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Resumo

Sob uma perspectiva comportamental, o relato verbal pode ser entendido como um tipo de tato.
O comportamento de relatar com correspondéncia sobre um evento é uma habilidade de grande
importancia no desenvolvimento social do individuo. A presente dissertacdo foi dividida em
dois estudos. O Estudo 1 realizou uma revisao de literatura que teve por objetivo identificar e
analisar artigos da analise do comportamento que tiveram o relato de evento passado como
varidvel dependente e que se propuseram a investigar procedimentos de ensino para o
estabelecimento deste repertorio verbal. Oito artigos foram selecionados para a analise com
base nos critérios utilizados. Os resultados permitiram identificar lacunas e apontar caminhos
possiveis para estudos futuros. O Estudo 2 realizou uma avaliacdo preliminar, de forma
empirica, dos efeitos de um procedimento de ensino de relato de evento passado e apresentou
a elaboracdo das modificaces realizadas (e.g., tipo de resposta verbal solicitada, tarefa
intermediaria de categorizacdo) com base na analise continua dos desempenhos dos
participantes expostos ao procedimento. Os resultados indicaram que a aprendizagem ocorreu
apenas apos a introducdo de uma estrategia de resolucdo de problemas (tarefa de
categorizacdo). Os resultados produzidos por ambos os estudos confirmam a necessidade de
mais investigacOes sobre 0s procedimentos que visem o ensino do relato de eventos passados
e sugerem a necessidade de intervengdes que considerem, em seu planejamento, as variaveis

relacionadas ao comportamento de lembrar.

Palavras-Chave: autismo; correspondéncia; ensino de relato verbal; relato de eventos

passados; tato.



Damasceno, F.C.A. (2022). Teaching Past Event Reporting to Children with Autism Spectrum
Disorder. Master's Dissertation, Postgraduate Program in Psychology, Federal University of

Séao Carlos, Sdo Carlos, SP.
Abstract

From a behavioral perspective, verbal reporting can be understood as a type of tact. The
behavior of reporting about an event with correspondence is a skill of great importance in the
individual's social development. The present thesis was divided into two studies. Study 1
carried out a literature review that aimed to identify and analyze behavior analysis articles
included reporting of past events as a dependent variable and that investigated teaching
procedures for establishing this verbal repertoire. These articles were selected for analysis
based on the criteria used. The results made it possible to identify gaps and point out possible
paths for future studies. Study 2 empirically investigated the effects of a teaching procedure
for reporting a past event and presented the elaboration of the modifications made (e.g., type
of verbal response requested, categorization task) based on the continuous analysis of the
participants' performances exposed to the procedure. The results indicated that learning
occurred only after the introduction of a problem-solving strategy (categorization task). The
results produced by both studies confirm the need for further investigation into procedures
aimed at teaching the reporting of past events and suggest the need for teaching procedures that

consider, in their planning, variables related to remembering behavior.

Keywords: autism; correspondence; teaching verbal reporting; reporting of past events; tacto.



Skinner (1957) propds que a linguagem pode ser entendida como comportamento
operante, isto é, um comportamento que modifica 0 mundo e €, por sua vez, modificado pelas
consequéncias que produz. No entanto, diferentemente dos comportamentos ndo-verbais, que
produzem consequéncias por meio de modificacOes diretas no ambiente, 0 comportamento
verbal produz tais consequéncias por meio da mediacdo de uma comunidade verbal treinada
especialmente para isso. Por exemplo, na mesa do restaurante, a resposta de esticar o braco
produz uma consequéncia pela modificacdo direta no ambiente (i.e., alcancar o saleiro). Por
outro lado, uma resposta verbal “Me passe o sal, por favor” pode produzir a mesma

consequéncia (i.e., acesso ao saleiro), no entanto, pela mediagdo de um ouvinte.

Considerando uma proposta funcional da linguagem, Skinner (1957) apresentou
categorias de analise de respostas verbais, denominadas operantes verbais e, para tanto,
considerou as variaveis de controle dessas respostas (i.e., a relacdo funcional entre os estimulos
antecedentes e as consequéncias mediadas produzidas pela resposta). Dentre os operantes
verbais, o tato foi definido como uma resposta verbal que ocorre sob controle de estimulos
antecedentes ndo verbais (e.g., objetos, caracteristicas de objetos, eventos, outras pessoas,
respostas fisiologicas etc.) e mantidas por reforcadores generalizados (Skinner, 1957). Segundo
0 autor, o tato pode ser considerado como o principal operante verbal, uma vez que amplia o
contato do ouvinte com aspectos do mundo. Por exemplo, uma crianga que tateia “carro azul”
na presenca de um carro azul, permite ao ouvinte identificar quais aspectos do mundo estao
controlando a sua resposta; da mesma forma, quando uma crianga conta “hoje na escola eu
comi brocolis”, ela permite ao ouvinte entrar em contato com eventos, estimulos ou
propriedades de estimulos aos quais ele ndo teve acesso diretamente.

Skinner (1957) diz, ainda, que um outro ponto que faz o tato se destacar como o
principal operante verbal é o controle singular com o estimulo antecedente; controle esse que

é estabelecido pelas contingéncias de refor¢o programadas pela comunidade. Por exemplo, uma



crianga apenas aprendera a tatear corretamente “carro vermelho” diante de um carro vermelho,
se a comunidade verbal instalar contingéncias de reforgamento suficientes para estabelecer tais
relagcdes funcionais de controle entre o objeto do mundo e a resposta verbal (i.e., tato). Um
exemplo mais completo de um evento que estabelece e fortalece respostas de tato pode ser
observado quando uma criancga, diante de um estimulo ndo-verbal (e.g., uma boneca), emite
uma resposta verbal arbitrariamente definida como correta pela comunidade verbal (e.g.,
“boneca”) e produz, como consequéncia mediada por um individuo verbalmente treinado, a
aprovagdo e/ou elogio (e.g., “Isso mesmo! E uma boneca™).

Em ambos os casos, ou seja, dizer “carro vermelho” na presenca de um carro vermelho
e dizer “boneca” na presenca de uma boneca, as respostas verbais poderiam ser consideradas
como exemplos de tato enquanto nomeacio! de aspectos do ambiente. Além de respostas de
nomeacao, relatos de eventos passados também podem ser considerados como um tipo de tato
(de Rose, 1997). Para Inoue (2001), o acesso ao evento tateado diferencia o tato como
nomeacao e o tato como relato. Enquanto no primeiro caso (i.e., nomeagdo) a comunidade
verbal tem acesso ao estimulo controlador da resposta de nomeacéo, na segunda, a comunidade
pode ndo ter acesso, temporalmente, ao que € relatado.

No caso da crianca que relata para a mde ter comido brécolis na escola, o relato e o
evento relatado ndo ocorrem no mesmo momento. No caso do tato enquanto relato, a
impossibilidade de o ouvinte acessar o evento antecedente que controla a resposta verbal do
falante acaba por estabelecer uma condi¢édo na qual a relacdo entre relato e evento ndo precisa
ser, necessariamente, acurada para produzir uma consequéncia reforcadora; a comunidade
pode, inadvertidamente, acabar refor¢ando relatos que ndo apresentem correspondéncia entre

0 evento e o que esta sendo dito (Inoue, 2001; Naoi et al, 2007).

1 O presente trabalho ndo aborda as diferencas entre o que se compreende enquanto tato e o que tem sido definido
na literatura como Nomeacéo (Horne & Lowe, 1996) ou como Nomeacao Bidirecional (Greer et al., 2005; Miguel,
2016).



Na analise do comportamento, diversos estudos tém buscado avaliar os efeitos de
diferentes procedimentos para 0 ensino de tato enquanto nomeagdo, especialmente para
criangas com atrasos de desenvolvimento. No entanto, ainda sdo poucos os estudos,
comparativamente, que investigam procedimentos de ensino para estabelecer respostas de tato
enquanto relato (Inoue, 2001; Naoi et al., 2007). A area que vem se dedicando a compreensao
do relato verbal e de suas variaveis de controle tem sido chamada de Correspondéncia fazer-
dizer ou correspondéncia verbal/ndo-verbal (Beckert, 2005). A literatura tem considerado a
correspondéncia entre fazer-dizer como uma relagéo entre dois eventos em momentos distintos;
um deles é ndo-verbal (fazer) enquanto o outro é verbal (dizer) (Domeniconi et al., 2014; Perez,
2017). A correspondéncia, nesse caso, poderia ser definida como a relacdo positiva entre o
relato do evento passado (ou futuro na relagéo dizer-fazer) e o préprio evento (Beckert, 2005;

Perez, 2017).

O estudo de Ribeiro (1989) foi o primeiro, em analise do comportamento, a investigar
o relato verbal como variavel dependente. O autor avaliou a correspondéncia entre o relato de
criangas e 0 seu proprio comportamento passado e, além disso, investigou os efeitos do
reforcamento diferencial de relatos ndo correspondentes ao evento passado na acurécia do
relato. Participaram oito criancas com desenvolvimento tipico, com idades entre trés e cinco
anos. As criangas deveriam, inicialmente, brincar com alguns brinquedos disponibilizados em
uma sala e, em seguida, eram levadas para uma segunda sala onde relataram, por meio de fotos,
com quais brinquedos havia ou ndo brincado. Durante a linha de base, foi avaliado se as
criancas seriam capazes de emitir, com acurécia, relatos sobre seus proprios comportamentos
passados (i.e., de brincar ou ndo com os brinquedos). Os resultados indicaram que todas as
criancas apresentaram altos indices de correspondéncia fazer-dizer. Em seguida, introduziu-se
uma contingéncia de reforcamento, na qual respostas afirmativas de brincar, independente da

correspondéncia com o comportamento passado, produziram acesso a elogios e fichas que
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poderiam ser trocadas por doces. Nessa condicao, duas criangas passaram a emitir relatos ndo
correspondentes; em outras palavras, relataram ter brincado com brinquedos com os quais néo
brincaram. Na condicdo seguinte, as contingéncias permaneceram as mesmas (consequéncias
reforcadoras para respostas afirmativas), no entanto, o relato foi realizado em grupo. Observou-
se, nessa condicdo, que cinco das oito criancas emitiram relatos ndo correspondentes,
afirmando terem brincado com brinquedos mesmo quando, de fato, ndo haviam brincado. Por
fim, foi realizada uma condi¢do na qual o reforcamento foi contingente apenas a relatos
acurados, o que produziu o restabelecimento dos niveis prévios de correspondéncia, que foram

mantidos na condicao subsequente, sem reforcamento contingente a relatos correspondentes.

O estudo de Ribeiro evidenciou que a acuracia do relato das criangas foi influenciada
por alteracBes nas contingéncias de reforcamento. De acordo com o autor, durante a linha de
base, os relatos teriam funcdo de tato, dado que estavam sob controle de estimulos antecedentes
ndo verbais (i.e., 0s brinquedos com os quais haviam brincado ou ndo). Com a introducéo do
reforcamento contingente a uma topografia especifica de resposta (dizer sim,
independentemente da correspondéncia), as respostas verbais das crian¢as — principalmente em
grupo — adquiriram funcdo de mando, uma vez que estavam sob controle de reforcadores
especificos (e.g., fichas trocaveis por brindes), independente de sua correspondéncia com o

estimulo antecedente.

Considerando a analise proposta por Ribeiro (1989), pesquisas subsequentes
investigaram o efeito de diferentes variaveis ambientais na precisdo do autorrelato em criangas,
como, por exemplo, a dificuldade da tarefa (Cortez et al., 2013; Domeniconi et al., 2014), a
natureza da tarefa (Cortez et al., 2014), a presenca ou auséncia do experimentador (Brino & de
Rose, 2006), o contexto de grupo (Oliveira et al., 2016), os efeitos de diferentes tipos de treino

de correspondéncia (Cortez et al., 2017), entre outros. Além disso, uma série de estudos tém
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investigado procedimentos para estabelecer relatos correspondentes, ou seja, como ensinar o

individuo a relatar acuradamente (e.g., Naoi et al., 2007; Shillingsburg et al., 2017, 2019).

A correspondéncia entre o comportamento verbal e 0 ndo verbal é estabelecida desde
cedo no repertorio das criangas (Catania, 1999). Segundo Catania, essas relacGes,
provavelmente, sdo apreendidas pela bidirecionalidade entre dizer-fazer e fazer-dizer, a qual a
crianga € constantemente exposta (e.g., Catania et al., 1990; Miguel, 2016). Com o
desenvolvimento do repertério verbal da crianca, ela se torna capaz de relatar sobre o proprio
comportamento, mesmo quando este ocorreu no passado; nesse caso o individuo estabelece
condigOes para que as varidveis de controle do “lembrar’? também produzam relatos acurados

quando as relagdes funcionais do tato sdo mantidas (Catania, 1999; Skinner, 1953).

