para as categorizagbes com treino tato comum. Outro ponto destacado pelos
autores foi que a exposicdo aos estimulos em uma matriz Unica ndo foi uma variavel
interveniente nos experimentos 1A e 1B, dado o desempenho de uma das criangas do
experimento 2 (AH) no teste de categorizacdo. Em relacéo ao esquema de reforgcamento,
Lowe et al. (2002) ressaltam que conduzir etapas experimentais em extingdo com criangas
pequenas pode ser uma medida importante sobre o aprendizado que de fato ocorreu.

Os experimentos conduzidos por Lowe et al. (2002) foram propostos com base na
Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996), na qual os autores propuseram que a
nomeacdo comum de estimulos arbitrarios seria suficiente para estabelecer classes de
estimulos. E., embora nesses experimentos, tenham sido realizados apenas treinos de tato,
0s autores ressaltam que criancas pequenas com desenvolvimento tipico, como as dos
experimentos, ao aprenderem uma relacdo de tato também aprendem o comportamento
de ouvinte correspondente, de modo a ter a relagdo nome-objeto completa. Durante um
treino de tato, ao produzirem o tato zag/zog ou vek, a crianca produz um estimulo
auditivo, zag/zog ou vek, ao qual ela responde como ouvinte atendendo ou olhando
novamente para o estimulo. Assim, o comportamento de ouvinte, no caso de selecionar
ou olhar para o estimulo tateado, também é reforcado. Essa aprendizagem do
comportamento de ouvinte pode ser vista no desempenho das criangas nos testes de
comportamento de ouvinte, no experimento 2. Ainda, os autores enfatizam que o
comportamento de ouvinte é facilmente aprendido pelas criancas pequenas e ndoexigem
muito reforco social.

Em relacdo a Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996), a qual afirma que

classes de estimulos s6 podem ser formadas seos sujeitos nomearem os estimulos, Lowe
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et al. (2002) discutem que os dados coletados pelos experimentos tém relacdodireta com
essa premissa. Considerando todas as criangas participantes dos dois experimentos, 0S
autores destacam que algumas s6 foram bem sucedidas nos testes de categorizagdes
quando foi solicitado que elas nomeassem os estimulos. Em outras palavras, nas tentativas
em que a instrugdo do pesquisador era apenas ‘‘olhe isso. Onde estdo 0s outros?”, néo foi
suficiente para ocasionar a categorizagdo para todas as criangas de 12 a 48 meses. De
acordo com a Teoria da Nomeagdo (Horne & Lowe, 1996) se a crianga ndo nomear o
estimulo modelo, abertamente ou secretamente, ela ndo podera selecionar os outros
estimulos da mesma classe.

Embora os experimentos tenham sido conduzidos de acordo com a Teoria da
Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996), Lowe et al. (2002) destacam que o objetivo dos
experimentos ndo era de responder questdes tedricas e controversas na area de formacéo
de classes de estimulos, de modo que pouco se pode afirmar se a nomeacao tem uma
relagdo direta com a formag&o das classes de estimulos arbitrarias. Entretanto, os autores
ressaltam que os achados da pesquisa nos testes de categoriza¢cdes podem contribuirpara
questdes tedricas, uma vez que a instrucdo de somente “olhe isso. Onde estdo os outros?”
ndo foi suficiente para que todas as criancas categorizassem o0s estimulos corretamente.
Porém, ao ser pedido que as criangcas nomeassem 0s estimulos antes de categoriza-los,
todas as criangas foram bem sucedidas nos testes de categorizacdes.

Embora justifiquem que ao treinar o tato, 0 comportamento de ouvinte também
esta sendo treinado e os dados auxiliam nessa afirmac&o, os autores sugerem que estudos
futuros treinem relagcBes comuns de ouvinte em resposta aos mesmos estimulos usados na
pesquisa, a fim de provar essa relagdo. Assim, esses estudos futuros estariam testando a
Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996). E, por fim, os autores destacam que 0

procedimento de matching-to-sample proposto para o treino de tato comum pareceu ser
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eficaz. Lowe et al. (2002) sugerem que o uso do procedimento proposto por eles em outras
pesquisas pode auxiliar os pesquisadores da area a terem um conjunto de dados mais
robusto para discussao.

Horne, Lowe e Randle (2004) destacam que, embora os experimentos conduzidos
por Lowe et al. (2002) demonstrar que o tato comum pode estabelecer classes de
estimulos arbitrarios quando foi necesséario que ela nomeasse o estimulo antes de
categorizé-lo, a relagdo completa da nomeacdo (Horne & Lowe, 1996) ndo pode ser
demonstrado com esses dados Lowe et al. (2002), como mencionado, sugerem que
estudos futuros que treinem relagbes comuns de comportamento de ouvinte, a fim de
investigar a relacdo completa da nomeacédo. Desse modo, Horne, Lowe e Randle (2004)
conduziram um experimento com o objetivo de ensinar respostas comuns de ouvinte para
20 criancas tipicas de 16 a 48 meses, utilizando o procedimento semelhante ao de Lowe
at al. (2002).

Previamente as sessdes experimentais, as criancas com idade entre 16 e 28 meses
foram submetidas ao MacArthur Communicative Development Inventory (Fenson et al.,
1993), o qual avalia a linguagem expressiva e receptiva de cada crianca. Todas as crian¢as
foram testadas pela Griffiths Mental Development Scales (Griffiths, 1954). Em ambos os
instrumentos, todas as criangas apresentaram escores normais.

O procedimento experimental foi conduzido em duas etapas: i) com dois conjuntos
de estimulos familiares, chapéus e xicaras, formados por trés estimulos de cada categoria
e ii) com dois conjuntos de estimulos arbitrarios, zog e vek, formado por trés estimulos
de cada categoria. Cada crianga recebeu um conjunto separado aleatoriamente de
estimulos familiares e outro de estimulos arbitrarios, formando pares de estimulos. O
procedimento teve inicio com a participacdo de 20 criangas, porém seis criancas foram

retiradas do estudo ou deixaram o bercério antes de finalizar as etapas experimentais com
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os estimulos familiares e cinco criancas foram retiradas antes de finalizar o procedimento
com os estimulos arbitréarios. Portanto, nove criangas participaram de todas as etapas da
pesquisa com o0s estimulos do conjunto 1. Apds a finalizagdo do procedimento com o
conjunto 1, duas criangas passaram por um procedimento experimental com o conjunto
1.

O procedimento experimental com o conjunto 1 teve inicio com procedimentos de
treino de ouvinte em pares e treino de categorizagcdo com os estimulos familiares, a fim
de garantir que as criancas compreenderiam as instrucées dadas. O treino de ouvinte em
pares foi conduzido pelo experimentar 1 que colocou o primeiro par de estimulos sobre
a mesa ¢ emitiu a instrucdo “Olhe para eles. Vocé pode me dar o chapéu/xicara?”.
Respostas corretas foram reforcadas com elogio social. Respostas incorretas foram
seguidas de um procedimento de corre¢do, no qual o experimentador diziz “ndo, isso
(aponta para o estimulo comparacéo incorreto) ndo é um chapéu/xicara. Isso (aponta para
o estimulo comparagdo correto) ¢ uma xicara/chapéu.” Se necessario, a resposta de
selecdo da crianca era modelada. Um bloco de treino era formado por oito tentativas e
cada estimulo era apresentado quatro vezes como comparacao correto. O critério foi de
sete respostas corretas em qualquer sequéncia dentro do bloco com oito tentativa. Ao
atingir o critério, 0 mesmo treino foi realizado com o par 2 e, apds, com o par 3.

A etapa seguinte foi o treino de categorizacéo dos estimulos familiares, conduzido
com uma tela entre o experimentador e a crianca. Os seis estimulos familiares eram
colocados sobre a mesa, 0 experimentador pegava um desses estimulos e emitia a seguinte
instrugdo “veja isso. Vocé pode me dar os outros?”. Eram consideradas respostas corretas
quando a crianca selecionava os dois estimulos comparagGes corretos na mesa. As
respostas incorretas eram quando a crianca selecionava menos de ou mais de dois

estimulos comparacdo ou ndo selecionava nenhum estimulo comparacdo. Foram
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conduzidas seis tentativas em extin¢éo, sendo que cada estimulo foi apresentado como
modelo uma vez. O critério era de 100%. Se a criangca ndo atingisse o critério, eram
conduzidas seis novas tentativas com uma nova instru¢do (“vocé pode dar os outros
chapéus/xicaras?”. Foi realizado um procedimento de corregdo (“ndo, isso (aponta para o
estimulo comparacdo incorreto) ndo é um chapéu/xicara. Isso (aponta para o estimulo
comparagdo correto) ¢ uma xicara/chapéu)” e modelacao da resposta de selegdo. Ao
atingir o critério, a crianca retornava para o treino de categorizacdo com a primeira
instrugdo (“veja isso. Vocé pode me dar os outros?”). Ao atingir critério, era iniciado o
procedimento experimental com os estimulos arbitrarios.

O procedimento com os estimulos arbitrarios teve inicio com o treino de ouvinte
em pares iniciais de estimulos e seguiu 0 mesmo procedimento realizado com 0s
estimulos familiares. O critério foi de sete respostas corretas consecutivas em oito
tentativas. Aqui, os autores destacam que as trés criancas mais velhas do estudo,
aproximadamente 48 meses (NW, ER, TB) foram reexpostas ao treino de ouvinte em
pares iniciais de estimulos, porém todas as tentativas foram conduzidas em exting¢do. De
acordo com Horne, Lowe e Randle (2004), o treino em extingéo foi realizado para garantir
que as relagBes de ouvinte estavam bem estabelecidas. O critério foi de sete respostas
corretas consecutivas em oito tentativas em dois blocos sucessivos. Ao atingir critério,
essas criancas foram dirigidas para o teste de categorizacdo. As demais criancas, seis
mais novas, foram submetidas ao treino de ouvinte em pares mistos. Para o treino, 0s
estimulos foram reagrupados em novos pares de estimulos. O procedimento foi igual ao
treino de pares iniciais. Ao atingirem o critério, foram para o teste de categorizacao.
Nessa fase, 0s autores destacam que trés dessas criancas (JC, BH, HW) ficaram ausentes

do bercario por um tempo e, consequentemente, da pesquisa. Ao retornarem foram
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reexpostas ao treino de ouvinte em pares iniciais antes de prosseguirem para o teste de
categorizagao.

O teste de categorizacdo foi conduzido por um segundo experimentador ou foi
colocada uma tela entre a crianga e 0 experimentador 1. O teste foi dividido em duas
etapas. A primeira etapa consistiu em uma revisdo de categorizacdo dos estimulos
familiares. Diante a instru¢do do pesquisador “veja isso. Vocé€ pode me dar os outros?”,
a crianca deveria selecionar os dois estimulos comparacdo corretos. Foram conduzidas
duas tentativas, uma para cada categoria. O critério era de 100%. Caso o desempenho da
crianca fosse menor que 100%, o teste de categorizagdo era encerrado e novos treinos
com os estimulos familiares eram conduzidos pelo experimentador 1 até que a crianca
recuperasse o desempenho. A segunda etapa foi o teste de categorizagdo com os estimulos
arbitrarios. Os seis estimulos eram colocados sobre a mesa, 0 experimentador selecionava
um estimulo modelo e emitia a instru¢do “veja isso! Vocé pode me dar os outros?”. A
crianga deveria selecionar os dois estimulos comparacfes corretos, configurando uma
resposta correta. Se a crianga selecionasse somente um estimulo comparacéo correto, 0
pesquisador emitia a seguinte pergunta “tem mais?”, mas, mesmo que a crianga
selecionasse 0 estimulo comparacdo correto que estava faltando, era considera uma
resposta incorreta. Se a crianca selecionasse menos ou mais de dois estimulos comparacao
também era considerada uma resposta incorreta. E, no caso, da crianca selecionar muitos
estimulos, o experimentador emitia a instrucao “ndo quero todos, apenas alguns” e era
configurada como uma tentativa incorreta. Para essa fase, era necessario atingir o critério
de dominio de categorizacéo, isto é, quatro respostas corretas de nove tentativas para cada
uma das categorias. Se a crianga atingisse esse critério, passava para a proxima fase. Se a
crianca atingisse o critério geral, isto €, 18 respostas corretas consecutivas, era reexposta

a uma nova sessao do teste de categorizacao.
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A etapa seguinte era um teste de tato no qual os seis estimulos eram colocados
sobre a mesa, o experimentador apontava para cada um e emitia a instru¢do “o que ¢é
isso?”. A laténcia da resposta era de 5s. Se a crianga ndo respondesse, a instrucao era dada
novamente e seguia mais uma laténcia da resposta de 5s. Se ainda assim a crian¢a nao
emitisse nenhuma resposta, a instru¢do era dada novamente e se dentro de 5s a crianca
ndo emitisse nenhuma resposta, a tentativa era finalizada. Foram organizados trés blocos
de teste com seis tentativas cada, isto é, a crianca deveria emitir resposta de tato trés vezes
para 0 mesmo estimulo, totalizando 18 tentativas. O critério foi de oito respostas corretas,
dentre nove tentativas, para cada um dos estimulos.

Ao atingir critério, a fase seguinte era de treino de tato em pares. Essa fase foi
iniciada com um pré-treino de resposta ecoica para o par 1. Foram conduzidas oito
tentativas. Apds, o par de estimulos era colocado sobre a mesa, 0 experimentador
apontava para um dos estimulos e emitia a seguinte instrugdo “este ¢ zog/vek. O que ¢
15s0?”. As respostas corretas eram seguidas de elogio social mais repeticdo do nome do
estimulo pelo experimentador (parabéns! Esse € o zog/vek.”). Respostas incorretas eram
seguidas por um procedimento de corre¢do com dica e resposta ecoica, no qual o
pesquisador apontava para o estimulo e dizia “este € 0 zog/vek. Vocé pode dizer?”. Apos,
era conduzida uma nova tentativa de tato. O critério foi sete das oito respostas corretas
em um bloco de oito tentativas. Ao atingir critério com o par 1, 0 mesmo procedimento
foi realizado com os pares 2 e 3. A etapa seguinte, treino de tato com seis estimulos, foi
conduzida da mesma forma que o treino de tato em pares. A diferenca do procedimento
estava que ao atingir critério, trés respostas corretas de tato para cada um dos seis
estimulos, o treino era reapresentado em extingdo. A alternancia entre o treino com
reforco 100% ou em extingdo (0%) foi conduzida até que a crianca tateasse 0s seis

estimulos corretamente em 18 tentativas consecutivas na auséncia de reforco.
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O teste de categorizagéo 1 foi a etapa seguinte do procedimento e foi dividido em
trés fases conduzidas em extingao: i) revisdo de tato com seis estimulos que foi conduzida
como o treino de tato com seis estimulos. O critério era de 100%. Se a crian¢a nao
atingisse o critério, era reexposta ao treino de tato com seis estimulos; ii) revisdo de
categorizacdo com os estimulos familiares que foi conduzida do mesmo modo que no
teste de categorizacdo e iii) teste de categorizacdo com os estimulos arbitrarios que
também foi conduzido como no teste de categorizacéo. O critério foi 0 mesmo do teste
de categorizacao. Apds, foi realizado o teste de categorizacao 2, o qual foi conduzido do
mesmo modo que o teste de categorizacdo 1, com a exce¢do de que na fase 2 e 3, as
instrugdes foram alteradas para “o que ¢ isso? Vocé pode me dar os outros?”. O critério
seguiu sendo 0 mesmo do teste de categorizacao e do teste de categorizacdo 1, sendo que
se a crianca nao atingisse o critério de dominio em dois blocos, era desligada do estudo.
Apos as criangas foram reexpostas a dois novos blocos do teste de categorizagédo 1, com
0 mesmo procedimento ja descrito. Assim, foi finalizada as etapas experimentais com o
conjunto 1.

Das criangas que participaram da primeira parte do estudo com os estimulos do
conjunto 1, duas delas (JC, LN) foram escolhidas para um novo procedimento
experimental com estimulos de um segundo conjunto. Nao houve treino com os estimulos
familiares. Foram formados novos pares com o0s estimulos arbitrarios, zog e vek. Os
treinos de ouvinte com os estimulos auditivos zog e vek foram conduzidos do mesmo
modo que foi realizado para o conjunto 1. As diferencgas sdo descritas a seguir: para JC,
as respostas de ouvinte foram reforgadas para cada um dos pares iniciais e mistos de
estimulos. Apds um periodo de auséncia na pesquisa por conta de um problema de saude,
a crianca retornou ao estudo e foi novamente treinada a responder como ouvinte para 0s

pares iniciais até atingir o critério em extincao (refor¢o 0%). Apos, foi submetida ao teste
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de categorizacdo 1 e ao teste de tato e teve sua participacdo encerrada. Em relacdo a
crianca LN, foi exposta ao treino de pares iniciais e treino de pares mistos sob reforgo
0%, apos ao teste de tato, treinos adicionais de ouvinte, teste de categorizaco 1, teste de
tato, treino de tato, teste de categorizacao 1 e teste de categorizacdo 2, encerrando sua
participacdo no estudo.

No procedimento experimental com os estimulos familiares, todas as criangas
concluiram o treino de ouvinte e o teste de categorizacdo nas tentativas minimas, enquanto
nas etapas experimentais com os estimulos arbitrario, o desempenho das criangas foi
variado entre as criancas e entre as etapas. Porém, os autores ndo descrevem o
desempenho das criangas em todas as etapas.

Nos treinos de ouvinte em pares e pares mistos todas as criangas atingiram
critério, sendo que as criancas mais novas precisaram de mais tentativas do que as
criancas mais velhas (NW, ER, TB). As trés criancas mais velhas também atingiram
critério no treino de ouvinte em extingdo, mas precisaram de mais tentativas em relacao
a quando eram reforcadas. Seis criancas (BH, LN, HW, NW, RE, TB) produziram nomes
extra experimentais para um ou mais estimulos. No teste de categorizacédo, Horne, Lowe
e Randle (2004) ndo descrevem o desempenho das criangas na categorizagdo com 0S
estimulos familiares. Para os estimulos arbitrarios, nenhuma das criangas atingiu critério.
Os autores destacam que cinco criangas (JC, MJ, BH, CT, TB) escolheram por posicéo,

isto &, selecionaram os estimulos a direita.



Figura 7. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios
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Figura 6. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios
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No teste de tato, duas criangas atingiram critério (LN, HW), porém, como néo
tinham atingido critério no teste de categorizacdo, foram submetidas ao teste de
categorizacgdo 1, no qual atingiram critério e tiveram a participacao encerrada no estudo.
As sete criancas restantes (MJ, JC, NW, RE, BH, CT, TB) concluiram o treino de tato em
pares de estimulos e o treino de tato com seis estimulos com sucesso. No teste de
categorizacdo 1, o desempenho das sete criancas ndo é descrito de acordo com as fases
que compunham o teste, sendo apresentado apenas o desempenho final das criangas. Das
sete criangas, duas criangas (JC, RE) passaram no teste, porém as outras cinco criangas
ndo atingiam critério, sendo que BH e CT continuaram a escolher os estimulos por
posicdo e MJ, NW e TB selecionaram comportamento sistematicamente. Nessa etapa,
nenhum nome extra experimental foi produzido. No teste de categorizagdo 2a, duas
criancas foram desligadas do estudo: TC continuou a selecionar por posi¢do e TB nédo
cumpriu o critério geral. As outras trés criancas (BH, NW, MJ) atingiram critério, sendo
que BH atingiu critério de 100% em ambas as categorias, porém passou por mais 12 testes,
teste de categorizacgao 1, para verificar se o desempenho tinha se mantido e foi verificado
que sim. NW e MJ atingiram critério geral, mas ndo o critério de dominio. Por isso, foram
submetidos ao teste de categorizagdo 2b, atingindo o critério. Assim, foram reexpostos
ao teste de categorizacdo 1, no qual MJ atingiu critério, porém NW ndo concluiu o
namero minimo de tentativas e passou novamente pelo teste de categorizagdo 1, atingindo
critério para ambas as categorias.

