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Varella, A. A. B. (2013)Funcao simbdlica em pessoas com Transtorno do Espec
Autista: requisitos comportamentais para a formag&oclasses de equivaléngibese
de doutorado). Universidade Federal de Sdo C&8ts Carlos.

RESUMO GERAL

Individuos com autismo apresentam comprometimamioinguagem e variados graus
de dificuldade na aprendizagem discriminativa. Atipala concepcdo de linguagem
enquanto comportamento simbolico, tais dificuldagedem estar relacionadas a um
repertorio discriminativo que ndo sustenta a rappl@ndizagem de relacdes arbitrarias
e a formacao de classes de equivalérieste trabalho tem como objetivo investigar
possiveis relacbes entre o repertorio discrimioatie individuos com autismo e a
formacdo de classes de equivaléncia. O primeir@udapapresenta uma revisdo dos
estudos sobre o teste ABLA, utilizado na avaliagko dificuldade/facilidade de
aprendizagem de tarefas que envolvem o estabelewnde diferentes tipos de
discriminacdes. Os capitulos 2 e 3 apresentamestiglos empiricos que investigaram
o0 papel dos repertorios discriminativos e dos tipesdiscriminagdes ensinadas e
testadas (intramodais e intermodais) na formacadasdses de equivaléncia. No Estudo
1, foram ensinadas relacdes de identidade AA, BIEe&om emprego de consequéncias
especificas compostas (item comestivel + estimuditiao) para trés participantes que
falharam e para quatro participantes que passasantanefas do ABLA que prediziam
facilidade de aprendizagem de discriminacdes camhcs arbitrarias. As relacdes
arbitrarias AB, BA, AC, CA, BC e CB foram testadd®esultados positivos de
formacédo de classes foram obtidos para um dospaggipantes que falharam nas
tarefas preditivas e para trés dos quatro partitgsaque passaram nas tarefas do
ABLA. No Estudo 2, relacdes visuais AB e CD com smmuéncias especificas
compostas (item comestivel + estimulo auditivoaioiensinadas a quatro participantes.
As relagbes visuais BA, DC, AC, CA, AD, DA, BC, CBD e DB e auditivo-visuais
SA, SB, SC e SD foram avaliadas. Todos os partitgsaapresentaram emergéncia das
relacdes auditivo-visuais e apenas um participaéte obteve emergéncia de todas as
relacbes visuais. Os resultados sugerem um impgertgapel dos repertorios
discriminativos na formacao de classes e demonstiaenrelacdes auditivo-visuais
(intermodais) podem emergir a partir do ensinoaliggbes condicionais visuais-visuais
(intramodais), quando estimulos auditivos sdo eggoles como consequéncias
especificas. As implicacbes dos resultados parasme repertérios simbolicos e de
seus requisitos sao discutidas.

Palavras-chaveequivaléncia de estimulos, discriminacdo condmliodiscriminagéo
simples, pré-requisitos, autismo.




Varella A. A. B. (2013).Symbolic function in individuals with Autism Spaaqir
Disorder: behavioral requisites for equivalence sgdormation(Doctoral dissertation).
Universidade Federal de Sao Carlos, Sao CarlogjlBra

GENERAL ABSTRACT

Individuals with autism present language impairraemtd different degrees of difficulty
in discriminative learning. From the standpoint lahguage as symbolic behavior,
language impairments could be related to indivigiudilscriminative repertoires, which
may not support rapid acquisition of arbitrary tielas and equivalence class formation.
The objective of the present work is to investiggqtessible relations between
discriminative repertoires and equivalence clasmé&tion in individuals with autism.
The first chapter consists in a review of empiristaldies about the ABLA test, used to
assess the ease or difficulty in learning tasks ribguire the establishment of different
types of discriminations. The chapters 2 and 3gmsstwo empirical studies, which
investigated the role of discriminative repertoieesl the relations between the types of
discriminations taught and tested (intra-modal arass-modal) on equivalence class
formation. In Study 1, AA, BB and CC identity retats, with class-specific compound
consequences (tangible + auditory stimulus) wengltaito three autistic participants
who failed the ABLA predictive tasks of arbitrargraditional discriminations, and to
four participants who passed the predictive ta3ksts were conducted to assess AB,
BA, AC, CA, BC and CB relations. Evidence of equerece class formation was
obtained for one of three individuals who faileé firedictive tasks and for three of four
individuals who passed the ABLA tasks. In the St@dyAB and CD visual relations
with class-specific compound consequences (tangitdaditory stimulus) were taught
to four participants. The visual-visual relationd,BEDC, AC, CA, AD, DA, BC, CB,
BD and DB and auditory-visual relations SA, SB, &6d SD were tested. All
participants showed emergence of all auditory-Viselations and only one participant
did not show the emergence of all visual-visuahtiehs. The results suggest an
important role of discriminative repertoires on eqlence class formation and
demonstrate that auditory-visual relations (crosslah) can emerge after teaching
visual-visual conditional discriminations (intra-gwad), if auditory stimuli are employed
as class-specific consequences. The implicatioribesfe results for teaching symbolic
repertoires and its requisites to individuals veithism are discussed.

Keywords stimulus equivalence, conditional discriminatiasimple discrimination,
prerequisites, autism



Os Transtornos do Espectro do Autismo (TEA) sadotudhfos do
neurodesenvolvimento que se manifestam cedo nadaslpessoas acometidas (anterior
aos trés anos de idade). Os sinais tipicos comsigm comprometimentos na
comunicacao, nas interacdes sociais e em compartameestritos e repetitivos (APA,
2002). Dados preliminares de um estudo piloto realizadoBrasil indicaram uma
prevaléncia de 2,7 casos a cada 1.000 nascim@rui@sn estima-se que estes numeros
possam ser maiores (Paula, Ribeiro, Fombonne, &adiante, 2011).

Yirmiya e Charman (2010) apontam que sinais precpoelem ser observados
em bebés por volta dos 12 meses de idade. Negt dtaria podem ser observados
sinais como baixa atencao visual direcionada aopssfaixa resposta quando chamado
e déficits em comportamentos de atencao conjuntag@pontar para algo como forma
de compartilhar atencdo ou rastrear a direcao lolar @le um interlocutor). De acordo
com Chawarska e Volkmar (2005), alguns estudosbdergacao sugerem que pessoas
com autismo apresentam, de um modo geral, défimtsrepertério imitativo em
comparacao com criancas com desenvolvimento tigiém de comprometimentos no
repertorio de imitacdo motora e vocal, criancas eatismo também se engajam muito
pouco em brincadeiras simbdlicas, em comparacdo coamcas que apresentam
desenvolvimento tipico (Lam & Yeung, 2012).

Spradlin e Brady (1999) argumentam que estes tgfighicamente observados
em pessoas com autismo, podem ser produto da Iddoe que esta populagao
apresenta em estabelecer controle de estimulosodesom autismo e atraso no
desenvolvimento podem apresentar dificuldades emendpr discriminacdes de
variados tipos de complexidade (Mcllvane, Dubeditas, lennaco, & Stoddard, 1990;

Saunders & Spradlin, 1989; 1993; Williams, Pérenfatez, & Queiroz, 2005) e tais

! Recentemente, foi publicado 0 DSM-V (APA, 2013)mcmodificacbes nos critérios diagndsticos para
0 autismo. Entretanto, sera feita referéncia ao DM (APA, 2002) em razdo de ter sido por estes
critérios que foi realizado o diagndstico dos pgrtintes dos estudos descritos a seguir.
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dificuldades poderiam ter um importante papel navesgéade dos déficits
comportamentais observados nas pessoas com aulmespecial interesse para o
presente trabalho s@o os comprometimentos na begunaem individuos dessa
populacao.

O paradigma de equivaléncia de estimulos, proppstoSidman & Tailby
(1982), é um modelo experimental analitico-compoetatal utilizado no estudo do
funcionamento da linguagem. De acordo com estadjggna, a linguagem é entendida
enquanto comportamento simbdlico (Wilkinson & Malhe, 2001), que sao
comportamentos sob controle de classes de estirffisicamente distintos, mas que
estdo relacionados entre si. Os estimulos que campEstas classes sdo, em certos
contextos, substituiveis entre si no controle domartamento. A linguagem enquanto
um sistema simbolico seria composto por complegdss de relacdes entre estimulos,
estabelecidas na ontogénese do individuo. O panadide equivaléncia propde uma
definicdo operacional do que seriam relacoes sigda®l(relacdes de equivaléncia) e
relacbes ndo simbdlicas (entre pares associadet). rkodelo poderia contribuir no
entendimento sobre como pessoas com autismo extabelrelacdes entre estimulos
(de variados graus de complexidade) e avaliar setenpial de aprendizagem
simbélic&; o que é especialmente relevante visto os compimmetos de linguagem
apresentados por esta populagao.

O procedimento mais utilizado para se estabeledacdes condicionais entre
estimulos e verificar o estabelecimento de relagfegquivaléncia é matching-to-
sample ou escolha de acordo com o modelo (Cumming &iBam, 1965; de Rose,
1993; Eikeseth & Smith, 1992; Sidman, 1971; Sidr&amailby, 1982). Tipicamente,

um estimulo pertencente a um conjunto é apresectaiio modelo e outros estimulos

2 De acordo com Sidman (1985), uma importante atam para avaliar repertério consiste ndo somente
em medir repertdrio instalado, mas em propor umafaade ensino e verificar se, como e quanto o
individuo aprende.
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pertencentes a um segundo conjunto sdo apresertawhos comparacdes. O estimulo
de comparacéo correto dependera do estimulo magetsentado; ou seja, tera funcao
positiva (S+) ou negativa (S-) de acordo com o rwdsen vigor. Discriminar o
estimulo de comparacdo correto a depender do majwkesentado € um tipo de
discriminacdo denominada “condicional”, justameue implicar em uma escolha sob
uma determinada condicdo (a presenca de outroudsjim

Para realizar adequadamente uma tarefa de esoelhaoddo com o modelo &
necessario aprender discriminacdes condicionainist@otes reversdes das funcdes
discriminativas (S+ e S-) dos estimulos de comg@aragsdo caracteristicas deste
procedimento: 0 S+ em uma tentativa diante de urdetnofuncionara como S- em
outra tentativa, diante de outro estimulo modeksd¢ sentido, o estimulo condicional
(estimulo modelo) é considerado aquele que “saiatio operante discriminado, ou
seja, que controla uma relacdo de trés termos,odarigem a uma contingéncia de
quatro termos (Lopes & Matos, 1995; Sidman, 19®902 Contingéncias de quatro
termos demonstram relacbes estimulo-estimulo, ees®#mulos condicionais e
estimulos discriminativos.

Em tarefas denatching as escolhas podem ser definidas como corretastia p
de diferentes critérios. Uma tarefa em que o e$biiohel comparacédo correto depende da
igualdade fisica entre ele e o estimulo modelo eorv denominadanatchingde
identidade. Por exemplo, se apresentarmos umaafidgirum cachorro como estimulo
modelo e em seguida as figuras de um cachorroti@@éao modelo), e de um passaro
como estimulos de comparacdo, a escolha da fignreadhorro serd correta nesta
tentativa, em virtude de ser idéntica ao modeloesgmtado. Em uma tentativa
subsequente, se apresentarmos como modelo a figyr@ssaro, a resposta correta seria

a selecdo da figura do péssaro, e ndo a figuraadbocro, considerada correta na
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tentativa anterior. Este procedimentoatchingde identidade) estabelece duas relacdes
de identidade, entre as figuras do céo e as figlogsssaro.

Relacbes entre estimulos também sdo estabelecatasqse os estimulos
relacionados entre si guardem qualquer semelhdsiga.f Relacdes entre estimulos
modelo e comparacdo que sao fisicamente dissimilaé® denominadas relacdes
arbitrarias. Estas relacbes ainda dependem dastexdsticas fisicas de ambos os
estimulos, porém ndo requerem uma igualdade etdse 80 as contingéncias de
reforco, dispostas pela comunidade verbal (fanediaprofessor, experimentador, etc)
que estabelecem arbitrariamente as relacdes esimeudos fisicamente dissimilares (de
Rose, 1993; Matos, 1999).

As contingéncias podem estabelecer relacbes condisi arbitrarias entre
estimulos de diferentes modalidades sensoriaisi€ot@rna evidente a dissimilaridade
fisica entre ambos); mas também é possivel estabelelacbes arbitrarias entre
estimulos de mesma modalidade sensorial, comoxgongo, a relacdo entre algumas
letras maiusculas e minusculas (ex., A e a, B & Ie, g, entre outros exemplos). As
relacdes entre dois estimulos visuais (modelo epaoagdo) sdo classificadas como
visuais-visuais; as relacdes entre modelos auditieo comparacdes visuais sao
classificadas de relagbes auditivo-visuais. Disicragdes condicionais entre estimulos
de uma mesma modalidade sensorial sdo denominadadramodais (e.g., visuais-
visuais, tateis-tateis, auditivas-auditivas), emjoiajue discriminacdes entre estimulos
de diferentes modalidades sensoriais séo clasifsceomo intermodais (e.g., auditivo-
visual, auditivo-tatil, olfativo-tatil). Estas clsificacbes permitem especificar a
modalidade sensorial dos estimulos envolvidos eélag@es condicionais.

O paradigma de equivaléncia permite verificar cassgeciais de relagoes

condicionais arbitrérias, denominadas relacdes deivaéncia (verdadeiramente
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simbdlicas). Suponhamos uma crian¢ca que aprendapoiatar para algumas figuras
apos ouvir seus nomes ditados. Consideremos ossnditaglos como um conjunto de
estimulos A, e as figuras enquanto um conjunto glenalos B. Quando a crianca
aprende que para cada nome ditado (A) ha uma f{@)reorrespondente, dizemos que
ela aprendeu as relacdes arbitrarias AB, entre salitedos e figuras. Se ensinarmos a
crianca a relacionar as figuras (B) a um conjuntwon composto por palavras
impressas (conjunto C), dizemos que ela aprendeealages arbitrarias BC. A partir
do ensino direto das relagcbes AB e BC, podemodicaarise as relacdes entre os
estimulos dos conjuntos A, B e C sao relacdes deagncia.

Sidman e Tailby (1982) definem relacbes de equncadé a partir de trés
propriedades: (1) reflexividade, (2) simetria e tf@nsitividade. No exemplo anterior,
em que foram estabelecidas as relacbes AB e BCQomigdade de reflexividade é
verificada quando a crianga consegue relacionat,isstrucdo explicita, os estimulos
do conjunto A, B e C para com eles proprios; oa,seglacbes AA, BB e CC. A
propriedade de simetria € verificada quando estismapresentados como comparacao
sdo apresentados como modelo e vice versa, de fgu@ano presente exemplo, as
relacbes BA e CB sejam demonstradas depois dacari@n aprendido diretamente as
relacbes AB e BC. A propriedade de transitividaddemonstrada quando as relacdes
AC emergem apos a aprendizagem de AB e BC; e aestBjo de treino, as relagbes
CA?® sdo consideradas o teste de equivaléncia, poficaerisimultaneamente as
propriedades de simetria e transitividade (trandiide simétrica).

Quando as relagdes condicionais aprendidas pelageriapresentam estas trés
propriedades, diz-se que tais relagOes s&o dea@nora, o que implica que em certos

contextos estes estimulos sdo substituiveis entie ntrole do comportamento. Esta

% Neste exemplo em particular, os testes AA, BA eaplesentariam dificuldades de ordem técnica para
se apresentar estimulos sonoros como comparacéiesapresentacdo ndo pode ser simultanea, o que
acarreta a necessidade de introduzir outras vésiésfe Serna, Dube, & Mcllvane, 1997).
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substitutabilidade € uma importante caracteristdea relagcdes simbolicas, isto é,
relacdes entre simbolos e referentes, que est@amdala a comunicacdo humana (por
meio de sons, gestos, palavras, etc.). O uso dbokim exime a necessidade da
presenca dos referentes, uma vez que estdo aeddesomados. Em determinados
contextos, os simbolos podem exercer controle solm@mportamento de uma forma
semelhante ao controle exercido pelo referentergBaiGalvao, Brino, & Goulart,
2004; Sidman, 1994; Wilkison & Mcllvane, 2001).

Um ndmero crescente de estudos vem sugerindo umralagg@o entre o
desenvolvimento verbal humano e a formacdo dedetade equivaléncia (Brady &
McLean, 2000; Devany, Hayes, & Nelson, 1986; Hogneowe, 1996; O’Connor,
Rafferty, Barnes-Holmes, & Barnes-Holmes, 2009; @ibell & Saunders, 2003).
Individuos adultos verbalmente competentes estedraleelacdes de equivaléncia mais
prontamente que criancas ou individuos com atrasadesenvolvimento, e até o
presente momento, as evidéncias de formacdo deeslasn animais ndo humanos sao
escassas (Kastak, Schusterman, & Kastak, 2001;st&rman & Kastak, 1993).
Contudo, ainda néo estéa claro o papel dos repesterbais na formacao de classes de
equivaléncia.

Esta € uma questédo bastante controvertida e umasti@egias adotadas por
alguns pesquisadores foi a de investigar a formaghalasses de equivaléncia em
individuos que nado apresentavam repertérios vedsaienvolvidos, como por exemplo,
individuos com deficiéncia intelectual e autismora@/ & MclLean, 2000; Carr,
Wilkinson, Blackman, & Mcllvane, 2000; O’Connor at, 2009; Varella, 2009; Vause,
Martin, Yu, Marion, & Sakko, 2005). Os resultadddidos nestes estudos foram mistos
(tanto positivos quanto negativos para formacaaclaeses) e tal variabilidade poderia

ter origem nos diferentes métodos de avaliacaemertorios verbais dos participantes.
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Em uma revisdo sobre estudos de equivaléncia casope de repertorios
verbais pouco desenvolvidos, O’'Donnell e Saund2@®3) argumentaram que uma
caracterizacdo mais detalhada do repertorio veldmparticipantes é importante para a
compreensao do seu papel na formacdo de classssud@léncia. De acordo com os
autores, a maioria dos estudos revisados avaliooersi® repertorios de ouvinte
(linguagem receptiva); poucos estudos avaliaramepesrtérios de falante (linguagem
expressiva), ou seja, em que medida eles emititog, taaandos e ecoicos, por exemplo.
Todavia, entende-se que nos estudos de equivaléideatificar a quantidade de
mandos, tatos, ecodicos, entre outros operantesiserdlém de se obter medidas de
vocabulario receptivo podem ainda ser insuficiepgs identificar os requisitos para a
formacdao de classes de equivaléncia.

O presente trabalho propde investigar possiveac@es entre os repertérios
discriminativos de entrada de individuos com autistna formacdo de classes de
equivaléncia. Repertérios discriminativos, apreasdice desenvolvidos ao longo da
histéria de vida de cada individuo, podem servibage para uma rapida aprendizagem
de novas discriminacdes simples, condicionais datidade e condicionais arbitrarias
(tanto intramodais quanto intermodais). Dado qudividuos diferentes podem
apresentar variados graus de dificuldade na apagein de novas discriminacdes
condicionais arbitrarias (Green, 2001; Serna etl8P7), levanta-se a questdo se estes
repertorios discriminativos que déo base pararégida aprendizagem seriam um pré-
requisito para o estabelecimento de relacées deat€ucia.

Sao duas as principais razdes para se investigaonmssiveis relacdes entre
os repertérios discriminativos de entrada de ppéites com autismo e a formacao de
classes de equivaléncia. A primeira € que os estul#o equivaléncia tipicamente

ensinam e testam discriminagdes condicionais. Sadaavel, nestas circunstancias,
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obter medidas prévias a respeito de como os paatites aprendem discriminacdes
condicionais. A emergéncia de novas relacdes, @Eissa partir das contingéncias de
reforcamento que estabeleceram as relagcbes de babkae, poderia ocorrer em
individuos que apresentam dificuldades na apregdinade relacdes arbitrarias? Seria
esta dificuldade em estabelecer complexas relad@éesontrole de estimulos um
impeditivo para a formacdo de classes de equiviaendma investigacdo empirica
nesta direcdo poderia elucidar uma possivel relagée os repertorios discriminativos
pré-experimentais, que sustentariam ou ndo umalaapprendizagem de relacdes
arbitrarias e a formacao de classes de equivaléncia

A segunda razéo € a de que os repertérios vertpagssao os repertérios de
entrada mais frequentemente avaliados e descowestudos de equivaléncia, também
sao repertorios discriminativos, visto que o cortguento verbal € comportamento
operante e também envolve relacbes de controle stienidos (Skinner, 1957).
Entretanto, as medidas de repertorios verbaistajubém oferecem informacdes sobre
relacbes de controle de estimulo aprendidas previeempelos participantes (alguns
operantes verbais podem envolver contingéncias udgraj termos; cf. Sundberg &
Sundberg, 2011) séo dificeis de serem relacionadasdesempenhos nos testes de
equivaléncia, além da propria diferenca entre aEaqucdes de linguagem de Skinner
(inguagem enquanto comportamento verbal) e Sidn{lemguagem enquanto
comportamento simbdélico). Medidas do repertoriocritisinativo podem ser mais
apropriadas para se entender os resultados ens téstdormacao de classes, em
comparacdo com medidas de repertorios verbais f@ua&nquais relagdes verbais um
individuo aprendeu, ou resultados em instrument@drgmizados de avaliacdo de

linguagem receptiva).
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A revisdo dos estudos empiricos sobre relacdeguleadéncia em pessoas com
autismo de Gomes, Varella, e de Souza (2010) sugeye autismo em si ndo € uma
condicéo clinica que impeca a aquisicao de repest@rmbadlicos. Dados sugestivos de
formacdo de classes foram encontrados em um conjignéstudos analisados por estes
autores (Carr et al.,, 2000. Eikeseth & Smith, 19B@Blanc, Miguel, Cumming,
Goldsmith, & Carr, 2003; O’Connor et al., 2009). fialo, a analise dos dados
identificou que o ensino das relacfes da linhaade Imdo foi bem sucedido para muitos
participantes, o que consequentemente impediu ducéo de testes de equivaléncia
(Dube & Mcllvane, 1995; Vause et al., 2005; Willons Rosenquist, & Mcllvane,
2009). Dessa forma, € necessario desenvolver alieas para se estudar o
funcionamento simbdlico em individuos com autismairaso no desenvolvimento que
apresentam dificuldades para aprender relacodsaaids.

A presente tese é composta por trés capitulos. @tula 1 apresenta uma
analise e descricdo do teste ABLAsEessment of Basic Learning Abilitiggerr,
Meyerson, & Flora, 1977), uma avaliacdo comportaaleque se propde a identificar
com que dificuldade ou facilidade individuos comasd no desenvolvimento aprendem
tarefas que envolvem imitacdo, discriminacbes sm@ condicionais (intramodais e
intermodais). Este capitulo tem o objetivo de elacas caracteristicas do teste, analisar
criticamente os estudos empiricos sobre sua vaidacbditiva e discutir suas
implicacBes para a programacao de ensino de rejosrtfiscriminativos a pessoas com
autismo e atraso no desenvolvimento.

O Capitulo 2 relata um estudo empirico que investig papel dos repertorios
discriminativos de entrada na formacao de classesgdivaléncia em individuos com
autismo. Os participantes diferiam entre si quasbs resultados obtidos no teste

ABLA, que vai do Nivel 1 (mais simples) até o Niw&l(mais complexo). Trés
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participantes obtiveram o Nivel 4 como resultadaque de acordo com o potencial
preditivo do teste (discutido no Capitulo 1) sugerapida aprendizagem de
discriminacdes simples e condicionai de identidadkficuldades na aprendizagem de
discriminacfes condicionais arbitrarias. Quatrdip@antes obtiveram como resultado
0S niveis 5 e 6, 0 que sugeria rapida aprendizadendiscriminacdes simples,

condicionais de identidade e também discriminacoasicionais arbitrarias.