Estabelecer o repertdrio de tatear e, mais especificamente, o de relatar parece ser um
desafio que vem solicitando investigacfes continuas para identificar quais variaveis criticas
podem interferir no controle dessa resposta. Para o ensino de relato, € necessario a programacao
de condicdes que promovam, além da relagcdo correspondente entre o evento (objeto, pessoa,
informacdo etc.) e a resposta verbal, a propria manutencdo do relato acurado em diferentes
contextos — i.e., relatar acuradamente sobre a escola em casa. A presente dissertacéao,
apresentada no formato de dois artigos, avaliou a literatura sobre procedimentos de ensino de
relato verbal a criancas e, com base nos resultados encontrados, realizou uma avaliacéo
preliminar de uma proposta de intervencédo para ensinar relatos de eventos passados a criancas

com TEA (Transtorno do Espectro Autista).

O Estudo 1 apresenta uma revisdo de literatura que teve como objetivo identificar e

analisar artigos da Analise do Comportamento que trataram respostas de relatar (enquanto um

2 Lembrar, nesse sentido, entendido como comportamento verbal do individuo e que.
também, esta sujeito a controles discriminativos.
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tato na auséncia do evento tateado) como variavel dependente e que investigaram
procedimentos de ensino para o estabelecimento deste repertorio verbal. Para isso, foram
realizadas buscas sistematicas em trés bases de dados (PubMed, Scielo e Periddicos CAPES),
por meio de combinagcbes de descritores selecionados a partir de artigos previamente
identificados sobre o tema. Em seguida, considerando os critérios de inclusdo, foram
selecionados e analisados artigos que investigaram, empiricamente, procedimentos para o
ensino de relato verbal. A partir das categorias de analise propostas foram identificadas
variaveis criticas dos procedimentos empregados em relacdo aos resultados obtidos. Buscou-

se, ainda, identificar lacunas e apontar caminhos possiveis para estudos futuros.

Com base nos resultados encontrados na revisdo de literatura (Estudo 1), o Estudo 2
teve por objetivo realizar uma avaliagdo preliminar de uma intervencao para ensinar relatos de
eventos passados a criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O Estudo 2 investigou
os efeitos de um procedimento de ensino de relato de evento passado que empregou, em um
primeiro momento, reforcamento diferencial de relatos acurados em conjunto com um
procedimento de atraso progressivo de dicas ecoicas e, em um segundo momento, uma
estratégia de resolucdo de problemas (categorizacdo). Além disso, buscou-se descrever a
elaboracdo do procedimento e as modificacOes realizadas (e.g., tipo de resposta verbal
solicitada, tarefa intermediaria de categorizacdo) com base nos resultados obtidos ao longo da

coleta de dados.
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Estudo 1

Uma Revisao de Literatura sobre Procedimentos de Ensino de Relatos de Eventos

Passados
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Resumo

A correspondéncia verbal tem sido investigada, na analise do comportamento, enquanto uma
relagdo positiva, entre um evento antecedente e o relato. Revisdes de literatura tém mostrado
um interesse na relacdo de correspondéncia verbal/ndo-verbal, mas poucas tém identificado
estudos nos quais o relato € investigado como varidvel dependente. A presente revisdo teve
como objetivo identificar e analisar artigos da Analise do Comportamento que trataram
respostas de relatar (enquanto um tato na auséncia do evento tateado) como variavel
dependente e que investigaram procedimentos de ensino para o estabelecimento deste
repertorio verbal. Foram realizadas buscas em trés bases de dados: Periddicos Capes, Scielo e
PubMed. Para a busca, foram utilizados descritores identificados por meio de estudos prévios
sobre correspondéncia verbal. De uma amostra inicial de 370 encontrados pela busca com
descritores, oito foram selecionados com base nos critérios utilizados. Os artigos encontrados
foram analisados com base no tipo de participantes, na forma de relato exigida enquanto
resposta, no delineamento utilizado, nas intervencdes realizadas e nos resultados encontrados.
A anélise dos estudos permitiu identificar caracteristicas importantes no estudo do relato
verbal, e permitiu a identificacdo de lacunas na literatura que podem ser respondidas com
estudos futuros. O presente estudo sugere caminhos para estudos futuros que tenham como

objetivo o estabelecimento de relatos de eventos passados.

Palavras-chave: correspondéncia; ensino de relato verbal; relato de evento passado; revisdo de

literatura; tato.
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Sob uma perspectiva comportamental, o relato verbal pode ser entendido como um tipo
de tato, isto é, uma resposta verbal controlada por estimulos antecedentes ndo-verbais (eventos,
objetos, comportamentos etc.) e mantida por reforcamento generalizado (Skinner, 1957). No
entanto, no caso, especificamente, do relato de eventos passados, a resposta verbal emitida esta
sob controle de estimulos antecedentes ndo-verbais que ndo estdo presentes quando o falante
emite a resposta de tato e aos quais a comunidade verbal ndo tem acesso quando a resposta é

emitida (Inoue, 2001; Naoi et al., 2007).

O comportamento de relatar de forma correspondente (i.e., acurada) sobre um evento é
uma habilidade de grande importancia no desenvolvimento social do individuo (e.g., Inoue,
2001; Shillingsburg et al., 2017). A correspondéncia tem sido definida enquanto uma relagéo
positiva entre o evento verbal e o ndo-verbal (correspondéncia dizer-fazer) ou entre o evento
ndo-verbal e o0 comportamento verbal (correspondéncia fazer-dizer) (Beckert, 2005). Estudos
que utilizaram esta ultima sequéncia comportamental, mais especificamente, tém tentado
identificar variaveis que afetam, positiva ou negativamente, a correspondéncia do relato verbal.
Os resultados desses estudos demonstraram que algumas variaveis podem diminuir a
correspondéncia (i.e., acuracia) do relato; no entanto, outras variaveis podem aumentar a

correspondéncia do relato.

Com relacdo as variaveis que aumentam a correspondéncia do relato, alguns estudos
tém investigado procedimentos para produzir/ensinar relatos correspondentes de eventos
passados (e.g., Cortez et al., 2013; 2014; Cortez & de Rose, 2017; Domeniconi et al., 2014;
Naoi et al., 2007; Shillingsburg et al., 2017, 2019). A principal tecnologia comportamental
utilizada para produzir correspondéncia tem sido denominada treino de correspondéncia. O
treino de correspondéncia consiste em estabelecer uma relacdo de controle entre estimulos
antecedentes e respostas verbais por meio de reforcamento diferencial (Baer, 1990). Ou seja,

enquanto estd se realizando o ensino de correspondéncia, a consequéncia reforcadora sera
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apresentada mediante a correspondéncia entre eventos; isso €, o reforco apenas sera
apresentado quando a correspondéncia entre o fazer (ndo-verbal) e o dizer (verbal), ocorrer de
maneira correta, ou seja, quando houver correspondéncia entre eles, como maneira de fortalecer
a relacdo discriminativa entre esses dois elementos (Baer, 1990). Este tipo de procedimento foi
bastante utilizado em pesquisas e contextos aplicados nas décadas de 80 e 90 para estabelecer
0 tato como uma habilidade funcional de comunicacédo, ndo s6 como uma forma de nomeagéo

(Naoi et al., 2007; Shillingburg et al., 2017, 2019).

Considerando suas potencialidades para a area aplicada, algumas revisdes de literatura
foram realizadas, com diferentes objetivos, com tematica relacionada a correspondéncia entre
comportamentos verbais e ndo verbais (Baer 1990, Bevill-Davis et al. 2004). Baer (1990), por
exemplo, realizou uma reviséo de literatura narrativa para investigar como os experimentos da
area estavam manipulando variaveis que poderiam afetar a correspondéncia verbal. O objetivo
principal da revisdo consistiu em identificar como procedimentos de ensino estariam sendo
utilizados para o estabelecimento de correspondéncia dizer-fazer (i.e., autorregulacao;
autocontrole). De maneira geral, a revisdo apresentou estudos que demonstraram como o
comportamento verbal pode influenciar comportamentos nédo verbais futuros (e.g., Brodsky,

1967).

Com relacéo aos procedimentos de ensino para estabelecer correspondéncia verbal/nédo-
verbal, a autora relatou a ocorréncia de dados controversos na literatura e defendeu que os
procedimentos de ensino deveriam focar ndo somente em uma determinada topografia de
resposta verbal (reforcamento da verbalizacdo), mas sim no reforcamento da correspondéncia
entre eventos. Neste caso, as consequéncias potencialmente reforcadoras deveriam ser
utilizadas somente quando ha correspondéncia entre o que se diz (relato verbal) e o que se faz
(comportamento ndo verbal). Modificar apenas o comportamento verbal (i.e., 0 que se diz) ndo

implicaria, portanto, em mudanga no comportamento ndo verbal; no entanto, a mudanga na

17



contingéncia de reforcamento para fortalecer a correspondéncia entre os dois produziria
também mudancas no comportamento ndo-verbal (e.g., Israel & Brown, 1977; Risley & Hart,
1968). O estudo de Baer (1990) considera que como as pesquisas da época ndo abordavam a
relagéo fazer-dizer, mas a relagéo dizer-fazer (i.e., como o comportamento verbal modifica a
probabilidade de comportamentos ndo verbais ocorrerem ou ndo), ele ndo abordaria tal relacdo

(p. 382).

Com base nas conclusfes apresentadas por Baer (1990), o estudo das relagdes entre
dizer e fazer serve para que se compreenda como gque um comportamento pode ser modificado
por meio do estabelecimento da correspondéncia entre o comportamento ndo-verbal de
interesse e 0 respectivo comportamento verbal. Por essa perspectiva, seria possivel, portanto,
modificar o comportamento ndo-verbal de interesse, por meio da modelagem de respostas
verbais. Apesar disso, a autora argumenta que a base empirica para tal conclusdo ainda néo

seria solida (Catania et al., 1987; Matthews et al., 1987).

A revisdo de literatura realizada por Bevill-Davis et al. (2004) teve por objetivo
atualizar as analises apresentadas por Baer (1990) com relagdo a compreensdo do que é
considerado como ensino de correspondéncia e sobre procedimentos para esse ensino. De
maneira diferente, Bevill-Davis et al. (2004) realizou uma busca sistematica em 13 periddicos
considerados como referéncia, do periodo de 1984 a 2003. Apo6s a selecdo dos periodicos que
seriam utilizados como base de dados, todos os volumes publicados dentro do periodo
estipulado foram analisados. Os pesquisadores selecionaram os estudos relacionados ao topico
de interesse (correspondéncia verbal) por meio da leitura dos resumos. Além disso, os autores
utilizaram combinacBes para um conjunto de 10 descritores relacionados ao tema. Os
pesquisadores avaliaram os estudos com base na descricdo dos participantes, o objetivo, as
variaveis dependentes, as variaveis independentes, a analise experimental, os resultados e se

houve avaliacdo e demonstracdo de generalizacao.
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Assim como em Baer (1990), a revisao realizada por Bevill-Davis et al. (2004) também
apresentou um panorama geral de como as pesquisas desenvolveram procedimentos para
investigar a influéncia do comportamento verbal no comportamento ndo-verbal,
principalmente diante de contingéncias que reforcem a correspondéncia entre esses dois
elementos (e.g., Risley & Hart, 1968). Os 30 estudos avaliados pela revisdo tinham como
objetivo avaliar o treino de correspondéncia como estratégia para modificar o comportamento
nédo-verbal. O treino de correspondéncia foi categorizado por Bevill-Davis et al. (2004) como
trés possiveis tipos: Reforco de Conteudo (i.e., reforcar apenas a resposta verbal), Reforco de
Correspondéncia (i.e., reforcar apenas quando ha correspondéncia entre os elementos verbal e
nédo verbal) e Reforgo Sinalizado para o Relato (i.e., sinalizar ap6s o relato o reforgo que sera
disponibilizado apds a confirmacéo da correspondéncia; Paniagua, 1990). Apesar das variagoes
de procedimento, os estudos analisados demonstraram que o treino de correspondéncia produz
mudangca no comportamento, mas nao é possivel apontar conclusGes claras sobre a
previsibilidade da mudancga. Bevill-Davis et al. (2004) tambeém argumenta que embora haja um
debate intenso sobre as causas que produzem a modificagdo no comportamento apds o treino
de correspondéncia, essa ferramenta € extremamente valiosa no ambito aplicado. Além dessa
analise, o estudo também investigou os resultados de generalizacéo apresentados pelos estudos.
Com base na literatura, a generalizacdo dessa correspondéncia dizer-fazer é de extrema

importancia, tanto para novos comportamentos, novas situacoes etc.