Duas criangas que participara do experimento 1, JC e LN, passaram por um novo
experimento com um segundo conjunto de estimulos. JC atingiu critério nos treinos de
ouvinte em extingdo, apresentou apenas um erro no teste de categorizagéo e teve 100%
de desempenho no teste de tato. Horne, Lowe e Randle (2004) ressaltam que JC ecoou

frequentemente 0 nome dos estimulos durante os treinos de ouvinte. LN atingiu critério
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nos testes de ouvinte, porém, nas fases seguintes em que foi exposta, teste de
categorizacgdo 1 e teste de tato ndo atingiu critério. Assim, LN foi novamente exposta aos
treinos de ouvinte em extingdo e ao atingir critério foi exposta ao teste de categorizacéo
e ao teste de tato, porém ndo atingiu critério em nenhum dos dois testes. Desse modo, LN
foi exposta ao treino de tato e, apds atingir critério, ao teste de categorizacdo 1 e ao teste
de categorizacéo 2, no qual atingiu critério de 100% para ambas as categorias.

Diferentemente do estudo de Lowe et al. (2002) que tinha como objetivo
estabelecer procedimento para treino de um tato comum para duas categorias de
estimulos, o estudo de Horne, Lowe e Randle (2004) teve como objetivo descrever um
procedimento de ensino de um comportamento de ouvinte comum. Das criangas
participantes do estudo, sete criangas aprenderam esse comportamento, porém falharam
no teste de tato sem treino prévio. Esses achados vao ao encontro da independéncia
funcional do comportamento de ouvinte e de falante descrita por Skinner (1957) nos
estagios iniciais de desenvolvimento das criangas. Porém, esses mesmos dados
contrariam os achados de Lowe et al. (2002) e independéncia funcional de Skinner (1957),
nos quais as criangas foram treinadas a responderem a um tato comum e quando
submetidas a testes de comportamento de ouvinte, sem treino prévio, os realizaram com
sucesso.

Horne, Lowe e Randle (2004) discutem que, de acordo com a Teoria da Nomeacao
(Horne & Lowe, 1996), o comportamento de falante s6 emerge, sem treino direto, se
durante os treinos de comportamento de ouvinte as criangas ecoarem 0 nome dos
estimulos enquanto rastreiam o objeto. Os resultados de JC no treino com o conjunto
servem como base para essa afirmacdo, dado que a crianga ecoou consistentemente o
nome dos estimulos nos treinos de ouvinte enquanto olhava para 0s objetos e teve sucesso

no teste de tato.
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Em relacdo a categorizacdo, Horne, Lowe e Randle (2004) ressaltam que, de
acordo com a Teoria da nomeacdo (Horne & Lowe, 1996), ter somente o comportamento
de ouvinte estabelecido no repertério, ndo seria suficiente para a emergéncia da
nomeacdo. Fato esse que pode ser verificado no experimento, no qual todas as setes
criancas falharam no primeiro teste de categorizagdo. Entretanto, ao serem expostas aos
treinos de tato comum, cinco delas passaram no teste de categorizac¢do 1 ou 2. Um outro
ponto importante é que quatro criangas (NW, MJ, BJ, LN — conj. 2) s6 tiveram sucesso
quando foram solicitados a nomear os estimulos durante o teste. E, de acordo com a Teoria
da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996), para a categorizacao dos estimulos, em qualquer
tentativa, a crianca aberta ou secretamente produz o nome comum relevante. Por fim, os
autores enfatizam que os achados do presente estudo e de Lowe et al. (2002) fornecem
suporte para a proposicdo de que a nomeacao é de fato necessaria para o estabelecimento
de classes de estimulos arbitrarias.

Considerando gque o uso de um procedimento de ensino de tato comum (Lowe et
al., 2002) pareceu ser mais eficaz para a emergéncia da nomeacdo e de formacdo de
classes de estimulos arbitrarias do que o procedimento proposto por Horne, Lowe e
Randle (2004), Lowe, Horne e Randle (2005) realizaram um estudo que tinha como
objetivo estabelecer se a nomeacdo seria eficaz para efetuar a transferéncia de funcgéo e
como se relacionaria com a categorizacdo, a partir de um procedimento de ensino de tato
comum. O estudo foi dividido em dois experimentos. Participaram do experimento 1, 10
criangas com idade entre 19 a 43 meses. Todas as criangas foram testadas pela Griffiths
Mental Development Scales (Griffiths, 1954) e apresentaram escores normais.
Previamente ao inicio do experimento, as criangas passaram por um teste de relacdes de

tato com os estimulos do par 2, como pré-requisito para participarem do experimento.
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Entretanto, uma das criangas ndo aprendeu pré-requisito e foi desligada do estudo. Os
estimulos familiares e arbitrarios foram o mesmo do estudo de Lowe et al. (2002).

O experimento 1 teve inicio com os estimulos familiares, isto é, chapéus e xicaras.
Os estimulos formaram trés pares, sendo que cada par era composto por um chapéu e por
uma xicara. O procedimento experimental teve inicio com o treino de tato em pares de
estimulos e seguiu 0 mesmo procedimento de Lowe et al. (2002). Um bloco de ensino era
composto por oito tentativas, na qual cada estimulo era usado como modelo quatro vezes.
O critério era de trés respostas corretas de tato, dentre quatro tentativas, para cada
estimulo do par em dois blocos consecutivos. A fase seguinte foi o treino de funcéo
convencional do estimulo, a qual foi realizada com os estimulos do par 1. Os dois
estimulos foram colocados na frente da crianca, 0 experimentador tocava um dos
estimulos e dizia “olha isso, ¢ assim (chapéu colocou na cabega; xicara levou a boca,
imitando o gesto de beber). Apos, 0 experimentador emitiu a seguinte instrugdo para a
Crianca “vocé€ pode me mostrar como funciona?”. Diante da resposta correta, a crianga
recebia elogio social. Se a criangca ndo emitisse nenhuma resposta ou uma resposta
incorreta, o experimentador conduzia um procedimento de corre¢do dizendo € assim [o
experimentador modelou a acdo correta]. Vocé pode me mostrar como funciona?". O
bloco de treino era composto por oito tentativas. Ao responder corretamente nas oito
tentativas, a instru¢cdo mudava para “voc€ pode me mostrar como funciona?”’. O critério
era de trés respostas corretas, dentre quatro tentativas, para cada estimulo em dois blocos
consecutivos.

O teste de transferéncia de fungdo com os pares 2 e 3 era a proxima etapa da
pesquisa, na qual foi colocada uma tela entre a crianca e o experimentador. O pesquisador
colocava o par 2 em frente da crianga e apontando para um dos dois estimulos emitia a

seguinte instrucdo “vocé€ pode me mostrar como isso funciona?”. O teste foi composto
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por um bloco de oito tentativas. Os autores ndo especificam qual o critério utilizado,
porém, por ser um teste, hipotetiza-se que o critério era de 100%. Se a crian¢a nao tingisse
o critério com um ou ambos os pares, elas passavam pelo treino de funcéo convencional
do estimulo e depois eram reexpostas ao teste de transferéncia de funcéo. O teste encerrou
0 procedimento com os estimulos familiares.

Em seguida, as criangas passaram pelo procedimento experimental com o0s
estimulos arbitrarios que foram divididos aleatoriamente em trés pares de estimulos, cada
um composto por um estimulo zog e um vek. O procedimento teve inicio com o treino de
tato em pares de estimulos iniciais. Para cada par de estimulos, o experimentador
apontava para um estimulo, zog ou vek, e dizia "olhe para isso, é um zog/vek. Vocé pode
dizer zog/vek?". O procedimento foi igual ao realizado por Lowe et al. (2002). Para a
etapa seguinte, treino de tato em pares mistos, o experimentador reorganizou os estimulos
em trés novos pares e seguiu 0 mesmo procedimento do treino de tato em pares de
estimulos iniciais.

A etapa seguinte, reducdo da taxa de reforco, tinha como objetivo verificar se o
desempenho da crianca se mantinha sob reforco zero, dado que esse esquema de
reforcamento seria utilizado nos testes seguintes. A crianca foi apresentada a um bloco de
tentativas de tato sob reforco zero. Se o desempenho ndo fosse mantido no nivel de
critério, um esquema de razdo variavel 2 foi introduzido até que o critério fosse alcancado.
Em seguida, o desempenho sob reforco zero foi novamente testado. Se o tato fosse critério
para o par 1, o mesmo procedimento de reducdo do refor¢o foi implementado para os
estimulos do par 2 e do par 3. O procedimento foi o mesmo utilizado nas etapas de treinos
anteriores.

A etapa seguinte, teste de comportamento de ouvinte, teve como participante seis

criangas, sendo que as trés restantes passaram direto para a proxima etapa, treino de



120

funcdo convencional do estimulo. No teste de comportamento de ouvinte foi conduzido
pelo experimentador 2 e em extingdo. O experimentador colocou um dos pares sobre a
mesa e pediu a crianga “vocé pode me dar o zog/vek?”. A laténcia de resposta era de 4s.
Se a crianga ndo emitisse nenhuma resposta, a instrucdo era dada novamente. Um bloco
foi composto por quatro tentativas para cada par, sendo que a crianga deveria responder
como ouvinte duas vezes para o estimulo zog e duas vezes para o estimulo vek para cada
um dos trés pares de estimulos. Para cada par, eram apresentados dois blocos. O critério
foi nove respostas corretas, dentre 12 tentativas, para cada uma das duas classes de
estimulos.

Em seguida, todas as criangas passaram pelo treino de nova funcéo do par 1. Os
novos comportamentos treinados foram o de bater palmas e o de acenar, sendo que cada
comportamento foi designado aleatoriamente para cada um dos estimulos. O
experimentador colocava os dois estimulos em frente a crianca e dizia “olha isso, é assim
(modelava o comportamento novo de bater palmas ou acenar). Vocé pode me mostrar
como faz?”. Diante respostas corretas, a crianga recebia elogio social. Se a crianga nao
emitisse ou nenhuma resposta ou uma resposta incorreta, o experimentador conduzia um
procedimento de corre¢do. O treino era composto por um bloco de ensino com oito
tentativas. Depois que a crianga respondeu corretamente em bloco de tentativas, a
instrucao foi modificada para “vocé€ pode mostrar como isso faz?”. O critério era de trés
respostas corretas, dentre quatro tentativas, para cada estimulo em dois blocos
consecutivos. Em seguida, as criancas foram testadas na etapa de reducdo da taxa de
reforco para verificar se 0 desempenho se mantinha sob refor¢o zero. Se o desempenho
se mantivesse, a crianga prosseguia para a fase seguinte. Caso o desempenho da crianca
caisse, a crianca era reexposta aos treinos de tato com um procedimento de reducgéo de

reforco ate reestabelecer o desempenho sob reforgo zero.
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A etapa seguinte foi o teste de transferéncia de fungdo de categoria 1: producgédo
de comportamento novo para o par 2 e 3. O teste foi dividido em duas fases, sendo que a
primeira fase teve como objetivo garantir que todas as relacGes treinadas estavam
presentes no repertorio da crianca. Foram realizadas quatro tentativas de tato com cada
par de estimulo e quatro tentativas de novo comportamento para o par 1. Todas as
tentativas foram conduzidas em extin¢do e o critério foi de 100%. A segunda fase
correspondeu ao teste de transferéncia de fungdo 1 e foi conduzida por um segundo
experimentador. O pesquisador colocava na mesa o par 2 ou 3, apontava para um dos
estimulos e emitia a seguinte instrucdo “olhe para isso. Vocé pode me mostrar como isso
faz?”. A laténcia da resposta era de 4s. Caso a crianga nao respondesse, a instrucao era
repetida. Um bloco era formado por oito tentativas. Foram conduzidos oito blocos,
totalizando 32 tentativas. O critério foi de 12 respostas corretas de tato comum paracada
categoria, dentre 16 tentativas, isto &, 75%.

Apés, foi conduzido o teste de transferéncia de funcdo 2: compreensdo do
comportamento novo com todos os pares. Esse teste tinha como objetivo verificar o
comportamento de ouvinte. Como no teste anterior, foi conduzida uma primeira fase que
tinha como objetivo revisar o comportamento treinado para o par 1. Para o teste de
transferéncia de funcéo 2, foram utilizados os trés pares de estimulos e o objetivo era o
de verificar o comportamento de ouvinte que havia sido treinado apenas para o par 1. O
experimentador apresentou um par de estimulos e emitiu a seguinte instrugdo “vocé pode
me dar aquele que faz assim (modelou o comportamento de bater palmas ou acenar)?”.
Foram realizadas 24 tentativas e cada relagdo foi testada quatro vezes. O critério foi de
nove respostas corretas de comportamento de ouvinte para cada categoria, dentre 12

tentativas, isto €, 75%.
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O ultimo teste foi o teste de categorizac@o dos estimulos arbitrarios, no qual, em
uma primeira fase o experimentador 2 conduziu o teste de categorizacéo dos estimulos
familiares e o critério era de 100% de acerto. Se o desempenho da crianca fosse menor
que 100%, ela passava por um novo treino de categorizacdo dos estimulos familiares. Se
a crianga atingisse critério, era conduzido o teste de categorizagdo com os estimulos

arbitrarios, no qual os seis estimulos foram colocados em frente da crianga, o
experimentador selecionava um estimulo e emitia a seguinte instrucéo “vocé pode me dar
0s outros?”. Se a crianca selecionasse 0s dois estimulos comparagdo correto, a resposta
era considerada correta. Foram realizadas 18 tentativas, sendo que cada estimulo serviu
como amostra trés vezes. O critério foi de quatro categorizacfes corretas dentre nove
tentativas. Por fim, as trés criancas que ndo haviam passado no teste de comportamento
de ouvinte foram submetidas a ele, seguindo 0 mesmo procedimento e critério descritos.

Em relacdo ao desempenho das criancas nas etapas experimentais com os estimulos
familiares, todas (JJ, AF, LN, RC, JA, CS, BH, CH, EW) atingiram critério no treino de
tato, no treino de func@o convencional (apenas JJ precisou de dois blocos de ensino) e

no treino de transferéncia de funcdo com os pares 2 e 3. Para o procedimento com 0S
estimulos arbitrarios, no treino de tato em pares iniciais e no treino de tato com pares
mistos todas as criangas atingiram critério. Lowe, Horne e Randle (2005) destacam que
no treino de tato em pares iniciais, RC e EW atingiram o critério no minimo de
tentativas (16) para os pares 2 e 3 e CS para o par 3. No treino de tato com pares mistos,
JA, RC, EW e CS atingiram o critério no nimero minimo de tentativas para os trés pares,
JJ para dois pares e CH para um par. Ainda, os autores destacam que BH foi a Unica

crianga a produzir nomes extra experimentais para os estimulos arbitrarios.
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Figura 8. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios experimento 1
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Em relagdo ao teste de comportamento de ouvinte, independentemente do
momento em que cada crianga foi submetida, todas atingiram critério, sendo que apenas
JA e CH cometeram erros. No treino de nova funcdo para o par 1 todas as criancas
atingiram critério e mantiveram o desempenho sob refor¢o zero, com exce¢éo de JA que
precisou de um bloco adicional de treino para reestabelecer o desempenho em extingéo.
Lowe, Horne e Randle (2006) destacam comportamentos de algumas criangas que,
embora ndo fossem exigidos, foram emitidos, como BH nomeou corretamente as fungoes,
JJ nomeou corretamente os estimulos zog e vek em 11 tentativas, JA nomeou zog
corretamente em seis tentativas e AF em uma tentativa e RC nomeou corretamente vek
em uma tentativa.

No teste de transferéncia de funcdo 1 com os pares 2 e 3, todas as criangas
atingiram critério, sendo que JJ, AF, LN, CH e EW passaram pelo teste sem cometerem
erros. Apos a conclusdo dessa etapa, duas criancas (LN, AF) deixaram o bercario e, por
conseguinte, foram desligadas do estudo. No teste de transferéncia de fungéo 2 com todos
os pares de estimulos, todas as criangas atingiram o critério, sendo que JJ, JA, RC, CS e
EW néo apresentaram erros. Lowe, Horne e Randle (2005) destacam que JJ nomeou
corretamente 0s estimulos arbitrarios em 20 de 24 tentativas, embora ndo fosse um
comportamento exigido. Apos a finalizacdo dessa etapa, JA, CH e BH deixaram o
bercario e foram desligadas do estudo. Assim, a proxima etapa do procedimento, teste de
categorizacdo dos estimulos arbitrarios, contou com a participacdo de quatro criancas
(JJ, RC, CS, EW). O desempenho de todas as criangas no teste excedeu o critério de
dominio. Os autores destacam que JJ e RC ndo cometeram nenhum erro no teste de
categorizacdo, JJ nomeou corretamente os estimulos amostras em todas as tentativas e

EW nomeou corretamente o estimulo vek em duas tentativas.
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Lowe, Horne e Randle (2005) ressaltam que trés criancas que participaram do
estudo (JJ, AF, LN), com idade entre 19 a 25 meses, eram as criangas mais novas da
pesquisa conduzida por eles e da conduzida por Lowe et al. (2002). Esse dado fornece
informagdes importantes, uma vez que na Teoria da Nomeagéo, Horne e Lowe (1996)
destacam a importancia de se trabalhar com criancas bem pequenas, devido a pouca
exposicdo que tiveram com a comunidade verbal.

O desempenho das criangas nos testes de ouvinte é outro ponto destacado pelos
autores. Embora os participantes passaram apenas por treinos em que as relacées de tato
comum foram ensinadas, todas as criangas produziram comportamento de ouvinte,
independentemente do momento do procedimento em que foram testadas. Esses dados
remetem aos resultados semelhantes encontrados por Lowe et al. (2002), experimento 2,
no qual as trés criancas que passaram pelo teste de comportamento de ouvinte, sem treino
direito dessa relagéo, obtiveram sucesso. Os achados de Lowe et al. (2002) e Lowe, Horne
e Randle (2005) dao suporte para a Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996), uma vez
que na teoria € defendido que o treino de tato com criangas com desenvolvimento tipico
também estabelece a nomeacdo, além do tato.

Outro ponto destacado pelos autores € que, de acordo com a Teoria daNomeacéo
(Horne & Lowe, 1996), apds as criancas terem aprendido a nomearem 0s estimulos
arbitrarios, zog e vek, elas deveriam continuar nomeando-os enquanto aprendiam as
novas funcdes para esses estimulos (acenar ou bater palmas). Desse modo, quando um
dos estimulos fosse apresentado juntamente com a instrugdo do experimentador (“vocé
pode me mostrar como isso faz?”’), essa era uma situagdo ideal para que a nomeacao
adquirisse controle discriminativo sobre as novas fungbes (comportamentos de acenar e
bater palmas). Assim, o estimulo visual apresentado pelo experimentador, evocaria a

nomeacdo do estimulo e a sua funcdo apropriada. Esse comportamento, segundo 0s
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autores, foi verificado nas criangas do estudo, isto €, quatro criancas (JJ, AF, JA, RC)
nomearam os estimulos durante os treinos e testes e uma crian¢a (BH) nomeou as fungoes
dos estimulos, bater palmas e acenar. Lowe, Horne e Randle (2005) ainda relembram que
outras criancas podem ter emitidos esses comportamentos de forma oculta. Um outro
dado que apoia essa questdo posta pela Teoria da Nomeacgéo (Horne & Lowe, 1996) foi 0
desempenho das criancas no teste de transferéncia de funcéo 2, no qual a nova funcdo foi
apresentada como um estimulo discriminativo, dando origem a selecdo dos objetos
correspondentes. Em outras palavras, as sete criangas que participaram dessa etapa da
pesquisa, 0s comportamentos de bater palmas e de acenar ocasionou a sele¢ao do estimulo
arbitrario correto, zog ou vek.

Em relacdo ao teste de categorizagao, as quatro criangas que chegaram a esta etapa
da pesquisa demonstram sucesso. Os autores destacam que a homeacao dos estimulos
antes de selecionar os estimulos comparacdes corretos por duas criangas (JJ, EW),
evidenciando que as criancas usaram 0 tato comum para a homeacgdo. Além disso, 0s
resultados encontrados no teste de categorizacdo por Lowe, Horne e Randle (2005)
concordam com os relatos de Lowe et al. (2002).

O experimento 1 conduzido por Horne, Lowe e Randle (2005) demonstrou que
criancas pequenas quando aprendem a responderem a um tato comum para estimulos
arbitrarios também podem aprender novas funcGes para esses estimulos. Desse modo, 0s
autores conduziram um segundo experimento que tinha como objetivo treinar as funcbes
comuns, bater palmas e acenar, para os estimulos arbitrérios, zog e vek. Trés criancas
(RC, CS, EW), com idade entre 32 a 44 meses, que tinham participado do experimento 1,
participaram do experimento 2. Foram introduzidos seis novos estimulos (conjunto 2). As
criangas foram treinadas a acenar para trés deles e bater palmas para os outros trés e depois

passaram por teste de tato comum. Na fase final do estudo, foi introduzido um terceiro
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conjunto de estimulos. Ndo houve procedimento experimental com o0s estimulos
familiares.