Para assegurar a aprendizagem da linha de bastogms os participantes,
especialmente 0os que poderiam apresentar potendigisidades na aprendizagem de
relacdes arbitrarias (participantes de Nivel 4)ufiizada uma preparacao experimental
que replicou sistematicamente (Sidman, 1960) obalinas que demonstraram o
estabelecimento de relacfes de equivaléncianaichingde identidade com emprego
de consequéncias especificas (Barros, Lionello-IfgNabe, & Mcllvane, 2006; Dube
& Mcllvane, 1995; Schenk, 1994). O emprego destecquimento permitiria
estabelecer a linha de base para todos os pantiiegpa avaliar a emergéncia de relagdes
arbitrarias em individuos que apresentavam repestdiscriminativos qualitativamente
distintos (de acordo com o ABLA).

Considerando que é possivel que as relacdes easinaal linha de base
estabelecam o0s requisitos necessarios para reabzdiscriminacdes requeridas nas
sondas de relacées emergentes (Saunders & Gré¥h,S&8unders & Spradlin, 1989), o
Capitulo 3 relata um estudo empirico que investigquossibilidade de se estabelecer
relagbes emergentes auditivo-visuais (relacbesma@ais) a partir do ensino de
relagbes condicionais visuais (relacées intram@daim o emprego de consequéncias
auditivas especificas para as classes. O estudwitdeso Capitulo 2 sugeriu essa
possibilidade, que foi explorada com mais cuidaddCapitulo 3. A compreensao do

papel da linha de base nestas condi¢des é relepargddentificar possiveis restricdes
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na formacdo, composicdo e expansdo de classeud@léqgcia; e consequentemente,

na aprendizagem simbolica de individuos humanab(&n, 2000).
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CAPITULO 1
O teste ABLA como preditor da aprendizagem discrimativa de individuos com

autismo e atraso no desenvolvimento
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RESUMO

Avaliar repertérios é uma etapa importante paralamgamento das intervencdes
analitico-comportamentais no ensino de individuasn cautismo e atraso no
desenvolvimento. O desenvolvimento de um prograchzcacional individualizado

poderia ser beneficiado por avaliagbes comportaareeqtie identificassem a facilidade
ou dificuldade que o individuo aprende tarefas geguerem diferentes tipos de
discriminacdes. O teste ABLAA§sessment of Basic Learning Abilijiedirecionado a

individuos com atraso no desenvolvimento, avalia semo um individuo aprende seis
tarefas, denominadas niveis, que requerem imitaxgiora (Nivel 1), discriminacdo de
posicdo (Nivel 2), discriminacédo visual simplesv@i3), discriminacdo condicional

visual-visual (Nivel 4), discriminacdo auditiva (i 5) e discriminacdo condicional

auditivo-visual (Nivel 6). O presente artigo temmo objetivo descrever o teste,
analisar suas caracteristicas e 0s principais @stednpiricos sobre seu potencial
preditivo. Um robusto conjunto de estudos tem desmado que o ABLA apresenta
bom potencial preditivo para aprendizagem de odé&nagas que envolvem oS mesmos
tipos de discriminacdes por ele avaliados. Por fwasonalidades, o ABLA pode ser
uma ferramenta Uutil para profissionais e pesquigsdao desenvolvimento dos
programas de ensino e na selecdo de comportanmaatose procedimentos mais

adequados ao repertério discriminativo dos indiegdu

Palavras chave: teste ABLA, avaliagdo comportanheapaiendizagem discriminativa,

autismo, atraso no desenvolvimento.
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Individuos com autismo e atraso no desenvolvimépioamente apresentam
dificuldades na aprendizagem de um amplo espeerbathilidades. A avaliacdo de
repertorios € uma etapa importante no planejamdato intervencdes educacionais
baseadas na Analise do Comportamento Aplicada (AB&gnliacbes imprecisas ou
incompletas podem resultar na escolha de compontasialvo inapropriados para um
determinado momento, em virtude de uma possiveEnais de pré-requisitos
comportamentais (Gould, Dixon, Najdowski, SmithT&rbox, 2011), além de ter como
consequéncia o desperdicio de tempo e de recursopratesso de intervencao
(Stubbings & Martin, 1998).

No que tange ao ensino de novos comportamentapeastério discriminativo
do individuo ocupa um importante papel, uma vezaprender novos comportamentos
requer estabelecer discriminagcbes, um processo artempental presente em
praticamente qualquer aprendizagem operante (Gr@@01). A depender do
comportamento que sera ensinado, o tipo de diswgAb envolvido nesta
aprendizagem pode variar em graus de complexidasieumentos que identifiguem a
facilidade com que um individuo estabelece dif&a®ripos de discriminacbes podem
auxiliar na selecdo apropriada dos comportamentagppoptos como alvo de
intervencdo, bem como dos procedimentos mais apdm® para ensina-los (Martin,
Thorsteinsson, Yu, Martin, & Vause, 2008).

Suponhamos que uma crianga esteja aprendendo dagusras roupas na
comoda. A tarefa de guardar as roupas na gavetdirdida (e ndo na gaveta da
esquerda) apresenta um nivel de dificuldade diferéa tarefa de guardar as camisetas
na gaveta da direita e as calgas na gaveta dardaqdd® primeiro exemplo, a crianca
deve apenas discriminar em qual das duas gavetasias deverdo ser colocadas (da

esquerda ou da direita). No segundo exemplo, angaialeve discriminar as duas
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gavetas (a da esquerda e da direta), o tipo dearqup sera guardada (se calcas ou
camisetas) e ainda relacionar um tipo de roupa wm@ das gavetas (calcas na gaveta
da esquerda; camisetas na gaveta da direita). distastarefas podem, em um primeiro
momento, parecer muito semelhantes; entretanto relaiserem diferentes tipos de
discriminacdes (simples x condicionais) e apresemiferentes niveis de dificuldade.

O teste ABLA QAssessment of Basic Learning Abilijidsi desenvolvido por
Kerr, Meyerson e Flora (1977), e se propde a avalfacilidade ou dificuldade em que
um individuo aprende seis tarefas que requerenmagént motora, discriminacao de
posicdo, discriminagao visual simples, discrimimacéndicional visual, discriminacao
auditiva e discriminacao condicional auditivo-visuem vez de identificar aquilo que o
individuo ja sabe, o teste requer que o individprersda as tarefas, o que permite
verificar o que ocorre no processo de aprendizggénsidman, 1985). O ABLA é uma
avaliacdo comportamental referenciada a criténosea, o desempenho do individuo
nas tarefas do teste é comparado a um objetiveegtadelecido, e ndo a um
desempenho médio obtido por um grupo de pessoasirfMa Yu, 2000; Vianna,
1980).

Diversos estudos tém sugerido que os niveis do AB&#&0 hierarquicamente
organizados do simples para o complexo. O ABLA sgma boa confiabilidade teste-
reteste, mesmo se aplicado por avaliadores disdiMartin, Yu, Quinn & Patterson,
1983), e tem sido considerado um bom preditor ddlidade ou dificuldade de
aprendizagem de outras tarefas semelhantes, quereag os mesmos tipos de
discriminagfes (Martin et al., 2008). O objetivo plesente estudo € descrever o teste
ABLA, analisar suas principais caracteristicas aasdos experimentais acerca de sua
validade preditiva, de forma a destacar sua utkdaa avaliacdo de repertorios

discriminativos, na selecdo de comportamentos-&no contextos aplicados e na
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escolha dos procedimentos de ensino para pessaas acbismo € atraso no

desenvolvimento.

O teste ABLA e o procedimento de aplicacéo

De acordo com Kerr et al. (1977), o teste ABLA &vak seguintes habilidades
por meio de seis tarefas: imitacdo (Nivel 1), dimstracdo de posicao (Nivel 2),
discriminacdo simples (Nivel 3), discriminacdo dormmhal visual-visual (Nivel 4),
discriminacéo auditiva (Nivel 5) e discriminacamdizional auditivo-visual (Nivel 6).

A aplicacéo do teste dura aproximadamente 30 nsn@e materiais recomendados sao
um pedaco de espuma (5 cm de diametro), uma ladeetan(15,5 cm diametro x 17,5
cm de altura), uma caixa vermelha com listras (h4le altura x 14 cm de largura x 10
cm de profundidade), um cubo vermelho (5 cm x 5d&rcm) e um cilindro amarelo (9
cm de altura x 4 cm de diametro). A lata amarelacaixa vermelha séo utilizadas como
recipientes dispostos a frente do individuo, entjuajue o pedaco de espuma, 0
cilindro amarelo e o cubo vermelho séo entreguasdividuo para que este os coloque
em um dos recipientes.

A Tabela 1 apresenta os seis niveis do teste ARltganizados por nivel de
dificuldade, e o tipo de controle de estimulos cada tarefa busca estabelecer. O Nivel
1 avalia a aprendizagem de uma imitagdo motoralegnpob controle de uma acao
executada como modelo. O avaliador coloca o pedbBgceespuma dentro de um
recipiente (a lata amarela ou a caixa vermelhah eseguida solicita ao individuo que
execute esta acdo. Em algumas tentativas, o retagpapresentado é a lata amarela,
enquanto em outras € apresentada a caixa vermdetheefa do individuo é executar a

mesma acao realizada pelo avaliador.
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Tabela 1

As discriminagdes avaliadas nos seis niveis do ABLA

Possivel variavel de

Nivel ABLA Instrucdo e resposta esperada
¢ P P controle (Sd)

Nivel 1. A cada tentativa, o avaliador coloca aComportamento do
Imitac&o espuma em um recipiente e pergunta: “ondeavaliador de colocar a
motora isso vai?”. O individuo deve colocar a espuma em um

espuma em um recipiente. recipiente.
Nivel 2. Diante da lata amarela (a direita) e da caixaPosi¢cdo do recipiente
Discriminacdo vermelha (a esquerda), o avaliador forneceglado direito)
de posicéo a espuma e pergunta: “onde isso vai?”. O

individuo deve colocar a espuma na lata

amarela, a direita.
Nivel 3. Diante da lata amarela e da caixa vermelhaRecipiente especifico

Discriminacao
visual

Nivel 4.
Discriminagao
condicional
visual-visual

Nivel 5.
Discriminagao
auditiva

Nivel 6.
Discriminacgéo
condicional
auditivo-visual

que variam de posicdo, o avaliador fornece(lata amarela).
a espuma e pergunta: “onde isso vai?”. O

individuo deve colocar a espuma na lata

amarela.

Diante dos dois recipientes, que variam delLata amarela, quando
posicdo, o avaliador pergunta “onde issoo modelo é o cilindro
vai?” e fornece o cilindro amarelo ou o amarelo; caixa
cubo vermelho. O individuo deve colocar avermelha quando o
espuma na lata ou na caixa, a depender dmodelo é o0 cubo
frase ditada. vermelho.

Diante da lata amarela (a direita) e da caixarrases ditadas “lata
vermelha (a esquerda), o avaliador forneceamarela” e “caixa
a espuma e diz: “lata amarela” de modovermelha”, que
lento e suave, ou “caixa vermelha” de modoexerceriam  controle
rapido e em um tom levemente mais alto. Osobre as respostas de
individuo deve colocar a espuma na lata owcolocar a espuma a
na caixa, a depender da frase ditada. esquerda ou a direita.

Diante dos recipientes, que variam delata amarela, quando
posicdo, o avaliador fornece a espuma e frase ditada € “lata
diz: “lata amarela” de modo lento e suave,amarela”; caixa
ou “caixa vermelha” de modo rapido e emvermelha, quando a
um tom levemente mais alto. O individuo frase ditada é “caixa
deve colocar a espuma na lata ou na caixajermelha”.

a depender da frase ditada.
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O Nivel 2 avalia a aprendizagem de uma discrimimad@ posicdo. Os dois
recipientes séo disponibilizados simultaneameriterde do individuo. A tarefa requer
que o individuo coloque o pedaco de espuma sengrata amarela, localizada a
direita. As posicoes (direita e esquerda) dos rEtips permanecem fixas durante todas
as tentativas. A realizacdo desta tarefa requenguadividuo discrimine a posi¢cao em
que o recipiente correto se encontra.

O Nivel 3 apresenta uma tarefa de discriminacaglssnvisual. Esta tarefa é
praticamente idéntica ao nivel anterior, com ardifea de que os recipientes variam de
posicdo durante as tentativas, de forma néo sistem® individuo deve colocar o
pedaco de espuma sempre na lata amarela, que agmesentada a esquerda e ora a
direita. Neste nivel, o individuo deve discrimirguwal € o recipiente correto (lata
amarela, que exerce funcdo de S+), e ndo apenasg@@ em que O recipiente correto
esta localizado. No Nivel 2 existe a possibilidddese realizar a tarefa sem discriminar
os dois recipientes (apenas a sua posicdo); panéniNivel 3 o comportamento é
colocado sob controle de um recipiente especifaa @marela), visto que a lata se
encontra na posicao da direita em algumas tensadivvaesquerda em outras.

O Nivel 4 avalia a aprendizagem de uma tarefa delles de acordo com o
modelo. Os recipientes sao disponibilizados da radenma como no Nivel 3, variando
de posicao de forma ndo sistematica. A diferencididel 4 para o nivel anterior reside
no objeto dado ao individuo para ser colocado gunalrecipiente: em vez do pedago
de espuma, o avaliador fornece alternadamenténdrclamarelo ou cubo vermelho, de
forma né&o sistematica entre as tentativas. Nestd, rd recipiente correto depende do
objeto que é fornecido; a lata amarela é corretmdp 0 avaliador fornece o cilindro
amarelo, e a caixa vermelha é correta quando égergrao individuo o cubo vermelho.

Esta tarefa requer (1) discriminar o objeto a séwcado no recipiente, (2) discriminar
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0s recipientes apresentados e (3) escolher o eetgpsob controle do objeto fornecido
pelo avaliador. Williams e Jackson (2009) argumentpie esta ndo é uma tarefa de
discriminacdo condicional de identidade, uma vee qucubo vermelho e a caixa
vermelha, bem como o cilindro amarelo e a lata alaamédo sdo completamente
idénticos. Assim, um termo mais preciso para descre Nivel 4 seria a discriminacao
condicional visual de “quase-identidade” (a idemdie reside em apenas uma dimenséao
dos estimulos, a cor, mas néo na forma e tamanho).

O Nivel 5 consiste na avaliacdo da aprendizageondediscriminacao auditiva.
Os dois recipientes sédo apresentados a frenteddddno e sdo mantidos em posicdes
fixas. A tarefa consiste em colocar o pedaco deireapna lata amarela quando o
avaliador diz de modo lento e suave as palavraa daarela”; ou colocar o pedaco de
espuma na caixa vermelha quando o avaliador dimdédo rapido e em um tom
levemente mais alto as palavras “caixa vermelhataPdesempenhar esta tarefa
corretamente, o individuo deve discriminar os eagtis1 auditivos ditados pelo
avaliador, respondendo diferencialmente a eles;isarighinacdo deste nivel pode
ocorrer apenas com base na forma distinta comoissedtimulos auditivos sao ditados
pelo avaliador (rapido e alto x lento e suave).

O Nivel 6 apresenta uma tarefa de discriminacaalicmmal auditivo-visual,
por meio de uma tarefa muito semelhante a realiradaivel anterior (Nivel 5). A
diferenca é que no Nivel 6 a posicao dos recipsevéeia de tentativa para tentativa de
forma n&o sistematica. A variacdo das posicOesedipiente exige que o individuo
estabeleca uma relagdo entre os estimulos auditiitaslos pelo avaliador e os
recipientes. O individuo dever colocar o pedagoesieuma na lata amarela quando
ouvir as palavras ditadas “lata amarela” de forreen lenta e suave, ou colocar a

espuma na caixa vermelha quando o avaliador disaeta vermelha’ de forma bem
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rapida e abrupta. Nesta tarefa é necessario gunéivdduo discrimine (1) os estimulos
auditivos, (2) os recipientes que variam de pos&d8) que a escolha seja feita sob
controle dos estimulos auditivos ditados.

O procedimento é realizado em tentativas disc@&asth, 2001). O avaliador
senta de frente para o individuo, apresenta osiaiata sua frente, requer uma resposta
bem definida apds uma instrucéo curta, e fornensemuéncia para as respostas. O tipo
de instrucdo varia de acordo com o nivel a serad@l(cf. Tabela 1). A avaliacao de
cada um dos niveis do teste ABLA se inicia comPmcedimento Padraade
Reforcamento e DicdPPRD) que consiste em trés passos: (1) demonstracdo, (2)
tentativa com ajuda fisica e (3) tentativa inde peel

Na demonstracao, o avaliador realiza a tentativiietee para o individuo, para
que este veja o desempenho que sera esperadodenddepois da demonstracéo, o
avaliador segue imediatamente para o segundo pgasoconsiste em solicitar ao
individuo que realize a tentativa, fornecendo ajfisi@a para sua execucao de forma
correta. Esta ajuda fisica consiste em auxiliandividuo a segurar o objeto (espuma,
cilindro ou cubo) e guiar sua mao suavemente eetcdir ao recipiente correto. No
altimo passo, o avaliador repete a entrega da esguaninstrucao para o individuo, que
deve realizar uma tentativa de forma independdfdgte procedimento tem apenas a
funcdo de garantir que o individuo consiga realizema tentativa de forma
independente, sem dicas. Ap6s completar estepdsios, o avaliador da inicio a uma
série de tentativas, fornecendo apenas a instegperifica de cada nivel.

Respostas corretas s&o consequenciadas com refogial em todas as
tentativas. Reforcadores tangiveis podem ser eragosgocasionalmente, em esquemas
de reforcamento que variam de VR2 a VR8, a depafalerdividuo (Kerr et al., 1977).

AvaliacOes de preferéncia devem ser realizadasgmewnte para identificar potenciais
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reforcadores (Higbee, 2009). No caso de ocorrémgatentativas incorretas, o

procedimento de correcdo consiste em conduzir nentano PPRD (demonstracéo,
tentativa com ajuda e tentativa independente) @areesma tentativa. O procedimento
de correcdo deve ser conduzido até que o individsjponda corretamente no terceiro
passo (tentativa independente).

O critério que define a aprendizagem de um deteraimivel é a ocorréncia de
oito acertos consecutivos em tentativas indeperderRara este critério, ndo sao
consideradas as tentativas corretas ocorridas tducsnprocedimentos de corre¢cao ou
no inicio da avaliacdo de cada nivel, quando oad@ apenas verifica se o individuo
consegue responder de forma independente. O crilérifalha € a ocorréncia de oito
erros cumulativos, o que inclui possiveis erros moctedimentos de correcdo. Se o
individuo acumular oito erros, o teste € interraogbor completo, mesmo que nao se
tenha chegado ao ultimo nivel (Nivel 6). O ultimiveh ABLA para o qual o
participante atingiu o critério de aprendizageno@saerado o seu nivel ABLA atual.
Instrucbes mais detalhadas sobre o procedimentaptieacdo do teste podem ser

obtidas em DeWiele, Martin, Martin, Yu e Thomsonl)® Williams e Jackson (2009).

Achados empiricos sobre a hierarquia dos niveis deBLA

Diversos estudos empiricos procuraram avaliar erdpenho de individuos com
atraso no desenvolvimento em todas as seis tatefA8LA (Martin & Yu, 2000). Os
resultados obtidos mostraram que o0s niveis do ¢ssé&&am arranjados em uma ordem
crescente de dificuldade: individuos que atingiawritério de aprendizagem para um
determinado nivel também atingiram o critério pasaiveis precedentes; e aqueles que
falhavam em um determinado nivel também falhavam mioeis subsequentes. No

estudo original de Kerr et al. (1977), de um tokal117 participantes com deficiéncia
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intelectual, 111 individuos confirmaram esta higuéa de dificuldade entre os niveis.
Estes resultados foram replicados por Martin e{1#883) com uma amostra de 135
individuos com deficiéncia intelectual, na qual 1Participantes apresentaram
desempenhos consistentes com esta hierarquia. 8\Wud2000) também confirmaram
estes achados em uma amostra de 20 individuosraostdrnos do espectro autista. A
mesma hierarquia entre os niveis também foi coaffietmem um estudo com a
participacdo de criangas com desenvolvimento tiffiasey & Kerr, 1977).

Um achado empirico sobre o ABLA, com uma implicapé&atica relevante, é
que os individuos que falham em determinados nigpresentam dificuldade em
aprender, em outros contextos, as discriminacdeserdges a estes niveis (Meyerson,
1977). A aprendizagem dos niveis “acima” pode né&wrer mesmo apos centenas de
tentativas de exposicdo ao procedimento padramsieedas tarefas do teste (Yu &
Martin, 1986; Witt & Wacker, 1981).

Respeitado os critérios de aprendizagem e falhasle, 0 maximo de tentativas
em que um individuo pode ser exposto € de 64 temsapor nivel. Este niumero
maximo somente seria alcancado no caso de um dldivemitir sete vezes uma
sequéncia de sete respostas corretas seguidas aleesposta incorreta. Este padréo
hipotético totalizaria 56 tentativas com sete eaosmulados, de modo que qualquer
erro em diante seria suficiente para atender érwitle falha (oito erros cumulativos, o
gue interromperia 0 teste) ou restariam somentes m#O tentativas para que o
individuo tendesse ao critério de aprendizageno (@htativas corretas consecutivas,
totalizando 64 tentativas). Contudo, o estudo der K& al. (1977) sugere que
dificilmente esta quantidade de tentativas é nécies97% dos 117 participantes deste

estudo atenderam ao critério de falha ou de apragein em menos de 30 tentativas.
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Nesse sentido, considera-se improvavel que as gieslido teste possam ser
suficientes para se estabelecer um repertorio @empente novo. Dado que o ABLA
apresenta um limitado nimero de tentativas, unérmitde falha com tolerancia de
apenas oito erros cumulativos e emprego de reforeadtangiveis em esquemas
intermitented (em detrimento a esquemas de reforcamento coftimificiimente
novos repertérios seriam estabelecidos de formargkrada (Stokes & Baer, 1977) ou
fluente (Binder, 1996). Tal possibilidade parecedai mais remota se considerada a
populacdo a qual o teste € normalmente direcion@utividuos com atraso no
desenvolvimento, que possivelmente apresentamuldiides de aprendizagem). Por
exemplo, € pouco provavel que este individuo ard¢dd rapidamente a relacionar
estimulos com base em similaridade fisica (avali@adNivel 4) simplesmente ao ser
exposto pela primeira vez a uma tarefa desta retusem nunca antes ter aprendido a
realizar tarefas semelhantes em ocasides anteriotesseja, sem apresentar um
repertorio discriminativo prévio que forneca a bpam esta rapida aprendizagem.

Sob este ponto de vista, o teste avalia a rapidez que o individuo aprende
tarefas que requerem o estabelecimento de cerjpss tide discriminacdes.
Tecnicamente, o ABLA ndo mede o repertorio disarativo do individuo, uma vez
que o teste nao identifica o conjunto de discrigdes e relacdes condicionais
aprendidas pelo individuo (Verbeke, Martin, Thdrstson, Murphy, & Yu, 2009). E
possivel que dois individuos que passem no Nidistriminacdo condicional visual)
e falhem no Nivel 6 ainda apresentem repertorissridninativos distintos: um deles
pode apresentar um repertério de identidade geéremal que seria suficiente para
resolver a tarefa do Nivel 4; e o outro individum wepertério dematching de

identidade quando a cor € a base para a discrifonagas nao outras dimensdes como

“ Apesar de empregar elogios em CRF como conseGugara tentativas corretas, estas consequéncias
podem nao ser eficazes enquanto reforcadoresjgainente para individuos com autismo (Spradlin &
Brady, 1999).
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a forma, por exemplo, o que também seria suficigate@ resolver esta tarefa. Da
mesma forma, individuos que obtém o Nivel 6 (resleitmaximo) podem apresentar
repertorios relacionais de complexidade ainda maique estdo além dos limites dos

seis niveis do ABLA.