Assim como Baer (1990), a revisao de Bevill-Davis et al. (2004) demonstrou haver um
grande interesse da literatura empirica na relacdo entre o comportamento verbal e o
comportamento ndo verbal. Principalmente, avaliando como o primeiro afeta o segundo. Dos
estudos de revisdo de literatura realizados, nenhum teve como objetivo analisar o treino de
correspondéncia com relacdo a sequéncia comportamental fazer-dizer. Em outras palavras,

nenhum estudo de revisdo, até 0 momento, teve por interesse analisar os estudos empiricos que
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tiveram como variavel dependente o relato verbal, independentemente de um comportamento
ndo-verbal alvo (e.g., Ribeiro, 1989). Segundo Loyd (2002), embora a pesquisa sobre
correspondéncia tenha avangado experimentalmente muitas perguntas ainda precisam ser
respondidas. Uma dessas questdes levantadas pelo autor diz respeito a producdo de relatos
acurados, controlados por outros comportamentos n&o-verbais. Essa pergunta remeteria,
portanto, a procedimentos que tratassem o relato enquanto uma varidvel dependente de
procedimentos de ensino; em outras palavras, o treino de correspondéncia teria como objetivo
estabelecer o relato acurado. O presente estudo, portanto, buscou sanar esta lacuna e realizou
uma revisdo de literatura que teve por objetivo identificar e analisar artigos da analise do
comportamento que trataram respostas de relatar eventos passados (enquanto um tato na
auséncia do evento tateado) como variavel dependente e que se propuseram a investigar
procedimentos de ensino para o estabelecimento deste repertorio verbal. Para isso, foram
realizadas buscas sistematicas em trés bases de dados (PubMed, Scielo e Periddicos CAPES)
por meio de combinacbes de descritores selecionados a partir de artigos previamente
identificados sobre o tema. Em seguida, considerando os critérios de inclusdo, foram
selecionados e analisados artigos que investigaram, empiricamente, procedimentos para o
ensino de relato verbal. A partir das categorias de analise propostas foram identificadas
variaveis criticas dos procedimentos empregados em relacdo aos resultados obtidos. Buscou-

se, ainda, identificar lacunas e apontar caminhos possiveis para estudos futuros.

Meétodo

Procedimentos e Termos de Busca

As bases de dados PubMed, Scielo e Peridédicos CAPES foram escolhidas para busca
de materiais para analise. Os termos de busca utilizados para realizacdo da busca foram
escolhidos com base na variavel de interesse do presente estudo (i.e., acuracia de relatos de
eventos passados) e na literatura sobre correspondéncia fazer-dizer que, usualmente, tem como
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variavel dependente o relato verbal. Os termos escolhidos para a busca foram usados em
combinacéo. Para cada base, combinac6es diferentes foram utilizadas para adaptar a busca aos
processos de indexacdo (ver Tabela 1). Os principais termos utilizados foram:
“correspondence”, “do-say”, “reporting past behavior” e “verbal behavior”. Variagdes dos
termos foram utilizadas para aumentar o alcance da busca (e.g., correspondence training,
report behavior, etc.). Inicialmente, ndo foram utilizados filtros pré-programados pelas bases
de dados (e.g., area de interesse) para selecdo de materiais. Todos os artigos encontrados foram

inseridos na amostra e analisados individualmente com base nos critérios de selecéo.

Tabela 1
Combinacéo de Palavras-Chave Utilizadas e Numero de Artigos Encontrados em Cada
Busca

Bgsazge Busca N
PubMed 1 ((do-say correspondence) OR (nonverbal-verbal behavior)) AND (verbal behavior) 11
PubMed 2  ((correspondence training) OR (do-say correspondence) OR (nonverbal-verbal behavior)) AND ((self- 21
report) OR (reporting past behavior) OR (verbal report)) AND (verbal behavior)
PubMed 3  (correspondence training) AND (verbal behavior) 97
PubMed 4  ((do-say correspondence) OR (nonverbal-verbal correspondence)) AND (verbal behavior) 32
PubMed 5 ((do-say correspondence) OR (doing-saying correspondence) OR (do-say) OR (doing-saying)) AND 2
(verbal behavior)
PubMed 6  ((report behavior) OR (report training)) AND ((correspondence) OR (correspondence training)) AND 4
((verbal behavior) OR (verbal)) AND (past behavior))
PubMed 7  “Correspondence” “tacting” 3
PubMed 8  “report” AND “past behavior” 41
Scielo 1 Correspondece Training 27
Scielo 2 ((do-say correspondence) OR (nonverbal-verbal behavior)) AND (verbal behavior) 1
Scielo 3 (correspondence training) AND (verbal behavior) 1
Scielo 4 ((reporting past behavior) OR (self-report) OR (verbal reports)) AND (verbal behavior) 11
Periédicos  Correspondence Training E (“report past behavior” OU “reporting past behavior”) E (“verbal behavior” 3
CAPES (1)  OU “verbal”) E (“verbal/nonverbal” OU “nonverbal/verbal” OU “verbal-nonverbal” OU “nonverbal-
verbal”)
Periddicos  "Correspondence" E (“report behavior” OU “reporting behavior” OU "tacting") E (“verbal behavior” 79
CAPES (2)  OU “verbal”) E (“verbal/nonverbal” OU “nonverbal/verbal” OU “verbal-nonverbal” OU “nonverbal-
verbal”)
Periddicos  Correspondence Training E (“report behavior” OU “reporting behavior”) E (“verbal behavior” OU 37
CAPES (3)  “verbal”) E (“verbal/nonverbal” OU “nonverbal/verbal” OU “verbal-nonverbal” OU “nonverbal-
verbal”)

Todo procedimento de selecdo e andlise teve como base o procedimento PRISMA de
revisdo sistematica (Moher et al., 2009). Inicialmente foram escohidas as bases de dados e em
cada uma delas foram realizadas buscas sistematicas com combina¢fes das palavras-chave

selecionadas de estudos previamente encontrados na literatura (Tabela 1). Todos os artigos
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encontrados em cada base de dados, para cada busca realizada, foram registrados (n=370).
Ap0s a busca, todos os artigos duplicados foram excluidos da amostra (n=85). Dos artigos
restantes, foram selecionados aqueles que estivessem fundamentados na Analise do
Comportamento (n=74). Desses, foram selecionados aqueles que consideraram o
comportamento de relatar enquanto varidvel dependente de estudo (n=28). Por fim, foram
selecionados os artigos que apresentavam intervencGes com objetivo de estabelecer relato

correspondente (n=8, Figura 1).

Critérios de Inclusédo

Os critérios de inclusdo empregados no presente estudo foram: (1) o estudo deveria
estar embasado na abordagem analitico-comportamental; (2) o estudo deveria ser experimental
e ter como variavel dependente o relato verbal (incluindo propriedades do relato verbal como
acuracia, correspondéncia, etc.) e, (3) o estudo deveria ter como variavel independente algum
tipo de intervencdo (i.e., procedimento de ensino) para produzir relatos

correspondentes/acurados.

No total foram encontrados 247 artigos pela busca; excluindo-se os duplicados
restaram 200 artigos. Destes, 53 estudos foram selecionados por estarem fundamentados na
Analise do Comportamento (e.g., Skinner, 1953, 1957). Dos 53 estudos selecionados, foram
identificados 25 estudos que consideraram o comportamento de relatar como variavel
dependente. Por fim, 10 estudos foram selecionados por apresentarem, como Vvariavel
independente, procedimentos de ensino para produzir que buscavam estabelecer os relatos

correspondentes comportamento de relatar correspondentes acurados (ver Figura 1).
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Figura 1

Fluxograma PRISMA do Processo de Busca e Selecdo de Artigos
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Extracdo e Analise dos Dados

Os artigos selecionados foram analisados em relacdo as seguintes categorias: (1)
caracteristicas dos participantes, (2) variavel dependente mensurada, (3) caracteristicas do
procedimento utilizado para produzir relatos acurados, (4) delineamento experimental

utilizado, (5) principais resultados obtidos e (6) principais sugestdes para estudos futuros. Para
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cada artigo selecionado, os dados foram extraidos e organizados em uma planilha Excel,

acessada via Google Drive pelos pesquisadores responsaveis.

Acordo Entre Avaliadores
Procedimento de acordo para as etapas de selecdo e incluséo

Duas pesquisadoras independentes realizaram, conforme descrito anteriormente, a
selecdo de artigos de acordo com os critérios de inclusdo definidos. O acordo entre
observadores foi obtido identificando o nimero de artigos encontrados por ambas as
pesquisadoras, dividido pela soma de artigos encontrados por ambas, ou aqueles encontrados
apenas por uma das pesquisadoras (i.e., acordos e desacordos). O indice de concordancia entre
as pesquisadoras variou de, aproximadamente, 68% a 91% entre as fases de sele¢cdo. Em casos
de discordancia entre as pesquisadoras, um terceiro pesquisador comparou as diferencas e
avaliou a selecdo ou rejeicdo dos artigos. A selecdo final dos artigos teve 87,5% de

concordancia (7/8).
Acordo na Analise dos Artigos

Além do acordo entre avaliadores para o processo de selecdo de materiais, também foi
realizada uma comparacéo entre as analises dos artigos selecionados. Para isso, cada uma das
avaliadoras realizou, de maneira independente, a analise dos artigos selecionados. Ao final das
duas analises, um terceiro avaliador realizou um acordo entre ambas. Em caso de concordancia
a avaliacdo era mantida; em caso de discordancia todos os trés avaliadores reviam a informacéo
para a versao final da analise. Dessa maneira, garantiu-se que todas as caracteristicas dos
estudos fossem analisadas de maneira fidedigna ao que fora apresentado nos respectivos

artigos.
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Resultados e Discussao

Ao final da selecéo de artigos, oito estudos atenderam aos critérios de incluséo e foram
selecionados para analise. Esses oito estudos apresentavam intervencgdes (procedimentos de
ensino) que buscavam estabelecer correspondéncia fazer-dizer, considerando o comportamento
de relatar a variavel dependente principal do estudo. Os resultados serdo apresentados, a seguir,

com base nas categorias de analise consideradas no presente estudo (Tabela 2).

Caracteristicas dos Participantes

Dos oito estudos, sete deles realizaram procedimentos com participantes criangas, com
idades variando de trés até 14 anos de idade. Apenas um estudo (Peter et al., 2012) realizou
procedimentos para estabelecer relato acurado com estudantes universitarios (idades entre 18-
22 anos). Esse resultado confirma a sugestdo feita por Domeniconi et al. (2014) sobre a
necessidade de investigar as propriedades do relato verbal em adultos. No total, 38 participantes
foram expostos aos procedimentos de ensino. Os estudos apresentaram numeros baixos de
participantes, o que é fundamentado pelo tipo de delineamento empregado (i.e., delineamentos
de sujeito unico). O numero de participantes variou de dois a oito por estudo. Com relacdo ao
sexo dos participantes, 18 eram meninas e 20 eram meninos. Em trés estudos o numero de
meninos e meninas eram iguais (Gomes et al., 2018; Peter et al., 2012; Ribeiro et al., 1989).
Considerando essa amostra, os resultados nédo indicaram diferencas entre os padrdes de relato

em participantes do sexo feminino e do sexo masculino.

Observou-se, ainda, que cinco dos oito estudos selecionados foram realizados com
participantes com desenvolvimento tipico; apenas trés tiveram criancas com Transtorno do
Espectro Autista como participantes (Naoi et al., 2007; Shillingsburg et al., 2017, 2019). Esse
resultado evidencia a necessidade de realizacdo de estudos com populacdes que apresentam

desenvolvimento atipico.
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Tabela 2

Analise dos Artigos Selecionados

Referéncia Participantes DVarlaveI Delineamento Intervencdes Principais Resultados Lacunas
ependente
Ribeiro 8 criangas (3-5 Auto-Relato n/d Dois momentos, fazer-dizer. Em LB todas as criangas n/d
(1989) anos), 4 meninos  Verbal do (1) Fazer: as criangas brincavam com  apresentaram altos niveis de
e 4 meninas, Comportamento brinquedos disponibilizados. correspondéncia. A aplicacdo
desenvolvimento  Passado (2) Dizer: Crianca relatava com quais  de reforcamento diferencial
Tipico. brinquedos havia brincado. para o relato de brincar,
independentemente da
As variaveis independentes correspondéncia, produziu o
manipuladas variavam. aumento de relatos ndo
correspondentes para duas
LB: sem consequéncias para relato. criancas. No contexto de
(1) reforco diferencial para relatar grupo, cinco criangas
que brincou, independente da apresentaram relatos ndo
correspondéncia. correspondentes. O
(2) reforco em contexto de grupo e reforcamento de relatos
contexto individual. correspondentes produziu o
(3) reforco apenas do relato retorno aos resultados
correspondente. observados em LB.
Naoi et al. 3 meninos (4-8 Relato Verbal LBM entre O experimentador solicitava que 0s Em LB participantes ndo n/d
(2007) anos), de Evento Participantes  participantes observassem um apresentaram relatos
diagnosticados Passado estimulo distante 1 m. correspondentes. Apés Int.
com TEA todos os participantes foram

Ao retornar ao experimentador, o
participante deveria relatar o que
havia visto.