O procedimento experimental com os estimulos arbitrarios do conjunto 2 teve
inicio com o treino de nova funcéo, no qual os seis estimulos foram divididos em trés
pares de estimulos. As criangas foram treinadas a produzirem respostas de bater palmas
para um estimulo do e a acenar para o outro estimulo do par. Em seguida, foi realizado o
treino de nova fungdo com pares iniciais, sendo que o experimentador colocava o par 4
de estimulos na mesa, apontava para um deles e emitia a seguinte instrugdo “olhe isso. E
assim (modelava a resposta de bater palmas ou de acenar). Vocé pode me mostrar como
faz?”. O treino e o critério seguiram o mesmo procedimento do treino de tato em pares
iniciais do experimento 1. Ao atingir critério com o par 4, 0 mesmo procedimento era
repetido com os pares 5 e 6. Apds, foi realizado o treino de nova fung@o em pares mistos,
no qual novos pares foram formados. O esquema de reforco foi em extingdo. O
procedimento do treino e o critério foram os mesmos do treino de tato em pares mistos
do experimento 1.

A etapa seguinte foi o teste de transferéncia de funcdo 1: tato vocal. Antes do
teste, foram realizadas sessfes de sonda de tato comum para 0s estimulos zog e vek com
0 objetivo de garantir que essas relacdes treinadas no experimento 1 ainda estivessem
presentes no repertorio da crianca. Foram realizadas duas tentativas para casa estimulo
em extingdo. O critério era de 100% para avancar para o teste. Se o desempenho da crianga
fosse menor que 100%, ela era reexposta ao treino de tato, antes de prosseguir. O teste de
transferéncia de funcédo 1 foi composto por 48 tentativas conduzidas em extingdo, nas
quais cada um dos seis estimulos foi apresentado como estimulo modelo oito vezes. Um
dos trés pares era colocado na frente da crianca e experimentador emitia a seguinte

instrucdo “olhe para isso. Vocé pode me dizer o que ¢?”. Em todos 0S outros aspectos, o
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teste seguiu os mesmos procedimentos do teste de transferéncia de funcdo 1 do
experimento 1. Em seguida, foi realizado o teste de transferéncia de funcéo 2:
comportamento de ouvinte, o qual tinha como objetivo verificar se as relagdes testadas no
experimento 1 estavam presentes no repertorio da crianca, sendo conduzidas sessdes de
sondas, como no teste anterior. No teste de transferéncia de fungéo 2, o experimentador
colocava um par de estimulos em frente & crianca e, diante a instru¢do do pesquisador
“vocé€ pode me dar o zog/vek?”, a crianca deveria selecionar o estimulo comparacao
correto. Em todos 0s outros aspectos, o teste seguiu 0 mesmo procedimento do teste de
comportamento de ouvinte realizado no experimento 1.

O teste de categorizagdo: conjunto 2 foi a proxima etapa do procedimento e foi
conduzido do mesmo modo que o teste de categorizacdo do experimento 1. Apds, foi
realizado o teste de categorizagdo: conjuntos 1 e 2, no qual foram apresentados os 12
estimulos, ambos 0s conjuntos, para a crianga. O procedimento foi 0 mesmo realizado no
teste anterior, com as seguintes excegdes: em cada tentativa eram apresentados 12
estimulos, sendo um estimulo amostra e 11 estimulos comparacGes. Desse modo, a
crianga deveria selecionar os cinco estimulos comparacdes corretos dentre os 11
estimulos. O critério foi de duas categorizacfes, dentre 12, para cada categoria. Em
seguida, foi conduzido o teste de comportamento de ouvinte com os estimulos do conjunto
2. Os estimulos foram apresentados em pares e diante a instru¢do do pesquisador “qual
deles faz assim (modelou a resposta de bater palmas ou de acenar), a crianca deveria
selecionar o estimulo comparagéo correto. Os demais aspectos do teste foram conduzidos
do mesmo modo que o teste de comportamento de ouvinte do experimento 1.

Apobs finalizar o procedimento experimental com os estimulos do conjunto 2, as
mesmas etapas foram conduzidas para o conjunto 3. Para finalizar o procedimento, apds

todas as etapas serem conduzidas com o conjunto 3, foi realizado o teste de categorizacao
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com todos os conjuntos. O teste seguiu 0 mesmo procedimento dos testes de
categorizacOes anteriores com a diferenca de que em cada tentativa eram apresentados 18
estimulos, sendo um estimulo modelo e 17 estimulos comparagdes. As respostas corretas
consistiam na selecdo de oito estimulos comparacgdes corretos, dentre 17 comparaces.
Foram realizadas seis tentativas, sendo que um estimulo de cada categoria e de cada
conjunto serviu como modelo. O critério foi de uma categorizacdo correta para cada
categoria, dentre seis tentativas. E, por fim, foi conduzido um teste de comportamento de
ouvinte com os trés conjuntos, seguindo o mesmo procedimento dos testes de ouvinte

anteriores.

Figura 9. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios do experimento
2
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Fonte: Elaborada a partir de Lowe, Horne e Randle (2005)




130

Em relagdo ao desempenho das trés criancas (RC, CS, EW), esse se manteve alto
em todas as etapas do procedimento experimental. Para o conjunto 2, tanto no treino de
nova fungdo em pares iniciais quanto no treino de nova fungdo em pares mistos, CS e
EW atingiram o critério com o nimero minimo de tentativas e RS precisou de mais um
bloco de oito tentativas para atingir critério com o par 4, em ambos 0s treinos. Quando o
reforgo foi reduzido a zero, CS e EW mantiveram o desempenho em um bloco de oito
tentativas e RS precisou de mais um bloco para estabilidade do desempenho. No teste de
transferéncia de fungdo 1: tato vocal e no teste de transferéncia de fungdo 2:
comportamento de ouvinte, as trés criangas tiveram um desempenho sem erros nas 32
tentativas de cada teste. No teste de categorizacdo com os estimulos do conjunto 2 e no
teste de categorizagdo com o conjunto 1 e 2, CS, EW e RS apresentaram desempenho
sem erros nas 18 e 12 tentativas, respectivamente. O mesmo desempenho foi verificado
no teste de comportamento de ouvinte com o conjunto 2.

Para o conjunto 3, CS e EW atingiram critério no nimero minimo de tentativas
(16) no treino de nova funcdo com pares iniciais e no treino de nova funcdo com pares
mistos e RC precisou de mais um bloco de tentativa para os pares 7 e 8. Quando 0s treinos
foram conduzidos em extin¢do, CS e EW mantiveram o desempenho em um bloco de
tentativas e RC precisou de um bloco adicional para o par 7. Nos trés testes seguintes,
teste de transferéncia de funcdo 1: tato vocal, teste de transferéncia de funcédo 2:
comportamento de ouvinte e teste de categoriza¢do com os estimulos do conjunto 3, as
trés criangas apresentaram um desempenho sem erros. O mesmo desempenho foi mantido
pelas trés criancas no teste de categorizagdo com 0s trés conjuntos e no teste de
comportamento de ouvinte.

Lowe, Horne e Randle (2005) enfatizam que o desempenho das criangas nos testes

de transferéncia de funcéo 1 e 2 demonstram que as relagdes entre 0 nome do estimulo e
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a funcéo a ele atribuido foram aprendidos no experimento 1. A base para que as criangas
fizessem as transferéncias de funcdes foram aprendidas no experimento 1, de modo que
bater palmas ou acenar tornou-se discriminativo para a nomeacdo dos estimulos
arbitrarios, zog e vek, como proposto pela Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996).
Desse modo, os autores afirmam que a nomeagdo comum dos estimulos arbitrarios foi
fundamental para a transferéncia de funcGes, podendo ser um outro facilitador para o
estabelecimento de classes de estimulos arbitrarios.

Um outro ponto destacado pelos autores é de que o treino de poucas relacfes de
tato comum e de transferéncia de fungédo possibilitaram a emergéncia de inimeras outras
relacBes que nao foram treinadas. Esse fendbmeno também foi observado nos estudos de
Lowe et al. (2002). Tais achados confirmam um dos relatos da Teoria da Nomeacao
(Horne & Lowe, 1996), no qual as criancas, desde muito novas, sdo ensinadas a
nomearem estimulos do ambiente. E, para além da nomeacéo dos estimulos, as criangas
também aprendem uma gama de fungbes convencionais que sdo demonstradas para
aquela classe de objeto nomeada. Desse modo, a nomeagao como ressaltado por Horne e
Lowe (1996), auxilia a crianca a categorizar corretamente os estimulos do seu ambiente
e a responder corretamente a essas categorias aprendidas. Ainda, em relacdo as
categorizacOes, 0s autores ressaltam que o teste de categorizacdo final, com os trés
conjuntos de estimulos, totalizando 18 estimulos, eram as classes mais complexas
relatadas até o ano da pesquisa para criancas com idade entre 32 a 44 meses e com
desempenho sem erros para as relacfes de tato comum e de fun¢do comum.

Os achados dos experimentos de Lowe, Horne e Randle (2005), somam-se aos
estudos de Lowe et al. (2002) e de Horne, Lowe e Randle (2004) tanto em questbes de
procedimento quanto em formagdo de classes de estimulos arbitrarios. Os estudos

confirmam e estendem os achados sobre nomeacao e categorizacdo, demostrando que
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criangas, a partir de 19 meses, formam classes de estimulos arbitrarios com matrizes de
até 18 estimulos arbitrarios. Além disso, nos trés estudos, os autores utilizaram o
procedimento de matching-to-sample que se mostrou eficaz para o estabelecimento de
um nome comum entre 0s estimulos arbitrarios. Entretanto, os autores ressaltam que ainda
ndo se pode provar que a nomeacao é essencial para a formacao de classes de estimulos.
Desse modo, para investigar o papel da nomeacdo na formacéo de classes de
estimulos arbitrérias, os autores propdem investigar se a transferéncia de fungéo ocorre
quando as criangas pequenas aprendem somente o0 comportamento de ouvinte comum. De
acordo com a Teoria da Nomeacéao (1996) e com os achados de Horne, Lowe e Randle
(2004), no qual as criancas sé estabeleceram categorizagdes apos o treino de tato comum,
sendo o treino de comportamento de ouvinte comum ndo suficiente para a formacao de
classes de estimulos, ndo haveria a transferéncia de fungéo entre estimulos arbitrarios.
Essa questéo foi investigada por Horne, Hughes e Lowe (2005).
A pesquisa realizada por Horne, Hughes e Lowe (2005) teve como participantes
14 criancas pequenas com idade entre 22 a 48 meses. Assim como nos demais estudos
desenvolvidos por Horne, Lowe e colaboradores, oito criancas foram avaliadas pela
Griffiths Mental Development Scales (Griffiths, 1954) e apresentaram escores normais.
As demais seis criancgas deixaram o bercario antes da finalizacédo de todo o procedimento
experimental. Os estimulos familiares e arbitrarios foram os mesmos utilizados nos
estudos ja descritos, formando dois conjuntos de estimulos com trés pares de estimulos
cada. Os procedimentos experimentais com os estimulos familiares foram para garantir
que a crianga compreendia a instrucdo dada.
Desse modo, como nos demais estudos de Horne, Lowe e colaboradores, o
procedimento teve inicio com os estimulos familiares. A primeira fase foi o treino de

ouvinte em pares, na qual o experimentador colocava os estimulos do par 1 em frente a
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crianca e dizia “olhe para esses. Vocé pode me dar o chapéu/a xicara?”. Se a crianca
selecionasse o estimulo comparacdo correto era reforcada socialmente. Se a crianga
selecionasse o estimulo comparagdo incorreto ou ndo emitisse nenhuma resposta, 0
experimentador conduzia um procedimento de corregdo, dizendo “ndo, esse ndo é o
chapéu/ a xicara. Vocé pode me dar o chapéu/a xicara?”. Se ainda a crianga emitisse uma
resposta incorreta, o experimentador selecionava o estimulo comparagdo correto. Um
bloco de treino era composto de oito tentativa, sendo que cada estimulo do par era o
estimulo comparacéo correto quatro vezes. O critério era de sete respostas corretas, dentre
oito tentativas, dentro de um bloco. Ao atingir critério, 0 mesmo procedimento era
realizado com o par 2 e, em seguida, com o par 3.

A fase seguinte, treino de funcéo convencional: par 1, foi realizada somente com
o0s estimulos do par 1. O experimentador colocava os dois estimulos em frene a crianca,
apontava para um dos dois (chapéu ou Xxicara) e emitia a seguinte instru¢ao “vocé pode
me mostrar como isso funciona?”. Se a crianga emitisse a resposta correta, era reforgada
socialmente. Se a crianca ndo emitisse a resposta correta ou ndo respondesse, 0
experimentador conduzia um procedimento de corre¢do: “¢ assim (modelava a agdo).
Vocé pode me mostrar como funciona?”. Para as criangas que emitiram uma resposta
incorreta ou ndo responderam, um novo bloco foi conduzido com a reducdo da instrucao
(“vocé pode me mostrar como isso funciona?”’). O bloco de treino era composto por oito
tentativas, nas quais cada estimulo do par serviu como modelo quatro vezes. O critério
foi de sete respostas corretas, dentre oito tentativas, em um bloco de ensino.

A Ultima fase com os estimulos familiares foi o teste de transferéncia de funcéo:
pares 2 e 3. Para a realizagédo do teste foi colocada uma tela entre o experimentador e a
crianga. O pesquisador colocou os dois estimulos do par 2 na frente da crianca e emitiua

seguinte instrucdo “vocé pode me mostrar como isso funciona?”. O bloco de teste era
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composto por oito tentativas e o critério era de 100% de acerto. Se a crianga apresentasse
um desempenho menor que 100%, eram realizados treinos adicionais da fungéo
convencional do par 2 e/ou 3. Se a criangca atingisse o critério, passava para o
procedimento experimental com os estimulos arbitrarios. O mesmo procedimento foi
realizado com o par 3.

O procedimento experimental (Figura 9) com os estimulos arbitrarios teve inicio
com o treno de ouvinte em pares iniciais que foi conduzido da mesma forma que o treino
de ouvinte em pares iniciais com os estimulos familiares. As diferengas estavam na
instrucdo (“olhe para esses. Vocé pode dar o0 zog/vek?”) e no critério, isto é, sete respostas
corretas, dentre oito tentativas, em dois blocos consecutivos. Ao atingir o critério com o
par 1, 0 mesmo procedimento era realizado com o par 2 €, ap6s, com o par 2. O treino de
ouvinte em pares mistos foi a segunda etapa do procedimento, na qual os estimulos
arbitrarios foram reorganizados em novos pares de estimulos. O procedimento e o critério
foram os mesmos adotados para o treino de ouvinte em pares iniciais. Apds os dois treinos
de ouvinte, foi realizada uma etapa com reducéo de reforco, dado que os testes que seriam
realizados ao longo do procedimento seriam conduzidos em extin¢do. O objetivo dessa
etapa era que a crianga mantivesse o desempenho dos treinos de ouvinte sob reforco zero.
Se a crianca mantivesse o desempenho em um bloco conduzido em extingdo, critério de
100%, era exposta a fase seguinte. Caso o desempenho da crianca caisse em um bloco
conduzido em extincao, era realizado um novo bloco com o esquema VR2 de reforgo. Se
com esse novo esquema de reforcamento, o desempenho da crianca voltasse a 100%, era
conduzido um terceiro bloco de ensino em extingdo. A alternéncia de esquemas de reforgo
foi realizada até que a crianga atingisse o critério (100%) em bloco conduzido em

exting&o.
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A préxima etapa do procedimento experimental foi o teste de tato. Entretanto,
apenas 10 (BB, FJ, MH, SH, SO, PW, MD, CG, RH, CM) das 14 criancgas participantes
passaram por essa etapa logo ap0s a reducdo de refor¢o. As quatro criancgas restantes (RH,
CM, CD, FLJ) passaram pelo teste de tato apds todos os testes de categoriza¢des serem
concluidos e foram direto para o treino de nova funcdo: par 1, proxima etapa. Horne,
Hughes e Lowe (2006) argumentam que a divisdo aleatdria das criancas foi realizada com
0 objetivo de verificar os efeitos do teste de tato antes e ap0s 0s testes de categorizagdes.
O teste foi conduzido pelo experimentador 2 que colocou o par 1 sobre a mesa, perguntou
a crianga “o que € isso?” ¢ aguardou 4s para a resposta da crianga. Se a crianga nao
emitisse nenhuma resposta dentro do tempo, a instrucdo e a laténcia de resposta eram
repetidas. Ainda se a crianga ndo emitisse nenhuma resposta, uma nova tentativa era
iniciada. Foram realizadas quatro tentativas, nas quais cada estimulo arbitrario, zog e vek,
era modelo duas vezes para cada par. O mesmo procedimento foi repetido com os pares
2 e 3. Com a apresentacdo dos trés pares, foram conduzidas 24 tentativas. O critério foi
de 18 respostas corretas, dentre 24 tentativas, ara ambas as categorias ou nove de 12
respostas por categoria de ouvinte comum.

A etapa seguinte, treino de nova funcéo: par 1, foi realizada com as 14 criangas
participantes da pesquisa. As funcbes de bater palmas e acenar foram atribuidas
aleatoriamente para os estimulos arbitrarios zog e vek. Nessa etapa, foram treinadas
apenas as novas fungbes com os estimulos do par 1. O experimentador colocava em frente
a crianga e emitia a seguinte instrucdo: “olha isso, € assim (modelava a resposta de acenar
ou bater palmas). Vocé pode me mostrar como faz?”. Diante de respostas corretas, a
crianca recebia elogios sociais. Se a crianga emitiu uma resposta incorreta ou nédo
respondeu foi realizado um procedimento de corre¢do. Apos a crianga responder de modo

confiavel em um bloco de tentativa, a instrugao foi alterada para “vocé pode me mostrar
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como isso faz?”. Um bloco de ensino era composto por oito tentativas, sendo que cada
estimulo do par foi apresentado como modelo quatro vezes. O critério foi de sete respostas
corretas, dentre oito tentativas, em dois blocos consecutivos. Apds a finalizacéo do treino,
as criangas foram novamente expostas a etapa reducdo de reforco 2, na qual foram
testadas as novas fungdes para o parl em extin¢do. Se a crianga mantivesse o desempenho
(100%) sob reforco zero, passava para a etapa seguinte. Caso o desempenho da crianga
caisse, o procedimento de reforco da etapa de reducéo de reforco 1 era implementado.

O teste de transferéncia de funcdo 1: comportamento novo foi a etapa realizada
em seguida e consistiu em duas fases. Na primeira foi conduzido um teste de
comportamento de ouvinte e de nova funcdo para o par 1, a fim de garantir que o
repertorio da crianca estava intacto. Foram conduzidas quatro tentativas de
comportamento de ouvinte com cada um dos pares e quatro tentativas de nova funcgédo
com os estimulos do par 1, sendo cada estimulo apresentado como modelo duas vezes.
Na segunda fase, conduzida pelo experimentador 2, foi realizado o teste detransferéncia
de funcdo 1, no qual o experimentador colocou o par 2 ou o par 3 em frente a crianga,
apontou para um dos estimulos e emitiu a seguinte instrucao: “veja isso. Voc€ pode me
mostrar como faz?”. A laténcia de resposta era de 4s. Se a crianga nao emitisse nenhuma
resposta, a instrucédo era repetida com a mesma laténcia de resposta. Se ainda assim a
crianca ndo emitisse nenhuma resposta, uma nova tentativa era iniciada. Foram
conduzidos blocos de oito tentativas, sendo que cada estimulo de cada par foi apresentado
como oito vezes, totalizando 32 tentativas de teste. O critério geral foi de 24 respostas
corretas, dentre 32 tentativas, para ambas as categorias ou 12 respostas corretas em 16
tentativas por categoria, critério de dominio.