Estudos empiricos sobre o potencial preditivo do ABA

Martin et al. (2008) realizaram uma revisdo derdiléra e classificaram os
estudos em cinco tipos de validade preditiva: @rpparefas que envolvem imitacéo e
discriminacéo de duas escolhas, (2) para tareaguolvem discriminacdes de trés ou
quatro escolhas, (3) para trés diferentes tipospmbeedimentos de avaliacdo de
preferéncia (objetos concretos x fotografias xrutgies verbais), (4) para seguimento
de instrucdes de diferentes modalidades (instrugfes com gestos e sem gestos), (5)
para tarefas que envolvem aprendizagem de nomegudas de objetos conhecidos.

De acordo com Martin et al. (2008), os estudos gualiaram o potencial
preditivo do ABLA para aprendizagem de tarefasrditaicdo e discriminacdo de duas
escolhas identificavam o nivel ABLA dos particiggste em seguida procuravam
verificar duas predi¢cdes: (1) se os participanfgeraleriam novas tarefas consistentes
com seu nivel ABLA, ou seja, que requeriam os mastipws de discriminacdes dos
niveis em que o critério de aprendizagem no testatingido, e (2) se falhariam em
tarefas inconsistentes com seu nivel ABLA (que ee@m os tipos de discriminacdes
dos niveis superiores na hierarquia). Dois tipotatefas eram utilizados: tarefas do
tipo A, em que os materiais eram semelhantes ac&BI& (lata, caixa, cilindro e
cubo, que variavam em algum aspecto fisico comar,gpor exemplo); e tarefas do tipo
B, em que os materiais eram objetos comuns doiantidda crianca e diferentes dos

materiais do ABLA. Considerado um conjunto de ssttidos, com um total de 123
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pessoas com deficiéncia intelectual (46 com aufisfomam confirmadas 89% das
predicbes baseadas no ABLA para aprendizagem iidada e B.

Alguns estudos avaliaram a validade preditiva dd.ABm tarefas com trés e
quatro escolhas. Doan, Martin, Yu e Martin (200@¥iearam 12 participantes com
deficiéncia intelectual a realizar trés tipos desfs com trés escolhas, analogas ao
nivel ABLA em que 0s participantes atingiram oéi, e outras trés tarefas a um nivel
ABLA acima (com excecdo dos participantes que ebdimn Nivel 6 como resultado,
por ser este o ultimo nivel). Os participantes a@ss em 71% das tarefas consistentes
com o nivel ABLA. Com relacdo as tarefas inconsi&®, os participantes de Nivel 2
falharam em 88% das tarefas de Nivel 3 (um nivelLABacima) e todos os
participantes dos niveis 3 e 4 falharam em todasespectivas tarefas no nivel
imediatamente superior.

McPherson et al. (2011) replicaram e estenderamesigdtados de Doan et al.
(2007) para tarefas com quatro escolhas em umastud doze individuos com atraso
no desenvolvimento (trés no Nivel 2, trés no N8/elseis no Nivel 4). Os participantes
foram expostos a seis tarefas: trés eram analagas/ael ABLA dos participantes e as
outras trés eram analogas a um nivel imediatamsmperior, todas com quatro
escolhas. Os resultados mostraram que os partiegppaassaram em 55,6% das tarefas
consistentes com seu nivel ABLA e falharam em 91d&@% tarefas inconsistentes.
Considerando as duas predi¢cdes possiveis com laseesultados do ABLA, 73%
delas se confirmaram (para sucesso ou falha nasasefas analogas), resultados estes
semelhantes ao estudo de Doan et al. com tréshascol

Martin et al. (2008) também apontaram outros cdpginde estudos que
demonstram o potencial preditivo do ABLA para osittarefas que ndo a escolha de

acordo com o modelo. Alguns estudos verificarardifggentes formas de apresentagao
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dos itens em uma avaliacdo de preferéncia (itensretos, figuras dos itens ou uma
descricdo oral dos itens) apresentariam resultaidfiesentes de acordo com o nivel
ABLA de individuos com deficiéncia intelectual. Faventada a hipdtese de que (1)
apenas individuos de Nivel 6 responderiam apropma&mte as avaliacbes de
preferéncia em que fossem fornecidas descricOés adoa itens, (2) apenas individuos
de niveis 4 e 6 responderiam apropriadamente asaypacoes de fotografias (em que
se supde haver uma relacdo de quase-identidadeaefdtografia e o objeto concreto),
e (3) os individuos de niveis 3, 4 e 6 respondeagnopriadamente as apresentacdes
dos préprios objetos. Os resultados obtidos nasdestde Conyers, Doole, Vause,
Harapiak, Yu e Martin (2002), DeVries et al. (200Beyer e Sturmey (2006) e Lee,
NGuyen, Yu, Thorsteinsson, Martin e Martin (200&nfrmaram estas predicoes,
sugerindo que o modo de apresentacdo dos estiemlasna avaliacdo de preferéncia
pode influenciar a maneira como o individuo respon@sta avaliacdo, considerado seu
repertorio discriminativo.

Correlacbes entre o nivel ABLA e o seguimento dstrigdes foram
investigadas por LaForce e Feldman (2000). Nestades trés instrucbes eram
apresentadas de duas maneiras diferentes: instrocéis com gestos (por exemplo, o
experimentador dizia “coloque o livro na prateleeaquanto apontava para o livro e
para a prateleira) e instru¢cdes orais sem gestoga® dois individuos com deficiéncia
intelectual foram avaliados no ABLA e obtiveramulésdos entre os niveis 2 e 6.
Andlises estatisticas dos resultados indicaranoguedividuos que obtiveram Nivel 5 e
6 no ABLA seguiam a instru¢des orais com e senpgesnhquanto individuos de niveis
2, 3 e 4 respondiam melhor a instru¢des orais cestog.

Hiebert, Martin, Yu, Thorsteinsson e Martin (2008alizaram uma replicagao

sistematica do estudo de LaForce e Feldman (2000 participantes que
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apresentavam e que ndo apresentavam atraso novalgsaanto. Os autores obtiveram
resultados similares, tanto em individuos com atras desenvolvimento quanto sem
atraso. Individuos de Nivel 6 seguiram a 83% dsisugdes orais e 93% das instrucdes
gestuais. Os participantes de Nivel 3 e 4, queafath nos niveis de discriminacao
auditiva, seguiram a 30% das instrucdes orais3®adas instrucdes gestuais (diferenca
estatisticamente significativa).

Além de apresentar um bom potencial preditivo paprendizagem
discriminativa, alguns estudos também sugerem uon@elacdo entre avaliacoes de
linguagem e o desempenho no ABLA. Casey e Kerr{L@bservaram que criancas
com desenvolvimento tipico que obtiveram o Nivelo6ABLA apresentaram escores
significativamente maiores em medidas como extemsédia do enunciado, limite
superior e tamanho do vocabulario, em comparacaoar@mncas de idade aproximada
que falharam no Nivel 6. Este estudo também ideatifque criancas de 17-18 meses
ja conseguiam desempenhar a tarefand&chingvisual (Nivel 4), enquanto que apenas
criancas com idade entre 2 e 3 anos conseguianarpaastarefa de discriminacdes
condicionais auditivo-visual (Nivel 6).

Marion et al. (2003) investigaram a relacdo entrével ABLA e desempenhos
em testes de ecdicos, tatos e mandos. Os 38 parties, que apresentavam atraso no
desenvolvimento, foram divididos em trés gruposipgrvisual (ABLA 3 e 4), grupo
auditivo-visual (ABLA 6), e grupo auditivo-auditiva&composto por individuos que
passaram no ABLA 6 e que passaram em duas tanedagvgliavam o estabelecimento
de relacdes de identidade e relacbes arbitrarize enns, nos mesmos moldes do
ABLA. O teste de ecdicos consistia em solicitar quiedividuo repetisse o nome de

onze objetos apos a instrugcdo “diga___ ”; o testeaties consistia em apresentar ao

® Descricbes mais detalhadas sobre estas tarefasfsenecidas adiante.
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participante os onze objetos, um por tentativegrgyntar “O que € isto?”. No teste de
mandos os participantes eram requeridos a soliciteo itens diferentes, trés vezes
cada. Respostas aproximadas eram consideradasaspmeeo critério era de 80% de
acertos nas trés avaliacoes. Os autores relataréenentas significativas nos
desempenhos nos testes para os trés grupos: dedil4ddiios do grupo visual, 13
falharam no teste de ecoico e todos falharam radsstele tatos e mandos; isto é, estes
participantes passaram em apenas 2% das avalia8e$3 participantes do grupo
auditivo-visual obtiveram aproveitamento de 36% aaliacoes de operantes verbais,
enquanto que os individuos do grupo auditivo-awdlitpassaram em 88% das
avaliacOes de operantes verbais.

Verbeke et al. (2009) investigaram a aprendizagertatos em doze individuos
com atraso no desenvolvimento, por meio de um gdiomnto semelhante ao de
Marion et al. (2003). Os participantes eram divadicem dois grupos, grupo auditivo-
visual (individuos que passaram no Nivel 6) e gnipoal (individuos que falharam no
Nivel 6); ambos os grupos néo diferiam quanto aosres obtidos pela escala VABS
(Vineland Adaptive Behavior Scale&Sparrow, Balla, & Cicchette, 1984), um
instrumento de avaliacdo de habilidades adaptatiedacionadas ao funcionamento
geral do individuo (habilidades de autocuidadocdmunicacéo, habilidades sociais,
entre outras). Depois de avaliagfes de ecoico®® @s participantes eram submetidos
ao ensino de seis novos tatos, por um procedingumorequeria dos participantes a
repeticdo de um modelo vocal; isto €, requeriaridiscar as palavras ditadas pelo
experimentador. Os resultados indicaram que todosndividuos que passaram no
Nivel 6 aprenderam os seis tatos em uma média @et@4dtativas; os individuos que
falharam no Nivel 6 aprenderam uma média de 308 &in 73.2 tentativas em média.

As diferengas entre o numero de tatos aprendidns@nero de tentativas necessarias
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para atingir o critério foram estatisticamente sigativas. Viel, Wightman, Marion,
Jeanson, Matrtin, Yu, e Verbeke (2011) realizarana ugplicacdo sistematica deste
estudo com dez criangas com autismo e obtiveranitadses semelhantes: individuos
de Nivel 6 aprenderam um maior numero de tatos anmenor nimero de tentativas
para atingir o critério em comparacao com partitips de Nivel 4.

Tomados em conjunto, os estudos de Marion et @3 Verbeke et al. (2009)
e Viel et al. (2011) sugerem que o repertério disicativo do individuo esta
correlacionado com a aprendizagem de operanteaisgrma vez que nestes estudos,
os procedimentos de testes e de ensino de operaqgtesiam discriminacdes auditivas.
As diferencas observadas no numero de tentativaia ptingir o critério dos
participantes de Nivel 6 em comparacdo com pasintgs que falharam no Nivel 6
replica os resultados dos estudos anteriores s@ussiveis dificuldades na
aprendizagem de discriminagcfes inconsistentes coppertorio discriminativo atual
dos individuos (Martin et al., 2008). Entretantabe ressaltar que individuos de ABLA
4 conseguiram aprender novos tatos, ainda que sdbaiecessaria a apresentacao de
um numero significativamente maior de tentativas.

Relacbes entre o nivel ABLA e aprendizagem decdels: condicionais auditivo-
visuais foram investigadas em dez adultos com atnasdesenvolvimento (Verbeke,
Martin, Yu, & Martin, 2007). Os participantes erarpostos ao ensino de relacdes
auditivo-visuais entre nomes ditados de objetoslims e fotografias destes objetos.
O procedimento era idéntico ao empregado na agalidg Nivel 6 do ABLA, com a
diferenca de que a tarefa consistia em apontar para entre duas fotografias de
objetos familiares, apds ouvir seu nome ditado. €oso individuos que falharam no

Nivel 6 do ABLA, quatro deles falharam em todasaasfas de discriminagédo auditivo-
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visual dos objetos familiares, enquanto que todosrco participantes que obtiveram o
Nivel 6 no ABLA passaram em todas as cinco tarefas.

Ainda com relacdo ao potencial preditivo do ABLAhados empiricos tém
sugerido que a acuracia de suas predi¢cdes é saniimente superior as predi¢cdes dos
pais, cuidadores e profissionais, independenteedeod ndo contato prévio com o
individuo (Schwartzman et al., 2009; Stubbings &ita 1998; Thorsteinsson, Martin,
Yu, Spevack, Martin, & Lee, 2007). Estes achadessmentam uma vantagem pratica
ao ABLA enquanto uma ferramenta para se programamsino: a aplicacdo do teste
nao requer um longo contato prévio com o alunaugesultado prediz a aprendizagem
de novas tarefas de forma mais confiavel que pdedipaseadas neste contato prévio.

No que tange a relacdo dos desempenhos no ABLAd&dasepadronizadas de
inteligéncia e funcionamento geral, dois resultaeitasressantes foram reportados por
Richards, Williams e Follette (2002). Os pesquisasladentificaram uma correlacao
significativa entre o desempenho no ABLA e na VABS uma amostra de 30 adultos
com deficiéncia intelectual. Nenhum participantes gpontuou abaixo do Nivel 6 no
ABLA obteve idade equivalente superior a 3 anosaoesultado da VABS. Este dado
€ consistente com os achados de Casey e Kerr (10& pbservaram a aprendizagem
do Nivel 6 do ABLA em criangas tipicas entre os 3 anos. Outro achado é que
nenhum participante que pontuou abaixo do Niveb ABLA foi considerado testavel
pela WAIS-R WechslerAdult Intelligence ScajeWechsler, 1981). Em comparacéo
com estes dois testes padronizados, o ABLA aprasanvantagem de diferenciar

individuos que as escalas WAIS-R e VABS néo difeisn.

Revisdes do teste ABLA: a substituicdo e inclusae chovos niveis
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Martin e Yu (2000) apontam que em um conjunto de sstudos, dos 197
individuos que passaram no Nivel 5 (discriminagéditeva) apenas oito ndo passaram
no Nivel 6 (discriminacao auditivo-visual). Isto9%% dos individuos que passaram no
Nivel 5 também passaram no Nivel 6. A rigor, a @miferenca entre a tarefa de Nivel
5 (discriminacéo auditiva) e Nivel 6 (discriminag@mdicional auditivo-visual) € que a
posicdo dos recipientes é fixa no Nivel 5, enqugai® no ultimo nivel elas variam de
forma ndo sistematica. Estes dados sugerem querefa tade Nivel 5 muito
provavelmente seja suficiente para estabeleceranttate condicional auditivo-visual
entre as palavras ditadas e os recipientes, aindasgm variar a posicdo das duas
escolhas, o que € conformado posteriormente palentgenho no Nivel 6. Em virtude
desses resultados, alguns pesquisadores recomendditada da tarefa de Nivel 5 no
teste ABLA (Sakko, Martin, Vause, Martin & Yu, 2004

Vérios estudos procuraram identificar em que pafdohierarquia do ABLA
estariam localizados outros tipos de discriminac@specialmente discriminacdes
condicionais. O estudo de Harapiak, Martin e Yu9@)9deu foco a tarefas de
discriminacfes auditivas que requeriam o estalmettio de relacbes de identidade
entre sons (AAIMauditory-auditory identity matching relacdes arbitrarias entre sons
(AANM, auditory-auditory nonidentity matchipgA tarefa de AAIM consistia no
experimentador ditar uma entre duas palavras, uoratgntativa. Dois auxiliares
sentados préximo ao participante ditavam uma paleada, sendo uma delas a mesma
palavra ditada pelo avaliador. O participante daventregar um objeto ao auxiliar que
ditou a mesma palavra que o avaliador. A tarefAARM era idéntica a anterior, com
a diferenca de que as palavras ditadas pelo avalmgbelos auxiliares eram sempre
diferentes e o individuo deveria entdo relaciormas dons distintos. Estas tarefas foram

ensinadas a 25 individuos com atraso no desenvehoncom 0S mesmos critérios e
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procedimentos das outras tarefas tipicas do ABL#\rg3ultados indicaram que os seis
individuos de Nivel 4 (que falharam no Nivel 6) beémm falharam nas tarefas de AAIM
e AANM. Dos 19 individuos que passaram no Niveddde também passaram na tarefa
AAIM e apenas um passou na tarefa de AANM. De undongeral, estes resultados
sugerem que, dentro da hierarquia do ABLA, a tadef®AAIM estaria acima da tarefa
de Nivel 6 e abaixo da tarefa de AANM, sendo replc por estudos posteriores
(Marion et al., 2003; Vause, Harapiak, Martin, &,YA003).

Com relacédo as discriminacdes condicionais viswaiSBLA avalia no Nivel 4
a aprendizagem de discriminac¢des visuais de qdaséidade; porém o teste ndo avalia
a aprendizagem de discriminacdes visuais arbigiada seja, aguelas entre estimulos
visuais que nao apresentam semelhanca fisica. Tedo vista que muitos
comportamentos relevantes do cotidiano requerees éipios de discriminacdes, Sakko
et al. (2004) realizam um estudo para verificar gae ponto da hierarquia das
discriminacfes do ABLA se encaixaria uma tarefandéchingvisual-visual arbitrario.
O estudo contou com a participacdo de 23 indivicdwwos atraso no desenvolvimento,
que foram avaliados no ABLA, nas tarefas rdatchingauditivo-auditivo (AAIM e
AANM) e também em uma tarefa deatchingvisual-visual arbitrario (VVNMyisual-
visual nonidentity matchingA tarefa de VVNM era semelhante a tarefa de Ndve
com a diferenca de que em vez de entregar o culneell® para ser colocado na caixa
vermelha ou entregar o cilindro amarelo para skrcedo na lata amarela, o avaliador
entregava uma peca de madeira prateada com otoed0OX, em letras maiusculas
para ser colocado na caixa vermelha, e uma pegedeira de cor roxa com 0S escritos
CAN, em letras minusculas, para ser colocado rea datarela. De acordo com as
andlises estatisticas dos resultados, a tarefa\iWesteve entre os niveis 4 e 6,

sendo significativamente mais dificil que as tagafa nivel 3 e 4, e aparentemente mais
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facil que a tarefa de Nivel 6 (apesar de esta &elagdo ser estatisticamente
significativa). DeWiele et al. (s.d.) também recowf@n a substituicdo da tarefa de
discriminacdo auditiva pela tarefa de discriminacéndicional visual-visual arbitraria
para o Nivel 5.

Mais recentemente, Seniuk, Greenwald, Williamsa&skan (2011) investigaram
a posicao hierarquica que ocuparia uma tarefaseigiinacéo condicional de posicao.
A tarefa empregava duas latas amarelas, um ciliadnarelo e um papel circular
amarelo de 8 cm de diametro. A tarefa consistizelwcar o cilindro amarelo em uma
das latas amarelas; quando o papel circular erasaptado, a lata a direita do
participante era considerada correta, enquantguauséncia do papel circular, a lata
localizada a esquerda era considerada correta. eSgltados obtidos com dez
participantes indicaram que a tarefa de discrindionagondicional de posicédo estaria
acima do Nivel 6 do ABLA. De seis individuos queidram o Nivel 6, trés passaram
na tarefa de discriminacdo condicional de posicaateos trés falharam. Nenhum dos
quatro participantes que obtiveram niveis 3 e 4ccossultado do ABLA passaram na
tarefa de discriminacdo condicional de posicao.liBagbes deste estudo com uma
amostra maior sdo necessarias para compreendeorntelhivel de dificuldade desta

tarefa em comparacéo com as outras tarefas do ABLA.

Conclusbes

O teste ABLA gerou um grande numero de pesquisasesaprendizagem
discriminativa em virtude do seu bom potencial fireal Estes estudos confirmaram
em grande parte que a aprendizagem de determimadeis do ABLA pode indicar
rapida aprendizagem de outras tarefas que requeEsen@smos tipos de discriminacoes.

Ainda, um volume consideravel de dados também sugee falhas em determinados
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niveis do teste implicam em dificuldades de se mualiscriminacdes semelhantes em

outras tarefas (Martin et al., 2008). Este conjutdcestudos sugere que o ABLA pode
ser util no planejamento das condi¢cdes de ensinmedsoas com autismo e atraso no
desenvolvimento ao permitir identificar tarefas qpessam ser consistentes ou
inconsistentes com seu repertério discriminativo.

Programar a aprendizagem de comportamentos qua sgasistentes com o
repertorio discriminativo do aluno pode favoreag aprendizagem (Viel et al., 2011) e
evitar que problemas de comportamento ocorram. &/ddartin e Yu (1999) apontam
que tarefas inconsistentes com o repertoério discativo de um individuo favorecem a
ocorréncia de comportamentos problema. Equipanéved de dificuldade da tarefa com
0 repertorio discriminativo do individuo pode dimiin a probabilidade de que
comportamentos problema com funcdo de escapar mandis ocorram durante a
situacao de ensino.

Considerando sua correlacdo com a escala VABS gRishet al., 2002) e que
criancas com desenvolvimento tipico de aproximadéen@ anos de idade normalmente
conseguem atingir o nivel maximo do teste (Casd¢e&, 1977), o ABLA parece ser
uma avaliacdo mais apropriada para individuos gresantam idade verbal inferior a 3
anos. Individuos com idade verbal superior a 3 oands muito provavelmente
aprenderiam a tarefa de Nivel 6 sem maiores difades, o que limitaria a utilidade do
teste enquanto uma fonte de informacbes relevarffes. outro lado, alguns
pesquisadores tém buscado acrescentar tarefas movais complexas ao ABLA, além
de identificar uma possivel relagédo hierarquicaecealas (Harapiak et al., 1999; Sakko
et al., 2004; Seniuk et al., 2011). Estas novafdampodem ser adicionadas a avaliacdo
geral do ABLA, a depender dos tipos de discrimieac@ue profissionais ou

pesquisadores desejam avaliar. Estudos futuros bousguem avaliar repertorios
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relacionais mais complexos (e sua possivel relag@@rquica com 0s outros niveis),
bem como estudos que investiguem correlacdes e®BiA e outros instrumentos de
avaliacao validados para o contexto brasileiroisgmrtantes e devem ser conduzidos.
Apesar do bom potencial preditivo, os resultadostekie ndo devem ser
considerados definitivos, uma vez que a medidaBlbAAé sensivel a aprendizagem de
novos repertérios (Richards et al., 2002) e tampodeve ser considerado um
impeditivo para aprendizagem de discriminacdesnisistentes com o nivel ABLA. Em
grande parte destes estudos, as dificuldades muoetes discriminacdes inconsistentes
com o nivel ABLA foram obtidas com o procedimentalfio de reforcamento e dica.
Todavia, o ensino de discriminacbes a pessoas cobsMe e atraso no
desenvolvimento, especialmente a individuos nabai®r muitas vezes requer 0 uso
procedimentos mais elaborados (Dube & Serna, 1888iello-DeNolf, Barros, &
Mcllvane, 2008) e alguns estudos mostram que ¢é iymssestabelecer estas
discriminacfes, ainda que necessaria uma cuidgaogaamacao de ensino (Conyers,

Martin, Yu, & Vause, 2000; Varella & de Souza, 2p11
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CAPITULO 2
O papel do repertorio discriminativo pré-experimentl na formacao de classes de

equivaléncia em individuos com autismo
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RESUMO

As relacOes de equivaléncia sao tipicamente vadéis por meio do ensino e teste de
relacbes condicionais arbitrarias. Entretanto, psugstudos investigaram o papel dos
repertorios discriminativos de entrada na formagéstas classes. O presente estudo
teve como objetivo investigar a formacéo de clasegquivaléncia em autistas que
diferiam entre si quanto aos resultados de um tpstelitivo de aprendizagem
discriminativa. Sete individuos com repertoriosdbntidade generalizada participaram
do estudo; trés participantes falharam e quatregpasy nos niveis 5 e 6 do teste
ABLA, que prediziam facilidade na aprendizagem dscriminacdes condicionais
arbitrarias visuais-visuais e auditivo-visuais pexgivamente. Relacdes AA, BB e CC
foram ensinadas com emprego de consequéncias fesggepara as classes 1 e 2. Testes
verificaram a emergéncia das relacbes arbitrarBsB®, AC, CA, BC e CB (classes
Al1B1C1l e A2B2C2). Um entre trés participantes galhadram e trés dos quatro
participantes que passaram nas tarefas prediteammstraram formacao de classes.
Apesar de nao sugerir uma relacdo estrita de présieo, os dados sugerem um
importante papel dos repertérios discriminativos efdgrada. Se o procedimento
utilizado permitir o estabelecimento dos requisitoscessarios, individuos que
apresentam dificuldades para estabelecer rapidamamivas discriminacdes

condicionais arbitrarias podem demonstrar formalgiclasses de equivaléncia.