Estimulos: videos ou imagens
ilustradas.

LB: sem consequéncia diferencial
para relatos.

capazes de relatar
acuradamente.

Todos os participantes foram
bem-sucedidos na sonda de
Gen.

Os experimentadores
descreveram haver
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Variavel

Referéncia Participantes D Delineamento Intervencdes Principais Resultados Lacunas
ependente
Int.: dica modelo vocal para generalizagdo para maltiplos
estabelecer comportamento de relatar.  contextos, com base no relato
Gen.: A mesma atividade foi dos cuidadores.
realizada com novas pessoas
solicitando o relato.
Peter et al. 4 participantes Autorrelato LBM Entre LB: Verificacdo da acuracia do Em LB os participantes Embora o estudo
(2012) (18-22 anos), 2 verbal da Participantes  autorrelato sobre a quantidade de emitiram autorrelatos pouco demonstre melhora na
meninos, 2 quantidade de horas em repouso. acurados. precisdo com base nos
meninas, horas dormidas Int.: Reforcamento diferencial com procedimentos de
estudantes da na noite dinheiro, com fornecimento de O procedimento de Feedback reforcamento
graduacdo, biofeedback segundo registro com reforcamento em dinheiro  diferencial
desenvolvimento realizado pelo proprio participante produziram consistentemente empregados.
tipico maior precisdo no autorrelato.
Verificar efeito com
outros tipos de
reforcamento
monetério.
A repeticdo do relato
pode ter aumentado a
consisténcia da
acurécia. E necessario
pensar em situacoes
em que o autorrelato
se modifique para cada
momento.
Domeniconi 4 meninos (9-14  Relato por LBM nédo O participante era exposto a uma Em LB os participantes Investigar se a
etal. (2014)  anos), selecdo de concorrente tarefa de leitura. A cada tentativa relatavam acertos mesmo que correspondéncia é
desenvolvimento  estimulos entre solicitava-se o relato se havia ndo tivessem acertado a leitura  mantida em uma
tipico (Clicar em um participantes acertado (verde) ou errado das palavras. exposi¢do maior a
quadrado verde (vermelho). tarefa. Além disso é
ou em um Apos a aplicacdo da Int. 0s necessario investigar
quadrado LB: Os participantes ndo recebiam participantes demonstraram se a correspondéncia
vermelho). consequéncia diferencial para relatos  rapidamente aquisicéo da demonstrada
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Variavel

Referéncia Participantes Delineamento Intervencdes Principais Resultados Lacunas
Dependente
correspondentes ou ndo correspondéncia. Também se experimentalmente é
correspondentes. observou a manutencéao da verificada também em
correspondéncia quando as contextos extra
Int.: Relatos correspondentes consequéncias foram retiradas.  experimentais.
produziam consequéncias
reforcadoras
Cortezetal. 6 criancas (6-11  Relato por LBM nédo O participante era exposto a quatro Quatro dos seis participantes Estudos futuros devem
(2014) anos), 2 meninos  selegdo de concorrente tipos de tarefas, duas académicas relataram com menor acurdcia  investigar como outras
e 4 meninas, estimulos entre (leitura e matematica) e duas ndo tarefas académicas. variaveis
desenvolvimento  (Clicar em um participantes académicas (musica em jogo de independentes podem
tipico quadrado verde computador). Apos a realizacdo do primeiro  afetar o relato (e.g.,
ou em um treino de correspondéncia as presenca de
quadrado Nas tarefas em que o nivel de quatro criangas demonstraram  audiéncia).
vermelho). correspondéncia era pior, realizou-se  generalizacdo entre as tarefas.
o treino de correspondéncia. Além disso, investigar
Esse resultado demonstra que a  as caracteristicas do
Int.: Relatos correspondentes correspondéncia fazer-dizer relato com adultos.
produziam consequéncias pode ser considerada como um
reforcadoras operante generalizado.
Shillingsburg 2 meninas (5 Autorrelato LBM nédo As criangas eram expostas a duas Em LB as participantes Pesquisas futuras
etal. (2017)  anos), Verbal sobre concorrente condigdes fazer e dizer. demonstraram emitir devem identificar os
diagnosticadas Comportamento  entre consistentemente relatos elementos bésicos para
com TEA. Passado participantes Fazer: a crianga realiza em um acurados imediatamente ap6sa o relato sobre

ambiente uma Unica tarefa.

Dizer: a experimentadora solicitava a
crianca para relatar o que havia feito

nos locais experimentais (atividade +
local).

A crianga deveria relatar sobre a
atividade e o local em dois
momentos: imediatamente apds a
atividade no local e ap6s 1h30min.

atividade, mas relatos pouco
acurados ap6s 1h30min.

Apenas apos a implementagéo
de procedimentos adicionais de
ensino o relato de 1h30min
tornou-se acurado.

Os participantes demonstraram
Gen. para relatar de maneira

comportamento
passado.

As diferencas entre
relato imediato e
atrasado indicam
possiveis diferengas
nas fontes de controle
do comportamento em
cada caso.
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Variavel

Referéncia Participantes D Delineamento Intervencdes Principais Resultados Lacunas
ependente
Int.: procedimentos de reforgamento  acurada quando pessoas
diferencial de relato correspondente,  diferentes solicitaram o relato.
com correcdo por utilizacdo de
prompt verbal para aprimorar o
relato.
Procedimentos adicionais para
aumento progressivo do atraso entre
os dois relatos foram realizados com
cada participante.
Gomesetal. 8 criancas (3-5 Autorrelato de n/d O experimento era composto de dois  Em LB as criancas relatavam Pesquisas futuras
(2018) anos), 4 Comportamento momentos, fazer (brincar) e relatar. acuradamente. devem investigar o
meninos, 4 Passado Com a Int.1 os participantes efeito de contingéncias
meninas, (“Brincar” e LB: a crianga deveria relatar com comecgaram a emitir relatos ndo  aversivas sobre o
desenvolvimento  “Nao Brincar”). quais brinquedos havia brincado e correspondentes, dizendo comportamento de
tipico. com quais nao havia. terem brincado com todos 0s relatar. Assim como as
brinquedos. diferencas entre
Int.1: As criancas perdiam pontos contingéncias de
quando relatavam “Nao-brincar”, O retorno a contingéncias que  reforcamento e
independente da correspondéncia. reforcavam relatos punicdo na
Int.2: Dois grupos de participantes. correspondentes foi suficiente  manutencédo da
Para o primeiro, respostas ndo- para reestabelecer o relato correspondéncia fazer-
correspondentes produziam punicéo correspondente, mas a dizer.
(perda de pontos). Para o segundo, exposi¢do a Int.1 dificultou o
respostas correspondentes produziam  reestabelecimento.
reforco.
Shillingsburg 3 criancas (3-7 Autorrelato de LBM nédo Replicacdo de Shillingsburg et al. Para 1 participante a Int.1 foi Embora a Gen. para o
etal. (2019)  anos), 2 meninas Comportamento  concorrente (2017), no entanto, com utilizacdo de  suficiente para produzir relatos  experimentador tenha
e 1 menino, Passado por entre um sistema de comunicagdo acurados apés 1h30min das sido avaliada para
diagnosticados meio de Sistema  participantes alternativa. atividades. novos
com TEA. Alternativo de experimentadores, ndo

Comunicacao.

Int.1: Inclusdo de relato imediato
apos cada atividade.

Para 2 participantes foi
necessario procedimentos de

foi avaliado para
novas tarefas. A
generalizagdo para
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Referéncia

Participantes

Variavel
Dependente

Delineamento

Intervencdes

Principais Resultados

Lacunas

Int.2: Procedimento de ensino de
relato ap6s 1h30min apds a
realizag&o das atividades nos locais
experimentais. Nesse procedimento o
experimentador realizava correcéo de
relatos incorretos.

Gen.: Verificacdo do relato com
cuidadores.

correcdo de erro no relato ap6s
1h30min.

Os procedimentos foram
suficientes para estabelecer
relatos correspondentes,
mesmo sem a exigéncia de
respostas orais. O sistema de
comunicagéo alternativo pode
ser utilizado para verificagdo
de relato.

Também produziu Gen. para
novos
experimentadores/cuidadores.

novas tarefas precisa
ser avaliada.

Pesquisas futuras
devem variar as
perguntas, para nao
produzir controle
restrito. Pesquisas
futuras devem
investigar as unidades
basicas de controle do
comportamento de
relatar
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Relato como Variavel Dependente

Embora o relato enquanto varidvel dependente tenha sido considerada critério de
selecdo dos artigos, é importante notar as diferencas, em termos da defini¢do operacional da
resposta de relatar, entre os estudos encontrados. Em Cortez et al. (2014) e Domeniconi et al.
(2014), o comportamento de relatar foi avaliado enquanto respostas de selecionar, na tela de
um computador, um quadrado verde (em caso de desempenho correto) ou um quadrado
vermelho (em caso de desempenho incorreto). Em Shillingsburg et al. (2019), o
comportamento de relatar foi avaliado enquanto uma resposta de selecdo de estimulos em um
sistema de comunicacao alternativa. Nesse estudo, os participantes (criangas com autismo)
eram solicitados a selecionarem no sistema de comunicacdo alternativa estimulos que
correspondessem a atividade realizada e o local onde haviam realizado a atividade. Os demais
estudos encontrados avaliavam o comportamento de relatar enquanto uma resposta verbal
vocal. Para esses, diferentes respostas vocais foram consideradas como corretas. Dois estudos
solicitaram respostas afirmativas ou negativas enquanto relato (“sim”, “brinquei”, “ndo”, “nao
brinquei” etc.; Ribeiro, 1989; Gomes et al., 2018). Dois estudos solicitaram relatos vocais
completos (e.g., “brinquei carrinho”; Naoi et al., 2007; Shillingsburg et al., 2017). Ainda que
esses estudos tenham exigido respostas vocais, € importante notar que Naoi et al., (2007)
considerou como respostas corretas uma ampla possibilidade de respostas vocais. Segundo
Naoi et al. (2007) qualquer resposta que guardasse alguma relacdo com o evento passado (e.g.,
onomatopeias que representavam uma acdo) foram consideradas como corretas. Essa é uma

caracteristica relevante para estudos futuros que tentem identificar unidades minimas

funcionais que podem ser consideradas como relato.

Independente da topografia da resposta, todos os estudos se demonstraram a
possibilidade de avaliar, funcionalmente, o relato de eventos passados, incluindo aqueles que

utilizaram respostas de sele¢do (Cortez et al., 2014; Domeniconi et al., 2014; Shillingsburg et
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al., 2019). Essa concepcdo de andlise funcional do comportamento verbal, de maneira a
considerar as multiplas topografias possiveis, estd em acordo com a proposta de Skinner
(1957). Funcionalmente, com base nas relagcBes entre antecedentes e consequentes do
comportamento, mesmo com as diferencgas das respostas exigidas, os estudos ainda podem
considerar o comportamento enquanto relato. 1sso porque, a resposta € controlada por eventos
ndo verbais do ambiente passado, e os reforcadores sdo generalizados (i.e., resposta de tato,
Skinner, 1957). Mais especificamente, com relacdo a resposta de selecdo, ela poderia ser
considerada como uma resposta verbal pois € estabelecida e mantida com base em
consequéncias mediadas por outras pessoas (Domeniconi et al., 2014; Skinner, 1957). Mais
uma vez, com base nisso, o relato pode ser emitido por meio de multiplas topografias, pois as

suas caracteristicas definidoras estdo baseadas em suas relagdes funcionais.

Delineamento Experimental

Dois estudos ndo apresentaram definicdes claras sobre o delineamento experimental
utilizado (Ribeiro, 1989; Gomes et al., 2018). Os demais estudos realizaram 0s procedimentos
empregando o delineamento de linha de base multipla entre participantes. Dentre esses, em
dois estudos a coleta de dados foi feita de forma concorrente entre os participantes (Naoi et al.,
2007; Peter et al., 2012) e nos demais estudos, a coleta foi realizada de forma ndo concorrente.
Essa caracteristica metodologica pode ter sido produzida pela alta preferéncia a este
delineamento, principalmente, na area da Analise Aplicada do Comportamento (Baer et al.,

1984).

Intervencbes Realizadas

Apesar da multiplicidade de situacfes experimentais descritas nos estudos, observou-
se que, em todos os estudos selecionados, as intervencdes tinham como objetivo principal o
estabelecimento de contingéncias que reforcassem ndo apenas a resposta de relatar, mas sim,

sua relacdo de correspondéncia com o evento relatado (Baer, 1990).
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Em seis estudos, o relato foi solicitado imediatamente ap6s 0 evento antecedente e
apenas os estudos de Shillingsburg et al. (2017, 2019) avaliaram a correspondéncia do relato
ap6s um intervalo de tempo maior entre o fazer e o dizer (i.e., 1Lh30m). Essa € uma caracteristica
relevante para identificar possiveis diferencas nas variaveis de controle entre relatar
imediatamente ou apds um periodo da realizacdo da tarefa. Dos estudos encontrados na revisao,
nenhum realizou medidas de manutencdo dos efeitos do procedimento de ensino ao longo do

tempo.