Em seguida, foi realizado o teste de transferéncia de funcéo 2:comportamento de

ouvinte. Assim como nos testes anteriores, foi realizada uma etapa prévia com os trés
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pares de estimulos com o objetivo de testar a emergéncia do comportamento de ouvinte
para as novas funcgdes que foram treinadas apenas para o par 1. Horne, Hughes e Lowe
(2006) destacam que o par 1 foi inserido na testagem, pois havia sido realizado somente
o treino de tato com os estimulos. No teste de transferéncia de funcéo, foram testadas as
seis relagdes possiveis de comportamento de ouvinte, sendo que cada uma foi testada
quatro vezes, totalizando 24 tentativas. O critério foi de 18 respostas corretas em 24
tentativas para ambas as categorias ou nove de 12 respostas corretas por categoria de
ouvinte. Nos demais aspectos, foi conduzido do mesmo modo que o teste de transferéncia
de fungol.

Apos a finalizacdo dessa etapa, das 10 criancas (RH, BB, CM, FJ, MH, SH, SO,
PW, MD, CG) que passaram pelo teste de tato logo ap0s a etapa de reducéo de reforco
1, quatro (RH, CM, FJ, MH) foram selecionadas aleatoriamente para serem expostas ao
testes de categorizagdes. Para as demais seis criancas (BB, SH, SO, PW, MD, CG), a
participacdo no estudo com os estimulos do conjunto 1 foi encerrada. E, para as quatro
criancas (MW, AJ, FLJ, CD) que ainda ndo tinham passado pelo teste de tato, trés delas
(MW, AJ, FLS) também foram direcionadas para o testes de categorizacdes e CD foi
exposta diretamente ao teste de tato e depois teve sua participacdo encerrada no estudo,
pois deixou o bercario. Assim, sete criancas (RH, CM, FJ, MH, MW, AJ, FLS)
prosseguiram para a proxima etapa.

O teste de categorizacdo 1 foi dividido em duas fases. A primeira fase foi
conduzida pelo experimentador 2 e consistia em testar a categorizagdo dos estimulos
familiares, chapéus e xicaras, a fim de garantir que a criangca compreendesse a instrucdo
quando os estimulos arbitrarios fossem apresentados. O experimentador colocou 0s seis
estimulos familiares sobre a mesa, apontou para um e emitiu a seguinte instru¢ao “olha

isso. Vocé pode me dar os outros?”. Respostas corretas consistiam na sele¢ao dos dois
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estimulos comparacdo corretos. Todas as outras respostas, foram consideradas incorretas.
Cada um dos estimulos foi apresentado uma vez como estimulo modelo. O critério era de
100% de acerto. Se a crianga atingisse critério, passava para o teste. Caso o desempenho
da crianca fosse menor que 100%, eram conduzidos treinos adicionais até que seu
desempenho subisse e era reexposta a essa primeira fase. O teste de categorizacdo 1 com
os estimulos arbitrarios foi conduzido do mesmo modo que o teste de categorizagdo com
os estimulos familiares. A diferenca foi que cada um dos seis estimulos arbitrarios foi
apresentado como modelo trés vezes. O critério foi de seis respostas corretas em 18
tentativas combinando ambas as categorias ou quatro respostas corretas de nove tentativas
por categoria de ouvinte comum. As criancas que ja tinham passado pelo teste de tato
(RH, CM, FJ, MH) e atingiram critério (MH) no teste de categorizacao 1 tiveram a sua
participacdo encerrada no estudo. Se a crianca ja tivesse passado pelo teste de tato, mas
ndo atingiu critério no teste de categorizacdo 1 (RH, CM), prosseguiu para o teste de
categorizacdo 2, assim como as criangas que ndo passaram pelo teste de tato (MW, AJ).
FLJ, embora nédo tivesse passado pelo teste de tato, foi dispensado de passar pelas
préximas etapas, encerrando sua participacdao no estudo. Horne, Hughes e Lowe (2006)
ndo explicam o motivo da decisdo. Apos a finalizacdo dessa fase, AJ deixou o bercario e,
por consequéncia, teve sua participa¢do encerrada na pesquisa. Assim, quatro criangas
(RH, CM, FJ, MW) prosseguiram para a etapa seguinte, teste de categorizagao 2.

O teste de categorizacdo 2 seguiu 0 mesmo procedimento do teste 1. A primeira
fase consistiu na categorizacao dos estimulos familiares. A diferenca esteve na instrugdo
em que era dada, na qual a crianga precisava tatear os estimulos antes de selecionar (“o
que € isso? Vocé pode me dar os outros?”’). Foram conduzidas seis tentativas, sendo cada
estimulo apresentado como amostra uma vez. Para o teste de categorizagdo 2 com 0s

estimulos arbitrarios, o procedimento e o critério também foram iguais ao realizado no
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teste de categorizacdo 1. Apos o teste, independentemente do desempenho da crianca, foi
conduzida uma reexposicdo ao teste de categorizacdo 1. FJ teve a sua participacdo
encerrada na pesquisa apos finalizar essa fase. Desse modo, quatro criangas (RH, CM,
MW, FLJ) continuaram no estudo. Entretanto, a partir dessa etapa Horne, Hughes e Lowe
(2006) ndo apresentam mais os dados da crianga FLJ. Tal concluséo foi permitida, pois
0s autores indicam que a fase seguinte foi realizada com trés criancas (RH, CM, MW).
A etapa seguinte foi o treino de tato em pares mistos, no qual trés criancas (RC,
CM, MW) foram treinadas a produzirem zog e vek de acordo com as relagbes pré-
treinadas de ouvinte. O experimentador colocava o par 1 na mesa, apontava para um dos
estimulos do par e emitia a seguinte instru¢do: “veja isso, € um zog/vek. Pode dizer
zog/vek?”. Foram realizados trés blocos de ensino, sendo um para cada par. Ap6s, foram
conduzidos blocos de ensinos com oito tentativas, nos quais a instru¢do dada era “o que
¢ isso?”. Para as respostas corretas, a crianga recebia elogio social. Em caso de resposta
incorreta ou auséncia de resposta, 0 experimentador dava uma dica adicional para a
crianga, isto €, apontando para o estimulo dizia “este ¢ zog/vek. Vocé pode dizer isso?”.
O critério era de sete respostas corretas, dentre oito tentativas, em dois blocos
consecutivos para cada par. Apdés, as criancgas foram reexpostas aos testes de transferéncia
de funcbes 1 e 2, os quais ja foram descritos em suas primeiras apresentacdes. Apos
finalizar essa etapa, CM deixou o bercéario e consequentemente o estudo. Por fim, as duas
criancas (RH, MW) que permaneceram no estudo foram reexpostas aos testes de
categorizagdes 1 e 2, seguindo o procedimento descrito. Assim, foram encerradas as

etapas experimentais com os estimulos do conjunto 1.



Figura 10. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios do conjunto 1
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Horne, Hughes e Lowe (2006) conduziram um segundo experimento com um
novo conjunto de estimulos (conjunto 2). Trés criancgas (SO, PW, CG), que participaram
do experimento com o conjunto, com idade entre 31 a 48 meses, foram selecionadas para
essa segunda parte da pesquisa. Os estimulos arbitrarios que compuseram o conjunto 2
ndo tinham sido apresentados para as criangas.

O procedimento experimental (Figura 10 — ver p.140) seguiu as mesmas fases
realizadas com o conjunto 1 de estimulos com as seguintes excecfes: i) ndo foram
realizadas as etapas com os estimulos familiares; ii) apos o treino de ouvinte, ndo foram
conduzidos testes de nova fungdo com os estimulos do conjunto 2; iii) as trés criancas
(SO, PW, CG) receberam o teste de tato imediatamente ap6s o treino de ouvinte; iv) 0s
estimulos do par 1, do conjunto 1, foi apresentado logo ap6s o teste de tato, com o objetivo
de retestar as funcdes que haviam sido treinadas durante o procedimento experimental
com o conjunto 1 na auséncia de refor¢o. Foi conduzido um bloco com oito tentativas e
o critério era de 100%. Se o desempenho da crianca foi mantido, ela foi submetida ao
teste de transferéncia de funcdo 1 do conjunto 2. Caso o desempenho se deteriorasse,
eram conduzidos treinos adicionais de novas funcdes para os estimulos. O teste de
transferéncia de funcdo 1 teve como objetivo medir a generalizacdo das novas funcoes
dos estimulos do conjunto 1 para cada um dos seis estimulos do conjunto 2. O critério foi
de 32 respostas corretas em 48 tentativas, combinando as duas categorias ou 18 respostas
corretas, dentre 24, para cada uma das categorias e v) apoés, foi realizado o teste de
transferéncia de funcdo 2: comportamento de ouvinte com o objetivo de medir a
transferéncia do comportamento de ouvinte dos estimulos do par 1, conjunto 1, para 0s
seis estimulos do conjunto 2. O procedimento e o critério foram o0 mesmos realizados com

0 conjunto 1 de estimulos.



Figura 11. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios com o conjunto 2
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Em relacdo ao desempenho das criangas nas etapas experimentais com 0s
estimulos arbitrarios, conjunto 1, todas as criangas atingiram o critério no treino de
ouvinte em pares. No treino de funcéo convencional: par 1, dez criangas (RH, BB, CM,
SO, MW, PW, MD, CD, FLS, CG) atingiram critério em um bloco de treino, trés criangas
(MH, SH, AJ) precisaram de dois blocos cada e uma crianga (FJ) atendeu critério com
quatro blocos de treino. No teste de transferéncia de funcéo: pares 2 e 3, todas as criancas
atingiram critério.

Nas etapas experimentais com o conjunto 1 de estimulos arbitrarios, todas as
criancas atingiram critério nos treinos de ouvinte em pares iniciais e em pares mistos. No
treino de ouvinte em pares iniciais, duas crian¢as (SO, FLJ) atenderam critério no minimo
de tentativas (16) e quatro crian¢as (BB, MH, SH, CG) também atenderam critério no
minimo de 16 tentativas para dois pares e precisaram de um bloco adicional para o terceiro
par. No treino de ouvinte em pares mistos, oito criancas (BB, FJ, MH, SO, MD, CD, FLJ,
CG) atingiram critério para todos os pares em 48 tentativas. Quando houve a reducéo do
reforco 1, nove criancas mantiveram o desempenho e atingiram critério em um bloco de
oito tentativas para cada par e cinco criangas precisaram de dois ou trés blocos para um
ou mais pares para atingir critério. Das 10 criancas que foram submetidas ao teste de tato
logo apds a reducdo de reforco, oito criangas (BB, FJ, MH, SH, SO, PW, MD, CG)
atingiram critério, sendo que uma crianga (CG) cometeu um Unico erro e duas criancas
(RH, CM) ndo emitiram nenhuma resposta vocal, logo, ndo atingiram critério. As outras
quatro criancas (CD, RH, CM, FLJ) que passaram pelo teste de tato apos o teste de
categorizacdo, duas atingiram critério (CD, FLJ) e as outras duas (RH, CM) emitiram
tato de estimulos familiares, de estimulos extra experimentais ou ndo emitiram nenhuma

resposta vocal.
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No treino de nova fungdo: par 1, todas as criangas atingiram critério. Horne,
Hughes e Lowe (2006) destacam que trés criancas (SO, MD, FLJ) emitiram o tato para
zog ou vek corretamente e FLJ descreveu a relacdo entre o estimulo arbitrario e sua
funcdo. Apds, houve a etapa de reducéo de refor¢o 2, na qual nove criangas mantiveram
0 desempenho e precisaram de apenas um bloco para atingir critério e as demais
precisaram de mais de um bloco. Os autores ndo especificam quais as criangas. No teste
de transferéncia de fungéo 1, das 10 criancas (BB, FJ, MH, SH, SO, PW, MD, CG, CD,
FLJ) que atingiram o critério no teste de tato, nove criancas (BB, FJ, MH, SH, SO, PW,
CG, CD, FLJ) atingiram critério e apenas uma crianca (MD) ndo atingiu. Os autores
destacam que FLS emitiu a seguinte frase “vek funciona assim (modelou a resposta) e
zog assim (modelou a resposta) e que SO nomeou zog corretamente. No teste de
transferéncia de funcéo 2, sete criangas (BB, FJ, MH, PW, MD, CG, FLJ) atingiram tanto
o critério de dominio quando o critério geral, sendo que uma dessas crian¢as (BB) tateou
os estimulos antes de selecionar. Duas criangas (SO, CD) atingiram o critério de dominio
em apenas uma das categorias. Cinco criancas (SH, RH, CM, MW, AJ) ndo atingiram
nenhum dos critérios em nenhuma das duas categorias.

No teste de categorizacdo 1 e 2, duas criancas (MH, FLJ) foram bem sucedidas e
atingiram critério. Uma crianca (FJ) ndo atingiu critério no teste 1, mas teve um bom
desempenho e atingiu critério no teste 2. Quatro criancas (RH, CM, MW, AJ) nédo
atingiram critério em nenhum dos testes e foram submetidas ao treino de tato, sendo que
trés delas (RH, CM, MW) atingiram o critério de 100% para cada um dos trés pares. AJ
foi desligado da pesquisa nesse momento. Na reexposicao aos testes de transferéncia de
funcéo 1 e 2, trés criangas (RH, CM, MW) atingiram critério. CM foi desligada do estudo

apos essa fase. Na reexposicdo aos testes de categorizagdo 1 e 2, MW apresentou um
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desempenho sem erros nas 18 tentativas e RH atingiu o critério geral, mas ndo atingiu o
critério de dominio individual para vek.

Em relacdo ao desempenho das trés criancas (SO, PW, CG) que passaram pelo
procedimento experimental com o conjunto 2 de estimulos arbitrarios, todas atingiram
critério no treino de ouvinte em pares iniciais e no treino de ouvinte em pares mistos. No
teste de tato, duas criancas (SO, PW) apresentaram um desempenho sem erros e CG
apresentou apenas um erro. Nos testes de transferéncia de funcéo 1 e 2 e nos testes de
categorizacdes 1 e 2, as trés criangas apresentam um desempenho sem erros, atingindo
critério em todas as etapas.

Horne, Hughes e Lowe (2006) confirmam os achados dos estudos conduzidos
anteriormente por Horne, Lowe e colaboradores (Horne, Lowe, & Randle, 2004; Lowe et
al., 2002; Lowe, Horne, & Randle, 2005) de que o estabelecimento de um tato comum
para estimulos arbitrarios € um meio eficaz para que a nomeacéo seja estabelecida no
repertdrio de criancas pequenas. No atual estudo, 10 criancas dentre 14, aprenderam a
nomear corretamente os estimulos arbitrarios zog e vek do conjunto e tiveram sucesso
nos testes de transferéncia de fungdo. Além disso, as trés criancas que passaram pelo
procedimento experimental com o conjunto 2 de estimulos arbitrarios também
demonstraram que aprenderam a nomeagdo e foram bem sucedidas nos testes
transferéncias de funcdes.

Horne, Hughes e Lowe (2006) contribuiram para tornar os dados sobre nomeacao
e formagdo de classes de estimulos arbitrarios em criangas pequenas, de 12 a 48 meses,
mais extensos e robustos por meio de procedimento experimental rigoroso. Considerando
0 desempenho das criangas nos testes de categorizacdo dos estudos de Horne, Lowe e

colaboradores, Horne, Hughes e Lowe (2006) indicam que estudos futuros poderiam
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avaliar a extensdo do numero de estimulos em cada classe de estimulo com criancas
pequenas.

Tais dados demonstram que a transferéncia de funcéo é facilmente realizada pelas
criangas pequenas através da nomeacdo. Os achados corroboram com os resultados
encontrado por Lowe, Horne e Randle (2005), nos quais 19 criancas que aprenderam as
relacdes de tato comum e de ouvinte comum tiveram sucesso nos testes de transferéncia
de fungdo. Com as transferéncias de fungdes bem sucedidas, duas classes de estimulos
arbitrarias foram estabelecidas com trés membros cada.

Além disso, os achados de Horne, Hughes e Lowe (2006), com o procedimento
experimental com o conjunto 2 de estimulos arbitrarios, demonstraram que as duas classes
de estimulos formadas por trés membros poderiam ser expandidas para seis membros
cada. Os mesmos dados foram encontrados por Lowe, Horne e Randle (2005). Assim,
mais uma vez, demonstra-se que a transferéncia de funcdo é facilmente executada por
meio da nomeag&o para criangas pequenas.

Considerando os quatro estudos desenvolvidos por Horne, Lowe e colaboradores
(Horne, Hughes, & Lowe, 2006; Horne, Lowe, & Randle, 2004; Lowe et al., 2002; Lowe,
Horne, & Randle, 2005) que, no geral, investigam o efeito do treino de tato comum e de
ouvinte comum na formacdo de classes arbitrarias de estimulos, tem-se um total de 32
criancas pequenas que nomearam 0s estimulos depois de passarem por testes de
transferéncias de funcdes ou testes de categorizacfes ou ambos. As 32 criancas formaram
classes de estimulos arbitrarios, atraves dos testes de categorizacgdes.

Um outro ponto discutido por Horne, Hughes e Lowe (2006) é o de que quatro
criangas da pesquisa ndo conseguiram nomear e categorizar os estimulos corretamente
depois de passarem pelo treino de ouvinte comum. Entretanto, apds serem submetidas ao

treino de tato comum, duas dessas criangas tiveram sucesso nos testes de transferéncia de



147

funcéo e de categorizagdo, demonstrando a emergéncia da nomeagdo. Os achados véoao
encontro dos dados de Horne, Lowe e Randle (2004), no qual sete criancas que passaram
pelo treino de ouvinte comum também ndo conseguiram nomear e categorizar 0S
estimulos arbitrérios. A nomeacdo e a categorizacgao foram demonstradas por cinco dessas
criangas apds elas passarem por um treino de tato comum. As duas demais falharam nos
testes. Em ambos os estudos, as relagdes treinadas foram de ouvinte comum. Nos estudos
de Lowe et al. (2002) e de Lowe, Horne e Randle (2005) o tato comum foi a relagéo
treinada. De acordo com Horne, Hughes e Lowe (2006) esse conjunto de achados seria
uma boa evidéncia para apoiar a hip6tese que a nomeacdo pode ser necessaria para 0
estabelecimento de classes de estimulos arbitrarios. Além disso, o fato de 8 criancas,
dentre 10, conseguirem formar classes de estimulos somente apds o treino de tato fornece
um suporte adicional para a importancia da nomeacdo para a formacéo de classes de
estimulos.

De acordo com a Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996), quando as crian¢as
aprendem a tatear os estimulos arbitrarios, a nomeacao torna-se discriminativa para a
execucdo da nova funcdo. Os testes de transferéncia de fungdes conduzidos nos estudos
de Horne, Lowe e colaboradores, fornecem condicBes para que a nova fun¢édo dada ao
estimulo arbitrario torne-se discriminativa para a nomeacdo correta do estimulo, isto é,
por exemplo, ndo somente 0 nome zog pode ser discriminativo para bater palmas, mas
bater palmas também pode ser discriminativo para a crianca dizer zog. Além disso, ao
nomear o estimulo, 0 comportamento de ouvinte é evocado, uma vez que dizer zog torna-
se discriminativo para a crianga olhar para o estimulo. Desse modo, quando a crianga é
treinada a nomear um estimulo, ela pode aprender o comportamento de ouvinte e as

relacOes desse estimulo.
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Os estudos realizados até o ano de 2006 por Horne, Lowe e colaboradores (Horne,
Hughes, & Lowe, 2006; Horne, Lowe, & Randle, 2004; Lowe et al., 2002; Lowe, Horne,
& Randle, 2005) demonstraram que o treino de tato comum pode ser um meio eficaz para
0 estabelecimento de classes de estimulos arbitrarios. Desse modo, Horne, Lowe e Harris
(2007) questionaram-se se o treino manual comum seria tdo eficiente quanto o treino de
tato comum para estabelecer categorizagdes. Assim, esses autores conduziram dois
experimentos com criangas de 24 a 48 meses.

No experimento 1A participaram nove criancas (GC, LI, SN, RE, RP, HI, KM,
0OS, PW) com idade entre 31 a 43 meses. Todas as crian¢as foram submetidas a Griffiths
Mental Development Scales (Griffiths, 1954) e apresentaram scores normais. O estudo
teve inicio com um procedimento experimental com estimulos familiares, chapéu e
xicara, a fim de garantir que as criancas compreenderiam as instrucdes. Foram formandos
trés pares de estimulos aleatorios, sendo cada par composto por um chapéu e por uma
xicara.