Palavras-chave: discriminagdes condicionais, ta&kA, equivaléncia de estimulos,

pré-requisitos, autismo.
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O paradigma de equivaléncia proposto por Sidman aflby (1982) € um
modelo experimental utilizado no estudo do funamweato da linguagem. A linguagem
€ concebida enquanto comportamento simbolico, g semportamentos que estao
sob controle de classes de estimulos fisicamesgniares, que estdo arbitrariamente
relacionados entre si e sdo substituiveis no dentlo comportamento em certos
contextos (Sidman, 1994; Wilkinson & Mcllvane, 2D0A partir dessa concepc¢ao de
linguagem, compreender como ocorre a aprendizageneldcdes entre estimulos e a
formacdo de classes de equivaléncia é necessar# gdaender a aquisicdo e 0
desenvolvimento da linguagem em seres humanos.

Neste paradigma, o funcionamento simbdlico é estudipicamente por meio
do ensino de discriminacdes condicionais e de desdi® emergéncia de novas
discriminacbes, de forma a verificar as trés pegfades definidoras das relacdes de
equivaléncia (Sidman, 1994). Entender com queidacle os individuos aprendem
discriminacbes pode ser relevante para se idetifipré-requisitos para o
comportamento simbolico, visto que os testes deival§mcia requerem o
estabelecimento de novas discriminacdes condid@a@rhitrarias sem o ensino explicito
destas novas relacdes. Considerando que a aprgedizade discriminacdes
condicionais arbitrarias pode ser dispendiosa padividuos com atraso no
desenvolvimento (Dube & Serna, 1998; Fisher, KodaKlvioore, 2007; Saunders &
Spradlin, 1989; 1993), em especial agueles quesaptam repertério verbal reduzido, a
caracterizagdo do seu repertério discriminativo esierada pode dar informacdes
importantes sobre o desempenho destes individuotestes de equivaléncia.

O teste ABLA (Kerr, Meyerson, & Flora, 1977) pods sima alternativa para
avaliar o repertorio discriminativo de entrada dedividuos com atraso no

desenvolvimento. Este teste avalia como um indwidyprende seis tarefas que
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requerem o estabelecimento de diferentes tiposisteirdinacdes. As tarefas (niveis)
avaliam a aprendizagem de imitacdo motora (NivetlisEriminacéo de posicéo (Nivel
2), discriminacao visual simples (Nivel 3), disdnacédo condicional visual (Nivel 4),
discriminacdo auditiva (Nivel 5) e discriminacamdizional auditivo-visual (Nivel 6).
O nivel é concluido com sucesso se 0 participaimgiao critério de oito tentativas
corretas consecutivas, enquanto que a ocorrénc@taleerros, consecutivos ou néo,
determina falha no nivel. De acordo com Martin, rteinsson, Yu, Martin, e Vause
(2008) e Martin e Yu (2000), o ABLA apresenta bootepcial preditivo; isto €, atender
ao critério para um determinado nivel prediz fdatie na aprendizagem de outras
tarefas que requerem o tipo de discriminacdo al@li nivel em questdo; ao passo
que atender ao critério de falha prediz dificuldauee aprendizagem de tarefas
semelhantes.

O presente estudo teve como objetivo investigabrandcdo de classes de
equivaléncia em individuos com autismo que difeegrime si quanto ao seu repertério
discriminativo de entrada. A partir da reconheciddidade preditiva do ABLA,
inferéncias sobre as diferencas no repertorio ichatativo foram feitas com base no
desempenho dos participantes nas tarefas do teste peedizem facilidade de
aprendizagem de discriminacdes condicionais arlagaAssim, pretende-se investigar
a formacéo de classes de equivaléncia (0 que resgt@oelecer novas discriminacdes
condicionais arbitrarias) em individuos com autisiue falharam e que passaram nas
tarefas preditivas do ABLA para este tipo de dimearacéo. Mais especificamente, o
presente estudo busca verificar se um repertésicridiinativo que seja suficiente para
atender ao critério destas tarefas preditivas dd.AAB ou ndo um requisito para
demonstrar emergéncia de relacbes arbitrarias etabedecimento de classes de

equivaléncia.
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O unico estudo identificado que procurou avaliaemertério discriminativo dos
participantes foi o de Vause et al. (2005). Nest®id®, cinco participantes foram
expostos ao ensino de relacbes visuais arbitrékidse BC. Contudo, os trés
participantes que falharam nos niveis preditivosapieendizagem relacional arbitraria
nao conseguiram aprender a linha de base e, pmrtedd foram expostos aos testes de
equivaléncia. Os outros dois participantes que gpass nestas tarefas preditivas
aprenderam a linha de base e demonstraram reldedeguivaléncia. Estes resultados
levaram os autores a concluir que o desempenhaanefas preditivas do ABLA
poderia predizer a formacao de classes de equoral@ntretanto, os participantes que
falharam nas tarefas preditivas ndo foram expostsstestes, o que deixa aberta a
questao sobre como participantes com estes rejpsrg@ comportariam nesta situacao.

Considerando a possivel dificuldade na aprendizadgemelacdes arbitrarias na
linha de base, este experimento replicou sistearagate (Sidman, 1960) os estudos de
formacéo de classes de equivaléncia via treineldgdes de identidade com emprego
de consequéncias especificas para as classes gBaiomello-DeNolf, Dube, &
Mcllvane, 2006; Dube & Mcllvane, 1995). Com esteamajo era prevista a rapida
aprendizagem da linha de base, uma vez que todgsarmisipantes apresentavam
repertorios de identidade generalizada, e assiia gessivel investigar a emergéncia de
discriminagBes condicionais arbitrarias e formacho classes de equivaléncia em

participantes que passaram e que falharam naasgyedditivas do ABLA.

METODO

Participantes

Sete pessoas com diagndstico de autismo, realizauiobase nos critérios do

DSM IV-R (APA, 2002) por profissional nao vinculadaeeste estudo. Trés participantes
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(P4-1, P4-2 e P4-3) falharam nos niveis preditdeegprendizagem de discriminacoes
condicionais arbitrarias, enquanto que quatro @pentes (P5-1, P6-1, P6-2 e P6-3)
passaram nos referidos niveis. P4-1, P4-2 e PSesampavam repertorios de IDMTS
generalizada (Varella & de Souza, 2011); os daoisigiros apresentavam histéria de
fracasso de aprendizagem de discriminacdes condisiovisuais arbitrarias no

computador e P5-1 demonstrou formacao de classeguilaléncia (Varella, 2009). As

caracteristicas dos participantes sdo resumida3abala 1. O presente estudo se
encontra de acordo com as normas éticas (Comitétide em Pesquisa da UFSCar,

protocolo n°® 490/2008).

Situacao e materiais

As sessOes ocorriam na escola dos participanteduae a quatro vezes por
semana, com duracdo meédia de vinte minutos. Fbrzado um microcomputador
Macintosh Performa 6360, equipado a um monitorigehao toque e com software
MTS(Dube, 1991), para registro dos dados e gerenaoiana® procedimento.

Também foram utilizados itens comestiveis (refoocas), uma camera digital
Sony DSC - S90 para registro em video e os matem@tessarios para aplicacdo do
ABLA (cf. Martin & Yu, 2000) e da tarefa propostargSakko, Martin, Vause, Martin e
Yu (2004) para avaliar a aprendizagem de discrig@ies condicionais visuais-visuais
arbitrarias. De acordo com estes autores, esttat@mbém apresenta alto potencial
preditivo para tarefas que envolvem aprendizagendideriminacbes condicionais
visuais-visuais arbitrarias. Para a realizacacadsefa foram utilizados um objeto azul
feito de madeira em formato de losango (3cm x 5am)objeto verde feito de madeira
em formato de circulo (diametro de 3cm com altuea J&dm) e o0s recipientes

recomendados para aplicagédo do ABLA.
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Tabela 1

Caracteristicas gerais dos participantes

- : o Idaqe_ I(_jade Nivel CARS? Topografia Reforcos H|§t9r|a
Participante Diagndstico Sexo cronoldogica  equivalente ABLA 7 (15-60) daresposta  especificos prévia c/
(anos-meses) (PPVT-R®) P P MTS
. Grave Toque R1: wafer .
P4 -1 Autismo M 19-7 2-0 4 (41,0) (monitor) R2: batata Sim
Autismo e = . Grave Clique R1: agua :
P4-2 def. auditiva M 30-0 Néo testavel 4 (45,0) (mouse) R2: wafer Sim
. i i Grave Toque R1: goma ~
P4 -3 Autismo F 13-10 2-0 4 (40,0) (monitor) R2: M&M Nao
Autismo e ~ . Grave Clique R1: wafer .
P5-1 def. auditiva M 15-10 Néo testavel 5 (47,0) (mouse) R2: batata Sim
. Moderado Toque R1: batata .
P6 -1 Autismo M 6-11 3-7 6 (31,0) (monitor) R2° M&M Nao
_ . _ ) Grave Toque R1: pagoca ~
P6-2 Autismo M 15-3 30 6 (37,5) (monitor) R2: biscoito N&o
P6 -3 . Moderado Toque R1: amendoin .
Autismo F 14-10 34 6 (32,5) (monitor) R2: wafer Nao

® peabody Picture Vocabulary Test — Revig@dnn & Dunn, 1981)
’ Assessment of Basic and Learning Abilifiésrr et al., 1977)
8 Childhood Autism Rating Scal8chopler, Reichler, & Renner, 1988), validadaPereira, Riesgo e Wagner (2008).
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Estimulos

Os estimulos visuais eram apresentados em janeld&s an x 5 cm na tela do
monitor. Foram utilizados trés conjuntos de esta®y A, B e C), compostos por figuras
abstratas em preto e branco, exceto para o panieipP4-2, que eram utilizadas
fotografias dos reforcadores especificos (Conjé)idichas que representavam estes itens
reforcadores (Conjunto B), e figuras abstratasnieesionais e coloridas (Conjunto C). A
decisédo de utilizar os estimulos dos conjuntos B lkaseou-se em uma solicitacdo da
instituicdo, que comunicou insucesso no ensinoadestlacdes arbitrarias entre itens
concretos e fichas a P4-2. Os estimulos visudigatds como modelo e comparacao sao
apresentados na Figura 1.

As consequéncias especificas eram compostas pestimulo auditivo (S1 ou S2)
e um item comestivel (R1 e R2), apresentados samedimente. Os estimulos auditivos
eram duas melodias diferentes, de mesma duracgar(@s que apresentavam diferencas
na quantidade de notas musicais e no modo como treadas (S1 com duas notas
tocadas lentamente, e S2 com seis notas tocaddamagmte). Os estimulos auditivos eram
apresentados pelo alto-falante do computador camsegjuéncia, nas etapas de ensino de
relacbes de identidade, ou como modelo, na etapaodda de relagcbes emergentes
auditivo-visuais. Os itens comestiveis (R1 e R23erselecionados por meio de uma
avaliacao de preferéncia (MSWO, DelLeon & lwata,6)3variavam de participante para

participante.

Procedimento geral

O presente estudo foi desenvolvido em um delinetmexperimental de sujeito

anico. A avaliacéo pelo teste ABLA foi realizaddgpexperimentador e seguiu o protocolo
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Participantes P4-1, P5-1, P6-1, P6-2 e P6-3
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Figura 1. Estimulos empregados no Estudo 1. A lird@ejada destaca as duas potenciais
classes que se pretendia estabelecer pelo progadim®s estimulos 3 e 4 eram
empregados como distratores (para assegurar anpaede trés comparacoes).
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recomendado (Kerr et al., 1977; Martin & Yu, 200X¢eto que o Nivel 5 do teste original
(discriminacado auditiva) foi substituido pela targiroposta por Sakko et al. (2004), que
avalia a aprendizagem de discrimina¢cdes condigoriauais-visuais arbitrarias. Como 0s
testes de equivaléncia exigem discriminacdes \8swiauais arbitrarias, avaliar este tipo
de aprendizagem foi imprescindivel. Portanto, asfda de Nivel 5 e 6 predizem a
aprendizagem de discriminacdes condicionais arlaiga mas se diferenciam pela
modalidade sensorial das discriminacdes: visuaisais (Nivel 5) e auditivo-visuais
(Nivel 6). Todos os participantes foram expostoseis tarefas do ABLA, para que seus
desempenhos permitissem a inferéncia de diferengaepertério discriminativo entre
individuos que falharam e que passaram nas tgpedad#tivas de aprendizagem relacional
arbitraria (niveis 5 e 6).

As discriminacdes simples e as discriminacfes comtiis de identidade eram
ensinadas em blocos de 24 tentativas, com contrggle reforcos especificos para as
duas classes. As tarefas eram apresentadas no temlmpucom um intervalo entre
tentativas (ITl) de 2s. Ao final do procedimentoefesino e testes, 0s participantes eram
reavaliados pelo ABLApara verificar possiveis mudancas no repertégorithinativo em
virtude da exposi¢cédo ao procedimento deste estud@bela 2 apresenta a sequéncia das
etapas do procedimento e a Figura 2 apresentaagrnadia com as relagdes condicionais

ensinadas e testadas no Estudo 1.

Pré-treino para ensino da tarefa de escolha de doaom o modelo.
O pré-treino consistia no ensino de uma tarefendtchingde identidade com trés

estimulos presumidamente familiares. Os reforcademgregados nao eram especificos

° Exceto os participantes de Nivel 6, por este seaior resultado possivel no teste.
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Tabela 2
Sequéncia geral do procedimento do Estudo 1

Etapas Descricao
1 Avaliacdo pelo ABLA, CARS e avaliagéo de preferér(selecao de R1 e R2)
2 Pré-treino para ensino da tarefa de escolha dd@com o modelo
3 Ensino de discriminagdes simples: S+ _S- Consequéncia
) i aEo
Conjunto A (critério: 95% de acertos) Al A3 R1+S1
A2 A3 R2 + S2
A2 A4 R2 + S2
Al Ad R1+S1
4 Ensino das relacbes de  Modelo S+ S - _S- Consequéncia
identidade AA Al Al A2 A3ouA4 R1+S1
(critério: 100% de acertos)
A2 A2 Al A3o0uA4d R2 + S2
5 Ensino de discriminagbes simples: Conjunto B (idaon procedimento da
Etapa 3)
6 Ensino das rela¢des de identidade BB (idem ao gnoemnto da Etapa 4)
7 Linha de base cheia AA e BB
8 Sonda de relacdes emergentes AB e BA
9 Ensino de discriminagbes simples: Conjunto C (idmmprocedimento das
etapas 3 e 5)
10 Ensino das relacdes de identidade CC (idem ao groeato das etapas 4 e 6)
11 Linha de base cheia AA, BB e CC
12 Sonda de relagbes emergentes visuais AC, CA,BB e C
13 Sonda de relagdes auditivo-visuais SA, SB, SC
14 Re-teste ABLA (participantes de Nivel 4)
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Figura 2. Diagrama das relacbes condicionais edama testadas no Estudo 1. As setas
cheias indicam as relacbes condicionais diretaméeieadas com as consequéncias
especificas empregadas. As setas tracejadas indEasiacdes emergentes testadas.
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para as classes e diferiam daqueles utilizadogtagss seguintes do estudo. Um teste de
identidade generalizada era conduzido apos o<ipaites atingirem o critério de 100%
de acertos no pré-treino. Este teste era compesgddentativas e utilizava um conjunto
de 20 figuras novas, apresentadas como modelo anna vez cada. P4-1, P4-2 e P5-1,
que ja tinham demonstrado repertérios de identidmheralizada, ndo foram submetidos

ao pré-treino.

Linha de base de discriminacdes simples

Dois estimulos (S+ e S-) eram apresentados sineadtaente em dois dos quatro
cantos da tela do computador, em diferentes pasigfiee variavam de forma néo
sisteméatica. As tarefas apresentavam pares deudstirde um mesmo conjunto. Os
estimulos das colunas 1 e 2 (cf. Figura 1) sempresantavam funcao positiva (S+), e 0s
estimulos das colunas 3 e 4 sempre apresentavgdofaegativa Os pares A1/A2, B1/B2,
e C1/C2 nunca eram apresentados simultaneamentanantentativa; de forma que os
estimulos da coluna 1 ou 2 (S+) eram apresentadtsnente com estimulos das colunas
3 ou 4 (S-). As escolhas de Al, Bl e C1 eram caesenadas imediatamente com a
apresentacdo de S1 (som) e de R1 (reforcador wjgéscolhas de A2, B2 e C2 eram
consequenciadas com S2 e R2. Escolhas definidas tmorretas eram consequenciadas
com uma tela escura durante 3 segundos. A sequisgigares € apresentada na Tabela 3.
Para a introducdo de um novo par era requerido esendpenho de 96% de acertos

(ocorréncia de apenas um erro) em um bloco.

Linha de base de discriminag¢des condicionais detidade
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As discriminacfes condicionais de identidade erasinadas por meio de um
procedimento dematching simultaneo, entre os estimulos de um mesmo canjunt
(primeiro o Conjunto A, em seguida o Conjunto Boe @itimo o Conjunto C). O estimulo
modelo era apresentado no centro da tela; um togueliqgue no estimulo modelo
(resposta de observacdo) era requerido para gsieesténulos de comparacdo fossem
imediatamente apresentados em trés dos quatroscdatiela. A posicdo dos estimulos de
comparacdao variava de forma néo sistematica entengativas.

As contingéncias de reforcos especificos da etafmiar eram mantidas: escolhas
de Al, B1 e C1 eram consequenciadas com S1 e B4cahas de A2, B2 e C2 eram
consequenciadas com S2 e R2. Respostas de esooltestidnulo de comparacéao
fisicamente diferente do estimulo modelo apresentadm definidas como incorretas e
seguidas de uma tela escura durante 3 segundasbhddalr3 exemplifica a programacéo de
tentativas dos passos para o0 ensino das relacGderdelade AA. Esta mesma sequéncia
também foi conduzida no ensino das relagcbes BB eCQCEritério para progredir de um
passo para outro era de 100% de acertos em um, leloceto para o Ultimo passo, em que

era requerido 100% de acertos em dois blocos cotinges.

Linhas de base cheia

Antes de serem expostos aos blocos de sondasrtaspantes eram submetidos a
sessodes especiais em que tentativas AA e BB ettancatadas em um mesmo bloco antes
da realizacéo de sondas AB e BA, e tentativas AB\,eBCC antes das sondas AC e CA,
BC e CB (cf. Tabela 2, etapa 12). Os participartesn requeridos a desempenhar um
minimo de cinco blocos de linha de base cheia, pelm menos 96% de acuracia (maximo

de um erro por bloco), antes de serem submetidoblaoos de sondas. Este procedimento
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Tabela 3

Programacao dos passos nas fases de ensino

Ensino de discriminagdes simples

Passos N° de tentativas (bloco) S+ S- ConsequénciaCritério
4 Al R1+S1 o
Passo 1 20 AL A3 R1+S1 95%
4 A2 R2 + S2
Passo 2 20 A2 A3 R2 + S2 95%
4 A2 R2 + S2
Passo 3 20 A2 A4 R2 + S2 95%
4 Al R1+S1 o
Passo 4 20 Al A4 R1 +S1 95%
6 Al A3 R1+S1
6 A2 A3 R2 + S2 o
Passo 5 6 AD A4 R2 + S2 100%
6 Al A4 R1+S1
Ensino de relagdes condicionais de identidade
Passos N° tentativas Modelo S+ S- S- Consequéncia  Critério
(bloco)
Passo 1 12 Al Al A3 A4 R1+S1
100%
12 A2 A2 A3 Ad R2 + S2
6 Al Al A3 A4 R1+S1
Passo 2 6 A2 A2 A3 A4 R2 + S2
100%
6 Al Al A3 Ad R1+S1
6 A2 A2 A3 A4 R2 + S2
6 Al Al A2 A3/A4 R1+S1
Passo 3 6 A2 A2 Al A3/A4 R2 + S2 100%
6 Al Al A2 A3/A4 R1+S1 °
6 A2 A2 Al A3/A4 R2 + S2
3 Al Al A2 A3/A4 R1+S1
3 A2 A2 Al A3/A4 R2 + S2
3 Al Al A2 A3/A4 R1+S1
Passo 4 3 A2 A2 Al A3/A4 R2 + S2 100%
3 Al Al A2 A3/A4 R1+S1 °
3 A2 A2 Al A3/A4 R2 + S2
3 Al Al A2 A3/A4 R1+S1
3 A2 A2 Al A3/A4 R2 + S2
Apresentacdo 100%
Passo 5 randomica dos Al Al A2 A3/A4 R1+S1 em 2
. A2 A2 Al A3/A4 R2 + S2 blocos
estimulos :
seguidos
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tinha por finalidade favorecer o estabelecimentaiecontexto em que as consequéncias
especificas funcionariam como nédulo para a emergéte relacdes arbitrarias entre
estimulos de dois conjuntos diferentes, mas qubaitin em comum uma mesma

consequéncia (R1 + S1 ou R2 + S2).

Sondas de desempenhos emergentes visuais

As relagdes visuais arbitrarias AB, BA, AC, CA, RQCB eram avaliadas apo6s o
estabelecimento da linha de base (cf. Tabela Yradedimento de sonda consistia em
primeiramente conduzir tentativas de sondas enmgidi intercaladas com tentativas de
linha de base reforcadas. Em caso de resultadagiviegy este bloco era apresentado mais
uma vez. Se o resultado persistisse, 0s parti@pagrtam submetidos a novos blocos de
sondas semelhantes com tentativas de sondas ddereaintercaladas com tentativas de
linha de base também consequenciadas.

Este procedimento foi adotado como uma tentativeedeontrolar possiveis efeitos
da extincdo em tentativas de sonda: a ausénciare@uéncias nestas tentativas poderia
indicar ao participante que as respostas estanaorretas e, consequentemente, resultar
em variabilidade no responder. A alternativa dau¢dd gradual da probabilidade de
reforco nos blocos de reviséo de linha de baseeVdada. Considerando a funcéo de
nédulo que as consequéncias especificas exerciadp apresentacdo das consequéncias
poderia enfraquecer a relagdo entre elas e osudssinondicionais e discriminativos, o
gue consequentemente poderia influenciar os remdtdas sondas.