Com relacéo a generalizagdo, apenas dois estudos avaliaram os efeitos da intervencédo
em situacdes cuja emissdo do relato correspondente nédo foi treinada diretamente (Naoi et al.,
2007; Shillingsburg et al., 2019). Naoi et al. (2007) e Shillingsburg et al. (2019) avaliaram
generalizacdo com novos experimentadores. Em ambos os estudos os participantes mostraram
relatos acurados (com base nas exigéncias de cada estudo) quando novos experimentadores 0s
solicitavam. A investigacdo de condi¢des de generalizacdo do relato se faz importante para que
as respostas aprendidas ndo se restrinjam apenas as situacGes experimentais. Ambos 0s
experimentos que avaliaram generalizacdo do repertério de relatar foram realizados com
populacdo diagnosticada com TEA. E comum, em estudos com essa populacéo, a generalizacio
(entre situacdes, entre comportamentos etc.) seja um objetivo especifico (LaFrance & Tarbox,
2020; Stokes & Baer, 1977) por esta se constituir em uma das dimensdes a serem garantidas

em intervencdes baseadas em ABA (Baer et al., 1968).

Sete dos oitos estudos utilizaram, como estratégia de ensino, contingéncias de
reforcamento positivo, ou seja, reforcamento diferencial para respostas correspondentes (treino
de correspondéncia). Além de contingéncias de reforcamento os estudos também empregaram
procedimentos auxiliares de ensino (Naoi et al., 2007; Shillingsburg et al., 2017; 2019). No
procedimento descrito por Naoi et al. (2007), caso o participante ndo apresentasse o relato

dentro de cinco segundos, o experimentador fornecia uma dica com modelo ecoico em forma
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de pergunta (“O que vocé viu no desenho?”’) para evocar uma resposta de relato do participante.
Shillingsburg et al. (2017) utilizou um procedimento de correcdo de erros em caso de relato
ndo-correspondente. Nesse procedimento, a experimentadora reapresentava a pergunta que
servia de estimulos discriminativo a resposta de relatar, e fornecia consequéncias
potencialmente reforgadoras quando o relato era correspondente. Ja Shillingsburg et al. (2019),
por tratar-se de um procedimento que utilizava um sistema de comunicacdo alternativa (que
exigem respostas de selecdo), procedimentos de ajuda fisica leve foram utilizados caso o
participante emitisse respostas incorretas ou ndo apresentasse respostas. Procedimentos que
induzam respostas corretas, ndo somente ap6s erros, podem ser (teis para o estabelecimento de
relato acurado. Apenas um estudo avaliou os efeitos de controle aversivo para modificacdo da
correspondéncia (Gomes et al., 2018), evidenciando a necessidade de mais estudos com esse
tipo de contingéncia, uma vez que, no cotidiano, observa-se, usualmente, que 0s ouvintes
acabam por punir relatos ndo correspondentes, ao invés de reforcar constantemente ou

intermitentemente relatos correspondentes.

Principais Resultados

De maneira geral, todos os estudos identificaram efeitos positivos para estabelecimento
e manutencdo de correspondéncia fazer-dizer. Em todos os estudos, a propriedade de
correspondéncia foi sensivel as contingéncias de reforcamento programadas (Baer, 1990). Isso
significa, que é possivel, por meio de contingéncias de reforcamento positivo ou negativo
modificar a correspondéncia fazer-dizer. Além disso, também foi observado que caracteristicas
da prépria tarefa podem alterar a correspondéncia (Cortez et al., 2014, Peter et al., 2012). No
estudo de Cortez et al. (2014), os autores observaram que o relato de erros era menos acurado
para tarefas académicas, quando comparado a tarefas de jogo. Uma possivel explicacdo € de
que em tarefas de contexto académico o relato do erro pode ter produzido, em momentos

passados, consequéncias aversivas, estabelecendo repertorios reforgados negativamente por
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meio do relato ndo correspondente. Esse dado é importante para ressaltar a importancia de
investigar como contingéncias aversivas afetam o comportamento de relatar (e.g., Gomes et
al., 2018). Outra caracteristica observada € que contingéncias individuais e em grupos podem
afetar também a correspondéncia (Ribeiro, 1989). No estudo de Ribeiro (1989) os participantes
demonstraram que as contingéncias em grupo aumentam as taxas de relato correspondente.
Segundo Ribeiro (1989), o contato dos participantes com contingéncias de outros pode ter
aumentado a probabilidade de ficarem sob controle dos antecedentes e ndo simplesmente sob
controle da consequéncia especifica (i.e., uma resposta de mando; Ribeiro, 1989; Skinner,

1957).

Shillingsbur et al. (2019), Cortez et al. (2014) e Domeniconi et al. (2014) demonstraram
que, independentemente, da topografia exigida enquanto resposta de relato, a correspondéncia
pode ser estabelecida. Nesses estudos, respostas de selecdo de estimulos foram consideradas
enquanto relato. Naoi et al. (2007) e Shillingsburg et al. (2019) analisaram a generalizagédo
quando o relato era solicitado por outras pessoas. Ambos os estudos encontraram evidéncias

de generalizacdo quando outras pessoas, diferentes do experimentador, solicitavam o relato.

Conclusoes e Sugestdes para Estudos Futuros

O presente estudo realizou uma revisao de literatura que teve por objetivo identificar e
analisar artigos que se propuseram a investigar procedimentos de ensino para o estabelecimento
de relatos de eventos passados sob uma perspectiva comportamental. A partir dos resultados
encontrados, buscou-se, ainda, identificar lacunas e apontar caminhos possiveis para estudos

futuros.

Com relacdo aos resultados, observou-se que dos 370 estudos encontrados pelas buscas
por descritores, apenas oito foram selecionados com base nos critérios de inclusdo

estabelecidos. No entanto, diferentemente das revisdes anteriores, 0 presente estudo incluiu
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para analise apenas o0s artigos em que o relato foi considerado principal variavel dependente do
estudo, isto €, estudos na sequéncia comportamental fazer-dizer. As revisdes anteriores
incluiram, sobretudo, os estudos de correspondéncia dizer-fazer, que tém por objetivo o ensino
de autocontrole ou autorregulacao (i.e., colocar o comportamento ndo-verbal alvo sob controle
do respectivo comportamento verbal antecedente). O maior nimero de estudos identificados
nas revisdes prévias, desta forma, ndo reflete, necessariamente, uma diminuigdo no interesse
pela tematica. Na verdade, as pesquisas que tiveram como variavel dependente o relato de
eventos passados foram publicadas, prioritariamente, a partir de 2010, indicando um crescente

interesse pela temética, ainda que bastante incipiente.

O baixo numero de estudos que investigam o relato de eventos passados enquanto
variavel dependente, aponta para a necessidade de novos estudos que busquem compreender
as variaveis criticas para o estabelecimento do relato acurado. Nesse sentido e, partindo das
lacunas identificadas na presente revisdo, serdo propostas, a seguir, algumas sugestdes para a

conducéo de pesquisas futuras:

1. Com relacdo aos participantes: a presente revisao indicou que, dos oitos estudos
identificados, sete foram realizados com criancas e apenas um com adultos. Além
disso, dos sete realizados com criancas, apenas trés tiveram como participantes
criancas com desenvolvimento atipico. Considerando que o relato de eventos passados
é parte fundamental no desenvolvimento de repertérios de comunicacgéo social, e que
o desempenho satisfatorio dessa habilidade nem sempre € alcancado por criangas com
desenvolvimento atipico, sugere-se que estudos futuros sejam conduzidos tendo essa
populacdo como alvo. Por conta de a aprendizagem do relato ser considerado como
“natural” em criangas com desenvolvimento tipico, a identifica¢do de varidveis criticas
de controle em uma populacdo com desenvolvimento atipico pode servir para

fundamentar novas praticas de ensino de relato e, além disso, auxiliar na identificagdo
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de variaveis que afetam a acurécia do relato. Sugere-se, ainda, que novos estudos sejam
realizados com participantes adultos para aumentar a generalidade dos resultados
encontrados nos estudos com criangas.

2. Com relagédo aos procedimentos de ensino: Nos estudos encontrados, todos utilizaram
reforcamento diferencial de respostas correspondentes. Em todos os casos, considerou-
se o fator principal de reforcamento a relacdo dizer-fazer, e ndo apenas o contetdo do
relato (Baer, 1990). A utilizacdo de procedimentos auxiliares de ensino também
aparece em alguns estudos (e.g., Naoi et al., 2007; Shillingsburg et al., 2017, 2019).
Esses procedimentos podem favorecer a aprendizagem da correspondéncia fazer-dizer,
uma vez que auxilia a emiss@o de respostas corretas e fortalece as relagdes entre as
respostas emitidas, os controles antecedentes e as consequéncias produzidas. Novos
estudos devem investigar como procedimentos de ensino complementar podem
auxiliar a aprendizagem da correspondéncia do relato. Por exemplo, no estudo de
Shillingsburg et al. (2017), foi observada uma diferenca na habilidade de relatar
imediatamente apds a atividade e relatar ap6s um periodo. Estudos futuros devem
investigar a possivel diferenca dos controles discriminativos entre relatos imediatos e
atrasados e como respostas precursoras podem ser importantes para eliminacao dessas
diferencas. Outra caracteristica é a existéncia de apenas um estudo sobre o efeito de
contingéncias aversivas (Gomes et al., 2018). Novos estudos devem investigar os
efeitos de contingéncias aversivas no fortalecimento ou enfraquecimento da
correspondéncia fazer-dizer (Lloyd, 2002). Além das caracteristicas identificadas,
novos estudos podem investigar outras caracteristicas de contingéncias como,

intermiténcia de reforco (e.g., Cortez et al., 2013, 20173), preferéncia sobre atividades

3 Ambos os estudos poderiam ser inseridos em nossa amostra pois atendem aos critérios de selecéo, no entanto,
ndo foram encontrados em nossa busca de dados.
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relatadas, relato para diferencas audiéncias, relagéo entre solucéo de problemas e relato
(Aggio et al., 2016) etc.

Manutencdo e Generalizacdo: De acordo com Shillingsburg et al. (2017, 2019) é
necessario programar condigdes que avaliem o relato verbal em intervalos diferentes
do tempo. Dos estudos identificados, em sete pesquisas 0s relatos sobre o evento
passado eram requeridos imediatamente ap6s 0 momento do “fazer”; em apenas dois
estudos, o relato foi solicitado, também, em intervalos de tempo maiores (Shillingsburg
et al., 2017, 2019). Considerando que, nas situa¢Ges naturais, o relato de eventos
passados €, raramente, solicitado imediatamente ap6s o evento, estudos futuros
deveriam investigar condicdes sob as quais relatos estabelecidos apds intervalos curtos
entre fazer e dizer possam ser generalizados para intervalos maiores. Para
generalizacdo, trés estudos investigaram a generalizacdo para novas audiéncias (Naoi,
et al., 2007; Shillingsburg et al., 2017, 2019). Nesses estudos foi identificada uma
manutencdo de alto indice de correspondéncia quando outras audiéncias solicitavam
relatos sobre eventos passados aos participantes, demonstrando a generalidade dos
resultados. No entanto, novas formas de generalizacdo devem ser investigadas em
estudos futuros como para novas atividades (ndo treinadas diretamente), novos
contextos, novos assuntos etc. A investigacdo da generalizacdo é de fundamental
importancia no contexto da Analise do Comportamento Aplicada (Baer, 1990; Baer et

al., 1968).