O procedimento experimental teve inicio com o treino de tato manual em pares,
no qual o experimentador colocava um par de estimulos em frente a crianca, apontava
para um dos estimulos e dizia “como faz isso? Vocé pode me mostrar como isso
funciona?”. Diante de respostas corretas, a crianca recebia elogio social e o
experimentador dizia “isso, ¢ assim que esse faz (modelava a fun¢do)”. Se a crianca
emitisse uma resposta incorreta ou nao emitisse nenhuma resposta, o experimentador
conduzia um procedimento de correcdo no qual dizia “isso € assim (modelava a funcdo).
Vocé pode fazer isso?”. Foram conduzidos blocos com oito tentativas, nos quais cada
estimulo serviu como modelo quatro vezes. O critério foi de trés respostas corretas, dentre
quatro tentativas, para cada estimulo em um bloco de ensino. Apds atingir o critério, o

mesmo procedimento era realizado com os pares 2 e 3.
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A proxima etapa foi o treino de ouvinte manual em pares, no qual o
experimentador colocava o par de estimulos em frente a crianca e emitia a seguinte
instrugdo “qual é aquele que funciona assim (modelava a fungdo)?”. As respostas corretas
eram seguidas de elogio social e respostas incorretas seguidas de um procedimento de
correcdo que ndo é relatado pelos autores. O critério foi de trés respostas corretas, dentre
quatro tentativas, para cada estimulo em um bloco de ensino. Apos atingir o critério, o
mesmo procedimento era realizado com os pares 2 e 3. Apds, foi realizado o treino de
tato manual com seis estimulos. Essa etapa foi conduzida com uma tela entre a crianca e
o0 experimentador. Os seis estimulos familiares foram colocados em frente a crianca e o
experimentador emitiu a seguinte instrucdo “como isso faz?”. As respostas corretas,
incorretas ou auséncia de respostas seguiram o mesmo procedimento do realizado no
treino de tato manual em pares. Foram conduzidas tentativas de treino até que a crianca
produzisse trés respostas corretas consecutivas para cada estimulo.

Em seguida, foi realizado o treino de categorizacéo, no qual foram colocados 0s
seis objetos sobre a mesa. Nessa etapa também foi utilizada a tela. O experimentador
emitia a seguinte instrugdo: “como isso (apontou para o estimulo modelo) faz? VVocé pode
dar os outros que fazer assim (modelou a fung@0)?”. As respostas corretas consistiam na
selecdo dos outros dois estimulos comparag6es corretos e a crianca era elogiada. Para as
respostas incorretas ou auséncia de respostas, era conduzido um procedimento de
correcdo que ndo foi detalhado pelos autores. O critério era de trés categorizacGes corretas
consecutivas para cada categoria. ApOs atingir o critério, os seis estimulos eram
novamente colocados sobre a mesa, porém a instrucéo do pesquisador mudou para “como
faz (apontou para estimulo modelo). Vocé pode dar os outros?”. A condugdo e o critério
foram os mesmos da etapa anterior. Ao atingir critério, a instrucdo era alterada pela

terceira vez: “olhe para isso (apontou para o estimulo modelo). Vocé pode dar 0s outros”.
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Todos os outros aspectos foram iguais as etapas anteriores. Ap0s esse treino, as etapas
experimentais com os estimulos familiares foram encerradas.

Ap0s, teve inicio as etapas experimentais com os estimulos arbitrérios. Foram
selecionados seis estimulos arbitrarios, formados trés pares de estimulos, sendo cada um
composto por um estimulo zog e um estimulo vek. Para um estimulo do par, a crianca foi
treinada a seguram ambos os punhos, na frente do corpo, com o punho direito em cima
do punho esquerdo. Para o outro estimulo do par, a crianca foi ensinada a colocar os dedos
de cada mdo no ombro contrério a méo, deixando os cotovelos escondidos. Ambas as
fungdes manuais foram aleatoriamente treinadas para zog ou vek. A primeira etapa foi
treino de tato manual em pares e seguiu 0 mesmo procedimento e critério dessa mesma
etapa realizada com os estimulos familiares. Apos atingir critério, 0 mesmo procedimento
foi realizado com o par 2.

Em seguida, foi conduzido o teste de tato manual com quatro estimulos, isto €,
com os estimulos dos pares 1 e 2 apresentados juntamente. Essa etapa foi conduzida da
mesma maneira o teste de tato com quatro estimulos do experimento conduzido por Lowe
et al. (2002). Apos, foi conduzido o treino de tato manual para o par 3, sendo realizado
do mesmo modo que o treino de tato manual em pares. Ao atingir critério, a crianca era
submetida ao treino de tato manual com seis estimulos que foi conduzido do mesmo modo
que para os estimulos familiares, com as diferencas de que o critério era de trés respostas
corretas consecutivas para cada um dos seis estimulos com reforgo continuo. Apos atingir
critério, a probabilidade de reforco foi sendo reduzida gradativamente, passando para
50%, 33% e 0%. Se o desempenho da crianca se alterasse em alguma etapa de reducéo
do reforco, era reinserido o esquema de reforcamento anterior. Esse procedimento foi

mantido até que a crianga mantivesse o desempenho em extingéo.
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Por fim, foi conduzido o teste de categorizagéo, dividido em quatro fases. Em
todas as fases, foi utilizada uma tela entre a crianca e o experimentador e as fases foram
conduzidas em extin¢do. A primeira fase foi revisdo arbitraria de tato manual com seis
estimulos, conduzida do mesmo modo que o treino de tato manual com seis estimulos. O
critério era de 100%. As fases seguintes foram conduzidas por um segundo
experimentador. Na segunda fase, revisdo de categorizagcdo com os estimulos familiares,
foram conduzidos quatro testes de categorizagdes, sendo dois para cada conjunto de
estimulos (chapéu/xicara). O critério era de 100%. Se o desempenho da crianga fosse
menor que 100%, era reexposta ao treino de categorizacdo com os estimulos familiares.
A terceira etapa foi o teste de categorizacdo 1, no qual o experimentador apresentava os
seis estimulos para a crianga e emitia a seguinte instrucdo “olhe para isso. VVocé pode dar
0s outros?”. Foram conduzidas seis tentativas, nas quais cada estimulo foi utilizado como
modelo uma vez. A crianca deveria selecionar os dois estimulos comparag@es corretos. O
critério era de trés categorizacdes corretas, sendo pelo menos uma para cada categoria e
tato comum. Apds atingir critério, a crianca era submetida a mais 12 tentativas em que
cada um dos seis estimulos foi apresentado como estimulo modelo duas vezes. Ao total,
foram conduzidas 18 tentativas de categorizacOes. O critério era de quatro categorizagdes
corretas, dentre nove tentativas, para cada categoria de tato manual comum. Caso a
criancga ndo atingisse critério no teste de categorizacdo 1, era exposta a Ultima etapa, teste
de categorizacdo 2. O teste foi conduzido da mesma maneira que o da terceira etapa, com
a diferenca de que o experimentador apontava para o estimulo amostra e emitia a instrugéo
“como faz isso0? Vocé pode dar os outros?”. Apos, foi encerrado o procedimento

experimental 1 com os estimulos arbitrarios.
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Figura 12. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios do conjunto
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Em relacdo ao desempenho das criangas com o0s estimulos experimentais
familiares, nas fases de treino de tato manual comum, sete criangas (GC, LI, RE, RP, HI,
KM , PW) atingiram critério nas primeiras quatro tentativas para cada estimulo. Duas
criancas precisaram de mais tentativas, sendo que uma criancga (OS) exigiu mais duas

tentativas para dois estimulos e a outra crianca (SN) precisou de mais seis tentativas para
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um estimulo. Horne, Lowe e Harris (2007) ndo especificam quais os estimulos, chapéu
ou xicara. Na fase de comportamento de ouvinte, seis criancas (LI, RE, RP, HI, KM, OS)
demonstram comportamento de ouvinte correspondente aos tatos manuais nas primeiras
quatro tentativas. Trés criangas (GC, SN, PW) precisaram de duas ou mais tentativas para
um ou dois estimulos.

No treino de categorizacdo, sete criancas (LI, SN, RE, HI, KM, OS, PW)
atingiram critério no primeiro bloco de trés tentativas para cada categoria (chapéus e
xicaras) com a instru¢do “como isso (apontou para o estimulo modelo) faz? Vocé pode
dar os outros que fazer assim (modelou a fun¢20)?”. Duas criancas (CG, RP) precisaram
de blocos adicionais de tentativas, sendo um e 13 blocos, respectivamente. Com a
alteracdo da instrugdo para “como faz (apontou para estimulo modelo). Vocé pode dar os
outros?”, cinco criangas (GC, LI, KM, OS, RE) atenderam o critério de categorizacao no
minimo de trés tentativas por categoria e as demais quatro criancas (RP , HI, SN, PW)
necessitaram de uma a 10 tentativas adicionais nas categorias de chapéu ou xicara. Em
seguida, diante a instrugdo “olhe para isso (apontou para o estimulo modelo). Vocé pode
dar os outros”, cinco criangas (GC, LI, KM, OS, RE) atingiram o critério no nimero
minimo de tentativas e quatro criancas (RP, HI, SN, PW) precisaram de uma a trés
tentativas adicionais para as categorias de chapéu ou xicara.

Nas etapas experimentais com os estimulos arbitrarios, nos treinos de tato manual
todas as criancas atingiram critério (GC, LI, SN, RE, RP, HI, KM, OS, PW). Uma crianca
(OS) deixou o experimento antes de finalizar essa etapa. No testo de tato manual com seis
estimulos, com excec¢do de duas criancas (HI, PW) que mantiveram o desempenho, seis
criangas (GC, LI, SN, RE, RP, KM) apresentaram uma deterioracdo no desempenho
quando foram apresentadas aos seis estimulos conjuntamente. No teste de categorizacéo,

Horne, Lowe e Harris (2007) ndo apresentam os dados relativos as duas primeiras fases
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do teste de categorizacdo, isto é, da revisdo categorizacdo de estimulos familiares e da
revisdo de tato manual com seis estimulos. Em relagdo ao desempenho das criangas no
teste de categorizacdo 1, sob a instrugdo do experimentador “olhe para isso. Vocé pode
dar os outros?”, seis crian¢as (RP, GC, KM, SN, RE, PW) atingiram critério nas primeiras
seis tentativas. Assim, de acordo com o procedimento, essas criangas foram expostas a
mais 12 tentativas, totalizando 18 tentativas de categorizag&o, as seis criangas mantiveram
0 desempenho e atingiram critério. Duas criancas (HI, LI) ndo atingiram critério nas
primeiras seis tentativas. Desse modo, elas foram expostas ao teste de categorizacao 2,
sob a instru¢do do pesquisador “como faz isso? Vocé pode dar os outros?”, e atingiram
critério.

Durante as etapas experimentais, cinco criangas emitiram vocalizag0es ou
respostas de tato manual ndo obrigatérias. Duas criancas (RP, SN) produziram o tato
manual sob a instrucdo do pesquisador (“olhe para isso. Vocé pode dar 0s outros?”) antes
de selecionarem os estimulos comparages corretos. Trés criangas (HI, KM, PW)
vocalizaram “apenas dois” ou “s6 os que vao” nos testes de categorizagdes. Por fim, das
oito criancas que concluiram o estudo, todas formaram as duas classes de estimulos
arbitrarias, com trés estimulos cada, através do treino de tato comum. Com o objetivo de
aumentar a quantidade de estimulos arbitrarios de cada classe, Horne, Lowe e Harris
(2007) conduziram um segundo experimento (1B) com trés criancas que havia
participando do experimento 1A (GC, LI, PW) com idade entre 28 a 38 meses. Cada
crianga recebeu um novo conjunto (conjunto 2) com seis estimulos arbitrarios que foram
divididos em trés pares, sendo treinado para cada estimulo do par a funcdo manual de
ombro ou de punho.

O procedimento experimental com o conjunto de estimulos 2 (Figura 12), teve

inicio com o treino de tato manual que seguiu as mesmas etapas realizadas com o
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conjunto 1, isto é, treino de tato manual em pares iniciais, treino de tato manual com
quatro estimulos e treino de tato manual: par 6. Apos as etapas de treino, foi conduzido
0 teste de categorizagdo 1 com os estimulos do conjunto 2. Em seguida, foi conduzida
uma revisdo de tato manual com os estimulos do conjunto 1 e 2. A proxima etapa foi o
treino de tato manual com seis estimulos conduzido com o conjunto 1 e, apds, com 0
conjunto 2. O teste de tato manual com 12 estimulos, conjunto 1 e 2, foi a etapa seguinte
e, apos, foi conduzida uma revisdo de categoriza¢do com os estimulos dos conjuntos 1 e
2. Em seguida, foi realizado o teste de categorizacdo 2 com seis estimulos aleatdrios dos
conjuntos 1 ou 2, mas com a obrigatoriedade de que houvesse trés estimulos de cada
classe, seguido do teste de categorizacdo 3 com 12 estimulos. Para os testes com 12
estimulos, o critério era de uma categorizacdo correta por classe de estimulos arbitrarios.
Os testes foram conduzidos por um segundo experimentador e com uma tela entre a
crianca e o pesquisador. Os demais aspectos ndo descritos seguiram o que tinha sido
realizado no procedimento experimental com os estimulos do conjunto 1, como
instrucBes, procedimentos de correcBes e critérios. Apds a finalizagdo das etapas
experimentais, o experimentador 1 conduziu uma entrevista pos-teste com as criangas.
Foram realizadas duas tentativas adicionais de categorizagdo com os e12 estimulos e, ao
final de cada tentativa, o experimentador fazia algumas perguntas para as criangas, por
exemplo, “como Vocé fez isso?”” ou “por que deu esses?”. As tentativas foram conduzidas

sem tela. Todas as respostas vocais das crian¢as foram anotadas.



Figura 13. Fluxograma das etapas experimentais com estimulos arbitrarios com o conjunto 2, experimento 1B
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Em relacdo ao desempenho das criangas, no treino de tato manual em pares
iniciais, para o par 4, uma crianca (L) atingiu critério com o niUmero minimo de tentativas
(6) e duas criangas (GC, PW) precisaram de dois blocos adicionais. Para o par 5, duas
criangas (LI, PW) atingiram critério no minimo de seis tentativas e uma crianga (GC)
precisou de nove blocos adicionais. No treino de tato manual com quatro estimulos, pares
4 e 5, uma crianca (PW) atingiu critério com quatro blocos e as outras duas (GC, LI)
precisaram ser reexpostas ao treino de tato manual em pares iniciais antes de atingirem
critério nesse treino. No treino de tato manual: par 6, duas criangas (PW, LI) atingiram
critério com o nimero minimo de seis tentativas e uma crianca (GC) precisou de um bloco
adicional. No treino de tato manual com seis estimulos, uma crianga (PW) emitiu trés
respostas corretas consecutivas para cada um dos seis estimulos (critério) com diferentes
esquemas de reforcamento (100%, 50%, 33% e 0%) em 12 blocos. Duas criangas (GC,
LI) precisaram ser reexpostas ao treino de tato manual em pares iniciais e a um
procedimento adicional de revisdo de estimulos antes de atingirem critério em 33 e 22
blocos, respectivamente.

No teste de categorizacdo 1 com o conjunto 2, duas criancas (LI, PW) atingiram
critério com a instrucdo “olhe para isso. Vocé pode dar os outros?”, enquanto uma crianga
(GC) néo conseguiu atingir critério e foi exposta ao teste com a segunda instrugdo, “como
faz isso? Vocé pode dar os outros?”, atingindo critério. Na revisdo em pares de tato
manual com os conjuntos 1 e 2, duas criancas (LI, PW) atingiram critério com o0 minimo
de tentativas e uma crianga (GC) precisou de um bloco adicional. No treino de tato
manual com seis estimulos, realizado com os dois conjuntos separadamente, duas criancas
(L1, PW) atingiram critério no minimo de tentativas para os dois conjuntos. Uma crianca
(GC) precisou ser reexposta ao treino de tato manual em pares iniciais e a um

procedimento adicional de revisdo com os quatro estimulos, atingindo critério nesse
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treino em 13 blocos para o conjunto 1 e 18 blocos para o conjunto 2. No teste de tato
manual com 12 estimulos, com o0s conjuntos 1 e 2, as trés criancas (LI, PW, GC) atingiram
critério de 100%. Na revisdo de categorizacdo para ambos 0s conjuntos, duas criangas
(LI, GC) atingiram o critério de 100% para ambos 0s conjuntos e uma criangca (PW)
cometeu um erro em uma tentativa de tato manual de ombro para o conjunto 1, mas obteve
100% de desempenho para o conjunto 2. No teste de categorizacdo 2 com seis estimulos
aleatorios dos conjuntos 1 e 2, as trés criancas (LI, PW, GC) atingiram o critério de 100%.
No teste de categorizagcdo 3 com 12 estimulos, duas criancas (GC, PW) classificaram
corretamente os 12 estimulos nas seis tentativas para cada categoria e uma crianca (LI)
classificou corretamente os estimulos em cinco de seis tentativas para cada conjunto.

De acordo com Horne, Lowe e Harris (2007), na entrevista com as criangas apos
a finalizacéo das etapas experimentais, somente uma crianca (PW) apresentou respostas
consistentes. Um exemplo seria que ao questionar a crianca do porqué ela estava dando
aqueles objetos, PW respondeu que "aquele (apontando para o estimulo que ele
selecionou primeiro no teste de classificacdo de categoria) é assim (ele entdo produziu o
gesto de punho) e aquele (apontando para seu segundo estimulo selecionado) é assim (ele
novamente fez o gesto de punho)” (p. 375). Por fim, os autores concluem que as trés
criancas do estudo (LI, PW, CG) aprenderam tato manual para um novo conjunto de
estimulos, aumentando cada classes de estimulos arbitrarios de trés para seis estimulos.
Os achados de Horne, Lowe e Harris (2007) véo ao encontro dos resultados de Lowe,
Horne e Randle (2005), no qual as criancas expandiram as classes de estimulos arbitrarias
a partir do ensino de tato vocal comum. Desse modo, Horne, Lowe e Harris (2007)
conduziram um terceiro experimento (1C) com o objetivo de investigar se as respostas

vocais seriam transferidas entre as classes de tato manual de seis membros.
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Os participantes do experimento 1C foram duas criangas (GC, LI) que
participaram do experimento 1A e 1B. A idade de GC era de 38 meses e de LI era de 39
meses. Os estimulos arbitrarios foram aqueles que formaram os conjuntos 1 e 2. O
procedimento experimental foi composto de trés etapas. Foi conduzido o treino de tato
vocal para os estimulos do par 1 (punho 1, ombro 1), no qual o experimentador conduziu
um bloco de oito tentativas de exposicdo da crianca a resposta de tato vocal. O
experimentador colocava o par 1 na mesa, selecionava um dos estimulos e emitia a
seguinte instrucdo: “ esse é zag/vek. Vocé pode dizer isso?”. Diante de respostas corretas,
a crianca era elogiada socialmente e o experimentador repetia 0 nome do estimulo
(“parabéns, esse é zog/vek™). Respostas incorretas ou auséncia de respostas eram seguidas
por um siléncio e por um procedimento de correcdo no qual o experimentador apontava
para o estimulo modelo e dizia “isso € um zag/vek. VVocé pode dizer isso?”. Nas tentativas
subsequentes, a instrugdo do pesquisador mudou para “o que ¢ isso? Vocé pode dizer o
que ¢ iss0?”. O critério era de trés respostas corretas consecutivas para cada estimulo.

A segunda etapa foi o teste de transferéncia de tato vocal com os pares de 2 a 6.
Foi conduzido um bloco com oito tentativas em extin¢do. O procedimento teve inicio com
o par 2 que foi colocado em frente a crianca pelo experimentador. O pesquisador apontou
para um dos estimulos e disse “o que € isso? Vocé pode dizer o que ¢ iss0?”. O mesmo
procedimento foi realizado para os pares 3, 4, 5 e 6. E, por fim, foi conduzido o teste de
tato vocal, no qual o experimentador colocou todos os estimulos dos conjuntos 1 e 2 sobre
a mesa. Apontando para um estimulo, o experimentador emitia a seguinte instru¢do “o
que ¢ isso?”. Um bloco era composto por 12 tentativas, uma para cada um dos 12
estimulos. Foram conduzidos trés blocos.