Os blocos de sondas eram compostos por 28 terstaff@atentativas de linha de
base reforcadas, intercaladas com 8 tentativasodéasque avaliavam em um mesmo

bloco duas rela¢des condicionais simétricas (AB/B&/CA, e BC/CB; 4 tentativas para
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cada relacdo). Por exemplo, as relacbes emergédides BA eram avaliadas em um
mesmo bloco de sondas, com apresentacdo de 4ivast#lB e 4 tentativas BA,
intercaladas com 10 tentativas de linha de basee AA tentativas de linha de base BB.
Duas tentativas de sonda nunca eram apresentadaeamncia e 0 bloco nunca se
iniciava com tentativas de sonda.

Em caso de blocos de sondas em extin¢éo, a forntiecélasses era considerada se
0s participantes obtivessem 100% de acertos nceparbloco (4 acertos em 4 tentativas
para as duas relacdes avaliadas) ou 7 acertos temieivas em dois blocos de sondas
consecutivos. Em caso de blocos com sondas refisgactritério era de 100% de acertos
em todas as tentativas de sonda, 0 que requegasg@mente que a primeira tentativa de

sonda (que nao sofreu efeito do reforcamento) fosssistente com o treino.

Sondas de desempenhos emergentes auditivo-visuais

A emergéncia das possiveis relacdes auditivo-\ds8ai, SB e SC, entre os sons
S1 e S2 apresentados como modelo os estimulossvidas conjuntos A, B e C como
comparacdes foi avaliada. Em virtude dos partidgggmmao terem sido expostos neste
procedimento a tarefas que requeressem relacistiarutos auditivos a estimulos visuais,
optou-se por avaliar este desempenho em blocospegucom apenas duas tentativas.
Um bloco de linha de base cheia precedia a apegsentdos blocos de sonda, com
exigéncia de 100% de acertos. O bloco de sondasoenposto por duas tentativas, em
uma delas S1 era o modelo e na outra o estimul® &®delo auditivo era repetido a cada
2s; a ordem de apresentacao dos modelos variabbod® para bloco e as respostas néo
eram consequenciadas. Este teste era repetidaor@gios duas vezes para cada uma das

relagOes avaliadas.
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RESULTADOS

Os participantes que ndo apresentavam historiaigp@m procedimentos de
matchingno computador (P4-3, P6-1, P6-2 e P6-3) aprendexraiarefa de pré-treino
(relacdes de identidade com figuras familiarespresentaram desempenhos que variaram
entre 95% a 100% de acertos nos testes de ideatglatbralizada. E altamente provavel
que estes participantes ja apresentavam repertdgoslentidade generalizada, visto a
aprendizagem rapida da tarefa de pré-treino e ssnggenhos acurados no teste de
identidade generalizada. No geral, com relacdo @endzagem da linha de base
(discriminacdes simples e relacdes AA, BB e CQJpsoos participantes aprenderam as
discriminacdes, assim como previsto pelo ABLA.

Os resultados nas sondas de relacgdes arbitrariasBAB AC, CA, BC e CB
obtidos com os participantes que falharam nos s\tve 6 (preditores de aprendizagem de
discriminagfBes condicionais arbitrarias) podem aeservados na Figura 3. Todos o0s
participantes apresentaram emergéncia para pel@snem dos seis tipos de relacdes
arbitrarias visuais testadas. Apesar destes rdssltaapenas a participante P4-3 obteve
resultados consistentes com formacao de classeguilaléncia. A participante ainda foi
submetida a uma nova avaliacdo pelo ABLA e, difer@mente da primeira avaliagao,
passou nas tarefas de Nivel 5 e 6.

O painel inferior da Figura 3 mostra os desempeuleoB4-3 nas sondas. Para as
relacbes BA, a participante obteve 100% de acertnsdois blocos consecutivos. Ela
também obteve resultados positivos nas sondas &€ sete respostas consistentes com o
treino em oito tentativas em dois blocos de sonil@0% e 75% de acertos,

respectivamente). P4-3 atendeu ao critério de eéneig para as relacdes BC e CB, ao
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Figura 3. Porcentagem de acertos em blocos suossse/sondas de relacdes visuais AB, BA, AC, CA,eBCB dos participantes que
falharam nos niveis 5 e 6 do ABLA. O sinal + indscandas com reforco.
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obter 75% e 100% de acertos em dois blocos de spadpue sugere formacao de classes
de equivaléncia entre os estimulos dos conjunt@s @&ps reforcadores especificos.

Uma analise cuidadosa do painel superior e inteé@riedda Figura 3 mostra que
os dados de P4-1 e P4-2 sao insuficientes pararinfeestabelecimento de classes de
equivaléncia. Mesmo com a conducdo de sondas céorcoe P4-1 obteve apenas a
emergéncia das relacbes CB, com sete respostassteatess com 0 treino em oito
tentativas (75% e 100% de acertos) e a manutered®@o de acertos em um bloco de
sondas CB com reforco. Em virtude deste resultamkitipo, todas as relacdes foram
testadas novamente e P4-1 ainda apresentou respmordestente para as relacdes BA.
Entretanto, a emergéncia das relacdes CB e BA eéunifem inferir formacéo de classes
de equivaléncia. Em seu re-teste pelo ABLA, P4ihoia nos niveis 5 e 6, obtendo o
mesmo resultado da primeira avaliacao.

Com relacdo ao participante P4-2, este apresentmrgéncia apenas para as
relacdes AB. Uma analise do painel intermediarid-idara 3 permite visualizar que P4-2
obteve 100% de acertos em um bloco de sondas dongaedepois de apresentar cinco
respostas consistentes com o treino em oito teatatle sondas sem reforgo para estas
relacoes (75% e 50% de acertos, respectivamente)yakio de ocorréncia de problemas
de comportamentos na escola, fora das sessdedpinfossivel expor P4-2 a novas
tentativas de sonda e ao re-teste pelo ABLA.

Dos quatro participantes que passaram nas taretftipas do ABLA, trés
obtiveram resultados consistentes com a formacaadses de equivaléncia. Como pode
ser observado no painel superior e inferior da @@y referente aos dados de P5-1 e P6-3
respectivamente, foi obtida emergéncia de todasess relacdes visuais arbitrarias

avaliadas. P5-1 apresentou 100% de acertos em égdaecos. A participante P6-3
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Figura 4. Porcentagem de acertos em blocos suossder sondas (relagdes visuais AB, BA, AC, CA, BCB) dos patrticipantes que
passaram nos niveis 5 e 6 do ABLA. O sinal + indmadas com reforco.
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obteve 100% de acertos no primeiro bloco paralagGes AB e 75% de acertos para BA.

Em seguida apresentou 100% de consisténcia non@spem sondas reforco para estas
relacdes. Nas sondas AC, P6-3 obteve um totalideesgpostas corretas em oito tentativas
(dois blocos com 75% de acertos), e em seguidaeqa 100% de acertos em um bloco
de sondas AC reforcadas. Para as relacbes CA, emgesho foi de 75% e 100% de

consisténcia com o treino, resultados positivogicoados por um desempenho de 100%
de acertos em um bloco de sondas reforcadas. Ressilpositivos também foram obtidos

para as relacbes BC e CB, com 100% de acuracianerblaco de sondas para estas
relacdes condicionais.

Como pode ser visualizado no segundo painel dardidgu o participante P6-1
também apresentou evidéncias de formacdo de cldseseguivaléncia entre os estimulos
B, C e os reforcadores especificos. Um respondar 180% de precisdo em blocos de
sonda BC e CB foi obtido. O participante ainda destrou emergéncia de relacbes BA e
CA, com desempenhos com 100% de acertos, ao sestexg novos testes destas relacdes
depois de obter os resultados positivos nas s@dasCB.

O participante P6-2 foi o Unico que passou nosisitve 6 do ABLA, mas que néo
obteve resultados consistentes com a formacgéolaigdes de equivaléncia. P6-2 obteve
desempenhos que sugerem emergéncia apenas déeselaf, registrados em um bloco
de sondas com reforco com 100% de precisdo. Nosaideblocos de sonda, seus
desempenhos variaram entre 25% a 75% de acur@ciaatandendo, portanto, ao critério
de emergéncia adotado.

No que tange aos resultados das sondas das relagiiggo-visuais SA, SB e SC,
0s participantes P4-2 e P5-1 ndo foram expostas dlocos em virtude de apresentarem

deficiéncia auditiva. A Tabela 4 apresenta os tadak obtidos com os demais cinco
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Tabela 4

Resultados das sondas auditivo visuais SA, SB e SC

Relacdes Participantes
P4-1 P4-3 P6-1 P6-2 P6-3
SA IC clccccce ClCC CCCC
SB IC CICIClIC ICIC CCCC
SC I cicCccCCliC I CC CCCC
Total 2/6 17/24 7112 0/0 12/12

Nota. Os simbolosC” e “I” indicam respostas consistentes com o treino (&spostas
inconsistentes com o treink).(
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participantes. Resultados sugestivos de emergéaaielacdes foram obtidos somente com
P6-3 e P4-3. A participante P6-3 foi exposta a ttnsos de duas tentativas para as trés
relacdes e apresentou 100% de acertos em todosnfetatal de 12 tentativas de sondas
auditivo-visuais). P4-3 também apresentou desengseqie sugerem controle condicional
pelo modelo auditivo para as relagcbes SA, mas aé® $B e SC, ao obter sete respostas
consistentes com o treino em oito tentativas.

Para os demais participantes, os resultados nawitpam inferir emergéncia de
relacbes auditivo-visuais, especialmente para R4H6-2, que se mantiveram imoveis
durante as sondas, sendo necessario fornecerigiaara iniciar a resposta respostas de
tocar o monitor. Em virtude disso, ndo se considgm@ o procedimento permitiu testar
adequadamente estas relacbes, uma vez que nasigepasstinguir se os participantes
nao apresentaram emergéncia de relacbes audiBuaisiou se ndo compreenderam a

natureza da tarefa (escolher estimulos visuaisal®@la com modelos auditivos).

DISCUSSAO

O presente estudo buscou investigar a formacaeldedes de equivaléncia em
individuos com autismo que passaram e que falhaeam tarefas que prediziam
aprendizagem de novas discrimina¢cdes condiciorisr&ias. O arranjo experimental
adotado permitiu o estabelecimento da linha de lggsa todos os participantes e
possibilitou, em especial, verificar o desempenleo participantes que falharam nas
referidas tarefas preditivas em testes de equig@én

Os resultados sugerem que um repertoério discrimimauficiente para sustentar a

aprendizagem das tarefas preditivas do ABLA nar&gquisito para obter emergéncia de

75



relacdes arbitrarias. Todos os trés individuos fallearam nos niveis 5 e 6 do ABLA

obtiveram emergéncia de pelo menos um dos seis tiporelacdes visuais arbitrarias
avaliadas. P4-1 obteve emergéncia de duas reld§Cie BA), P4-2 obteve resultados

positivos para as relacées AB, e P4-3 apresentaugémcia de quatro relacdes arbitrarias
visuais (BA, AC, BC e CB). Os resultados de P4fRlaipermitem inferir a formacéo de

classes de equivaléncia entre os estimulos dowurdosj B, C e as consequéncias
especificas.

Por outro lado, trés dos quatro participantes dpii¥€ram sucesso nos niveis 5 e 6
apresentaram resultados positivos para formacadadees, o que permite afirmar que o
procedimento em si possibilitava a emergéncia dast@s seis relacdes visuais arbitrarias
possiveis. Dado que a formacdo de classes de &mndia € inferida a partir da
emergéncia de novas relacdes que atendam as plagese de reflexividade, simetria e
transitividade (Sidman, 1994; 2000), o numero decies emergentes € critico para
definir um comportamento como simbdlico ou ndo €ileb. Sob este ponto de vista,
apesar dos repertorios discriminativos que susteataprendizagem das tarefas preditivas
do ABLA ndo serem um pré-requisito para a emergédeirelacdes arbitrarias, é possivel
que diferencas nos repertérios de individuos qlleafam e que passaram nas tarefas
preditivas afetem a qualidade de seu funcionam&nbdlico, se considerado a aparente
diferenca em namero de relagdes emergentes passivei

No presente estudo, dois individuos que obtiveraoesso nos niveis 5 e 6 do
ABLA estabeleceram todas as relagbes visuais ariaisr avaliadas, enquanto que um
terceiro participante obteve emergéncia de quatredis relagdes visuais avaliadas. No
entanto, nenhum participante que falhou nos nivets6 obteve emergéncia de todas as

relacoes; apenas P4-3 apresentou formacdo desclisseuivaléncia, com emergéncia de
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quatro entre seis relacfes testadas. Dessa forrmpassivel supor que individuos com
repertorios mais refinados apresentariam funciomémngmbaolico melhor que individuos
com repertérios menos complexos, especialmenternsbieates naturais em que nao ha
uma preparacdo cuidadosa para esta aprendizagertudGpestas diferencas devem ser
vistas com cautela. Primeiro, em virtude das liglies do delineamento do presente
estudo para estabelecer comparacdes entre grupdwiquos que passaram e que
falharam nas tarefas 5 e 6 do ABLA); e segundo,ramdio da auséncia de analises
estatisticas apropriadas para verificar se asetif@s observadas no numero de relacdes
emergentes sao de fato significativas.

No estudo de Vause et al. (2005), trés individwoa atraso no desenvolvimento
(dois deles com autismo) que obtiveram Nivel 4 Bt A ndo aprenderam a linha de base
de relacdes arbitrarias e ndo foram submetidostexies de equivaléncia. Os autores
relataram formacao de classes de equivaléncia sgemalois individuos que passaram nas
tarefas de nivel 5 e 6 e sugeriram que este remepoderia facilitar a aprendizagem de
relagdes de equivaléncia. Os dados do presentoestafirmam os de Vause et al. no que
tange ao repertorio discriminativo de entrada entguama variavel que pode influenciar
os resultados em testes de equivaléncia e os estandemonstrar que individuos que
falharam nas tarefas preditivas do ABLA podem agres discriminacdes condicionais
arbitrarias emergentes, se as relacdes ensinadiabhaae base forem adequadas aos seus
repertérios discriminativos de entrada.

A emergéncia de relacbes BC e CB, demonstradasPge3 e P6-1, sugere
formacao de duas classes de equivaléncia, compueltes consequéncias especificas e 0s
estimulos dos conjuntos B e C (classe 1: B1, Cbnsanuéncia 1; classe 2: B2, C2, e

consequéncia 2). Apesar de nao ter sido avaliddacdio discriminativa e condicional dos
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itens comestiveis (R1 e R2), a emergéncia dasbeda8C e CB seria improvavel sem que
as consequéncias estivessem relacionadas a cad@suestimulos (Barros et al., 2006;
Dube, Mcllvane, Maguire, Mackay, & Stoddard, 19&be & Mcllvane, 1995). O
mesmo se aplica aos resultados de P5-1 e P6-3bgiwveram emergéncia de todas as seis
relacdes condicionais, mesmo na auséncia de soledasacOes entre 0s comestiveis R e
0s estimulos visuais A, B e C.

Deve-se considerar uma possibilidade para P4-3initialmente apresentou falha
nos niveis 5 e 6 do ABLA, e sucesso na segundéagéial pelo teste. E possivel que seu
repertorio discriminativo estivesse em transicaairee o Nivel 4 obtido na primeira
avaliacdo e o Nivel 6 obtido na segunda aplicaE&o.participantes com este tipo de
repertorio em evolucdo (que estdo adquirindo pésfma na aprendizagem de
discriminacfes condicionais arbitrarias), a propiiaacao experimental poderia prover os
componentes necessarios para engendrar o respefatgonal arbitrario observado.

Uma importante varidvel que pode ter facilitadonseméncia das relagbes para
todos os participantes € o emprego de consequémsjaecificas. Quando classes de
estimulos sdo estabelecidas com o emprego de cdmsmgs especificas, as
discriminagcbes se estabelecem mais rapidamente emue condicdes nas quais
consequéncias ndo especificas sdo empregadas I{Trap@0). Este efeito na aquisicdo
operante, conhecido como efeito de consequéncidsredciais, € amplamente
documentado na literatura animal (Kastak, Schustey& Kastak, 2001; Urcuioli, 2005)
e também em estudos com humanos (Mok, Estévez, &nder, 2010). No estudo de
Joseph, Overmier e Thompson (1997), individuos csimdrome de Prader-Willi
demonstraram melhores desempenhos em testes dacfmnde classes de equivaléncia

em condigcbes em que consequéncias especificasapacdasses eram fornecidas, em
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comparacdes a condicdes nas quais consequénciasspécificas eram empregadas. E
possivel que um efeito facilitador das contingénde reforcos especificos tenha ocorrido
e favorecido a emergéncia de desempenhos nosipantes deste estudo, em especial
daqueles que ndo apresentavam potencial para r@pidadizagem de relacdes arbitrarias,
visto que este efeito também se estende para desbogpemergentes.

E importante destacar que os resultados de formagétasses obtidos neste estudo
foram obtidos em individuos que apresentavam presfide repertorios de identidade
generalizada. Assim, € necessaria a conducao deesiidos que investiguem melhor a
relacdo entre repertorios discriminativos de emtragl a formacdo de classes de
equivaléncia, tanto com o uso de testes como o ABjuanto com outras formas de
avaliacdo, como verificacdes diretas da aprendmatgdiferentes tipos de discriminacdes
(Sidman, 1985). Tais estudos podem elucidar me#wrcondicbes necessarias e/ou
suficientes para a demonstracéo de relacfes enesgede comportamento simbdlico.

Cabe ressaltar que mesmo com o uso de tecnoldgiantrole de estimulos
existem dificuldades no ensino de repertorios deati@eza para esta populagédo (Dube &
Mcllvane, 1995; Serna, Stoddard, & Mcllvane, 1998use et al., 2005). Esta dificuldade
destaca especialmente os resultados obtidos calmeF24-2, que apresentavam histéria de
fracasso em adquirir discriminacdes condicionaisitraérias visuais (Varella, 2009).
Estudos futuros poderiam investigar as potencipleagdes deste procedimento, que
permite engendrar relagfes arbitrdrias por meiauma linha de base de relagbes de
identidade. Tal procedimento pode ser uma altemgiara o ensino de discriminacdes
condicionais arbitrarias, especialmente em indie$dgue apresentam dificuldades na

aprendizagem destas discriminacgdes.
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CAPITULO 3
A emergéncia de relacbes auditivo-visuais a partate uma linha de base visual-visual

com consequéncias especificas auditivas
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RESUMO

InvestigacOes experimentais tém demonstrado as@cldas conseqiiéncias nas classes de
equivaléncia. Estes estudos relataram emergénaiaiges intramodais (entre estimulos
de mesma modalidade sensorial) quando relacdesmottais sdo ensinadas na linha de
base, e emergéncia de rela¢cbes intermodais quaisdeliacdes compdem a linha de base.
O presente estudo investigou se relacdes auditst@is emergiriam a partir do ensino de
relacdes visuais-visuais com consequéncias espegifiuditivas (S1 e S2). Participaram
do estudo quatro individuos com autismo, que arama relacdes visuais-visuais AB e
CD. Selecdes de Bl diante de Al e de D1 diantelder@n consequenciadas com S1 e
um tangivel (R1); e selecbes de B2 diante de A2 eliBnte de C2 eram consequenciadas
com S2 e R2. Foram avaliadas as simetrias BA ed3C@elacdes visuais-visuais AC, CA,
AD, DA, BC, CB, BD e DB e as relacdes auditivo-dsuSA, SB, SC e SD. Todos 0s
participantes apresentaram emergéncia das relag@@s/o-visuais; trés deles obtiveram
emergéncia de todas as relacdes visuais-visuagig@apresentou emergéncia gradual de
trés relagbes visuais-visuais. Os resultados sogepee relacdes intermodais podem
emergir mesmo néo tenham sido diretamente estadeedeta linha de base. Diferengas na

aquisicao de relagdes auditivo-visuais e visuasais sao discutidas.

Palavras-chave: discriminacdo condicional, consezjgé especificas, equivaléncia,

autismo
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O paradigma de equivaléncia € um modelo experirhemitzado no estudo da
aprendizagem relacional e da linguagem (Sidman4;1¥dman & Tailby, 1982;
Wilkinson & Mcllvane, 2001). De acordo com o modele equivaléncia, a linguagem
pode ser tratada como comportamento simbolicoe@ somportamento sob controle de
classes de estimulos equivalentes. Os estimulocoupdem estas classes, ainda que
dissimilares fisicamente, estdo relacionados dedaccom as propriedades definidoras de
equivaléncia e sao substituiveis entre si em cexdagextos. Por exemplo, a comunidade
verbal frequentemente estabelece uma relacdo @ma¢avra falada “camisa” e a camisa
enquanto objeto em si. Esta relacdo € arbitrareg uez que nao ha similaridade fisica
entre os estimulos. Se ensinarmos uma relacdo a&ptiavra falada “camisa” e a palavra
impressaCAMISA uma relacéo indireta pode emergir entre a caloisgto) e palavra
impressa, ainda que estes estimulos nao tenhardisgd@mente relacionados.

O modelo de equivaléncia tratou inicialmente deag@&s entre estimulos
condicionais e discriminativos (0 primeiro termo dantingéncia), porém logo ficou
evidente a nocdo de que os demais termos de untmg#nctia, as respostas e as
consequéncias, também podem fazer parte de umaeck&dman, 1994, 2000).
InvestigacBes experimentais tém demonstrado queoasequéncias sao incluidas em
classes de equivaléncia, engendrando novas relagdiedicionais (Barros, Lionello-
DeNolf, Mcllvane, & Dube, 2006; Dube, Mcllvane, Mage, Mackay, & Stoddard, 1989;
Dube, Mcllvane, Mackay, & Stoddard, 1987; Minstedones, Elliffem &
Muthukumaraswamy, 2006). Por exemplo, no estudoDdée e Mcllvane (1995),
individuos com atraso no desenvolvimento foram remikis a realizar uma tarefa de
matchingde identidade AA e BB com contingéncias de reforgggecificos. Dois itens

comestiveis foram previamente identificados confiorcadores. A selecdo de Al (entre os
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comparacdes Al e A2) quando o modelo era Al, oelec&o de Bl (entre B1 e B2),

quando o modelo era B1, era consequenciada coforgador 1; selecbes de A2 diante de
A2 e de B2 diante de B2 eram consequenciadas aeforgador 2. Em seguida, sondas de
relacbes emergentes AB e BA (escolher Bl, entre BP, quando o modelo era Al, e

assim por diante), mostraram que estas relacdesaads emergiram em funcdo da

relacdo entre cada reforcador especifico e umstoa@os do conjunto A e do conjunto B

(reforcador 1, Al e B1,; reforcador 2, A2 e B2).

A incorporacdo das consequéncias as classes deakmgia € um fendbmeno que
vem sendo sistematicamente replicado, a partirnde linha de base de discriminacdes
condicionais de identidade (Barros et al., 2006bd&& Mcllvane, 1995; Schenk, 1994,
Experimento 2), ou de linha de base de relacoesrdaras (Dube et al., 1987, 1989;
Goyos, 2000; Joseph, Overmier, & Thompson, 199fskr et al., 2006; Schenk, 1994,
Experimento 1). Entretanto, ndo esta claro até poeto a emergéncia de relacdes
reforcador-estimulo depende do tipo das relacdeder(odais ou intramodais)
estabelecidas na linha de base.