. Validade Social: Nenhum estudo utilizou medidas de validade social. Estudos futuros

devem adotar medidas de validade social, para identificar o impacto das intervencdes
na vida dos participantes. Somada as medidas de generalizacdo, a medida de validade
social é extremamente importante para compreender a abrangéncia da aplicacdo das

intervencdes (Baer et al., 1968).
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A presente revisdo identificou um conjunto, ainda incipiente, de estudos que
investigaram procedimentos de ensino para o estabelecimento de relato de eventos passados.
Este estudo amplia o corpo de revisdes de literatura sobre correspondéncia dizer-fazer e fazer-
dizer (Baer, 1990; Bevill-Davis et al., 2004; Paniagua, 1990), tendo como foco principal, no
entanto, os estudos em que o relato foi a varidvel dependente principal. Além de identificar e
caracterizar os estudos sobre relato de eventos passados, fornecendo ao leitor o “estado da arte”
da area, a presente revisdo identificou lacunas e, a partir destas, sugeriu uma série de
possibilidades a serem investigadas em estudos futuros. Espera-se, com isso, incentivar a
comunidade cientifica, bem como profissionais que atuam em contexto aplicados, a
planejarem, avaliarem e divulgarem os resultados de pesquisas e intervencfes que tenham

como foco o estabelecimento de relatos de eventos passados em diferentes populagdes e

contextos.
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Resumo

Apesar de o ensino do operante verbal tato ser frequentemente abordado na literatura
relacionada a intervencdo analitico-comportamental para individuos com Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA), poucos estudos tiveram como alvo o ensino de relatos
correspondentes com eventos passados. O presente estudo teve por objetivo realizar uma
andlise preliminar de um procedimento para ensino de relatos de eventos passados em criangas
com este diagnostico de TEA. Participaram da pesquisa duas criancas diagnosticadas com
TEA. As sessOes experimentais foram realizadas na sequéncia fazer-dizer, em que o0s
participantes, inicialmente, brincavam com alguns brinquedos (fazer) e, em seguida, relatavam
(dizer) com quais brinquedos haviam brincado ou ndo previamente. Os participantes foram
submetidos as seguintes condi¢Ges experimentais: 1) Linha de base, que avaliou o repertorio
inicial de relatar sobre comportamentos passados; 2) Treino de Correspondéncia, durante o
qual empregou-se reforcamento diferencial para relatos correspondentes e ndo correspondentes
em conjunto com um procedimento de atraso progressivo de dica ecoica; 3) Treino de
correspondéncia e categorizacdo, durante o qual, apos as tentativas de reforcamento diferencial,
era solicitada uma tarefa de categorizacdo em que a crianga deveria colocar em uma sacola 0s
brinquedos que ela havia brincado e, em outra sacola, os que ela ndo havia brincado, com
procedimento de atraso progressivo de dica fisica; 4) Manutencdo, que avaliou, apds uma
semana, em condicdes semelhantes a linha de base, se a acuracia do relato era mantida. Os
resultados indicaram que apenas apds a introducdo da tarefa de categorizacdo o
comportamento-alvo (relato de evento passado) foi estabelecido, sugerindo a necessidade de
que intervencdes considerem as variaveis relativas ao comportamento de lembrar.

Palavras-chave: autismo; categorizacdo; correspondéncia; ensino de relato; relato de evento

passado; treino de correspondéncia;
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O transtorno do espectro do autismo é caracterizado por déficits na comunicacéo e
interacdo social e por padrdes de comportamentos, interesses e atividades restritos e repetitivos
(APA, 2013). Considerando-se, principalmente, as dificuldades em comunicacdo e interacao
social, faz-se de extrema importancia desenvolver procedimentos de ensino de linguagem para
essa populacdo (LaFrance & Miguel, 2014). Para a analise do comportamento, a linguagem é
entendida como comportamento verbal. De acordo com Skinner (1957), o comportamento
verbal segue as mesmas leis que regem o comportamento operante, ou seja, € modelado e
mantido por suas consequéncias, com a diferenca que no comportamento verbal,
necessariamente, as consequéncias precisam ser mediadas por um ouvinte especialmente

treinado para atuar como tal.

Skinner (1957) propbs uma analise funcional da linguagem (i.e., comportamento
verbal), analisando cada diferente arranjo entre os estimulos antecedentes, consequentes e
respostas verbais, apresentando uma proposta de categorizacdo em unidades de andlise
chamadas de operantes verbais. Mando, tato, ecoico, intraverbal, textual, transcrigéo, ditado e
autoclitico sdo exemplos de operantes verbais. Dentre 0s operantes verbais propostos por
Skinner (1957), o ensino de tato para criancas com autismo vem recebendo destaque em
pesquisas da area de comportamento verbal (Barbera & Jr., 2005; Nuzzolo-Gomez & Greer,

2004; Partington et al., 1994; Sundberg et al., 2000).

O tato é definido como uma resposta verbal sob controle de estimulos antecedentes néo
verbais e que é mantido por reforcamento generalizado quando se observa correspondéncia,
culturalmente estabelecida, entre o estimulo discriminativo e a resposta (Skinner, 1957). Nos
procedimentos de ensino de tato a criancas com autismo, em geral, o aplicador apresenta o
objeto/foto (e.g., foto de uma boneca), fornece uma dica ecoica (e.g., "boneca) e, apds a
emissao da resposta da crianca, apresenta a consequéncia social (e.g., muito bem!). Apesar de

sua relevancia aplicada, de acordo com Naoi et al. (2007), esses estudos, no entanto, ndo tém
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investigado o tato enquanto relato de eventos passados de forma funcional. O relato verbal,
tanto de eventos passados, incluindo o relato sobre o proprio comportamento prévio, constitui
grande parte das interagdes sociais e, também, é considerado como uma das principais formas
de se obter dados em contextos clinicos ou intervencBes educativas (de Rose, 1997; Kern,
Childs, Dunlap, Clarke & Falk, 1994), desta forma, torna-se fundamental a elaboracéo de
procedimentos que busquem ensinar criangas com autismo a relatar sobre eventos passados de

forma acurada.

De acordo com Inoue (2001), a principal diferenca entre a emissao de tatos como relatos
verbais e de tatos como nomeacéo de estimulos seria, no caso do relato, a falta de acesso pelo
ouvinte ao evento que € tateado (i.e., 0 estimulo antecedente ndo esta presente no momento da
emissao do tato) enquanto no segundo caso (homeacao), o estimulo esta presente, também para
0 ouvinte, no momento da emissdo da resposta verbal (tato) é emitida. * Além disso, de acordo
com Inoue (2001), no tato como nomeacgdo a consequéncia reforcadora sé é apresentada se
houver a correspondéncia entre a resposta verbal e o estimulo antecedente (i.e., se a crianca, na
presenca de um gato, diz “gato” e ndo, por exemplo, “coelho”) enquanto no tato como relato,
a consequéncia reforcadora pode se dar independentemente da correspondéncia da resposta
verbal com o estimulo antecedente, uma vez que 0 ouvinte ndo tem acesso ao estimulo

antecedente.

Em analise do comportamento, a area que vem, classicamente, se destinando ao estudo
do relato verbal enquanto variavel dependente tem sido denominada de correspondéncia fazer-
dizer ou correspondéncia ndo-verbal/verbal. Nos estudos dessa area, tipicamente, 0s

participantes sdo solicitados, primeiramente, a realizar uma tarefa académica (e.g., Brino & de

* O presente trabalho no aborda as diferencas entre o que se compreende enquanto tato e o que tem
sido definido na literatura como Nomeacéo (Horne & Lowe, 1996) ou como Nomeacdo Bidirecional
(Greer et al., 2005; Miguel, 2016).
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Rose, 2006; Cortez et al., 2013; 2017; 2019; Domeniconi et al., 2014; Donaris & Cortez, 2020
Mazzoca & Cortez, 2019), brincar (e.g., Ribeiro, 1989; Shillingsburg et al., 2017) ou jogar um
jogo computadorizado (Mazzoca & Cortez, 2019; Oliveira et al., 2016) e, em seguida, sdo
solicitados a relatar sobre o préprio comportamento prévio (e.g., desempenho na leitura ou no
jogo). Os resultados desses estudos tém identificado tanto varidveis que podem diminuir a
correspondéncia/acurécia dos relatos como por exemplo contingéncias de competi¢do entre
participantes (Mazzoca & Cortez, 2019; Oliveira et al., 2016), dificuldade da tarefa (Cortez et
al., 2013; Domeniconi et al, 2014), como variaveis que podem aumentar ou produzir a
correspondéncia dos relatos (e.g., reforcamento diferencial de relatos acurados; Shillingsburg

etal., 2017).

O treino de correspondéncia tem sido utilizado para produzir relatos verbais
correspondentes por meio do estabelecimento de controles discriminativos do comportamento
verbal (Karlan & Rusch, 1982). O objetivo desse procedimento é estabelecer uma relacéo de
controle entre estimulos antecedentes e respostas verbais por meio de reforcamento diferencial.
No procedimento de ensino de correspondéncia, a consequéncia refor¢adora é contingente a
correspondéncia entre eventos; isso €, o reforco apenas € produzido quando se constata a
correspondéncia entre o fazer (ndo-verbal) e o dizer (verbal), como maneira de fortalecer a
relacdo discriminativa entre esses dois elementos. Em criangas tipicas, esses treinos tém sido
eficientes para produzir relatos verbais correspondentes com seus antecedentes ndo verbais

(e.g., Cortez et al., 2013, 2014; 2017; Domeniconi et al., 2014; Ribeiro, 1989).

O estudo de Naoi et al. (2007), por exemplo, examinou se criangas diagnosticadas com
autismo e com baixas habilidades linguisticas conseguiriam adquirir tatos funcionais e
generalizados de eventos passados por meio de uma série de contingéncias de ensino. Trés
criancas com autismo em idades entre quatro e oito anos participaram do estudo.

Primeiramente, o experimentador solicitava as criangas que fossem até uma pequena sala a um
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metro de distancia, observassem um estimulo (uma animacéo em video ou foto), retornassem
e relatassem o que haviam visto. O ouvinte esperava a emissao de alguma resposta esponténea
por parte da crianga por 5 s, mas se ela ndo respondesse, 0 experimentador perguntava “O que
vocé viu 14?”. Se a crianga relatasse adequadamente qualquer aspecto dos estimulos que havia
observado, sua resposta era reforgada por elogio verbal. Respostas que apresentassem, por
exemplo, o tema e uma palavra imitativa (e.g., onomatopéia) com gestos, como 'Pinguim, ting-
ting' acompanhado por um gesto de tocar um acordedo, também eram consideradas como
corretas. Os resultados de linha de base indicaram que nenhuma crianga foi capaz de relatar o
evento passado. Durante o ensino, a tarefa experimental continuou a mesma, com a diferenca
de que eram apresentadas consequéncias (reforco social) contingente as respostas corretas e
dicas ecoicas como correcdo de respostas incorretas. Os resultados mostraram que, apos 0
ensino, as criangas passaram a relatar corretamente, de forma independente, os eventos
passados. Além disso, as criancas também foram capazes de emitir relatos de forma acurada
durante as sondas de generalizacdo, nas quais 0s participantes foram expostos a novos

estimulos, ouvintes e ambientes.

Apesar dos resultados positivos, uma limitacdo do estudo de Naoi et al. (2007) foi a
realizacdo do ensino de relato apenas sobre estimulos do ambiente, mas ndo sobre o proprio
comportamento da crianca (autorrelato). Além disso, os critérios para o que se considerou como
relato no estudo foram muito abrangentes. Os experimentadores consideraram como relato
correto respostas com uma Unica palavra e gestos imitativos da imagem, desde que guardassem
qualquer relacdo com o estimulo apresentado. Por exemplo, se a figura/video apresentasse uma
acdo, e a crianca dissesse apenas 0 nome do personagem, ja seria aceito como uma resposta de

relato acurado.

O estudo realizado por Shillingsburg et al. (2017), por sua vez, teve por objetivo avaliar

um procedimento de ensino de autorrelato, isto €, relatos sobre os préprios comportamentos
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prévios. Além disso, o estudo verificou se o intervalo de tempo entre a atividade e o relato
poderia afetar a acuracia do relato (i.e., relato imediato e relato realizado de 1h-2h30min ap6s
a brincadeira). Participaram duas meninas diagnosticadas com TEA, com cinco anos de idade.
De forma geral, o estudo consistia em dois momentos diferentes: o brincar e o relatar; cada
uma dessas etapas era realizada em ambientes especificos. Trés ambientes de brincar e diversas
atividades foram utilizados para evitar escolhas restritas (i.e., sempre brincar de x em y). No
momento da brincadeira, 0s pesquisadores perguntavam a crianca onde ela estava e o que ela
estava fazendo (e.g., “O que vocé fez no canto do livro?”); caso a crianca ndo respondesse
corretamente, eram realizados procedimentos de correcdo que consistiam na reapresentacéo da
tentativa errada, a apresentacdo de uma tentativa que a participante ja acertara antes, e a

reapresentacdo da tentativa errada para uma nova oportunidade de resposta independente.

Durante a linha de base, avaliou-se se as criangas conseguiriam relatar em ambientes
distintos eventos passados diante de uma pergunta (e.g., “O que vocé fez no canto do livro?”).
O relato era avaliado em dois momentos distintos: imediatamente apds a sessédo e ao final do
dia (1h-2h30min apos a brincadeira). Relatos com verbo e substantivo correspondentes ao
evento passado foram considerados como corretos. O mesmo procedimento foi adotado na fase
de ensino. No entanto, nessa condicdo, o relato correto do comportamento passado
(imediatamente ap0Os a atividade) consistiu em o participante dizer o nome da atividade
realizada no local em até 5 s apds a apresentacdo da pergunta. Diante de relatos nao
correspondentes ou passados 5 s sem a ocorréncia de uma resposta, a experimentadora
apresentava, a depender do participante, uma dica ecoica, solicitando uma resposta ecoica a
participante, ou uma dica visual (uma foto relacionada a resposta correta), solicitando uma
resposta de tato a participante. Em seguida, a participante teve uma nova oportunidade de
responder de forma independente. Itens comestiveis foram utilizados como reforcadores para

respostas consideradas correspondentes. Os resultados mostraram que, na linha de base, ambas
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as criangas ja apresentavam alto indice de acerto para o relato imediato; no entanto, ndo
demonstravam consisténcia nos relatos do final do dia. Os procedimentos empregados
inicialmente (com correcdo e dicas) foram suficientes para melhorar o desempenho do relato
ao final do dia. No entanto, ao retorno na condigdo de linha de base (sem reforgo diferencial)

as taxas de acerto para relato ao final do dia voltaram a variar.