Em relagdo ao desempenho das criangas, GC e LI aprenderam a ecoar zag e vek

em um bloco de oito tentativas. Entretanto, foram necessarias 16 tentativas para GC
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atingir critério e 14 tentativas para LI. No teste de transferéncia de tato vocal, para 0s
pares de 2, 3, 4, 5 e 6, as duas criangas (GC, LI) transferiram corretamente as respostas
vocais zag e vek em todas as tentativas. No teste de tato vocal, GC e LI produziram
resposta de tato vocal correta para os 12 estimulos nas 36 tentativas.

Horne, Lowe e Harris (2007) destacam que no procedimento de tato manual
comum que 0 operante ecoico (imitacdo motora) e 0 comportamento de ouvinte devem
ser treinados para 0s sinais manuais para que se estabeleca a relagdo entre 0 eco e 0
comportamento de ouvinte na presenca dos estimulos arbitrarios. E por meio dessa
relacdo, ecoico e comportamento de ouvinte, que a nomeacdo manual comum se
estabelece no repertorio da crianca. De acordo com a Teoria da Nomeagdo (Horne &
Lowe, 1996), € através dessa relacdo que aprende a se tornar ouvinte de sua prépria fala,
bem como da fala de outras.

Os trés experimentos conduzidos por Horne, Lowe e Harris (2007) trazem achados
que podem ser incorporados aos demais estudos conduzidos por Horne, Lowe e
colaboradores (Horne, Hughes, & Lowe, 2006; Horne, Lowe, & Randle, 2004; Lowe et
al., 2002; Lowe, Horne, & Randle, 2005). No total, 40 criancas com idade entre 12 a 48
meses formaram duas classes de estimulos arbitrarios com trés estimulos cada e, dentre
essas, 11 criancas formaram duas classes de estimulos arbitrarios com seis estimulos cada.
Assim, Horne, Lowe e Harris (2007) concluem que o procedimento de nomeac¢do manual
comum parece ser tdo eficaz quanto o procedimento de nomeacdo vocal comum para a
transferéncia de fungéo e para a formacao de classes de estimulos arbitrarias, em especial
para estimulos que ndo tém caracteristicas comuns. Tais consideracGes também
encontram forga nos estudos conduzidos por Lowe et al. (2002) e Lowe, Horne e Randle

(2005).
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Em relagdo aos testes de categorizagdes, conduzidos nos experimentos realizados
por Horne, Lowe e colaboradores, Horne, Lowe e Harris (2007) destacam que,
possivelmente, as criangas que categorizaram corretamente os estimulos, produziram
tatos encobertos que auxiliaram na selecdo dos estimulos comparagdes corretos.
Entretanto, os autores também destacam que se trata de uma especulacéo, dado que nédo
h& métodos que permitam a analise dos comportamentos encobertos. De acordo com a
Teoria da Nomeacéo (Horne & Lowe, 1996), o fato de as criangas realizarem com sucesso
as categorizacdes, formacdo de classes de estimulos, significa que antes elas nomearam
os estimulos, de forma encoberta ou ndo. Até os dias atuais, a producdo dos
comportamentos encobertos ainda intriga os analistas do comportamento.

Outro ponto importante que Horne, Lowe e Harris (2007) discutem € sobre a
questdo da transferéncia de funcdo, compreendida como uma das medidas principais da
nomeacdo comum. No presente estudo, os autores demonstraram que duas criangas que
tinham sido treinadas com um procedimento de tato manual comum realizaram a
transferéncia de funcdo quando foram treinadas a nomear vocalmente os estimulos do par
1. Além disso, as duas criancas demonstraram transferéncia de funcdo perfeita ao
nomearem corretamente os estimulos dos pares 2 a 6 em todas as tentativas. Os achados
desse estudo corroboram com os dados de Lowe et al. (2002) e de Horne, Lowe e Randle
(2005), nos quais as criancgas foram treinadas a responder um tato vocal comum e, apos,
foram treinadas a um tato manual comum para os estimulos de apenas um par (par 1). A
transferéncia de fungéo de tato manual comum ocorreu perfeitamente sem treino para 0s
demais pares de estimulos.

Por fim, Horne, Lowe e Randle (2007) discutem que, ao considerar a série de
cinco estudos produzida por Horne, Lowe e colaboradores, tem-se que 40 criangas que

foram treinadas a um responder a um nome comum (vocal ou manual) formaram classes
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de estimulos arbitrarias. Enquanto, 11 criangas que foram treinadas a responderem
relagbes comuns de ouvinte, e ndo relacdes de tato, ndo formaram classes de estimulos
arbitrérias (Horne, Lowe, & Rande, 2004). De acordo com 0s autores, esses achados
apoiam o que Horne e Lowe (1996) discutem na Teoria da Nomeacao, isto €, de que a
nomeacao parece ser necessaria para a formacao de classes de estimulos arbitrarias.
Desde a formulacdo e descricdo da Teoria da Nomeacdo (Horne & Lowe, 1996),
diversos pesquisadores tém-se dedicados a estudar o desenvolvimento da nomeacéo e a
formacdo de classes de estimulos arbitrarias através da emergéncia da nomeacdo
(Carnerero & Pérez-Gonzélez, 2014; Carnerero & Pérez-Gonzélez, 2015; Fiorile & Greer,
2007; Gomes, 2020; Greer & Keohane, 2016; Greer & Longano, 2010;Greer & Ross,
2004; Greer & Ross, 2008; Greer & Speckman, 2009; Greer, Chavez-Brown, Nirdudkar,
Stolfi, & Rivera-Valdes, 2005; Greer, Stolfi, & Pistoljevic, 2007; Greer, Yuan, &
Gautreax, 2005; Olaff, Ona, & Holth, 2017; Pereira, Assis, & Almeida-Verdu, 2016;
Pereira, Assis, & Almeida-Verdu, 2020; Pereira, Assis, Neto, & Almeida-Verdu, 2018;
Pérez-Gonzélez, Cereijo-Blanco, & Carnerero, 2014; Pérez-Gonzélez, Garcia- Conde, &
Carnerero, 2011; Rique, Guerra, Borelli, Oliveira, & Almeida-Verdu, 2017; Santos &
Souza, 2016). As diversas pesquisas apresentadas contribuiram para explorar, avancar e
descrever aspectos conceituais e empiricos, bem como as limitagdes tedricas e empiricas
que forma verificadas pela série de estudos experimentais conduzidos por Horne, Lowe e
colaboradores. Nesse ponto, as limitagcdes observadas levaram Greer e Speckman (2009)
a formularem a Teoria do Desenvolvimento do Comportamento Verbal, com o objetivo
de avancas na questdes empiricas, dado que uma série deestudos foram produzidas por

Greer e colaboradores ap0s a descricdo de uma nova teoria.
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ESTUDO 2
ECOICO E OUVINTE DE UMA CRIANCA FRENTE AO ENSINO DE

SELECAO E TATO ESTRUTURADO EM MEI: UM ESTUDO DE CASO

1 INTRODUCAO

A ciéncia analitico comportamental tem como objeto de estudo a relacdo entre
eventos que constituem o comportamento, isto é, a relacdo entre os estimulos
antecedentes, a respostas e as consequéncias. De acordo com a triplice contingéncia,
proposta por Skinner (1938, 1966), € possivel descrever funcionalmente o
comportamento dos organismos pela analise das relagfes dos organismos com 0 ambiente
e a probabilidade de emissédo da mesma resposta em uma situacdo futura semelhante. As
respostas emitidas pelos organismos modificam o ambiente, que, por sua vez, modifica-
0 e 0 alteram, ou seja, 0 organismo é condicionado a se comportar (Blanshard & Skinner,
1967; Skinner, 1966, 1957).

Pensando no desenvolvimento de uma crianca, até que passe a frequentar um
ambiente escolar, o ambiente familiar € 0 meio em que ocorrerd a maioria de suas
interacdes sociais; em especial com os pais ou cuidadores. E com as interacdes com 0s
pais que as crian¢as tém os primeiros contatos com a comunidade verbal em que estdo
inseridos e passam a aprender comportamentos socialmente aceitos por diferentes
processos de aquisicdo que incluem a instrucdo direta e, ap0s, por instrucdo indireta
(Catania, 1999; Greer & Speckman, 2009; Horne & Lowe, 1996).

Tratar desses aspectos implica investigar comportamentos que ndo sdo expostos
as contingéncias diretas de ensino, uma vez que ndo é todo repertorio verbal que é
aprendido por ensino direto (Catania, 1999; Greer & Speckman, 2009; Horne & Lowe,

1996). Assim, muitas respostas sao resultado de um fenédmeno chamado de transferéncia
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de fungdo que, de acordo com Bortoloti e De Rose (2007), representa uma extensao de
efeitos comportamentais de alguns estimulos para outros da mesma classe. Considerando
uma classe de resposta, se um bebé de 24 meses aprende por meio de exposic¢des diretas
a contingéncias de ensino a responder como ouvinte e falante para determinados
estimulos, é possivel que ele responda de forma semelhante para estimulos novos,
produzindo relagbes derivadas. Para a compreensdo dos efeitos de funcdo simbdlica, é
importante compreender o processo de como 0s bebés e as criangas transferem e
compartilham o controle de estimulos auditivos e visuais.

Uma das possibilidades dentro da literatura da analise do comportamento para
compreender esse processo de transferéncia de controle de estimulos é a teoria da
nomeacao, elaborada por Horne e Lowe, em 1996. Os autores foram os primeiros a propor
gue a nomeacdo seria um fendmeno do desenvolvimento verbal dos bebés e das criancas
pequenas. A nomeacdo € compreendida como uma classe de ordem superior, uma vez que
dois comportamentos, inicialmente independentes, ouvinte e falante, unem-se em uma
Unica classe em uma relacdo bidirecional (Horne & Lowe, 1996).

As interacdes sociais estabelecidas entre as criangas e 0s pais ou cuidadores é
fundamental para a emergéncia da nomeacdo. De acordo com Horne e Lowe (1996), o
comportamento de ouvinte é o primeiro comportamento aprendido pela crianca através
da mediacdo dos pais ou cuidador. Por exemplo, o adulto aponta e nomeia a mamadeira,
dizendo “cadé o teté?”, enfatizando a palavra “teté”, a crian¢a olha para o “teté” e o adulto
consequéncia o comportamento de ouvinte com elogios sociais. A crianga, ao aprender a
apontar, também responde como ouvinte apontando para o “tet€”, ao ouvir a instrug¢ao
dos pais ou cuidador “cadé o teté?”, sendo a sua resposta reforcada socialmente porque
em oportunidades similares ao apontar volta a acontecer. O comportamento de apontar

corretamente ao estimulo vocal dos pais ou cuidador se tornou discriminativo para o
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comportamento da crianga. Assim, o comportamento de ouvinte esté instalado em seu
repertério. Uma ordem de aquisicdo presumida prevé que apos ter aprendido o
comportamento de ouvinte, 0 operante ecoico comeca a se desenvolver no repertorio da
crianca, sendo que ao adulto apontar para o “teté” e dizer “olha o teté, fala teté”, a crianga

A0

ecoa o estimulo auditivo “tet€” emitido pelos pais ou cuidador e tem sua resposta
reforgada socialmente. Nesse ponto, o estimulo auditivo “teté” passa a ser um estimulo
discriminativo para o comportamento da crianga de apontar e/ou ecoar. Quando a crianga,
diante ou na auséncia do “teté”, diz “teté, o estimulo visual “teté” se tornou um estimulo
discriminativo para ela dizer “teté”. Assim, a nomeacdo se estabelece no repertorio da
crianga.

De acordo com Catania (1999), trés comportamentos precorrentes precisam estar
instalados no repertorio da crianca para a emergéncia da nomeacao: i) 0 comportamento
de ouvinte ao apontar para o estimulo visual de acordo com o estimulo auditivo, ii) o
comportamento ecoico, repetindo os estimulos auditivos ditos e iii) 0 comportamento de
tatear, dizendo o nome do objeto convencionado pela comunidade. Considerando que a
nomeacao permite a expansao rapida e incidental do vocabulério dos bebés e das criancas
pequenas, eles podem responder aos pais ou cuidadores e, futuramente, a sua comunidade
verbal como ouvinte e como falante, sem ensino direto (Horne & Lowe, 1996). A
dependéncia funcional entre os comportamentos de ouvinte e de falante tem sido relatada
como um ponto fundamental para o desenvolvimento de comportamentos simbdélicos ou
emergentes (Greer & Longano, 2010; Greer & Ross, 2008; Greer & Speckman, 2009;
Greer, Stolfi, Chavez-Brown & Rivera-Valdes, 2005; Horne & Lowe, 1996).

Dois operantes verbais sdo componentes essenciais e interdependentes da

nomeacao, 0 ecoico e o tato (Horne & Lowe, 1996). De acordo com Gilic e Greer (2011)
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e Rosales, Rosales, Garcia e Rehfeldt (2020), o ecoico tem um papel fundamental na
interdependéncia do comportamento de ouvinte e de falante.

O responder ecoico é compreendido como uma resposta sob controle de um
estimulo verbal com correspondéncia ponto a ponto, sendo mantido por reforgo
condicionado generalizado (Skinner, 1957). Para Horne e Lowe (1996), o estimulovocal
dos pais ou cuidadores tem um alto efeito reforcador para a crianca. Todo esse processo
é observado desde muito cedo para o0s bebés e criancas pequenas com desenvolvimento
tipico.

A emissdo do ecoico, imediatamente refor¢cada uma vez gque a crianga atua como
ouvinte e como falante de seu proprio comportamento, aumenta a probabilidade de
emissdo de ecos futuros (Greer & Ross, 2008; Horne & Lowe, 1996). Assim, ao emitir
ecos na auséncia de reforcadores sociais, a crianca tem em seu repertorio o0 ecoico
generalizado que é fundamental para o desenvolvimento de comportamentos verbais mais
complexos, como a nomeacéo (Rosales et al., 2020).

Goyos (2018) ressalta que para que a crianca tenha o ecoico generalizado em seu
repertorio, precisa ter o comportamento de imitacdo, imitacao generalizada e de ecoico.
O autor considera que o ecoico é uma subcategoria da imitacdo, entretanto a
aprendizagem desse operante ndo ocorre por observacdo, mas sim por controle de
estimulos auditivos. Dito de outra maneira, na imita¢do generalizada a crianca responde
a um estimulo visual e emite uma resposta motora com reforco generalizado. E, para o
ecoico, a crianca responde discriminadamente a um estimulo auditivo e emite uma
resposta motora oral com reforgo generalizado. Goyos (2018) considera que 0 ecoico
generalizado estd instalado no repertério quando “a crianga aprender a repetir toda €
qualquer palavra nova ouvida, mesmo que nunca tenho sido diretamente ensinada a

repetir a palavra” (p. 97).
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Greer e Longano (2010) defendem que é pelo comportamento de produzir ecos
encobertos que as criangas com desenvolvimento tipico aprendem a tatear. O tato é
compreendido como uma resposta sob controle de um estimulo discriminativo ndo verbal
especifico, sendo mantido por reforgo condicionado generalizado (Skinner, 1957). O tato
impuro € o resultado de uma relacéo de controle de estimulos com caracteristicas de tato
e mando, uma vez que em situacOes de emissao de tatos impuros a agédo do ouvinte pode
produzir mais reforcadores para o falante (mando) do que o reforgo generalizado
potencialmente produzido pelo tato. Ainda, de acordo com o autor, durante todo o seu
desenvolvimento, as criancas tendem a produzir mais tatos impuros do que tatos puros.
Em relacdo ao tato puro, Skinner (1957) relata que sdo mais emitidos comumente nos
processos de aquisi¢do do comportamento verbal.

Ross e Greer (2003) e Tsiouri e Greer (2003) sugerem que a relagdo entre ecoico
e tato parece ser fundamental nos processos de aquisicdo do comportamento verbal, uma
vez que para emissao de tatos, 0 ecoico precisa estar estabelecido no repertério da crianca,
dado que sem esse operante o tato ndo pode ser adquirido. Entretanto, ressalta-se que a
comprovacao empirica sobre essa relacdo precisa ser mais conclusiva. Destaca-se, desse
modo, que essas relaces descritas entre 0s comportamentos de ecoar e tatear, embora
necessarias para a nomeacdo, podem ser estabelecidas no repertério das criancas antes
que a relacdo completa da nomeacao esteja presente (Horne & Lowe, 1996).

O procedimento de Instrucdo por Multiplos Exemplares (MEI) vem sendo relatado
na literatura como um meio eficaz para a proposicdo de intervencbes analitico
comportamentais que busquem verificar a emergéncia da nomeagdo em bebés e criancas
pequenas com desenvolvimento tipico ou atipico (Fiorile & Greer, 2007; Greer & Du,
2015; Greer et al., 2005; Greer, Stolfi e Pistoljevic, 2007; Gomes, 2020; Olaff, Ona, &

Holth, 2017, Pereira, Assis, Neto, & Almeida-Verdu, 2018; Pereira, Assis e Almeida-
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Verdu, 2016; Rique, Guerra, Borelli, Oliveira, & Almeida-Verdu, 2017). Assim, ressalta-
se a importancia do operante ecoico e do comportamento de ouvinte no repertério das
criangas para a emergéncia da nomeacgdo, bem como os relatos bem-sucedidos de
programas de ensino estruturados em MEI. Diante essas consideragdes, questionou-se se
uma crianga®, com desenvolvimento tipico que apresenta risco para o desenvolvimento
na avaliacdo realizada com o Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il
(Frankenburg, Dodds, Archer, Shapiro, & Bresnick, 1992) poderia se beneficiar de um
programa de ensino estruturado em MEI para a emergéncia da nomeagdo? Além disso,
haveria alguma relacdo entre o desempenho da crianga no procedimento de ensino
estruturado em MEI com os dados produzidos pela aplicacédo do Teste de Triagem de

Desenvolvimento de Denver Il (Frankenburg et al., 1992)%?

2. OBJETIVOS

Verificar a emissdo do comportamento de ecoar e de selecionar durante o
procedimento de ensino estruturado em MEI para a emergéncia da nomeacao;

Verificar a relagdo entre o desempenho de uma crianga no procedimento de ensino
estruturado em MEI com os dados produzidos pela aplicacdo do Teste de Triagem de

Desenvolvimento de Denver Il (Frankenburg et al., 1992).

3. METODO
3.1 CONSIDERACOES ETICAS
Esse projeto foi submetido ao Comité de Etica da Universidade Federal de Sio

Carlos, recebendo parecer favoravel para sua execucdo (CAEE n°18022219000005504).

8 A crianca foi participante (P9) do Estudo 2 desta tese.

® Devido a pandemia de Covid-19, declarada pela Organizacdo Mundial da Satde (OMS), em 11 de marco
de 2020, a pesquisadora recorreu ao acervo de dados, que ndo tinham sido analisados, do Laboratério de
Interacdo Social (LIS) para realizacdo deste estudo.
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Além disso, foi conduzido de acordo com as diretrizes e normas que regem a pesquisa
cientifica pela Resolugdo n° 466/12 da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa

(CONEP).

3.2 LOCAL

A pesquisa foi realizada em uma escola de educagdo infantil publica, localizada
em uma cidade de pequeno porte do interior do Estado de S&o Paulo. A instituicdo atendia
bebés e criangas com idade entre 0 e 59 meses, com funcionamento nos dois turnos

matutino e vespertino.

3.3 PARTICIPANTE

Participou da pesquisa uma crianca com desenvolvimento tipico com idade de 27
meses (P9). O responsavel pela crianca participante assinou o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido.

Breve historico P9

No inicio da coleta de dados, em uma sala com sete criangas com idades entre 24
a 29 meses, a professora regular demonstrou certa preocupagdo com 0s comportamentos
apresentados por uma criancga especifica, P9.