No estudo de Dube et al. (1987) foram ensinadagdebk condicionais AB entre
nomes ditados e objetos (relagcbes auditivo-viswarglacdes BC entre objetos e simbolos
(visuais-visuais). Itens comestiveis (F1 e F2) emgmesentados como consequéncias
especificas para as classes 1 e 2. Sondas avalialagbes reforcador-estimulo FB, FC,
BF, CF (visuais-visuais) e as relacdes AF (auditigais). Os resultados sugeriram
emergéncia tanto de relagbes visuais-visuais quatdo relacdes auditivo-visuais
envolvendo as consequéncias especificas F1 e Fe Meem outros estudos, havia
correspondéncia entre o tipo das relagbes emesyerdéaipo das relacdes da linha de base.

Relagbes intramodais emergiam quando relagéesnattais eram estabelecidas na linha

87



de base (Barros et al., 2006; Dube, et al., 198%heD& Mcllvane, 1995; Goyos, 2000;
Minster et al.,, 2006); e relacbes intermodais emergquando relacfes intermodais
compunham a linha de base (Dube et al., 1987).

A compreensdo do papel da linha de base no estabel@o de relactes
simbdlicas € relevante, uma vez que no caso dexelecer influéncia na emergéncia de
discriminacbes condicionais, esta variavel poddirdtar a formacdo, composicado e
expansdo de classes de equivaléncia e, consequenéera aprendizagem simbolica de
seres humanos (Sidman, 2000). A incorporacdo dasseqoéncias as classes de
equivaléncia poderia ser induzida para investigaredacées intramodais ensinadas na
linha de base possibilitam derivar relacdes enstémellos de diferentes modalidades
sensoriais. Os estudos que avaliaram o controlelidonal exercido pelo reforcador
apresentam um aspecto em comum: as consequénarasvesuais (itens comestiveis,
fichas, ou figuras) e as sondas avaliavam relagiasrgentes (reforcador-estimulo)
visuais-visuais. Com excec¢éo dos estudos de Dudile (@989) e Dube e Mcllvane (1995),
as consequéncias eram estimulos compostos pamomgsonentes (itens comestiveis, sons
e animacdes visuais apresentadas no computaddretdfrio, nenhum desses estudos
avaliou a emergéncia de relagbes intermodais,iaoitsuais (por exemplo, entre o som e
outros elementos da contingéncia).

Este estudo teve o objetivo de investigar a emergé&te relagbes auditivo-visuais
(intermodais) a partir do estabelecimento de rescarbitrdrias puramente visuais
(intramodais), com consequéncias especificas aasgjtiem individuos com autismo e
atraso no desenvolvimento. A escolha dessa pomylgg@ tinha repertério verbal restrito
(equivalente a 3 anos no PPVT-R) e dos estimuloktiaos como componentes das

consequéncias (melodias, e ndo palavras) teve goopdsito minimizar a possibilidade
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de que respostas de nomeacdo ou ecoOicas (Goyo§, Paine & Lowe, 1996)
influenciassem a avaliacao de rela¢des auditivoavgsemergentes.

Depois de ensinar relagcdes condicionais visuaisaids entre estimulos dos
conjuntos A e B (AB) e entre estimulos dos conjsrfoe D (CD), com consequéncias
especificas que incluiam um elemento sonoro, foraalizadas sondas de todas as
possiveis relacdes intramodais (visuais-visuaisjlee relacdes intermodais (auditivo-
visuais), em que o som do refor¢cador especificojgeo S) era empregado como modelo

para os estimulos visuais dos quatro conjuntos $8ASC e SD).

METODO

Participantes

Quatro individuos com diagnostico de autismo, zedld por profissional
especializado e néo vinculado ao estudo. O pressiielo se encontra de acordo com as
normas éticas e obteve parecer favoravel paraesiiaacdo (Comité de Etica em Pesquisa
da UFSCar, protocolo n° 490/2008). As caractedstidos participantes sao listadas na

Tabela 1.

Situacbes e materiais
As sessOes eram conduzidas na escola dos partespaem uma sala

disponibilizada especialmente para esta finalidAdesessdes tinham duragcédo aproximada
de vinte minutos e eram realizadas de duas a quemes por semana. Foram utilizados
um computador Macintosh Performa 6360, equipado mdasensivel ao toque e com o

software MTS (Dube, 1991). O computador apresentava todos tisdss visuais e

auditivos, além de fazer o registro dos dados engéar o procedimento. Foram
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Tabela 1

Caracteristicas gerais dos participantes.

Idade

- . CARS"” Reforgadores  Historia
Participante  Sexo Idade equivalente (15 — 60) especificos révia
(PPVT-R? P P
Moderado R1: amendoim ~
Guto M 154 3-3 (33.5) R2: biscoito N&o
Moderado R1: amendoim ~
Beto Mo 144 39 (32.0) R2: biscoito Nao
Moderado R1: batata .
Luca Mo 75 3-7 (31,0) R2: biscoito Sim
Moderado R1: M&M .
Duda F 15-4 3-4 (32,5) R2: wafer Sim

9 peabody Picture Vocabulary Test — Revig@dnn & Dunn, 1981)
* Assessment of Basic and Learning Abilitiésrr, Meyerson, & Flora, 1977)

12 Childhood Autism Rating ScalSchopler, Reichler, & Renner, 1988)
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empregados itens comestiveis como reforcadore3 dbkela 1), uma camera digital Sony
DSC - S90, e os materiais especificos para a gplicdo Teste ABLA (Martin & Yu,

2000).

Estimulos

Os estimulos eram visuais, abstratos e coloriddsighra 1 apresenta os estimulos
e composicao dos quatro conjuntos (A, B, C e Dizatlos no estudo. As consequéncias
eram compostas por dois componentes: itens coraes(R1 e R2), identificados por meio
de uma avaliacdo de preferéncia (MSWO, DelLeon &tdwd996) e fornecidos aos
participantes pelo experimentador (primeiro auterjpis estimulos auditivos distintos (S1
e S2), apresentados imediatamente apos a selesdstimulos de comparacao corretos.
Os estimulos auditivos eram duas melodias apretnfzelo computador e que diferiam
em timbre e na quantidade de notas musicais ext=t&1 era composto por duas notas
musicais com a mesma duracao, lentamente executadpsnto que S2 era composto por
seis notas musicais, de duragdo aproximada e extsutapidamente. Os dois estimulos

auditivos tinham duracéo de 2 segundos.

Procedimento geral

As sessOes eram conduzidas em blocos de 24 tastaanatchingsimultaneo. As
relacbes condicionais ensinadas foram AB e CD, emauanjo de treino em que as
consequéncias especificas exerceriam a funcdodigondo estabelecimento das relacdes
A1B1C1D1S1 e A2B2C2D2S2 O estimulo modelo era apresentado no centroldate

apos a emissao da resposta de tocar o estimuldonodesstimulos de comparacao eram

13 Teoricamente (Sidman, 2000), este procedimenteépeéncluséo dos itens comestiveis R1 e R2 nas
classes. Entretanto, as relacdes envolvendo R1Iné&foram testadas no presente estudo.
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Figura 1. Estimulos empregados no estudo. A linkeejada destaca as duas potenciais
classes (A1B1C1D1 e A2B2C2D2) a serem estabelegid@sensino das relagbes AB e

CD, via reforcadores especificos (R1S1 e R2S2)egdignulos das colunas 3 e 4 eram
empregados no ensino da linha de base apenas csinabades.
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imediatamente apresentados em trés dos quatroscdatela. As escolhas de Bl diante de
Al e de D1 diante de C1 eram sempre consequenciadasRl e S1; enquanto que as

escolhas de B2 diante de A2 e de D2 diante de &8 sempre consequenciadas com R2 e
S2. Respostas consideradas incorretas eram conseies com 0 escurecimento da tela
durante 3 segundos. O intervalo entre tentatively} €mpregado nos blocos de ensino era

de 2s. A sequéncia geral do procedimento podebsereada na Tabela 2.

Pré-treino de relacdes de identidade e relacOesitaadvisuais. Os participantes eram
ensinados a desempenhar uma tarefmaehingde identidade de trés comparacfes com
estimulos do conjunto Z (Z1, Z2 e Z3). Os reforgadoempregados nesta etapa eram
diferentes dos reforcadores utilizados na linhdage AB e CD e ndo eram especificos.
Depois de atingir o critério de 100% de acertosuema sessao com 24 tentativas, um teste
de identidade generalizada era conduzido em uno lde20 tentativas, em que 20 figuras
novas eram apresentadas como modelo, uma pontantat

O preé-treino de relagbes auditivo-visuais XY eradiwido em seguida, e tinha
como objetivo garantir que os participantes fosseapazes de realizar tarefas de
emparelhamento no contexto m@tchingem um computador. O conjunto X era composto
por trés palavras faladas e familiares (“bola’pitd e “maca”), enquanto que o conjunto
Y era composto por trés figuras. Os reforcadotdigados eram os mesmo do pré-treino
de relagbes de identidade. O critério de 100% de@cem um bloco de 24 tentativas era

requerido antes de se prosseguir para a fase seguin

Ensino de relagbes arbitrarias visuais-visuais ABI2 (intramodais) O procedimento de

ensino das relagdes condicionais consistia enpssos e era uma combinagéo do

93



Tabela 2

Sequéncia geral do procedimento

Etapas

Descricao

1

Selecdo dos participantes e avaliacbes (ABLA, SARPVT-R e avaliacdes de
preferéncia

Pré-treino com estimulos familiares (relac@es identidade com Conjunto Z e
relacbesauditivo-visuais XY)

Ensino das relacées AB com contingéncias dege$ogspecificos (R1+S1 e R2+S2)
Sondas das rela¢es simétricas BA
Ensino das relagdes CD com contingéncias decadaspecificos (R1+S1 e R2+S2)

Sondas das relagfes simétricas DC
Sondas de relagdes emergentes visuais-visuai€ACAD, DA, BD, DB, BC e CB

Sondas de relagbes emergentes auditivo-visugiSBASC e SD
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procedimento blocado (Saunders & Spradlin, 1986 d¢entativas dematching ndo-
condicional (Dube & Serna, 1998), com um aumengagal do nimero de estimulos de
comparacao dentro dos blocos de tentativas. Orioripéara se passar de um passo para
outro era 100% de acertos em um bloco; no ultings@ara requerido 100% de acertos
em dois blocos consecutivos. A apresentacdo detalda composicdo e sequéncia das
tentativas em cada um dos passos da programacéosde das relacbes AB e CD se
encontra em anexo (Anexo A). A Figura 2 apresendaagrama das relacdes ensinadas e

testadas.

Sondas das relacdes simétricas AB e DC (intram@dais relacbes de simetria eram
testadas logo apos o estabelecimento da linhase isé0 €, sonda de relacdes BA apos o
ensino de AB e de relagcdes CD apo6s o ensino decDUdbela 2). Os blocos de sonda
eram compostos por 28 tentativas, sendo 20 teasatde linha de base reforcadas
intercaladas com 8 tentativas de sonda em extilgd@® tentativas de sonda BA estavam
programadas a apresentacdo dos estimulos de ca®pakd e A2, além de A3 ou A4,
que se alternavam enquanto terceira comparacamwafdres). Entretanto, os resultados
obtidos com Guto no primeiro bloco de sondas BAs¢d®s na secdo Resultados)
forcaram a remocédo dos distratores (estimulos damas 3 e 4, ver Figura 1). Assim,
somente duas comparacdes eram apresentadas enasosmativas do bloco (estimulos
das classes 1 e 2), tanto tentativas de sonda aqqmtlinha de base. Os demais
participantes foram expostos somente a sondasmddrsl com duas comparagoes.

Em caso de resultados negativos nas sondas, gstwviata repeticdo do mesmo
bloco de tentativas com sondas consequenciadasosoraforgcadores especificos. Este

procedimento foi adotado para controlar possivieisos de sondas em extin¢ao,
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Cl D1 C2 D2

Figura 2. Diagrama com as rela¢cdes condicionaiseABD diretamente ensinadas (linhas
cheias), com contingéncias de refor¢os especif8bsR1 e S2+R2). As linhas tracejadas
destacam as possiveis relacdes emergentes vissiaggsve auditivo-visuais.

96



especialmente relevantes no contexto deste exp#gomeComo as consequéncias
especificas funcionariam como nodulo, sua ausgudaria indicar ao participante que as
respostas emitidas estariam incorretas, 0 que ipogeovocar efeitos deletérios no
desempenho. Optou-se por ndo introduzir sessoes/iddo de linha de base em extincao,
como forma de preparacdo para os testes, pelabpiolsgle de que a auséncia das
consequéncias em seguidas tentativas que antecediasondas pudesse influenciar a

emergéncia de relagdes.

Sondas de relacbes emergentes visuais AC, CA, ADBD, CB, BD e DB (intramodais)
Antes de serem expostos aos blocos de sondas,rtosppates eram submetidos a um
minimo de sete blocos de revisdo de linha de b&se &D intercaladas, para estabelecer
0 contexto para a emergéncia de desempenhos vigsiagss com base nas consequéncias
especificas. Os participantes deveriam manter saeieudas respostas e atender a um
critério de no maximo um erro por bloco antes dersesubmetidos as sondas de relactes
emergentes.

Serdo descritos dois procedimentos de sondas agdes emergentes: blocos de
sondas sequenciadas e blocos de sondas concomiit@stblocos de sondas sequenciadas
foram conduzidos inicialmente; entretanto, foramssituidos pelo procedimento de blocos
de sondas concomitantes. Esta mudanca ocorreunpekssidade de avaliar todas as
relacdes emergentes em um numero menor de sesséesim evitar longos periodos de
tempo entre a avaliacdo da primeira relacdo da@ltApenas os participantes Guto e Beto
foram expostos ao procedimento de blocos de sasetpsenciadas (Duda e Luca foram

expostos apenas aos blocos de sondas concomitantes)
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No procedimento de blocos de sondas sequenciadas apresentados blocos de
28 tentativas, com 20 tentativas de linha de baBe2 ACD reforcadas, intercaladas com
oito tentativas de sondas em extincao de apendgparde relacdo condicional (e.g., DA).
Dessa forma, eram previstas avaliacbes das oitgdets condicionais potencialmente
emergentes em uma sequéncia de blocos (eg., pridéiy em seguida, AD, AC, CA, e
assim por diante). Apenas as relacées DA foramaaad pelo procedimento de blocos de
sondas sequenciadas, que da mesma forma que as stmmdimetria BA e DC, também
apresentavam apenas duas comparacoes (estimuldastes 1 e 2).

Nos blocos de sondas concomitantes, todas as eslapidicionais visuais-visuais
eram avaliadas na mesma sessao experimental. g&esesram compostas por trés blocos:
0 primeiro consistia em uma revisédo da linha del®8 e CD com duas comparacoes,
seguidos por dois blocos denominados sondas Tigdipo 2. A ordem de apresentacao
dos blocos tipo 1 e tipo 2 era balanceada entsessdes. As sondas tipo 1 avaliavam as
relacdes AC, AD, BC e BD; enquanto que as songas2tiavaliavam CA, DA, CB e D
Estes blocos de sonda apresentavam 28 tentativaatdhingcom duas comparacoes (20
tentativas AB e CD reforgadas e intercaladas camtentativas de sonda, duas para cada

uma das quatro relacdes avaliadas).

Sondas de relagdes emergentes auditivo-visuaiSBASC e SD (intermodaisiNas

sondas de relagbes auditivo-visuais, 0s sons S2 enfpregados como consequéncias
durante a linha de base eram apresentados comolan@d®s estimulos visuais dos

conjuntos A, B, C e D como comparacgdes. As rela#esSB, SC e SD eram avaliadas

em um bloco de 28 tentativas, com 20 tentativasddas relagbes auditivo-visuais

% para facilitar a descricao, referiremos aos dpéstde blocos apenas como “Tipo 1” e “Tipo 2.
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ensinadas no pré-treino (“bola” e “lapis”, 10X1Y11® X2Y2) intercaladas com oito

tentativas de sondas em extin¢céo, duas para caalaasnquatro relacdes auditivo-visuais.
Nos blocos de sonda, a relacdo X1Y1 era consequganciom o tangivel R1 e a relacéo
X2Y2 era consequenciada com o tangivel R2. O bttesondas das relacdes auditivo-

visuais era apresentado no minimo trés vezes pdeaparticipante.

RESULTADOS

As discriminacdes condicionais visuais arbitramage compunham as linhas de
base AB e CD foram adquiridas por todos os paditigs, com desempenhos acurados
que variaram de 88% a 100% de respostas corresagassos de ensino. As Figuras 3 e 4
apresentam os resultados obtidos na aprendizagefmhda de base e nas sondas de
relacbes emergentes. O desempenho de menor acrggisaado foi de 75% de acertos
pelo participante Beto, quando este foi expostcan®nte a linha de base AB (painel
intermediério da Figura 3). Esta reexposi¢do aalide base AB ocorreu em funcéo da
interrupcdo das atividades no periodo de féridsaketdos participantes. Apesar de ter
apresentado um leve declinio na acuracia, Betalaapmnte restabeleceu a linha de base

AB e adquiriu prontamente a linha de base CD.

Sondas de simetria BA e DGuto foi o primeiro participante a ser submetideoada de

simetria BA. O painel superior da Figura 3 apres@stresultados obtidos. Neste primeiro
bloco de sondas, os estimulos B1 e B2 eram apeskeEntomo modelo e os estimulos Al
e A2 como comparacoes, juntamente com A3 ou A4 sgualternavam como terceira
comparacao. Guto ndo emitiu qualquer respostastense com o treino e selecionou ou o

estimulo A3 ou A4 (estimulos até entdo nunca aptades) em todas as oito tentativas de
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Figura 3. Resultados obtidos com Guto e Beto. Ptsigem de respostas corretas em tentativas dedabase AB4) e CD @). As
colunas indicam porcentagem de acertos nas soedatagdes emergentes. O simbalindica porcentagem de acertos nas tentativas de
linha de base AB e CD nos blocos de sondas. Airsgitza 0% de acertos em bloco de sonda. O sinadiiea tentativas de sondas
reforcadas
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Figura 4. Resultados obtidos com Duda e Luca. Rtagem de respostas corretas em tentativas dedanbase AB49) e CD @). As

colunas indicam porcentagem de acertos nas sordatagbes emergentes. O simbalindica porcentagem de acertos nas tentativas de
linha de base AB e CD nos blocos de sondas. Airsgitza 0% de acertos em bloco de sonda. O sinadiiea tentativas de sondas
reforcadas.
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'sondas. Em razdo de um possivel controle por ndeigxercido por A3 e A4 (Dixon,
1977; Mcllvane & Stoddard, 1981), os blocos de ssnfibram alterados e passaram a
apresentar apenas dois estimulos de comparacédoréwisdo de linha de base AB com
apenas dois comparacdes (B1 e B2) foi conduzidssatd uma nova exposi¢ao ao bloco
de sondas BA com dois estimulos de comparacdo (A2)e Neste segundo bloco de
sondas BA, Guto selecionou A1 em todas as tentatimdependente do modelo que era
apresentado, o que resultou em um desempenho del®0@&spostas consistentes com a
linha de base.

A mudanca para blocos de sondas de simetria cosnesdtimulos de comparacao
foi mantida para todas as sessfes de sondas ssyuButo foi submetido as sondas de
simetria DC e apresentou sete respostas conssstenta o treino em oito tentativas
(87,5%). Diante destes resultados, o participaoteexposto novamente a um bloco de
sonda de simetria BA e obteve desempenho de 87¢586attos, replicando os resultados
consistentes com a emergéncia de simetria dasdesldQC. Além de Guto, resultados
positivos nas sondas de simetria também foramabtdm Duda e Luca. Conforme pode
ser observado no painel superior da Figura 4, ideve 100% de respostas corretas nas
sondas BA e DC; enquanto que Luca apresentou 7500% de acertos em dois blocos
para as relacdes BA e 100% de acertos em um bbcsomdas DC. O Unico participante
que nao apresentou evidéncias de emergéncia deiaifoe Beto. Ele foi exposto a dois
blocos e apresentou 37,5% e 50% de respostas temescom o treino, respectivamente.

Com relacéo as sondas DC, Beto obteve 62,5% e de086ertos.

Sondas de relacbes emergentes visuais AC, CA, ADBD, CB, BD e DB (intramodais).

Os participantes Guto e Beto foram submetidos aoklale sondas sequenciadas das
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relacbes DA. Guto foi exposto a trés blocos de asrdlA, como pode ser observado no
painel superior da Figura 3. Ele apresentou quedprecisdo das respostas ao longo da
exposicao aos blocos de sonda, com seis, cincocagoqgrespostas consistentes com o
treino, respectivamente. Neste ultimo bloco, oiggente havia sido exposto a sondas
com a apresentacdo de consequéncias (indicado oorf+'y Figura 3); entretanto, as
relacbes DA ndo emergiram. Com relacdo aos desdmpate Beto nas sondas DA, o
participante alcancou 87,5% de consisténcia (sspostas corretas em oito tentativas),
gque sugerem emergéncia das relacdes DA.

As sessdes de sondas de relacdes visuais-visussargm a ser conduzidas pelo
procedimento de blocos de sondas concomitanteso, Guida e Luca apresentaram
resultados que sugerem formacao de classes deanaa. Como pode ser observado na
Figura 3, Guto foi exposto a cinco sessdes de sprdan blocos do tipo 1 (indicados por
colunas em preto) e blocos do tipo 2 (indicadosgptiunas cinza). Nas sondas Tipo 1, ele
obteve 87,5%, 75%, 75%, 100% e 100% de consist&omo treino; nas sondas Tipo 2
ele apresentou 87,5%, 100%, 100%, 87,5% e 100%ehtoa. Os participantes Duda e
Luca foram expostos a quatro blocos de sondasiweodoh desempenhos que variaram de
sete (87,5%) a oito (100%) tentativas consistecwes o treino (ver Figura 4). No altimo
bloco de sondas, Luca ndo foi exposto a blocos ¢gm T em virtude de ter
apresentado100% de acertos em trés blocos consecuti

O patrticipante Beto ndo apresentou resultados ugerem formacgéo de classes de
equivaléncia. Como pode ser observado no painetnmdiario e inferior da Figura 3
foram conduzidas nove sessdes para avaliar asndisacdes visuais emergentes, além de
uma décima sessao conduzida depois das sondakd@eseauditivo-visuais. A precisdo

do responder de Beto nas sondas de relacdes wigsiagss variou entre 25% a 87,5% de
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acertos. A possibilidade de emergéncia atrasadeoftsiderada, visto que ao longo dos
blocos de sondas, Beto passou a responder de tmmséstente com o treino para trés das
oito relacbes testadas. A Tabela 3 apresenta &mseiqudas tentativas (consistentes e
inconsistentes) nas dez sessfes de sonda condyadasodas as relacdes testadas. Como
pode ser analisado na referida tabela, Beto passesponder de maneira consistente com
o treino para as relacdes CA a partir da terceissa, para as relacoes DB a partir da

quarta sesséo, e para as relacdes AD a partitideassessao.