Novos procedimentos de ensino foram, entdo, realizados com cada participante.
Embora com diferencas metodoldgicas, ambos os procedimentos de ensino buscaram facilitar
a generalizacdo dos relatos imediatos correspondentes para a situagdo com maior intervalo de
tempo. Para uma participante, foram realizadas sessoes de ensino intermediarias, isto é, entre
0s momentos do relato; para a outra, o relato imediato foi sendo progressivamente atrasado (5,
10, 15, 20, 30, 40 e 45 minutos) até ser retirado e o participante ser exposto apenas ao relato
do final do dia (i.e., 1h30-2h ap06s o brincar). Para ambas as participantes do estudo, os autores
observaram a aprendizagem do comportamento de relatar; no entanto, apenas apds o0s
procedimentos adicionais. Segundo Shillingsburg et al. (2017), é possivel estabelecer
comportamentos de relatar por meio de procedimentos de ensino que empreguem reforcamento
diferencial e procedimentos de correcdo e dicas. No entanto, ela ressalta a importancia de
procedimentos que estabelecam ndo apenas a correspondéncia para relatos imediatos, mas

também a correspondéncia ao longo de periodos maiores de tempo.

Em outro estudo, Shillingsburg et al. (2019) investigou a possibilidade de estabelecer
relatos sobre eventos passados por meio de sistemas de comunicacao alternativa. Cada um dos
trés participantes utilizou um de dois sistemas, dependendo daquele que ja estava acostumado;
todos apresentavam habilidades de comunicacdo minima, pelas quais ndo seria possivel
estabelecer um repertorio de relato verbal como feito no estudo anterior (Shillingsburg et al.,
2017). As experimentadoras consideraram como respostas corretas relatos correspondentes

diante da pergunta “O que vocé fez na/no [local]?”, emitidas por meio dos programas enquanto
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respostas de digitacdo, selecdo de textos ou selecdo de figuras, dentro de 5 s ap0s a pergunta.
Para cada um dos participantes, trés atividades e trés locais foram selecionados; esses locais e
essas atividades eram combinados de maneira randémica. Por exemplo, se no primeiro dia 0
participante leu na sala de jogos, brincou com o trem no carpete, e brincou com bonecos na

cafeteria, no segundo dia as atividades variaram para os locais.

Na linha de base, os participantes realizavam apenas uma sonda no final do dia,
aproximadamente, 1h30min ap0s as trés atividades terem sido realizadas. Respostas corretas
eram reforcadas com itens tangiveis de alta preferéncia; em caso de erros, 0 experimentador
apresentava a proxima tentativa. Na fase de ensino, os participantes eram expostos aos mesmos
procedimentos da linha de base, com a adicdo de uma sonda imediata ap6s cada brincadeira.
Por exemplo, ao terminar de brincar com o trem no carpete, ao sair do ambiente experimental,
o experimentador perguntava “O que vocé fez no carpete?”. As mesmas consequéncias da linha
de base foram programadas para esta fase de ensino. Para dois dos trés participantes, essa
estrutura de ensino, isto é. apenas com a inclusdo da sonda imediata ndo foi suficiente; para
eles um procedimento de correcdo com dicas foi inserido. Com isso, na sonda imediata, caso o
participante relatasse incorretamente (ou ndo emitisse um relato dentro dos 5 s) o
experimentador fornecia dicas gestuais. Essas dicas guiavam o participante a emitir uma
resposta considerada correta, no dispositivo (de comunicacao alternativa) que ele estivesse
utilizando. Apos a fase de ensino, a mesma condicdo da linha de base se repetia, o relato apenas

ao final do dia (i.e., 1h30min apds as trés atividades).

Os resultados de Shillingsburg et al. (2019) replicaram aqueles apresentados por
Shillingsburg et al., (2017). Os participantes aprenderam a responder corretamente ap6s a
exposicdo aos procedimentos de ensino. Os resultados também mostraram que ha uma relagéo
entre a habilidade de relatar imediatamente de maneira correspondente e relatar apds um

periodo de tempo maior. Os participantes apresentaram melhoras gerais no comportamento de
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relatar ao serem expostos a procedimentos de ensino na situacéo de relato imediato. Segundo
Shillingsburg et al. (2019), a habilidade de relatar, tanto oralmente (e.g., Naoi et al., 2016;
Shillingsburg et al., 2017) ou por um sistema de linguagem alternativa (e.g., Shillingsburg et
al., 2019), pode depender de respostas mediadoras encobertas. Essas respostas mediadoras, por
exemplo, poderiam suprir, no momento do relato, a falta de controles discriminativos para a
emissdo de uma resposta verbal. Um exemplo de resposta mediadora encoberta seria 0 proprio
lembrar sobre a atividade realizada mais cedo naquele mesmo dia, a qual, no relato imediato,

controlou a mesma resposta verbal que esta sendo requerida na sonda do final do dia.

Embora os estudos de Shillingsburg et al. (2017, 2019) tenham produzido resultados
positivos para o estabelecimento de relatos acurados, alguns aspectos metodologicos adotados
no estudo merecem destaque. Como ja comentado, a diferenga entre os dois momentos do relato
(imediato e fim do dia) produziram, inicialmente, diferencas na acuracia do relato. As
participantes apenas apresentaram relatos acurados no segundo momento (maior atraso)
quando procedimentos remediativos (ensino intermitente ou atraso gradativo do relato) foram
realizados. Em ambos 0s casos, pode-se supor que os controles discriminativos se mantiveram
consistentes apenas apds o incremento gradual de intervalo de tempo. Além disso, uma outra
limitacdo do estudo esta relacionada ao fato de que as experimentadoras, durante 0 momento
de brincar, perguntavam sobre o local e a atividade (por exemplo, “O que voce fez no canto do
livro?”). Respostas foram consideradas corretas quando apresentavam de maneira
correspondente o local e a atividade realizados imediatamente As respostas corretas incluiam
variagoes da atividade (por exemplo, “Lemos um livro”, “Lemos Mary Had a Little Lamb”).
Em funcdo desse arranjo, é possivel que a pergunta realizada pela experimentadora sobre o
local e a atividade durante a brincadeira possa ter estabelecido, estritamente, controle

intraverbal sobre a resposta de relato das criancas.
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O comportamento intraverbal pode ser definido como um comportamento verbal sob
controle de outro estimulo verbal, sem que haja uma rela¢do ponto-a-ponto (e.g., dizer carro
diante de alguém dizendo carro) entre o estimulo antecedente e a resposta (Skinner, 1957). Por
exemplo, ao ensinar a crianca o tato do local e da atividade diante de perguntas como “O que
vocé fez na sala de leitura?”, a criangca poderia, por exemplo, responder “Eu li na sala de
leitura”. Depois, quando era solicitado o relato do evento passado (imediatamente ou 1h30-2h
apds o brincar) por meio da pergunta “O que voce fez na sala de leitura?”, ¢ possivel que a
resposta da criangca, mesmo que topograficamente correta/acurada, estivesse apenas sob
controle intraverbal da pergunta. Em outras palavras, o procedimento empregado durante a fase
de ensino e do relato imediato, pode ter estabelecido uma relacéo intraverbal local-brincadeira
(e.g., sala de leitura-lerr) e, desta forma, a crianca poderia estar respondendo apenas com base
nas relacGes entre os estimulos verbais estabelecidas naquele dia (i.e., relacdo intraverbal). O
controle, nesse caso, ndo seria pelo antecedente ndo-verbal (o proprio comportamento) e, sendo

assim, a resposta teria topografia, mas ndo funcao de tato.

Além disso, dos estudos realizados com criangas com autismo, apenas o estudo de Naoi
et al. (2007) utilizou procedimento de atraso progressivo de dicas em conjunto com o
reforcamento de relatos correspondentes. O atraso progressivo de dicas consiste em um
procedimento que visa uma aprendizagem sem erros (ou com minimos de erros possiveis)
como um atraso progressivo, durante o qual as dicas imediatas sdo programadas antes de serem

atrasados, de acordo com o desempenho do participante (Cortez et al., 2021; Walker, 2008)

Com base nesses estudos (Naoi et al., 2007 e Shillingsburg et al., 2017, 2019) seria
importante o desenvolvimento de procedimentos de ensino de relatos verbais que procurem
estabelecer os controles discriminativos das respostas verbais solicitadas aos participantes,
garantindo, desta forma, ensinar relatos completos e acurados sob controle dos eventos

antecedentes e ndo apenas dos estimulos antecedentes verbais (0 que poderia ocasionar a
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emissdo de relatos ndo correspondentes com 0s eventos prévios). Para tanto, um treino de
correspondéncia em que o participante € solicitado tanto a relatar sobre o que fez quanto sobre
aquilo que ndo fez em relacdo a diversos estimulos antecedentes, poderia promover um treino
discriminativo mais controlado de forma a estabelecer o controle pelos estimulos antecedentes
ndo-verbais correspondentes e ndo apenas, o controle pelos estimulos antecedentes verbais
(e.g., as perguntas). Junto a isso, realizar esse procedimento de ensino com um procedimento
de atraso progressivos de dicas ecéicas pode beneficiar o participante, expondo-o, assim, a um

menor nimero de erros possiveis.

Desta forma, considerando-se que 1) poucos estudos na area de comportamento verbal
tém se dedicado ao ensino do tato como forma de relato para criangcas com autismo (Naoi et
al., 2007; Shillingsburg et al., 2017; 2019); 2) o fato de que o estudo de Shillingsburg et al.
(2017; 2019) evidenciou que o relato sobre o proprio comportamento passado ndo apresentou
consisténcia/manutencdo quando foram retiradas as dicas (procedimentos adicionais) da fase
de ensino; 3) o fato de que as criangas, nos experimentos anteriores (Naoi et al., 200;
Shillingsburg et al., 2017; 2019) eram expostas, primeiramente, a erros, para sé entdo ocorrer
a apresentacao da dicas e; 4) e o fato de, nos estudos anteriores, nao ter ficado evidente a relagdo
entre a topografia de resposta e a variavel antecedente de controle (se pelo estimulo antecedente
ndo-verbal ou se pelo antecedente verbal), ndo caracterizando, necessariamente, a resposta
como um relato (i.e., tato de evento passado), o presente estudo teve por objetivo realizar uma
avaliacdo preliminar de um procedimento para ensinar relatos de eventos passados a criangas
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O procedimento de ensino de relato de evento
passado que empregou, em um primeiro momento, reforcamento diferencial de relatos
acurados (treino de correspondéncia) em conjunto com um procedimento de atraso progressivo
de dicas ecoicas e, em um segundo momento, introduziu-se uma estratégia de resolucao de

problemas (tarefa de categorizacdo). Além disso, buscou-se relatar a elaboracdo do
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procedimento e as modificacOes realizadas (e.g., tipo de resposta verbal solicitada, tarefa

intermediaria de categorizagdo) com base nos resultados obtidos ao longo da coleta de dados.

Método

Participantes

Dois ° meninos diagnosticados com TEA, Chico e Brito, de trés e seis anos de idade,
respectivamente, participaram do estudo. No momento da coleta de dados, Chico apresentava
pontuacdo no VBMAPP (Sundberg, 2008) correspondente ao Nivel 2 (marcos esperados para
criangas tipicas de 18 a 30 meses), pontuando 94 de 120 pontos, com algumas habilidades de
Nivel 3 (marcos esperados para criancas tipicas de 30 a 48 meses), pontuando 19 de 130 pontos,
de acordo com o Programa de Avaliacdo e Colocagdo de Marcos de Comportamento Verbal.
Brito apresentava pontuacdo correspondente ao Nivel 2 , pontuando 81 de 120 pontos, com
algumas habilidades de Nivel 3 , pontuando 39 de 130 pontos. Ambos os participantes
apresentaram 0s comportamentos pré-requisitos para participacdo no presente estudo: emitir
ecadicos, emitir respostas intraverbais diante de perguntas simples (e.g., qual € seu nome?),
realizar tarefas de selecdo de objetos (i.e., comportamentos de ouvinte), emitir tatos enquanto
nomeacao de objetos e ter experiéncia com atividades que exigiam controle por intervalo de
tempo (e.g., esperar uma atividade, ou realiza-la durante um periodo de tempo especifico). A
realizacdo dos procedimentos apenas foi iniciada ap6s a concordancia da participacao pelos
responsaveis (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) e também pelas proprias criangas

(em linguagem adaptada — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido)®.