P9 era 0 irmdo mais novo, seu irmdo mais velho tem sete anos de diferenca de
idade. Nasceu a termo, pesando 4.270g. Sua mde, no periodo da pesquisa, tinha 29 anos
e exercia a fungdo de dona de casa, mas trabalhava como funcionaria doméstica alguns
dias na semana. Seu pai, no periodo da pesquisa, tinha 31 anos, e exercia a funcao de
montador de maquinas. Ambos, estudaram até o segundo ano do ensino médio. De acordo
com os dados fornecido pelos proprios responsaveis, a familia é caracterizada no nivel

socioecondmico de dois salarios-minimos.
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De acordo com a professora e as cuidadoras, P9 era uma crianca mimada e
teimosa. N&o vocalizava palavras com correspondéncia ponto a ponto e sempre brincava
sozinho. Na maioria das vezes que se aproximava dos amigos apresentava
comportamentos socialmente inadequados, por exemplo, mordia e batia em seus pares.
Outro comportamento consistente em P9 era que ele ndo seguia as instru¢des dadas pelos
responsaveis. De acordo com sua professora, P9 tinha um déficit na fala, apresentava
poucos comportamentos sociais e ndo seguia instrucoes.

3.4 Instrumento

Para a avaliacdo do repertdrio da crianca foi utilizado o Teste de Triagem de
Desenvolvimento de Denver Il (Frankenburg et al., 1992). O Teste de Triagem do
Desenvolvimento de Denver foi desenvolvido por Frankenburg e Dodds, em 1967, com
base na avaliacdo de 2.000 criancas no Colorado (Frankenburg & Dodds, 1967). O Teste
foi revisado e passou a ser denominado Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver
I (Frankenburg et al., 1992).

O objetivo do Denver 1l é o de identificar os riscos/atrasos ao desenvolvimento
infantil, em criancas com idade inferior a seis anos, avaliando o comportamento social e
pessoal, linguagem e habilidades motoras e empregando uma variedade de tarefas
consideradas apropriadas as idades (Frankenburg et al., 1992). A avaliacdo do
desempenho das criancas € realizada por meio de observacao direta ou questionando o/a
responsavel sobre a realizacdo ou ndo das atividades pelas crian¢as denominadas

“comportamento alvo”.
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3.5 MATERIAIS E EQUIPAMENTOS

Vi.

Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il (Frankenburg et al.,
1992): manual e os protocolos especificos para planejamento e para registro
da realizacdo das atividades pela crianca;

Objetos familiares ao participante e/ou arbitrarios (construidos para a
pesquisa) que compuseram 0s trés conjuntos de estimulos experimentais;
Brinquedos do cotidiano da crianca que foram utilizados nas sessdes
experimentais nas brincadeiras prévias e posteriores aos procedimentos de
ensino;

Diéario de campo para registro de acontecimentos ndo previstos na pesquisa;
Protocolos de registo para: atividades planejadas; execucdo das tarefas pela
crianca; avaliacdo da concordancia entre observadores. Os protocolos foram
construidos por Gomes (2020).

Céamera filmadora Canon® VIXIA HF R800, tripé e notebook da marca Acer
Aspire 5° (modelo A515-51-51UX) para planejamento, registro e analise das
atividades. Todas as atividades foram filmadas pela camera afixada em um

tripé.

3.6 DELINEAMENTO

Tratou-se de um estudo descritivo no qual os comportamentos de um individuo

foram observados e registrados em situacéo natural (Cozby, 2003) com a finalidade de

verificar a relagéo entre o desempenho de uma crianga de 27 meses em um procedimento

de ensino estruturado em MEI e o Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver II.

Foram realizadas sessdes de ensino e sessdes de sondagem para um conjuntos de

estimulos para verificar os efeitos do procedimento por Instrucdo por Multiplos
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Exemplares na emergéncia do operante tato e na formacao de classes de estimulos. Para
isso, P9 foi exposto a duas fases: i) Linha de base dos comportamentos de ouvinte e falante
para os estimulos experimentais e ii) Ensino de um bloco de tarefas de selecéo e tato

estruturadas em MEI.

3.7 ESTIMULOS

Os estimulos usados foram palavras (nome de animais, frutas e brinquedos) e
imagens de animais, frutas e brinquedos em 2D. Os estimulos visuais foram imagens
impressas em cartfes com fundo branco. Os cartdes tinham o tamanho de 10cm x 10 cm
e cada um deles foi plastificado. Nove estimulos arbitrarios que compuseram 0s trés
conjuntos de estimulos (animais, frutas e brinquedos), sendo que cada conjunto foi
formado por trés estimulos da mesma categoria. Foram utilizados estimulos familiares
durantes as sessOes de teste, a fim de manter o engajamento da crianca nas tarefas. Os
estimulos auditivos foram o0s nomes correspondentes aos animais, as frutas, aos
brinquedos e aos objetos familiares que foram ditados pela pesquisadora mediante
instrugdo. Cada conjunto de estimulos foi formado por dois estimulos com seus nomes
reais e um estimulo com um nome ficticio para controle experimental. Os estimulos de
cada conjunto foram i) animais: siri, tatu e nito, ii) frutas: caju, figo e momo e iii)
brinquedos: mola, ioi0 e tabi (Tabela 1).

Para escolha dos estimulos auditivos arbitrarios dessa pesquisa, a ordem de
aquisicdo dos fonemas da lingua portuguesa pelos bebés foi considerada (Lamprecht,

Bonilha, Freitas, Matzenauer, Mezzomo, Oliveira, & Ribas, 2017).
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Tabela 1

Estimulos auditivos e visuais empregados no estudo
Estimulos

Conjunto 1 - Animais
Estimulo auditivo Siri Tatu Nito

Estimulo visual

Conjunto 2 - Frutas
Estimulo auditivo Caju Figo Momo

Estimulos visual |

Conjunto 3 - Brinquedos
Estimulo auditivo Mola loio Tabi

Estimulo visual j )

3.8 PROCEDIMENTOS
3.8.1 Procedimento de autorizagdo das instituigdes

Mediante aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Sdo Carlos (UFSCar), o projeto de pesquisa foi enviado para a Secretaria de Educacdo de
uma cidade de pequeno porte do interior paulista, a fim de obter autorizacdo para a
realizacdo da pesquisa nas creches publicas. Com autorizacdo da Secretaria de Educacao,
a pesquisadora entrou em contato com a coordenadora de uma creche municipal de uma
cidade de pequeno porte do interior de Sdo Paulo, a fim de apresentar o projeto de
pesquisa a ser desenvolvido. A responsavel pela instituicdo emitiu parecer favoravel para
a realizacdo do estudo. Apos, a pesquisadora entrou em contato com o responsavel pela

crianca selecionada para participar com o objetivo de apresentar a pesquisa, esclarecer
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possiveis davidas dos pais e preenchimento e assinatura do Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE).

3.8.2 Procedimento de Familiarizacéo

Previamente ao inicio da coleta de dados, a pesquisadora realizou o periodo de
familiarizacdo com a crianca. Tal periodo consistiu em idas diérias da pesquisadora a
instituicdo frequentada pela crianga para participacdo ativa em todas as atividades
rotineiras deles durante dias e semanas consecutivas. No periodo de familiarizagdo, além
de brincar com as criancgas e participar da rotina da instituicdo, a pesquisadora manteve

amorosamente contato verbal e fisico, demonstrando afeto, conforto e seguranga.

3.8.3 Procedimento de avaliacdo inicial do desenvolvimento

Depois da crianca estar habituados a presenca e a interacdo com a pesquisadora,
foi aplicado o instrumento de investigacdo do repertorio inicial e de risco para o
desenvolvimento dos participantes: Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver I

(Frankenburg et al., 1992).

3.8.4 Procedimento de coleta de dados

O participante P9 apresentou risco para o desenvolvimento apds aplicacdo e
interpretacdo do instrumento de levantamento de repertério (ver item “Discussdo e
Resultados™). Por isso, optou-se, nesse caso, por analisar 0S comportamentos
apresentados por ele frente a um ensino estruturado em MEI com tarefas de selecdo e tato.
Para isso, P9 foi exposto a duas fases: i) Linha de base dos comportamentos de ouvintee
falante para os estimulos experimentais e ii) Ensino de um bloco de tarefas de selecdo e

tato estruturadas em MEIL.
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Linha de base dos comportamentos de ouvinte e falante para os estimulos

experimentais

As tarefas desta etapa tiveram por objetivo verificar se o participante apresentava

comportamento de ouvinte e falante para os estimulos experimentais. As respostas

deveriam ter baixo indice de acertos, podendo ocorrer ao acaso. Foram empregadas cinco

medidas para compor a linha de base antes de iniciar o ensino com os estimulos do

conjunto 1, a fim de garantir que a estabilidade no comportamento medido e a mudanca

n&o seja natural. Cada uma das medidas implicava a exposicéo e solicitagéo de respostas

para os nove estimulos, trés de cada conjunto (Tabela 2). As tarefas eram de matching-

to-sample auditivo-visual para o comportamento de ouvinte e tarefas de tato para o

comportamento de falante. Os intervalos entre as tentativas variavam de acordo com o

interesse e engajamento da crianca na tarefa.

Tabela 2

Exemplo de organizacdo do protocolo para as medidas de Linha de Base

Sele¢do
Tentativa Sd Comparacéo Resposta Consequéncia
1 Tatu Tatu Siri Nito SRDP*
2 Nito Siri Nito Tatu SRDP*
3 Siri Nito Tatu Siri SRDP*
4 Caju Momo Caju Figo SRDP*
5 Figo Figo Momo Caju SRDP*
6 Momo Caju Figo Momo SRDP*
7 loio loio Tabi Mola SRDP*
8 Tabi Mola loio Tabi SRDP*
9 Mola Tabi Mola loio SRDP*
Total:
Tato
Tentativa Sd Comparagéo Resposta Consequéncia
1 Tatu Tatu SRDP*
2 Siri Siri SRDP*
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3 Nito Nito SRDP*
4 Mola Mola SRDP*
5 Tiba Tiba SRDP*
6 loio loio SRDP*
7 Figo Figo SRDP*
8 Momo Momo SRDP*
9 Caju Caju SRDP*
Total:

Fonte: Elaborado pela autora
Nota= SCDP*= Sem consequéncia diferencial programada

Comportamento de ouvinte

A condicdo antecedente das tentativas de verificacdo do comportamento de
ouvinte constava da apresentacdo do nome modelo, inserido em uma instrucdo vocal:
“Toque no (nome do estimulo)” e trés estimulos comparacado eram expostos. Em todas as
sequéncias houve balanceamento da posicdo entre tentativas. Os modelos usados eram
nito, tatu, siri, mola, tabi, i0i6, momo, figo e caju. Porém, o estimulo modelo e os
estimulos comparacdo s6 eram pareados com aqueles pertencentes ao seu conjunto, por
exemplo, se o estimulo modelo fosse tatu, os estimulos de comparacdo seriam
necessariamente nito, tatu e siri (Tabela 1). O procedimento foi conduzido sem

reforcamentos diferenciais programados.

Comportamento de falante

A condicgéo antecedente das tentativas constava da apresentacdo de um mando pela
experimentadora: “Que bichinho ¢ esse?” e, logo apos, a apresentagdo visual dos
estimulos. Em todas as sequéncias houve balanceamento do estimulo entre tentativas. Os
modelos usados eram nito, tatu, siri, mola, tabi, i0i6, momo, figo e caju. Uma tentativa

experimental era configurada, por exemplo, “Que bichinho é esse?”” e uma imagem do
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tatu era apresentado para a crianca. O procedimento foi conduzido sem reforgos

diferenciais programados.

i) Ensino de um bloco de tarefas de selecéo e tato estruturadas em MEI
A exposicéo ao bloco de ensino estruturado em MEI teve como objetivo analisar
funcionalmente as contingéncias por um bebé com risco para o desenvolvimento.
Compuseram a fase de ensino via MEI o ensino do comportamento de selecéo e o
ensino de tato para os estimulos do conjunto dois. Foi apresentado apenas um bloco de
ensino que era composto por trés tentativas de selecdo (uma apresentacdo para cada
estimulo) e trés tentativas de tato (uma apresentacao para cada estimulo), totalizando seis
tentativas. As apresentacdes foram randomizadas e nenhum estimulo apareceu
sequencialmente para tarefas de ouvinte e de falante. Nenhum critério de aprendizagem
foi estabelecido, pois o foco era a observagdo dos comportamentos.
Foram rotacionadas tarefas de matching auditivo-visual para o comportamento de
selecdo e tato impuro, ou seja, com antecedente visual e vocal ("Que fruta é essa?"), para
comportamento de falante. Na Tabela 3 demonstra-se como foram estruturadas as

tentativas no ensino via MEI.

Ensino do Comportamento de Ouvinte

As tarefas de matching-to-sample auditivos visuais constaram de um estimulo
modelo auditivo "aponte para (nome do estimulo)" e trés estimulos comparacgao (imagens
2D). O modelo auditivo continha, indispensavelmente, o0 nome do estimulo, mas o
indicativo poderia mudar de acordo com a brincadeira proposta para engajar a crianca.

Por exemplo, “pega o (nome do estimulo)”, “mostra onde ta (nome do estimulo)”. Esses
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artificios foram usados para entreter a crianca nas tarefas experimentais, atendendo a
escolha deles por um ambiente especifico para a “brincadeira”.

Diante do mando do experimentador, o participante deveria tocar/apontar o cartdo
com a figura correspondente ao estimulo auditivo. Para as respostas erradas, foi
empregado um procedimento corre¢do. A experimentadora dizia “esse ¢ o (nome do
estimulo)!", ao mesmo tempo em que apontava ou segurava exclusivamente o cartdo
correspondente ¢ novamente dizia “pega (nome do estimulo)”. O procedimento de

correcao foi mantido em extin¢do caso a crianga tocasse o estimulo discriminativo.

Ensino do Comportamento de Falante

O ensino do comportamento de falante ocorreu nas tentativas que empregaram o
tato impuro. A experimentadora apresentava o cartdo com uma imagem de uma fruta
simultaneamente a emissdao de um mando/ instrucdo: "Que fruta é essa?". Diante do
estimulo visual e da instrucdo, o participante deveria tated-lo vocalizando “(nome do
estimulo)”. A laténcia de resposta prevista era de trés segundos. Caso o participante
apresentasse comportamentos diferentes de alguma vocalizagdo a experimentadora
novamente perguntava “Que fruta é essa?”, se o participante ndo respondesse novamente,
a experimentadora oferecia uma dica orofacial, dizendo o nome com uma forma
exagerada de articulacdo da palavra e esperava a crianca tatear o estimulo corretamente.
Se o participante ndo vocalizasse corretamente uma nova tentativa era apresentada. As

respostas correspondentes emitidas ap6s a correcdo foram mantidas em extingao.
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Tabela 3

Exemplo de organizagéo do protocolo para o bloco de tentativas estruturadas em MEI

Tent. S Comparacéo Resp. Correcéo Conseq.
1 Figo Figo Caju Momo
2 “Que fruta é Momo
essa?”
3 Caju Momo Figo Caju
4 “Que fruta é Figo
essa?”
5 Momo Figo Momo Caju
6 “Que fruta é Caju
essa?”

Fonte: Elaborada pela autora

Nota= Tent= Tentativa; Resp= Resposta; Conseq.=Consequéncia; S= Estimulo Condicional. As lacunas de
resposta, corre¢do e consequéncia eram preenchidas de acordo com o as respostas emitidas pelo
participante.

3.8.5 Procedimento de analise dos dados

O desempenho da crianca no Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver 1|
(Frankenburg et al., 1992) foi analisado de acordo com as normas do instrumento.

As sessdes experimentais foram analisadas a partir das gravacdes programadas
para a coleta de dados e o protocolo de erros, acertos e observagdes preenchidos pelo
experimentador. Os dados foram organizados em curvas de respostas acumuladas
indicando as fases de levantamento de repertorio, linha de base, intervencdo e sondas,

tendo o sujeito por seu préprio controle (Gast, 2010).

4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS
Os objetivos deste trabalho foram o de verificar a emissdo do comportamento de
ecoar e de selecionar durante o procedimento de ensino estruturado em MEI para a

emergéncia da nomeacdo e o de verificar a relagdo entre o desempenho de uma crianca
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no procedimento de ensino estruturado em MEI com os dados produzidos pela aplicacdo
do Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il (Frankenburg et al., 1992) .

Os comportamentos instalados no repertorio de P9, de acordo com o levantamento
realizado pelo Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il (Frankenburg et al.,
1992), foram descritos na Tabela 4. Além disso, no mesmo quadro constam a descricao
de cada atividade, a classificacdo da atividade quanto a ser comportamento verbal ou
comportamento ndo verbal e as informagdes do desempenho de P9 em cada uma das
atividades realizadas.

A hipdtese que guiou o estudo foi a de que a crianga emitiria 0 comportamento de
ecoar e de selecionar para a emergéncia da nomeacgdo. O desempenho do participante foi
analisado e o resultado da crianca com o desempenho que demonstrou nas atividades
propostas para levantamento de repertorio do Teste de Triagem de Desenvolvimento de

Denver Il (Frankenburg et al., 1992).

Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il

De acordo com o desempenho da crianca e da classificacdo final do teste, pode-se
dizer que a crianca ndo apresentou risco para o desenvolvimento nas areas de pessoal-
social, motor-fino adaptativo e motor grosseiro. Porém na area de linguagem, a crianca
ndo executou nenhuma das atividades propostas, entretanto, 0s trés comportamentos
avaliados sdo considerados comportamentos em desenvolvimento na idade da crianca, ou
seja, a crianga poderia ou ndo apresentar o comportamento. Assim, de acordo com a
classificagdo do instrumento, P9 recebeu trés cuidados na area da linguagem e, desse

modo, foi classificado como desenvolvimento de risco para a area da linguagem.



Tabela 4

Atividades avaliativas de P9 no Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il
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Tarefas
Faixa etaria Area Descricao Comportamento Verbal/Quais Desempenho
27 meses Pessoal-Social Retira uma vestimenta Né&o Sim
Se a crianca é capaz de remover alguma pega de roupa e, se afirmativo,
quais as pecas
Alimenta uma boneca Sim Sim
Coloque uma boneca e uma mamadeira sobre a mesa, em frente a crianca. Comp. de Ouvinte
Peca para a crianga “Vamos dar comidinha para o neném?”
Veste-se sem supervisao Nao Néo
Se a crianga é capaz de vestir alguma peca de roupa e, se afirmativo, quais
as pecas
Motor Fino Adaptativo Torre de 2 cubos Sim Sim
Com a crianca sentada a mesa, cologue os blocos sobre a mesa, em frente a Imitagdo
crianga. Estimule-a a empilhar os blocos, através de demonstragdo e fala. c de Owvi
Pode ser necessario segurar os blocos para a crianca, um de cada vez omp. de Ouvinte
Torre de 4 cubos Sim Sim
Idem ao item anterior, om a diferenca que a crianca precisa empilhar 4 Imitagéo
cubos .
Comp. de Ouvinte
Torre de 6 cubos Sim Sim

Imitacéo
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Idem ao item anterior, om a diferenca que a crianga precisa empilhar 6

Comp. de Ouvinte

cubos
Motor Grosso Chuta a bola Sim Sim
Posicione a bola a aproximadamente 15cm da crianga e peca a ela para Imitacéo
chuta-la. Demonstre como deve ser feito ]
Comp. de Ouvinte
Pula Sim Sim
Peca a crianca para pular. Demonstre como deve ser feito Imitagdo
Comp. de Ouvinte
Arremessa a bola Sim Sim
Dé a bola a crianca e fique a, aproximadamente, 90cm dela. Peca paraela Imitagdo
arremessar a bola para vocé, acima dos bracos, demonstrando antes como .
deve ser feito Comp. de Ouvinte
Linguagem Aponta 6 partes do corpo Sim Néo
Mostre a boneca a crianga. Diga a crianga: “Mostre o nariz da boneca — 0s Comp. de Ouvinte
olhos — as orelhas — a boca — as maos — 0s pés — a barriga — o cabelo”. Fale
uma parte de cada vez
Aponta 4 figuras Sim Néo
Mostre a folha com as figuras. Nomeie uma por vez, dizendo “Mostre o Comp. de ouvinte
...”. Aguarde a resposta da crianga antes de dizer o nome da proxima
figura
50% de inteligibilidade da fala Sim Néo

Durante a situacdo de testagem, observe a inteligibilidade da fala da
crianga (articulacéo e verbalizacdo de ideias em sequéncia).