Sondas de relacbes emergentes auditivo-visuaisSBA,SC e SD (intermodaisps
resultados nas sondas auditivo-visuais estdo idoscaas figuras 3 e 4, pelas colunas
hachuradas. Os participantes Guto e Duda foramstxpa trés blocos de sondas auditivo-
visuais e obtiveram em todos eles 100% de respostasstentes com o treino. Beto foi
exposto a quatro blocos de sondas e obteve 10086aittos no primeiro e quarto blocos,
enquanto que no segundo e terceiro blocos seundspesteve com 87,5% de precisao
(sete acertos em oito tentativas). Luca obteverimogro bloco de sondas um desempenho
de 75% de respostas corretas e apresentou 100%edesanos dois blocos finais de
sondas. Os resultados obtidos com todos os pamigp sugerem emergéncia de todas as
relagdes auditivo-visuais.
DISCUSSAO

Quatro participantes com autismo foram submetam&nsino das relacbes AB e
CD com contingéncias de reforcos especificos em egse@mulos auditivos eram
apresentados como consequéncia. Os desempenhogertasravaliados neste estudo
foram possiveis pelo fato das consequéncias egmascéEmpregadas funcionarem como

nddulo. Os dados obtidos replicam sistematicamantstudos de Barros et al. (2006),
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Tabela 3

Sequéncia de tentativas consistentes (+) e inctamges (-) com o treino para cada uma

das relacdes visuais-visuais testadas nos bloca®ddas de Beto

Blocos de sondas visuais-visuais

Relacdes

Tipo 1
AC
AD*
BC
BD

Tipo 2
CA*
DA
CB
DB*

1 2
-+ -
-+ o+
+ -+
-+ o+
-+ -
+ + o+
-+ -

+

3

+

+

4

+ + + +
+

+ +

-+
+ +

lon

+ +

+ 4+
+ +

o

+ + + +

+
+
+

+

+

+

1~

+
+

+
+

+

+

1o

(e}

+

+- 4+
+ ++ +
-+ + o+

+ ++ +

+
+

+
+
+

Nota: O simbolo * indica as relagBes visuais-visugue emergiram gradualmente
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Dube et al. (1989), Dube e Mcllvane (1995), Goy30Q) entre outros que demonstraram
a inclusao dos reforcadores nas classes de equiialé

Os resultados obtidos mostram que a emergéncia etbegdes intermodais
reforcador-estimulo pode ocorrer a partir de umbalide base intramodal, o0 que aumenta
a generalidade dos dados sobre a inclusdo dasqu@émsxas nas classes de equivaléncia
(Sidman, 1994; 2000). Estes dados contribuem paraeatificacdo de condicdes
suficientes para a emergéncia de novas relacoameopestabelecimento do paradigma de
equivaléncia enquanto um modelo apropriado parastade das relacdes simbdlicas
(Wilkinson & Mcllvane, 2001).

Os resultados obtidos com Beto levantam questda® gmwssiveis diferencas na
emergéncia de relagdes intermodais e intramodisafitesentou emergéncia de todas as
relacbes auditivo-visuais, mas ndo de todas agdedavisuais-visuais. Os estudos de
Sakko, Martin, Vause, Martin, e Yu (2004) e Wardre (2000) relataram melhores
desempenhos na aprendizagem discriminativa de Oedagisuais-visuais arbitrarias
comparadas a relacdasditivo-visuais. Entretanto, os estudos de Grda@8(), Sidman,
Wilson-Morris e Kirk (1986), Smeets e Barnes-Holn{2805) sugerem que classes de
equivaléncia formadas com linhas de base auditismaais engendrariam relacdes de
equivaléncia mais prontamente se comparada a umha lle base puramente visual.
Estudos mais recentes tém estendido estes mesrhadoacpara relagdes intermodais
diferentes da auditivo-visual, como gustativo-viseavisual-olfativo (Fienup & Dixon,
2006; Rehfeldt & Dixon, 2005).

Esta aparente incongruéncia pode ser produto de possivel diferenca entre
relacdes emergentes, testadas ap0s a aprendizagesubedida das relagées condicionais

de linha de base; e rela¢cdes que foram ensinaderdente. Os resultados de Beto
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confirmam os achados de que relagdes intermodaergemm mais prontamente que
relacdes intramodais (Green, 1990; Fienup & Dix2806; Rehfeldt & Dixon, 2005;
Smeets e Barnes-Holmes, 2005) e sugerem aindatipos de relagdes ensinadas na
linha de base (neste caso, intramodais) ndo impeleamergéncia de relacbes entre
estimulos de diferentes modalidades sensoriais.

A diferenca observada também pode refletir a agfinstas relagdes visuais-visuais
e auditivo-visuais por processos diferentes. Asrulisnacdes emergentes visuais-visuais
sdo possiveis em virtude das relacdes entre oaudssi dos conjuntos A, B, Ce D e as
consequéncias especificas para as classes. Ospadgg®® auditivo-visuais, por sua vez,
podem ter sido estabelecidos via pareamento resptadAlguns estudos demonstraram a
possibilidade de estabelecimento de relacbes deadgucia por meio do pareamento
estimulo-estimulo, a partir do paradigma respored@regader, Barnes-Holmes, & Smeets,
2000; Smeets, Leader, & Barnes, 1997). No estuddakahashi, Yamamoto e Noro
(2011), uma crianga com autismo apresentou emeeggédaaelacdes auditivo-visuais apos
tentativas sucessivas em que letras em kanji esmga@as com estimulos auditivos. Uma
letra era apresentada em uma posicdo aleatériangantela de computador e apds uma
resposta de observagao, era removida e um sompeeseatado imediatamente em
seguida. Testes em formato m@tchingindicaram responder consistente com o treino de
pareamento estimulo-estimulo.

O procedimento do presente estudo pareava corisistente os estimulos de
comparacdo com as consequéncias auditivas; e tarpbéeava, ainda que com um
pequeno atraso, os estimulos modelo com os esSnauditivos. E possivel que a

emergéncia destes desempenhos tenha ocorrido eaofdeste processo comportamental.
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Ainda, Smeets et al. (1997) sugerem que o procedode pareamento respondente pode
ser mais eficiente que o procedimento de MTS tipico

Este estudo apresenta algumas limitacdes. As sowndaduzidas com duas
comparacdes (uma com funcao positiva e a outrafang@o negativa) podem possibilitar
desempenhos diferentes do esperado pelo experisoerdm funcédo de outras topografias
de controle de estimulo, como o controle por régigCarrigan & Sidman, 1992; Sidman,
1987). Esta possibilidade deve ser consideraddaajue minima. Durante o ensino da
linha de base AB e CD foram empregadas trés commpipesasomente no bloco de reviséo
de linha de base e tentativas de teste é queastgmracoes foram reduzidas de trés para
dois em funcéo da possibilidade do controle poidame. Outra limitacdo é a auséncia de
um pré-teste que indicasse que 0s participantesresmondiam consistentemente as
relacbes visuais-visuais e auditivo-visuais avalkadEntretanto, em funcdo da natureza
abstrata dos estimulos visuais e auditivos emposgadia pouca experiéncia prévia dos
participantes com procedimentos deatching considera-se pouco provavel que o0s
participantes respondessem de acordo com as ctassesestudo pretendeu estabelecer.

Individuos com autismo e atraso no desenvolviméetguentemente apresentam
dificuldades na aquisicdo de relacbes condiciomalstrarias (Carp, Peterson, Arkel,
Petursdottir, & Ingvarsson, 2012; Mcllvane, Dubégdéras, lennaco, & Stoddard, 1990).
O presente estudo também apresenta uma implicajéeante para o ensino desses
individuos. Relagbes auditivo-visuais podem semadsas com base neste procedimento.
Estudos futuros devem investigar sua viabilidada pantextos aplicados. A identificacdo
de pré-requisitos e de condi¢cbes que facilitem argémcia de desempenhos tem uma
importante implicacdo de favorecer a expansdo gert@ios relacionais para estas

pessoas.
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DISCUSSAO GERAL

O presente trabalho apresentou dois estudos exg@aAis que investigaram a
formacdo de classes de equivaléncia em individoos autismo, além de uma analise
critica do teste ABLA e dos estudos empiricos salre potencial preditivo. Os estudos
empiricos utilizaram um procedimento que permitiestabelecimento de relacbes de
equivaléncia por meio de consequéncias especffmasas classes. No Estudo 1, descrito
no Capitulo 2, foi investigado o papel de repes®rdiscriminativos de entrada na
formacdo de classes de equivaléncia, de formalemasa um repertério que sustentasse a
rapida aprendizagem de relacdes arbitrarias ereepgrésito para a formacao de classes de
equivaléncia. No Estudo 2, descrito no CapituldoB,investigada se a emergéncia de
relacdes intermodais (neste caso, relacdes audisuais) poderia ocorrer a partir de uma
linha de base intramodal (neste caso, relacdeaisisisuais); ou seja, sem 0 ensino direto
de discriminac¢des condicionais intermodais (auditiisuais) na linha de base, de modo a
verificar se este componente seria um pré-requisita a emergéncia dessas relacoes.

Em ambos os estudos, a emergéncia das relacdegionats era possivel em
virtude da funcéo de nédulo exercida pelas conswige especificas. Estimulos visuais de
diferentes conjuntos compuseram uma sO classegtareasn relacionados a uma mesma
consequéncia, composta por um item comestivel (RR2) e um estimulo auditivo (S1 ou
S2). Os resultados dos dois estudos sdo consistamte diversos estudos na literatura que
mostram a incorporacéo dos reforgadores nas cldssequivaléncia (Barros et al., 2006;
Dube et al., 1989; Dube & Mcllvane, 1995; Schergd@4 Goyos, 2000).

No Estudo 2 foi possivel confirmar a independéeaiie os tipos de relagdes que

podem emergir (se intermodais ou intramodais) gpas de discriminagdes condicionais
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que compdem a linha de base. Ainda, os dados snggue a emergéncia de relacbes
intermodais a partir de uma linha de base intramtagabém ndo dependente da natureza
das discriminacdes ensinadas (se de identidadebiitadas). No Estudo 1, a linha de base
era composta por relagcdes AA, BB e CC; ao passonquEstudo 2 era composta por

relacdes arbitrarias AB e CD.

Estes resultados aumentam a generalidade dos dafbos a possibilidade de
inclusdo das consequéncias nas classes (Sidmad, P8®0), estendendo para as
consequéncias compostas a possibilidade de eme&géacdiscriminacbes entre seus
componentes e os demais estimulos, o que até enpgesiomento havia sido observado
apenas em relacdo aos estimulos antecedentes (€urasét al., 2010; Maguire, Stromer,
Mackay, & Demis, 1994; Markham & Dougher, 1993). Eam estudo ndo publicado,
Pilgrim (comunicacdo pessoal) relatou resultadoseffigantes em seu laboratério, que
também sugerem emergéncia de relacdes intermogaisiade linhas de base intramodais
a partir do uso de consequéncias especificas caagpos

A possibilidade da emergéncia de relacdes entien@sts auditivos e visuais a
partir de um procedimento que ensinava apenasdedacondicionais entre estimulos
visuais foi levantada no Estudo 1 (resultados de& R4P6-3). Contudo, em razao de
guestdes metodoldgicas como a necessidade de subysgbarticipantes a um pré-treino
de relacbes auditivo-visuais, para garantir quesesbmpreendiam a natureza da tarefa, e
da predicdo do ABLA de que individuos que falharanNivel 6 poderiam apresentar
dificuldades em sua aquisi¢cdo, optou-se por respoadesta pergunta em um segundo
estudo. Os resultados do Estudo 2, obtidos cortipamtes que passaram nos niveis 5 e 6
do ABLA, confirmaram os dados de dois participantes Estudo 1 que obtiveram

emergéncia de relagbes auditivo-visuais a partirerdsino de relagbes visuais-visuais,
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mesmo na auséncia de um pré-treino de relacbedivaudsuais. O ensino de
discriminacfes condicionais auditivo-visuais a passcom autismo € pouco estudado e
frequentemente séo relatadas dificuldades de dstabento de controle do
comportamento por estimulos auditivos nesta popal&Green, 2001; Serna et al., 1992;
Ward & Yu, 2000). No geral, o presente trabalhoré@aim procedimento alternativo para
se estabelecer estas discriminacdes e relacfeslgiagdem individuos com autismo e
atraso no desenvolvimento.

Ainda que ndo se possa falar em relacbes de e@noial para todos os
participantes, todos eles apresentaram evidéneiagraergéncia de novas relacdes. Tais
resultados sdo muito significativos, especialmgrdea participantes que apresentavam
repertorios discriminativos insuficientes para leskacer rapida aprendizagem (de acordo
com os critérios do teste ABLA) para discrimina¢cdesdicionais arbitrarias e histéria de
fracasso na aprendizagem destes tipos de discgiésacomo € o caso de P4-1 e P4-2
(Varella, 2009). Os resultados sugerem que, sodictes planejadas e considerando o
repertério pré-experimental desses individuos, psele possivel estabelecer responder
relacional arbitrario e promover o funcionamentmtsilico em individuos com autismo
gue apresentam dificuldades na aprendizagem disetiva.

Em uma analise dos estudos publicados sobre dé&uiia e autismo, Gomes,
Varella e de Souza (2010) apontaram que muitogjpamtes fracassaram na aquisicdo da
linha de base e ndo foram expostos aos testesuilakéngcia. Um dado importante no
presente estudo € que a linha de base foi estal®leom sucesso para todos os
participantes, uma vez que as relagbes ensinadas eonsistentes com o repertorio
discriminativo dos participantes, de acordo convaliacdo pelo ABLA. Os dados de

aquisicao da linha de base mostraram desempenbomdas e baixa ocorréncia de erros
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durante estas etapas de ensino, o que dificulssabelecimento de topografias de controle
de estimulos indesejadas do ponto de vista do iexpetador e favorece a formacéo de
classes (Mcllvane, Serna, Dube, & Stromer, 2000).

Tomados em conjunto, os estudos aqui descritosriicoem com mais dados
demonstrando que pessoas com autismo que aprem®ntavaso de linguagem (idade
verbal no PPVT-R que variou de 1 ano e 11 mesear®8 e 9 meses; idade cronoldgica
entre 6 anos e 11 meses a 30 anos) podem estalyvelagées de equivaléncia. Ainda que
McLay, Sutherland, Church e Tyler-Merrick (2013)lam questionado se o conjunto de
dados obtidos até o presente momento seriam suésigara afirmar que pessoas com
autismo podem estabelecer relacfes de equival@xiasultados deste estudo, somados
aos outros relatos da literatura, tornam cada \ag farte a posicdo de que o autismo em
si ndo € uma condicéo clinica que impede o funom@mio simbolico destes individuos
(Barros et al., 2006; Carr et al., 2000; Eikesetis@ith, 1992; Keintz, Miguel, Kao, &
Finn, 2011; Leblanc, et al., 2003; Miguel, Yanqiki& Ahearn, 2009; O’Connor, Barnes-
Holmes, & Barnes-Holmes, 2011; O’'Connor et al.,200

Repertérios discriminativos pré-experimentais padgiente exercem um
importante papel na demonstracdo de funcdo singbdlidEstudo 1 sugeriu que individuos
que falharam em tarefas que predizem rapida apagein de relagbes arbitrarias podem
demonstrar emergéncia de relacdes condicionaigaias, ndo sendo possivel, portanto,
dizer que individuos que obtém o Nivel 4 no ABLAonéstabelecem relagbes de
equivaléncia. Todavia, houve uma aparente difergogatitativa no namero de relagbes
emergentes entre participantes que falharam e gssapm nas tarefas preditivas, o que
pode sugerir que as diferencas no repertorio digtativo afetam qualitativamente o

funcionamento simbdlico destes individuos. Em a@utq@alavras, individuos com
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repertorios discriminativos mais refinados apremganin melhor funcionamento simbolico
por estabelecer mais prontamente um maior numerceldedes emergentes, sob uma
mesma condicdo, comparado a individuos com repestodiscriminativos menos
complexos. Essa interpretacdo também pode serdetdesmos dados obtidos no Estudo 2:
todos os quatro participantes, que passaram nafagapreditivas 5 e 6 do ABLA,
demonstraram emergéncia praticamente imediata dbs tas relagbes auditivo-visuais,
com apenas um participante ndo apresentando emcexgés todas as relacbes visuais
possiveis.

Destaca-se a importancia de replicacdes do Estydesfdecialmente com um
namero maior de participantes e com um delineamguéo permita comparacdes entre
grupos de individuos que falharam e que passarantarafas preditivas do ABLA.
Também é desejavel investigar a formacao de classesjuivaléncia em individuos com
autismo e atraso no desenvolvimento que ndo apeeserepertorios de identidade
generalizada, para entdo avaliar se este repentdéidcional € um pré-requisito para o
estabelecimento de relacdes arbitrarias emergeatea formacdo de classes de
equivaléncia. O procedimento empregado no Estugertite responder a esta pergunta.
De modo geral, os resultados obtidos neste tralmldhtacam a grande importancia de uma
linha de investigacdo de identificacdo de pré-@tpg para formacdo de classes de
equivaléncia que descreva adequadamente o repedtécriminativo dos participantes, no
que tange a como eles aprendem os tipos de disagdes a ser ensinados e avaliados.

O desenvolvimento de novas tecnologias de ensmoinglicacbes importantes
para os contextos aplicados, que requerem procathseficazes no estabelecimento de
repertérios complexos e que permitam obter respdtatb menor tempo possivel. A

identificacdo de pré-requisitos para o funcionamesimhbolico é imprescindivel para uma
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ciéncia do comportamento com estes objetivos. Bstuidituros devem explorar a
aplicabilidade dos procedimentos utilizados nesadalho para se ensinar repertorios
funcionais que envolvam o estabelecimento de discacoes condicionais, além de
verificar sua eficacia em comparacdo a outros plicentos (Carp, Peterson, Arkel,
Petursdottir, & Ingvarsson, 2012; Grow, Carr, Kadakstad, & Kisamore, 2011; Slocum,
Miller, & Tiger, 2012), ampliando os recursos quérslise do Comportamento oferece
para o ensino de repertorios simbodlicos a pessaam autismo e atraso no

desenvolvimento.

119



REFERENCIAS GERAIS

American Psychiatric Association. (201¥)iagnostic and Statistical Manual of Mental

Disorders(Fifth ed.). Arlington, VA: American PsychiatriaiBlishing.

Associacdo de Psiquiatria Americana. (200Rjanual diagnostico e estatistico de

transtornos mentais — texto revisa@@ ed.). Porto Alegre: Artes Médicas.

Barros, R. S., Galvao, O. F., Brino, A. L. F., & @art, P. R. K. (2004). Variaveis de
procedimento na pesquisa sobre classes de equiialéontribuicdes para o estudo
do comportamento simbdlic&kevista Brasileira de Analise do Comportamento, 1,

21-38.

Barros, R. S., Lionello-DeNolf, K. M., Dube, W. V& Mcllvane, W. J. (2006). A
formacgao de classes de equivaléncia via pareanpent@entidade e discriminagao
simples com consequiéncias especificas para agslBsvista Brasileira de Andlise

do Comportamento, @), 79-92.

Binder, C. (1996). Behavioral fluency: Evolution af new paradigmThe Behavior
Analyst, 19163-197.
Brady, N. C., & McLean, L. K. (2000). Emergent syafib relations in speakers and

nonspeakerfkesearch in Developmental Disabilities, 297—-214.

Carp, C. L., Peterson, S. P., Arkel, A. J., Petoiitsdl A. I., & Ingvarsson, E. T. (2012). A
further evaluation of picture prompts during auditgisual conditional

discrimination trainingJournal of Applied Behavior Analysis, 487-751

Carr, D., Wilkinson, K. M., Blackman, D., & Mcllvay W. J. (2000). Equivalence classes
in individuals with minimal verbal repertoiredournal of the Experimental Analysis

of Behavior, 74101-114.

120



Casey, L., & Kerr, N. (1977). Auditory-visual digmination and language production.
Rehabilitation Psychology, 48), 137-155.

Carrigan, P. F., & Sidman, M. (1992). Conditionakadimination and equivalence
relations: A theoretical analysis of control by atge stimuli. Journal of the

Experimental Analysis of Behavior, 383-204.

Chawarska, K., & Volkmar, F. R. (2005). Autism imfancy and early childhood. Em: F.
Volkmar, R. Paul, A. Klin, & D. Cohen (EdsHandbok of autism and pervasive

developmental disorderblew Jersey: John Wiley and Sons, Inc.

Conyers, C., Doole, A., Vause, T., Harapiak, S., @ T., & Martin, G. L. (2002).
Predicting the relative efficacy of three preseatat methods for assessing
preferences of persons with developmental disaslilournal of Applied Behavior
Analysis, 3549-58.

Conyers, C., Martin, G. L., Yu, C. T., & Vause, (2000). Rapid teaching of a two choice
auditory-visual discrimination to persons with diexgnental disabilitiesJournal on
Developmental Disabilities,, B4-92.

Cumming, W., & Berriman, R. (1965). The complexcdisinated operant: Studies of
matching-to-sample and related problems. Em: DMadstofsky (Ed.), Stimulus
generalization(pp.284-330). Stanford, CA: Stanford University $%e

DeLeon, I. G., & Ilwata, B. A. (1996). Evaluation af multiple-stimulus presentation
format for assessing reinforcer preferendesirnal of Applied Behavior Analysis, 29

(4), 519-533.

Devany, J. M., Hayes, S. C., & Nelson, R. O. (198&juivalence class formation in
language-able and language disabled childiearnal of the Experimental Analysis

of Behavior 46, 243-257.

121



DeVries, C., Yu, C. T., Sakko, G., Wirth, K. M., Was, K. L., Marion, C., & Martin, G.
L. (2005). Predicting the relative efficacy of vatppictorial and tangible stimuli for
assessing preferences of leisure activitteserican Journal on Mental Retardation,
110 145-154.

DeWiele, L., Martin, G., Martin, T., Yu, C. T., &ibmson, K. (s.d.)The Kerr Meyerson
Assessment of Basic Learning Abilities Revisecelfirsstructional manual(22 ed).

Recuperado em: http://www.stamant.mb.ca/abla

de Rose, J. C. (1993). Classes de estimulos: lagdies para uma analise comportamental

da cognicaoPsicologia: Teoria e Pesquisa, 283-303.

Dixon, L. S. (1977). The nature of control by spokeords over visual stimulus selection.

Journal of the Experimental Analysis of Behaviat, £233-442.

Doan, L. A., Matrtin, T. L., Yu, C. T., & Martin, GL. (2007). Do ABLA test results
predict performance on three-choice discriminatifmmgpersons with developmental
disabilities?Journal on Developmental Disabilities, 113,11.

Dube, W. V. (1991). Computer Software for stimukgntrol research with Macintosh

computersExperimental Analysis of Human Behavior Bulletin2®-30.

Dube, W., & Mcllvane, W. (1995). Stimulus-reinfercrelations and emergent matching
to sampleThe Psychological Record5, 591-612.

Dube, W. V., Mcllvane, W. J., Maguire, R. W., Magk#l. A., & Stoddard, L. T. (1989).
Stimulus class formation and stimulus-reinforcedatiens. Journal of the
Experimental Analysis of Behavior, Bl), 65-76.

Dube, W. V., Mcllvane, W. J., Mackay, H. A., & Sttatd, L. T. (1987). Stimulus class
membership established via stimulus-reinforcer timia. Journal of the

Experimental Analysis of Behavior, &), 159-175

122



Dube, W. V., & Serna, R. (1998). Re-evaluation opragrammed method to teach
generalized identity matching to samdResearch in Developmental Disabilities, 19
(4), 347-379.

Dunn, L. M., & Dunn, L. M. (1981)Peabody Picture Vocabulary Test: Revis€icle
Pines: American Guidance Service.

Eikeseth, S., & Smith, T. (1992). The developmdrtinctional and equivalence classes in
high-functioning autistic children: The role of niaug. Journal of the Experimental

Analysis of Behavigb8 (1), 123-133.

Fienup, D. M., & Dixon, M. R. (2006). Acquisitiomd maintenance of visual-visual and
visual-olfactory equivalence class&siropean Journal of Behavior Analysis, 87-
98.

Fisher, W. W., Kodak, T., & Moore, J. W. (2007). Bedding an identity-matching task
within a prompt hierarchy to facilitate acquisitioh conditional discriminations in
children with autismJournal of Applied Behavior Analysis, , 489-499.

Gomes, C. G. S,, Varella, A. A. B., & de Souza@(2010). Equivaléncia de estimulos e
autismo: uma revisdo de estudos empiri@sicologia: Teoria e Pesquisa, 48),

729-737.

Gould, E., Dixon, D. R., Najdowski, A. C., Smith,. M., & Tarbox, J. (2011). A review of
assessments for determining the content of eatgn@ive behavioral intervention
programs for autism spectrum disordéresearch in Autism Spectrum Disorders, 5,
990-1002.

Goyos, A. C. N. (2000). Equivalence class formatitan common reinforcement among

preschool childrenlhe Psychological Recor@0 (4), 629-654.

123



Green, G. (1990). Differences in development oti@isand auditory-visual equivalence

relations. American Journal on Mental Retardation, 250-270.

Green, G. (2001). Behavior analytic instruction fearners with autism: Advances in
stimulus control technology=ocus on Autism and Other Developmental Disabditie

16 (2), 72-85.

Groskreutz, N. C., Karsina, A., Miguel, C. F., &dSkreutz, M. P. (2010). Using complex
auditory-visual samples to produce emergent relation children with autism.

Journal of Applied Behavior Analysis, 483, 131-136.

Grow, L. L., Carr, J. E., Kodak, T. M., Jostad, 4., & Kisamore, A. N. (2011). A
comparison of methods for teaching receptive lalgelio children with autism
spectrum disorderdournal of Applied Behavior Analysis, 44;5-498.

Harapiak, S., Martin, G., & Yu, C. T. (1999). Hierhical ordering of auditory
discriminations and the Assessment of Basic Legrrbilities test.Journal on
Developmental Disabilities,, @2-50.

Hiebert, R., Martin, G. L., Yu, C. T., Thorsteingsal. R., & Martin, T. L. (2009).
Predicting compliance of children with and witha&velopmental delayCanadian
Journal of Behavioral Science, 431-36.

Higbee, T. S. (2009). Reinforcer identificationaségies and teaching learner readiness
skills. In R. A. Rehfeldt, & Y. Barnes-Holmes (Egd®erived relational responding:
Applications for learners with autisand other developmental disabilitigsp. 7-24).
Oakland, CA: New Harbinger.

Horne, P. J, & Lowe, F. C. (1996). On the origihs®iaming and other symbolic behavior.

Journal of the Experimental Analysis of Behavidr (5), 185-241.

124



Joseph, B., Overmier, J. B., & Thompson, T. (199%dod and nonfood relatetd
differential outcomes in equivalence learning byledwith Prader-Willi syndrome.

American Journal on Mental Retardation,374-386.

Kastak, C. R., Schusterman, R. J., & Kastak, DO{20Equivalence classification by
California sea lions using class-specific reinfoscdournal of the Experimental

Analysis of Behavior, 78,31-158.

Keintz, K. S., Miguel, C. F., Kao, B., & Finn, H..H2011). Using conditional
discrimination training to produce emergent relagit®etween coins and their values

in children with autismJournal of Applied Behavior Analysis, 409-913.

Kerr, N., Meyerson, L., & Flora, J. A. (1977). Theeasurement of motor, visual, and

auditory discrimination skillsRehabilitation Psychology, 295-115.

LaForce, J. C., & Feldman, M. A. (2000). Role cdatimination ability in the cooperative
behavior of persons with developmental disabiliti@surnal on Developmental
Disabilities, 7 156-170.

Lam, Y. G., & Yeung, S. S. (2012). Cognitive ddaicand symbolic play in preschoolers

with autism.Research in Autism Spectrum Disorderf@)-564.

Leader, G., Barnes-Holmes, D., & Smeets, P. M. Q20Establishing equivalence
relations using a respondent-type training procedlr The Psychological Record,

50,63-78.

LeBlanc, L., Miguel, C. F., Cumming, A., Goldsmith, & Carr, J. E. (2003). The effects
of three stimulus-equivalence testing conditions emergent U. S. geography

relations of children diagnosed with autigdehavioral Interventions, 1279-289.

125



Lee, M. S. H., Nguyen, D., Yu, C. T., ThorsteingsdnR., Martin, T. L., & Martin, G. L.
(2008). Discrimination skills predict effective feeence assessment methods for
adults with developmental disabilitieEducation and Training in Developmental
Disabilities, 43,388-396.

Lionello-DeNolf, K. M., Barros, R. S., & Mcllvana)v. J. (2008). A novel method for
teaching the first instances of simple discrimioatito nonverbal children with
autism in a laboratory environmeitthe Psychological Record, 5229-244.

Lopes Jr., J.; & Matos, M. A. (1995). Controle pealstimulo: aspectos conceituais e
metodoldgicos acerca do controle contextBalcologia: Teoria e Pesquisa, 133-

39.

Maguire, R. W., Stromer, R., Mackay, H. A., & Dem A. (1994) Matching to complex
samples and stimulus class formation in adults eiism and young children.

Journal of Autism and Developmental Disord@4, 753-772.

Marion, C., Vause, T., Harapiak, S., Martin, G. Yu, C. T., Sakko, G., & Walters, K. L.
(2003). The hierarchical relationship between savevisual and auditory
discriminations and three verbal operants amongyvishgbls with developmental
disabilities.The Analysis of Verbal Behavior, 131-105.

Markham, M. R., & Dougher, M. J. (1993). Compourtdnsli in emergent stimulus
relations: Extending the scope of stimulus equivedeJournal of the Experimental

Analysis of Behavior, 6(B), 529-542.

Martin, G. L., Thorsteinsson, J. R., Yu, C. T., MarT. L., & Vause, T. (2008). The
Assessment of Basic Learning Abilities Test fordiceng learning for persons with

intellectual disabilities: A reviewBehavior Modification, 322), 228-247.

126



Martin, G. L., & Yu, C. T. (2000). Overview of remeh on the Assessment of Basic

Learning Abilities TestJournal of Developmental Disabilities, 70-36.

Martin, G. L., Yu, C. T., Quinn, G., & Patterson, (2983). Measurement and training of
AVC discrimination skills: Independent confirmati@md extensionRehabilitation

Psychology, 28231-237.

Matos, M. A. (1999). Controle de estimulo condiebriormacéo de classes conceituais e
comportamentos cognitivosRevista Brasileira de Terapia Comportamental e

Cognitiva, 1(2), 159-178.

Mcllvane, W. J., Dube, W. V., Kledaras, J. B., laco, F. M., & Stoddard, L. T. (1990).
Teaching relational discrimination to individualsitiv mental retardation: some
problems and some solutiordmerican Journal on Mental Retardation, ZB3-

296.

Mcllvane, W. J., Serna, R. W., Dube, W. V., & StemnR. (2000). Stimulus control
topography coherence and stimulus equivalence: iRdotg test outcomes with
theory. In: J. Leslie & D. Blackman (Org$ixperimental and applied analysis of

human behaviorReno, NV: Context Press.

Mcllvane, W. J., & Stoddard, L. (1981). Acquisitioh matching to sample performances
in severe retardation: Learning by exclusidlournal of Intellectual Disability

Research, 28%1), 33-48.

McLay, L. K., Sutherland, D., Church, J., & Tylereick, G. (2013). The formation of
equivalence classes in individuals with autism spet disorder: A review of the

literature.Research in Autism Spectrum Disorder4¥8-431.

127



McPherson, L. F., Souza, C. G. P., Martin, T. lale®, S., Martin, G. L., & Yu, C. T.
(2011). Does the Assessment of Basic Learning t#dsli predict four-choice
discrimination learning for persons with developtaéndisabilities?Journal on
Developmental Disabilities, 180-67.

Meyerson, L. (1977). AVC behavior and attempts tadify it. Rehabilitation Psychology,
24,119-122.

Miguel, C. F., Yang, H., Finn, H., & Ahearn, W. K2009). Establishing derived textual
control in activity schedules with children diagadswith autismJournal of Applied

Behavior Analysis, 42,03-709.

Minster, S. T., Jones, M., Elliffe, D., & Muthukumaswamy, S. D. (2006). Stimulus
equivalence: Testing Sidman’s (2000) thealyurnal of the Experimental Analysis

of Behavior, 85371-391.

Mok, L. W., Estevez, A. F., & Overmier, J. B. (2010nique outcome expectations as a

training and pedagogical todihe Psychological Record, 60 227-248.

O’Connor, J.; Barnes-Holmes, Y., & Barnes-Holmes,(2D11). Establishing contextual
control over symmetry and asymmetry performanceggitally developing children

and children with autisnThe Psychological Record, 6287-312.

O’Connor, J., Rafferty, A., Barnes-Holmes, D., &rBes-Holmes, Y. (2009). The role of
verbal behavior, stimulus nameability, and famifiar on the equivalence
performances of autistic and normally developingldeén. The Psychological

Record, 5953-74.

128



O’Donnell, J., & Saunders, K. J. (2003). Equivakenelations in individuals with
language limitation and mental retardatidournal of the Experimental Analysis of
Behavior 80, 131-157.

Paula, C. S., Ribeiro, S. H., Fombonne, E., & Mdarde, M. T. (2011). Prevalence of
Pervasive Developmental Disorder in Brazil: A pigtitdy.Journal of Autism and
Developmental Disorders, 41738-1742.

Pereira, A., Riesgo, R. S., & Wagner, M. B. (2008)tismo infantil: traducéo e validacéo
da Childhood Autism Rating Scale para uso no Brdsiinal de Pediatria, 846),
487-494.

Rehfeldt, R. A., Dixon, M. R. (2005). Evaluatingetlestablishment and maintenance of
visual-visual and gustatory-visual equivalencetrefe in adults with developmental

disabilities.Behavior Modification, 29696-707.

Reyer, H. S., & Sturmey, P. (2006). The AssessroeBasic Learning Abilities (ABLA)
test predicts the relative efficacy of task prefiees for persons with developmental
disabilities.Journal of Intellectual Disability Research, 5M4-409.

Richards, D. F., Williams, W. L., & Follette, W. @2002). Two new empirically derived
reasons to use the Assessment of Basic Learninfitiddi American Journal on

Mental Retardation, 10329-339.

Sakko, G., Martin, T. L., Vause, T., Martin, G., ¥u, C. T. (2004). A visual-visual
nonidentity matching assessment is a worthwhiletiaadto the Assessment of Basic

Learning Abilities TestAmerican Journal on Mental Retardation, 1@%-52.

Saunders, R. R., & Green, G. (1999). A discrimmatnalysis of training-structure effects
on stimulus equivalence outcomedournal of the Experimental Analysis of

Behavior, 72117-137.

129



Saunders, K. J., & Spradlin, J. E. (1989). Conddiadiscrimination in mentally retarded
adults: The effect of training the component simglilkcriminations.Journal of the

Experimental Analysis of Behavid@?2 (1), 1-12.

Saunders, K. J., & Spradlin, J. E. (1993). Conddiadiscrimination in mentally retarded
adults: Programming acquisitions and learning detirnal of the Experimental

Analysis of Behavior, 6@,71-585.

Schenk, J. J. (1994). Emergent relations of egeinad generated by outcome-specific

consequences in conditional discriminatibhe Psychological Record, 4837-558.

Schopler, E., Reichler, R. J., & Renner, B. (1988)e Childhood Autism Rating Scale

(CARS) Los Angeles: Western Psychological Services.

Schusterman, R.J., & Kastak, D. (1993). A Califareea lion Zalophus californianusis

capable of forming equivalence relatioibe Psychological Record, 4&23-839.

Schwartzman, L., Vause, T., Martin, G., Yu, C. Tampbell, L., Danbrook, M., &
Feldman, M. (2009). Predicting the learning abildtfy children with autism: The
Assessment of Basic Learning abilities test versaients’ predictionsEducation
and Training in Developmental Disabilities, 44,1-279.

Seniuk, H. A., Greenwald, A. E., Williams, W. L., &ackson, M. L. (2011). Extending the
hierarchy of the Assessment of Basic Learning #bgi The role of conditional
position discriminationJournal on Developmental Disabilities, 115-25.

Serna, R., Dube, W. V., & Mcllvane, W. J. (1997%sA&ssing same/different judgments in
individuals with severe intellectual disabilitiegs status report.Research in

Developmental Disabilities, 1843-368.

130



Serna, R., Stoddard, L., & Mcllvane, W. J. (1992¢veloping auditory stimulus control:

A note on methodologylournal of Behavioral Education, 391-403.

Sidman, M. (1960).Tactics of scientific research: Evaluating expennta¢ data in

PsychologyBoston: Authors Cooperative, Inc.

Sidman, M. (1971). Reading and auditory-visual eglences.Journal of Speech and

Hearing Research, 14-13.

Sidman, M. (1985). Aprendizagem-sem-erros e sualitapcia para o ensino do deficiente

mental.Psicologia, 11(3), 1-15.
Sidman, M. (1987). Two choices are not enoghavior Analysis, 2¢1), 11-18.

Sidman, M. (1994).Equivalence relations and behavior: A research stdBoston:

Authors Cooperative.

Sidman, M. (2000). Equivalence relations and thefeecement contingencylournal of

the Experimental Analysis of Behavior, 127-146.

Sidman, M., & Tailby, W. (1982). Conditional disgrinationvs. matching to sample: An
expansion of the testing paradigdournal of the Experimental Analysis of Behavior,

37, 5-22.

Sidman, M., Wilson-Morris, M., & Kirk, B. (1986). &tching to sample procedures and
the development of equivalence relations: The rotenaming. Analysis and

Intervention in Developmental Disabilities, 5-19.

Skinner, B. F. (1957Verbal BehaviorActon: Copley Publishing Group.

131



Slocum, S. K., Miller, S. J., & Tiger, J. H. (2012)sing a blocked-trials procedure to
teach identity matching to a child with autishournal of Applied Behavior Analysis,
45,619-624.

Smeets, P. M., & Barnes-Holmes, D. (2005). Audiasual and visual-visual

equivalence relations in childrehhe Psychological Record, 5833-503.

Smeets, P. M., Leader, G., & Barnes, D. (1997)aldsthing stimulus classes in adults and
children using a respondent-type training proceduke follow-up study. The

Psychological Record, 4285-308.

Smith, T. (2001). Discrete trial training in theatment of autismk-ocus on Autism and

Other Developmental Disabilities, 18), 86-92.

Sparrow, S. S., Balla, D. A., & Cicchetti, D. V.984). Vineland Adaptive Behavior
Scales: Interview editiorCrcle Pines, MN: American Guidance Services.

Spradlin, J. E., & Brady, N. C. (1999). Early chitcbd autism and stimulus control. Em:
P. M. Ghezzi, W. L. Willilams, & J. E. Carr (Edshutism: Behavior anayitic

perspectivesReno, Nevada: Context Press.

Stokes, T. F., & Baer, D. M. (1977). An implicitctenology of generalizatiodournal of
Applied Behavior Analysis, 1849-367.

Stubbings, V., & Martin, G. (1998). Matching traigi tasks to abilities of people with
mental retardation: A learning test versus expegdnstaff. American Journal on
Mental Retardation, 10273-484.

Sundberg, M. L.; & Sundberg, C. A. (2011). Intrebadrbehavior and verbal conditional
discriminations in typically developing children darchildren with autism.The

Analysis of Verbal Behavior, 223-43.

132



Takahashi, K., Yamamoto, J., & Noro, F. (2011)nfiius pairing training in children with

autism spectrum disorddResearch in Autism Spectrum Disorder$§47-553.

Thorsteinsson, J. R., Martin, G. L., Yu, C. T., Sk, S. M., Martin, T. L., & Lee, M. S.
(2007). Predicting the learning ability of peoplé&hwintellectual disabilities: The
Assessment of Basic Learning Abilities test versaregiversAmerican Journal on
Mental Retardation, 112,30-139.

Trapold., M. A. (1970). Are expectancies based ugfierent positive reinforcing events

discriminably different2.earning and Motivation, 11.29-140.

Urcuioli, P. J. (2005). Behavioral and associateféects of differential outcomes in

discrimination learning.earning and Behavior, 3@), 1-21.

Varella, A. A. B. (2009).Ensino de discriminacbes condicionais e avaliacé® d
desempenhos emergentes em autistas com reduzettorepverbal Dissertacdo de
Mestrado, Programa de Pds-Graduacdo em Educacaociéispniversidade Federal

de Sao Carlos, Sao Carlos, SP.

Varella, A. A. B., & de Souza, D. G. (2011). O uwkmprocedimento blocado no ensino de
discriminagbes condicionais de identidade paragasssom autismo: efeitos do
emprego de trés estimulos mod@&evista Brasileira de Andlise do Comportamento,
7 (2), XX-XX.

Vause, T., Harapiak, S. M., Matrtin, G. L., Yu, C.(2003). Predictive validity of auditory
discriminations in persons with intellectual diddigis: Extending the ABLA test.

Journal on Developmental Disabilities, ,121-33.

133



Vause, T., Martin. G.,, & Yu, C. T. (1999). Aberrabkehavior of persons with
developmental disabilities as a function of the rabgeristics of training tasks.
International Journal on Rehabilitation ResearcR, 221-325.

Vause, T., Martin, G. L., Yu, C. T., Marion, C.,8akko, G. (2005). Teaching equivalence
relations to individuals with minimal verbal repsres: Are visual and auditory-
visual discriminations predictive of stimulus ecalence? The Psychological
Record, 552), 197-218.

Verbeke, A. K., Martin, G. L., Yu, C. T., & MartinT. L. (2007). Does ABLA Test
performance on the ABLA Test predict picture reteptame recognition with
persons with severe developmental disabilitiels€ Analysis of Verbal Behavior,,23
35-39.

Verbeke, A., Martin, G., Thorsteinsson, J., Murp@y, & Yu, C. T. (2009). Does mastery
of ABLA level 6 make it easier for individuals wittlevelopmental disabilities to
learn to name objectgdurnal of Behavioral Education, 1829-244.

Vianna, H. M. (1980). A perspectiva das medidagrefciadas a critéridcducacao e
Selecéo, 25-14.

Viel, J., Wightman, J., Marion, C., Jeanson, B.,riwvta G., Yu, C. T., & Verbeke, A.
(2011). Does mastery of ABLA level 6 make it eadwmr children with autism to
learn to name object$Research in Autism Spectrum Disorders] 3/0-1377.

Ward, R., & Yu, C. T. (2000). Bridging the gap bebm visual and auditory discrimination
learning in children with autism and severe develeptal disabilitiesJournal on
Developmental Disabilities,, 142-155.

Wechsler, D. (1981)Wechsler Adult Intelligence Scale-Revis8dn Antonio: Harcourt,

Brace, & Jovanovich.

134



Wilkinson, K., & Mcllvane, W. J. (2001). Methodsrfstudying symbolic behavior and

category formation: Contributions of stimulus e@lénce researctibevelopmental

Review, 21355-374.

Wilkinson, K. M., Rosenquist, C., & Mcllvane, W. 009). Exclusion learning and
emergent symbolic category formation in individualgth severe language
impairments and intellectual disabilitidihe Psychological Record, 5887-206.

Williams, L. W., & Jackson, M. (2009). The Assessinef Basic Learning Abilities
(ABLA) and its relation to the development of stimm relations in persons with
autism and other intellectual disabilities. Em: RRRehfeldt, & Y. Barnes-Holmes
(Eds). Derived relational responding: Applications for ke&rs with autism and
other developmental disabiliti€s ed., pp. 25-39). Oakland: New Harbinger.

Williams, G., Pérez-Gonzalez, L. A., & Queiroz, B. M. (2005). Using a combined
blocking procedure to teach color discriminationatahild with autismJournal of
Applied Behavior Analysis, 3855-558.

witt, J. C., & Wacker, D. P. (1981). Teaching cheld to respond to auditory directives:
An evaluation of two procedure®ehavior Research of Severe Developmental
Disabilities, 2,175-189.

Yirmiya, N., & Charman, T. (2010). The prodrome afitism: early behavioral and
biological signs, regression, peri- and post-nd&alelopment and genetickournal
of Child Psychology and Psychiatry, &1), 432-458.

Yu, C. T., & Martin, G. L. (1986). Comparison of awprocedures to teach visual
discrimination to severely handicapped persdosrnal of Practical Approaches to

Developmental Handicap, 10;12.

135



ANEXO A
Tipos e quantidade de tentativas nos blocos aptades nos passos de ensino de linhas
de base AB no Estudo 2. S+ indica estimulo de coagfa correto e S- indica estimulo de

comparacao incorreto. As consequéncias eram itentestiveis (R1 e R2) e sonoros (S1 e

S2)
Passo  Sequéncia Modelo Comparacoes Consequéncias Critério
de tentativas S+ s s
4 A1B1 Al B1 - - R1+S1
1 8 A1B1 Al Bl B3ouB4 - R1+S1 100%
4 A2B2 A2 B2 - - R2 + S2
8 A2B2 A2 B2 B3 ou B4 - R2 + S2
2 A1B1 Al Bl - - R1+S1
2 2 A1B1 Al Bl B3ouB4 - R1+S1 100%
8 A1B1 Al Bl B3 B4 R1+S1
2 A2B2 A2 B2 - - R2 +S2
2 A2B2 A2 B2 B3 ou B4 - R2 + S2
8 A2B2 A2 B2 B3 B4 R2 + S2
1 A1B1 Al B1 - - R1+S1 100%
3 5A1B1 Al Bl B3 B4 R1+S1
1 A2B2 A2 B2 - - R2 +S2
5 A2B2 A2 B2 B3 B4 R2 + S2
1 A1B1 Al B1 - - R1+S1
5A1B1 Al Bl B3 B4 R1+S1
1 A2B2 A2 B2 - - R2 +S2
5 A2B2 A2 B2 B3 B4 R2 + S2
1 Al1B1 Al Bl - - R1 + S1 100%
4 3 AlB1 Al B1 B3 B4 R1+S1
2 Al1B1 Al Bl B3 ou B4 B2 R1+S1
1 A2B2 A2 B2 - - R2 + S2
3 A2B2 A2 B2 B3 B4 R2 + S2
2 A2B2 A2 B2 B3 ou B4 Bl R2 + S2
1 Al1B1 Al Bl - - R1+S1
3 AlB1 Al B1 B3 B4 R1+S1
2 Al1B1 Al Bl B3 ou B4 B2 R1+S1
1 A2B2 A2 B2 - - R2 + S2
3 A2B2 A2 B2 B3 B4 R2 + S2
2 A2B2 A2 B2 B3 ou B4 Bl R2 + S2
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(continuacéo)

sistematica)

Passo  Sequéncia Modelo Comparacoes Consequéncias Critério
de tentativas n s s
1 A1B1 Al B1 - - R1+S1
5 5Al1B1 Al Bl B3 ou B4 B2 R1+S1
1 A2B2 A2 B2 - - R2 +S2
5 A2B2 A2 B2 B3 ou B4 Bl R2+S2 100%
1 A1B1 Al Bl - - R1+S1
5Al1B1 Al Bl B3 ou B4 B2 R1+S1
1 A2B2 A2 B2 - - R2 + S2
5 A2B2 A2 B2 B3 ou B4 Bl R2 + S2
3 AlB1 Al Bl B3ouB4 B2 R1+S1
6 3 A2B2 A2 B2 B3ouB4 Bl R2 +S2
3 AlB1 Al Bl B3 ou B4 B2 R1+S1 100%
3 A2B2 A2 B2 B3ouB4 Bl R2 +S2
3 AlB1 Al Bl B3 ou B4 B2 R1+S1
3 A2B2 A2 B2 B3ouB4 Bl R2 +S2
3 AlB1 Al Bl B3 ou B4 B2 R1+S1
3 A2B2 A2 B2 B3ouB4 Bl R2 + S2
12 A1B1 Al Bl B3ouB4 B2 R1+S1 100%
7 12 A2B2 A2 B2 B3 ou B4 Bl R2+S2 em
(em ordem duas
nao sessoes

137