Comp. de falante
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Linha de base

O participante cumpriu as etapas de linha de base e o bloco de ensino estruturado
em MEI. Nas tarefas de selecdo da LB, P9 acertou 12 tentativas de 45 totais. Para as
tarefas de tato, o participante vocalizou em 40 tarefas, mas nenhuma vocalizagéo tinha
correspondéncia ponto a ponto com o estimulo visual. “Ma” e “pexe” foram vocaliza¢Ges
recorrentes durante o teste de tato. Na Figura 2 demonstra-se o nimero de acertos para as
tarefas de tato e selecdo. Vale salientar que foram consideradas corretas as respostas de
tocar ou apontar para o estimulo visual correto para as tarefas de selecdo e vocalizar ponto
a ponto os estimulos visuais para as tarefas de tato. Possivelmente, os acertos
identificados nas tarefas de selecdo ocorrem ao acaso, em especial ao observar o

desempenho de P9 nas atividades estruturadas em MEI.

Figura 14. Porcentagem de respostas corretas nas tarefas de selecéo e tato para cada
estimulo em cinco medidas de linha de base
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—&— Selegdio —@— Tato

No eixo y consta a porcentagem das tarefas e no eixo x dispde-se os estimulos
experimentais. No total, para as 45 tentativas de selecdo, P9 acertou 26,6% e no total de

45 tentativas para tato, P2 acertou 0%.
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Na Tabela 5, os dados descritos acima em termos de porcentagem foram

transferidos para numero de respostas corretas.

Tabela 5
NUmeros absolutos de respostas corretas para as tarefas de selecéo e de tato na linha

de base

Estimulo Tarefas de sele¢do Tarefas de tato
Tatu 2 0
Siri
Nito
Figo
Caju
Momo
10id
Mola
Tabi

RN RO NN -
o|lo|o|o|o|o|lo|o

Na Tabela 6 foram descritas todas as vocalizagdes do participante nas medidas de
linha de base. Por meio dela foi possivel notar as vocalizagdes “pe” “pexe” e “mom”.
Quando o estimulo visual era apresentado para P9e ele vocalizava “pe” “pexe” “mom”
ele também apontava para os cantos superiores e inferiores. A resposta motora dada pelo
participante assemelhava-se a uma resposta de apontar os pés e maos do estimulo visual,

embora esses elementos ndo fossem presentes nos estimulos visuais.

Tabela 6

Vocalizacéo para cada estimulo visual em cada medida de LB

\ Tatu Siri Nito Figo Caju Momo loib Mola Tabi
LB1 etota** pexe po ixu* pexei \':ljg po* mamai* 0
LB2 pexe e pe pexe pexe pe pexe ma* pexe
LB3 to* pexe  fuito** Cljg pe pexe pexe pe pe
LB4 pexe mom pexe mexe pexepé u mo mom** pexe
LB5 \';ljé)_ pexe tuta* di* Cljg \’:‘jg tata ma* mexe

Nota: * = uma letra correspondente; ** = uma silaba correspondente; ndo voc. = ndo vocalizou
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Bloco de ensino via MEI

Na Tabela 7 consta a analise funcional das contingéncias presentes em cada
tentativa em um bloco de ensino estruturado em MEI, rotacionando tarefas de selecdo e
tato. O estimulo condicional era dado pela experimentadora, os estimulos discriminativos
eram imagens 2D, a resposta foi emitida pelo participante P9 e o estimulo consequente
foi fornecido pela experimentadora.

Nas tarefas de selecdo P9 deveria estar sob controle do estimulo ndo verbal, no
caso, das figuras em 2D de frutas. Porém, com a descricao das contingéncias de cada uma
das tentativas, observou-se que a crian¢a estava respondendo sob controle do estimulo
auditivo da pesquisadora (“onde esta o figo?”), assim, sua resposta era de imitar parte da
instrucdo (“onde ta?”), sem selecionar nenhum dos estimulos visuais disponiveis. Desse
modo, a pesquisadora emite a instru¢do novamente (“aonde ta o figo?”) e a crianga volta
a imitar parte da instrucdo (“onde ta?”’) sem selecionar nenhum estimulo. Nesse momento,
a pesquisadora repete a instrugdo (“Cadé o figo?”), a crianga volta a imitar parte da
instrucao (“onde t4?”) seguida de uma outra emissao vocal (“vixe, vixe”) e seleciona o
estimulo comparacéo incorreto, no caso o figo.

Nesse ponto, considerando a ocorréncia da imitagcdo de parte da instrucdo da
pesquisadora por P9, esse comportamento poderia ser caracterizado como uma ecolalia,
isto €, imitacdo da fala ou de parte da fala de outra pessoa (DSM-V, APA, 2014). A
ecolalia, nesse contexto, poderia ser compreendida como um pedido de ajuda ou como
uma recusa ou como uma demonstracdo de P9 que ndo sabia responder a instrucdo da
pesquisadora, possivelmente, por ndo ter em seu repertdério comportamentos que

permitissem a compreensédo da instrugdo seguida da emissdo de uma resposta.
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Um outro ponto a ser destacado foi que nas tarefas de selecdo, o participante
respondeu a todas as tentativas escolhendo o estimulo que estava na posi¢do do meio.
Assim, pode-se dizer que o participante respondia por controle de posi¢cdo. De acordo
com a literatura, a resposta de escolha por posicdo é considerada um erro de
emparelhamento e isso ocorre uma vez que as criangas podem apresentar dificuldadesde
rastreamento dos estimulos visuais ou falta de controle instrucional (Martone, 2018).

Ainda, de acordo com Martone (2018), para que a crianga exiba o comportamento
de rastreio visual dos estimulos, ha trés repertdrios principais que a crianca precisa ter: i)
emparelhamento com o modelo, ii) discriminacdo de ouvinte e iii) responder de ouvinte
por fungdo, classe e caracteristica. Para a escolha do estimulo comparagéo correto em
tentativas de selecdo, necessariamente, as criangas precisam rastrear cada elemento do
conjunto de estimulos para depois selecionar. Por exemplo, diante de uma tentativa de
selecdo em que os estimulos caju, figo e momo sao dispostos para a crianca e da instrucdo
do experimentador (“Pegue o figo”), ela precisa rastrear todos os estimulos do conjunto
para selecionar o estimulo comparacéo correto, no caso o “figo”. Sem o rastreio visual,a
crianca tende a responder erroneamente, podendo escolher por controle de posicao,
preferéncia de estimulo, selecdo do ultimo item reforcado, direcdo do olhar do

experimentador, adivinhacdo, dentre outros critérios (Martone, 2018)



Tabela 7

Analise funcional das contingéncias do ensino estruturado em MEI
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Tarefa CS S+eS- Resposta L Consequéncia
Selecgéo “Aonde ta o figo?” Figo/Caju/Momo “Onde ta?” Repeticdo da instrucéo
“Aonde ta o figo?” Figo/Caju/Momo “Onde ta?” Repeti¢do da instrucéo
“Cadé o Figo? Pega para titia” Figo/Caju/Momo “Vixe, Vixe” Repeticdo da instrucéo
“Escolhe o figo” Figo/Caju/Momo “Vixe” Repeti¢do da instrucéo
“Pega o figo” Figo/Caju/Momo Pega o caju “Esse ¢ o caju! Esse ¢é o figo, olha!”
Selecdo/Correcdo “Aonde ta o figo? Pega o figo” Caju/Momo/Figo Pega 0 Momo Extincéo
Tato “Fala para tia qual ¢ o nome dessa fruta?” Momo “Me” “Momo!”
Tato/Correcao “Como chama essa fruta?” Momo Vira a cabeca para o lado esquerdo e Extincdo
vocaliza um som incompreensivo
Selecgéo “Pega o caju” Momo/Figo/Caju Deita-se, rastreia os trés estimulos e pega  “Esse ¢ o figo! Esse é o caju, olha!”
o figo
Selecdo/Correcdo “Pega o caju” Caju/Momo/Figo Pega 0 momo Extincéo
Tato “Fala um negocio para titia, como chama essa Figo Olha para o estimulo, vocaliza “dada”/ “Esse € o figo!”
fruta?” movimenta a cabega para baixo,
escondendo o rosto entre os bracos
Tato/Correcao “Qual é 0 nome dessa fruta?” Figo Senta-se e bate os dedos da méo direita Extingcdo
no chéo
Selegdo “Pega 0 momo para titia” Figo/Momo/Caju Vocaliza “t6”, aponta, rastreia todos os “Muito bem, esse é 0 momo!”

estimulos e pega 0 momo
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Tato “Qual é 0 nome dessa fruta?” Caju Olha para o estimulo e vira ambas as “Esse ¢ o caju!”
méos no sentindo contrario do corpo
Tato/Correcéao “Como chama?” Caju Olha para cima, vocaliza um som Extincdo

incompreensivel e olha para a
pesquisadora
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Entretanto, através da analise funcional de cada uma das tentativas que P9 foi
exposto (Tabela 7), notou-se que em duas das trés atividades de selecdo, nas tentativas de
“pega o caju” e “pega 0 momo para titia”, P9, antes de emitir a resposta de selecdo,
rastreou o conjunto de estimulos, embora esse comportamento ndo tenha sido o primeiro
a ser exibido logo apds a instrucdo da pesquisadora. Na segunda tentativa, “pega 0 caju”,
P9 deitou-se no chao, fez o rastreamento e selecionou a imagem do “figo”, estimulo
comparag¢do incorreto. Na terceira tentativa, “pega o momo para titia”, vocalizou “t6”,
apontou para o estimulo que estava na posi¢do do meio, rastreou o conjunto de estimulos
e selecionou a imagem do “momo”, estimulo comparagao correto.

Desse modo, embora P9 tenha respondido corretamente ao estimulo na segunda
tentativa, provavelmente o seu acerto foi devido a posicdo do estimulo (meio),
considerando que a crianca respondeu consistentemente aos estimulos nessa posicéo
durante as tentativas de selecdo. Assim, observou-se que o rastreamento visual nao
possibilitou a selecdo do estimulo comparacdo correto. De acordo com Gil (2019), a
crianga deve rastrear o conjunto de estimulos imediatamente ap6s a pesquisador fornecer
a instrucdo e disponibilizar os estimulos para a crianca. Essa poderia ser uma das
justificativas para P9 ndo responder corretamente as tentativas de selecdo, dado que emitia
outros comportamentos apds a instrucdo e antes do rastreio do conjunto de estimulos.

Nas tarefas de tato, o participante vocalizou em 66,6% das tentativas, porém a
vocaliza¢do ndo tinha correspondéncia ponto a ponto com o nome arbitrariamente
relacionado ao estimulo visual. Em uma das tentativas, o participante vocalizou com 25%
de correspondéncia, ou seja, um som.

Nas tarefas de tato, P9 também exibiu o comportamento de rastrear o estimulo
modelo em duas das trés tentativas. Na segunda tentativa de tato, diante da instrucdo da

pesquisadora (“fala um negdcio para titia, como chama essa fruta?”’) e do estimulo modelo
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“figo”, P9 olhou para o estimulo, vocalizou “dada” e movimentou a cabega para baixo,
escondendo o rosto entre os bracos. Na terceira tentativa, diante a instrucdo da
pesquisadora (“qual é o nome dessa fruta?”’), a crianga olha para o estimulo e vira ambas
as maos no sentindo contrdrio do corpo, como um gesto convencionalmente
compreendido como “ndo sei”. A emissdo de tais comportamentos pode pressupor que as
respostas que estavam sendo exigidas da crianga estavam além do repertdrio que ela
apresenta. Nesse ponto, P9 rastreou o estimulo modelo imediatamente apds a instrugdo
da pesquisadora nas duas tentativas, embora ndo tenha respondido corretamente.
Entretanto, 0 movimento motor e o gesto feito por P9 nas duas tentativas podem auxiliar
na compreensdao da ndo resposta, mesmo que ele tenha rastreado os estimulos. Assim,
pode-se entender que a crianga compreendeu a instrucdo, porém, pelas a¢des motoras,
depreende-se que P9 ndo sabia tatear o estimulo modelo.

P9 néo apresentou comportamento ecoico em nenhuma tentativa de correcéo de
tato, como €é esperado que criangas com desenvolvimento tipico emitam o
comportamento. Entretanto, nas quatro primeiras tentativas de selecdo, P9 ecoa a
instrucdo emitida pela pesquisadora, de modo a explicitar que o controle de estimulos
planejado ndo ocorreu, isto €, a crianca deveria responder selecionando o estimulo e ndo
ecoando a instrucdo da pesquisadora, a qual funcionou como controle para a resposta da
crianca.

O ecoico consiste na resposta verbal que tem correspondéncia ponto a ponto com
a emissdo vocal de outro falante (Skinner, 1957). De acordo com a teoria do
comportamento verbal (Skinner, 1957), o ecoico seria um dos primeiros e mais basicos
operantes aprendidos pelas criancas. O ecoico é o operante verbal que esta sob controle

de estimulos verbais e que tem como resposta uma vocalizagéo igual (ou semelhante para
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criancas em fase de desenvolvimento da fala) ao estimulo antecedente e como
consequéncia um reforgo generalizado.

Ao aprender o operante ecoico, a crianga esta sob controle do estimulo vocal dos
pais ou cuidador e ndo do estimulo visual (objeto). Assim, a crianga responde ao estimulo
emitido pelo adulto e ndo a presenca do objeto ou evento, o0 que ocasionaria na nomeacgao
do estimulo. E somente quando o objeto ou evento passa a controlar a resposta ecoica da
crianga que novos tipos de relagdes verbais serdo estabelecidos, como o tato, resultando,
futuramente, na nomeacao. O tato foi descrito por Skinner (1957) como um dos operantes
verbais mais importantes. Diante um estimulo n&o verbal, como objetos ou eventos, tem-
se uma resposta vocal que € reforcada por um adulto.

De acordo com Horne e Lowe (1996), o ecoico € um dos primeiros operantes
verbais observados em criangas pequenas. A producdo ecoica das criangas é considerada
dependente da exposicdo aos sons da fala produzidos pela comunidade verbal (Horne &
Lowe, 1996). Além disso, com a aquisicdo do repertdrio ecoico, a crianca tende a
desenvolver o ecoico generalizado, considerado uma behavioral cusp, uma vez que sua
aquisicdo permite que comportamentos verbais mais complexos se desenvolvam (Bosch
& Fuqua, 2001; Hixson, 2004; Rosales et al, 2020). Assim, de acordo com a literatura,
poderia propor-se que P9 ndo apresentou comportamento de ouvinte nas atividades de
selecdo e comportamento de falante nas tentativas de tato por ndo possuir 0 ecoico
generalizado em seu repertorio. Desse modo, considerando que a emergéncia nomeagao
depende de trés comportamentos precorrente, i) 0 comportamento de ouvinte, ii) 0
comportamento ecoico e iii) 0 comportamento de tatear (Catania, 1999), pode-se concluir
que P9 ndo tem a nomeacéo instalada em seu repertorio, considerando que a crianga néo
apresentou nenhum dos trés comportamentos pré-requisitos para a nomeacao.

Correlacionando-se aos dados coletados pelo Teste de Triagem de Desenvolvimento de
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Denver Il, notou-se que a crianga ndo emitiu comportamento de ouvinte em duas tarefas
que foi requerido e nem comportamento de falante em uma das atividades. Os
comportamentos apresentados pela crianga foram de imitacdo seguido de instrugéo
simples

Na Figura 2 estd representado o encadeamento das contingéncias do
experimentador e do participante nas tentativas experimentais de tato, nas quais o
antecedente “nome do estimulo” evocava uma resposta ecoica “nome do estimulo” para

as criangas sem risco para o desenvolvimento de linguagem.

Figura 15. Exemplo de resposta ecoica em tentativas de correcao de tato

CS S
Experimentador  «q que ¢ “Esse é 0 _’
iss0?” figo”
R
Sd 4 R
Participante Vocalizagdo sem
Figo correspondéncia “Figo”

ponto a ponto

Assim, desempenhos como o0 dessa crianca participante vai de encontro a
afirmacédo de Horne e Lowe (1996), na qual os autores defendem que o comportamento
ecoico € essencial para o desenvolvimento da nomeacgdo, como também o descrito por
Goyos (2018) e Rosales et al. (2020) que destacam que o0 ecoico é precorrente para 0
desenvolvimentos de comportamentos mais complexos. Assim, de acordo com os dados
coletados neste estudo, pode-se considerar que 0 comportamento ecoico é necessario para
a emergéncia da nomeacdo, mas ndo suficiente. Desse modo, compreende-se a
necessidade de outro operantes mais complexos para a emergéncia da nomeacgédo. Nesse

ponto, destaca-se a importancia de se propor programas de desenvolvimento infantil que
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tenham como objetivo o ensino dos comportamentos pré-requisitos para o
desenvolvimento da nomeac&o: ecoico, comportamento de ouvinte e comportamento de

falante.

5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi o de verificar a emissdo do comportamento de ecoare
de selecionar durante o procedimento de ensino estruturado em MEI para a emergéncia
da nomeacdo, bem como verificar a relagdo entre o desempenho de uma crianga no
procedimento de ensino estruturado em MEI com os dados produzidos pela aplicagédo do
Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver |1, a fim de verificar se a crianga teria
0s repertorios que sdo considerados, na literatura, pré-requisitos para a emergéncia da
nomeacao.

De acordo com a teoria do comportamento verbal de Skinner (1957), o ecoico é
um dos primeiros operantes a se desenvolver no repertério das criancas pequenas. Além
disso, Horne e Lowe (1996) descrevem que a emergéncia da nomeacao ocorre por volta
dos 18 meses, permitindo uma rapida expansdo de vocabulario. Desse modo, a nomeacao
estaria diretamente relacionada com o “boom” de vocabuléario das criancas pequenas.
Assim, considerando que a crianga participante do estudo tinha 27 meses, hipotetizou-se
que ela emitiria 0 comportamento de ecoar e de selecionar previamente a emergéncia da
nomeacao. Para tanto, a crianca foi exposta a um procedimento de ensino estruturado em
MEL.

Apols a exposicdo ao procedimento de ensino e analise dos dados coletados,
concluiu-se que a crianga ndo apresentou, nas sessdes experimentais, 0 comportamento
de ecoar e de selecionar. Assim, recorreu-se aos dados coletados no Teste de Triagem de
Desenvolvimento de Denver 11 (Frankenburg et al., 1992), a fim de analisar o repertorio

da crianca e relacionar com os dados coletados experimentalmente. Desse modo,
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realizou-se uma andlise dos itens do Teste Denver Il com o objetivo de verificar quais
repertorios e comportamentos eram investigados no teste. Foi verificado que P9
apresentou risco para o desenvolvimento na area da linguagem, isto é, ndo apresentou
comportamentos que eram esperados para a sua faixa etéria.

No Teste de Triagem de Desenvolvimento de Denver Il, P9 ndo apresentou risco
para o desenvolvimento nas areas de pessoal-social, motor fino e motor grosso. E através
da andlise dos itens do teste, verificou-se que havia atividades nessas areas que requeriam
0 comportamento de imitacdo e 0 comportamento de ouvinte, as quais P9 desempenhou.
Porém, na érea de linguagem, P9 ndo cumpriu os itens que continham comportamento de
ouvinte e, consequentemente, comportamento de falante.

A nomeacdo ndo foi verificada no repertério de P9. Pode-se dizer, apds anélise
dos dados coletados pelo Teste Denver Il, que era esperado que ndo emergisse a
nomeacdo apOs a exposicdo da crianca ao procedimento de ensino. De acordo com
Caténia (1999), os comportamentos de ouvinte, de ecoar e de tatear sdo pré-requisitos
para a emergéncia da nomeacdo. E, como observado, P9, embora tenha apresentado
comportamento de ouvinte em atividades do Teste Denver 1, ndo apresentou repertorio
de ecoar e nem de tatear no procedimento experimental.

Goyos (2018) destaca que os repertorios de imitacdo e imitacdo generalizada sdo
precorrentes do operante ecoico. Assim, precisam estar consolidados no repertdrio da
crianca para que a crianca ecoe. Nesse ponto, pode-se hipotetizar que P9, embora tenha
cumprido atividades do Teste Denver Il que requeriam imitacdo, ndo tem esse
comportamento instalado ou generalizado em seu repertorio. Estudos podem verificar 0s
comportamentos de imitacdo e imitacdo generalizada antes de expor as criangas ao
procedimento de ensino estruturado em MEI. Uma outra hipétese que pode ser construida

com base nos dados do Teste Denver 1l e o estudo experimental seria de que, embora P9
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tivesse o comportamento de imitagdo em seu repertorio, poderia ndo ter o comportamento
ecoico instalado. Assim, estudos futuros poderiam inserir o ensino desse operante nos

procedimentos de ensino estruturados em MEI.
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