5 A coleta foi iniciada ao todo com 5 potenciais participantes, e concluida com os dois apresentados no presente
estudo. Com os demais 3 participantes, ndo foi possivel dar continuidade a pesquisa em decorréncia de mais de
um decreto de lockdown por conta da pandemia da COVID-19

® O presente experimento foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Sdo
Carlos, CAE: 15412619.7.0000.5504
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Ambiente e materiais

Todos os procedimentos foram realizados individualmente no ambiente terapéutico das
criancas. As sessdes de Chico foram realizadas em uma clinica especializada para atendimento
de criangas com desenvolvimento atipico baseado na Analise do Comportamento Aplicada
(ABA). Os procedimentos foram realizados na sala de atendimento da institui¢do, equipada
com piso de tatame, uma mesa e uma cadeira infantil. As sessdes de Brito foram realizadas na
prépria casa do participante, onde ele ja realizava sessdes de atendimento terapéutico
especializado para desenvolvimento atipico, baseado na analise do comportamento aplicada
(ABA). Os procedimentos eram realizados em um quarto, equipado com uma mesa e uma

cadeira, ambas as coletas foram realizadas em Recife - PE

Para ambas as criangas 0 ambiente da pesquisa foi dividido em dois: o espacgo de brincar
e 0 espaco de relatar. No espago de brincar — o tatame para Chico e o chao para Brito — foram
disponibilizados seis brinquedos e as criangas poderiam brincar com apenas trés. No espaco de
relato — a mesa para ambos 0s participantes — as criancas eram solicitadas a dizer com quais

brinquedos haviam brincado ou ndo brincado no periodo anterior.

Para cada crianca foram utilizados, pelo menos, 18 brinquedos. Em cada sessao, nove
brinquedos desse conjunto eram selecionados pela experimentadora e, a partir de uma avaliacao
de preferéncia, utilizando uma adaptacdo do método de (Carr et al., 2000); seis brinquedos
eram selecionados pela crianca para a realizacdo dos procedimentos da sessdo. Para Chico,
foram utilizados itens como casinha de boneca, brinquedos de encaixe, massinha e animais.
Para Brito, foram utilizados brinquedos como bola, instrumentos musicais, trens, legos e
carrinhos. Cada um dos brinquedos de cada crianca foi fotografado para confecgdo de cartdes
com a foto colorida de cada brinquedo (10 cm X 13 cm), utilizados tanto para avaliacdo de

preferéncia quanto para a avaliacdo do relato. Para a gravacao das sessdes, foi utilizado um
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celular SAMSUNG, com o objetivo de realizar o acordo entre observadores e integrantes do

tratamento.

Além disso, nas sessdes realizadas com Brito, foram utilizados, como reforcadores ao
final da sessdo, um celular ou um tablet. O acesso de Brito a esses itens era contingente a sua
participacdo na tarefa e ndo ao seu desempenho (i.e., correspondéncia dos relatos). As sessoes
com Chico eram realizadas, em média, trés vezes por semana. Para este participante era
realizada apenas uma sessdo por dia, logo ap6s o término da terapia. Cada sessdo durava, em
média, 20 minutos. Com Brito, as sessGes ocorriam, em média, trés vezes na semana e eram
feitas durante o seu horario de terapia. Por dia, eram realizadas, em media, duas sessdes por

dia (minimo de uma e maximo de trés) com duracao aproximada de 20 minutos cada.

Antes do inicio dos procedimentos, a experimentadora realizou sessdes de
familiarizacdo com ambas as criangas. Neste periodo inicial, a pesquisadora apenas realizou
com a crianca atividades de brincadeira livre. Os procedimentos de ensino e teste sé foram

iniciados apos as criangas demonstrarem conforto e confianca diante da pesquisadora.

Definicdo de Respostas e Delineamento Experimental

A variavel dependente do presente estudo foi o nUmero de relatos correspondentes de
brincar e ndo brincar com os brinquedos disponibilizados em cada sesséo. Para o participante
Chico, inicialmente, respostas corretas independentes foram consideradas quando o
participante respondia “sim” de forma correspondente, para quando havia brincado com o
brinquedo e “nao” quando nao havia brincado. Em fun¢ao da anéalise dos resultados obtidos
com este participante, optou-se por alterar o tipo de resposta solicitada nas coletas subsequentes
(ver detalhes na secdo Resultados e Discussdo). Desta forma, para o participante Brito, a
resposta exigida foi de “eu brinquei” pra quando houvesse brincado e “eu nao brinquei” pra

guando ndo houvesse brincado. Respostas corretas independentes foram consideradas quando
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se observava correspondéncia entre o relato do participante e o que havia ocorrido no brincar.
Respostas eram consideradas incorretas quando o relato ocorria de forma ndo correspondente

com o comportamento prévio.

Devido aos problemas relacionados a aplicacdo dos procedimentos em funcdo da
pandemia da COVID-19, ndo foi possivel garantir emprego de um delineamento de linha de
bases multipla entre participantes (Baer et al., 1968) conforme inicialmente planejado. Para
Chico, o procedimento ndo pbde ser completado (chegando a um critério de estabilidade) em
decorréncia de solicitacdo de seus responsaveis para interromper a coleta, pois ele acabava se
atrasando para a escola, no horario no qual era possivel a coleta de dados. O participante Brito,

por sua vez, foi exposto as condi¢des de linha de base, ensino do relato e teste de manutencao.

Procedimento

Procedimento Geral

As sessOes eram compostas por dois momentos distintos imediatamente consecutivos.
O momento de brincar (“fazer”) consistiu em brincar com trés dos seis brinquedos
disponibilizados por sessdo por um periodo total maximo de nove minutos. O momento de
relatar (“dizer”) consistiu em solicitar ao participante que relatasse com quais brinquedos ele
havia ou ndo brincado previamente (i.e., durante 0 momento de brincar). A resposta de brincar
foi considerada como qualquer manipulacdo do brinquedo pela crianca, desde que ele o
manipulasse por, pelo menos, 10 s de forma convencional ou ndo convencional (e.g., utilizar

um lapis como se fosse um aviao).

Para cada sessdo, do total de nove brinquedos selecionados para cada crianca, seis
brinquedos eram selecionados, de forma semi-randomizada, pela experimentadora. Os trés
brinquedos com os quais a crianca havia brincado na sessdo imediatamente anterior eram

excluidos da selegdo e sé retornavam ao conjunto apds a realizacdo da sessdo seguinte a sua
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utilizacdo. Esse arranjo foi realizado para tentar evitar que a crianca respondesse, estritamente,
por controle Intraverbal. Por exemplo, caso o participante brincasse sempre com um mesmo
item, a topografia de resposta "Eu brinquei” seria consistentemente reforcada diante da
pergunta "Vocé brincou com a bola?", o que poderia estabelecer, por uso contiguo (contingous
usage, Skinner, 1957), a relagdo Intraverbal "eu brinquei” e "bola", independentemente de sua
correspondéncia com o comportamento prévio (e.g., em uma ocasido futura, a crianca poderia
ndo ter brincado de bola mas que responder que brincou em funcéo da historia de reforcamento

prévia).

A partir dos nove brinquedos selecionados antes de cada sessdo, uma avaliacdo de
preferéncia era realizada para selecionar os seis brinquedos a serem utilizados em cada sessdo
(ver mais detalhes em “Avaliagdo de Preferéncia”). No inicio da sessdo, o participante recebeu
a seguinte instrugdo: "Podemos brincar com esses brinquedos, vamos escolher um por vez”. Os
brinquedos eram dispostos, todos os seis a vista da crianca, no chdo. O participante era
direcionado a escolher um por vez, até ter escolhido os seis que estariam disponiveis naquela

Sessao.

Ap0s a avaliacdo de preferéncia, a auxiliar de pesquisa dispunha os seis brinquedos
correspondentes as fotos escolhidas no chdo/tatame e dava a instrugdo ‘“qual vocé quer
brincar?” Assim que a crianga selecionava o brinquedo, era perguntado “o que ¢ isso?” de
forma a garantir que o mesmo nome dado pela crianca fosse usado na pergunta a ser realizada

no momento de relatar.

Durante o momento de brincar, o participante selecionava um brinquedo por vez com
0 qual poderia brincar por até, no maximo, trés minutos. Ao final do periodo, um sinal sonoro
sinalizava o momento em que a crianga deveria trocar de brinquedo. O brinquedo que ele havia

acabado de brincar retornava para o mesmo local onde ele havia selecionado anteriormente. O
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mesmo procedimento era repetido até que a crianga tivesse brincado, ao todo, com trés dos seis
brinquedos. Desta forma, a cada sessdo, o participante, necessariamente, brincava com trés
brinquedos e ndo brincava com outros trés brinquedos. Esse arranjo foi realizado de forma a
tentar favorecer o estabelecimento do controle antecedente do relato verbal pelo
comportamento preévio (i.e., resposta de tato) e ndo apenas pelo estimulo verbal, evitando, desta
forma, o estabelecimento de uma relagdo puramente intraverbal (por exemplo, a criancga dizer

que brincou com qualquer brinquedo presente na sala diante da palavra “brincar”).

Durante o momento de brincar, a pesquisadora permanecia na sala juntamente com uma
auxiliar de pesquisa. Esta deveria, em cada sessdo, mostrar os brinquedos disponiveis, dar a
instrucao de que a crianga poderia escolher um brinquedo por vez, perguntar “o que € isso?”
imediatamente apos a escolha do brinquedo e interagir com o participante durante o periodo do
brincar. O momento de brincar (“fazer”) se encerrava apds o participante brincar com o terceiro
brinquedo. Em seguida, o participante era imediatamente levado para uma mesa, que ficava no
mesmo ambiente do brincar, onde encontrava a experimentadora principal. Esta dizia “agora
veremos as fotos” e, em seguida, apresentava ao participante a foto de cada um dos seis
brinquedos disponiveis para aquela sessdo, uma por vez, E perguntava para crianga “O que €
isso?” para que ela emitisse uma resposta de tato enquanto nomeacdo (i.e., resposta de
observagao ao estimulo) e, em seguida, perguntava “Vocé brincou com [nome do brinquedo]?”’
O momento de relato, portanto, consistiu em seis tentativas (uma para cada um dos brinquedos

presente no momento de brincar).

Ap0ds o término das seis tentativas de relato (uma para cada brinquedo), o participante
Chico era liberado para realizar outras atividades e o participante Brito tinha acesso a um

eletronico de sua preferéncia, celular ou tablet.

Condicdes pré-experimentais
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Emparelhamento 2D-3D. Durante esta avaliacdo, a experimentadora apresentava,
como estimulo modelo, uma foto (estimulo em 2D) de cada um dos 18 brinquedos que seriam
utilizados e dava a instrugcdo “me mostra o outro” O participante deveria, entdo, pegar o
brinquedo correspondente (estimulo em 3D). A selecdo dos brinquedos correspondentes ao
modelo (foto) produzia potenciais refor¢adores sociais (e.g., iSO mesmo, vocé acertou). A
selecdo de brinquedos ndo correspondentes ao modelo produzia a aplicacdo de procedimentos
de correcdo sem consequéncia; o procedimento consistia na apresentacdo simultanea da foto
(2D) com o respectivo brinquedo (3D). Foram realizados blocos de 18 tentativas cada e o
critério de finalizacdo foi de 100% de acertos independentes em dois blocos consecutivos. Caso
0 participante ndo atingisse o critério em seis blocos ele seria dispensado do experimento.

Ambos o0s participantes atingiram o criterio.

Responder a perguntas de “Sim” ou “Nao”. Nesta avaliacdo, a experimentadora
apresentava, sucessivamente, perguntas que exigiam respostas verbais do tipo “sim” ou “nio”
(e.g., “Vocé esta na sua casa?”, “Esta de noite?” etc.). O critério para esta fase foi de seis acertos
consecutivos em dois blocos com seis tentativas em cada bloco e foram feitas as mesmas
perguntas para as duas criangas. Caso a crianga ndo atingisse o critério em até seis perguntas,
ela seria dispensada do procedimento. Ambos 0s participantes atingiram o critério nos dois

blocos exigidos.

Realizar Atividades com Controle de Tempo. Nesta tarefa, a experimentadora
avaliou se as criancas eram capazes de realizar atividades com controle de tempo, ou seja, se
ja eram capazes de encerrar a realizacdo de uma atividade diante de uma sinalizacdo sonora
programada para um periodo de tempo (e.g., toque de um despertador). Cada um dos
participantes foi exposto a duas sessdes em gue precisaram guardar o brinquedo que estavam
brincando e selecionar outro disponivel sem apresentar resisténcia, em duas sessdes. Caso 0s

participantes ainda ndo apresentassem esse repertorio, estes seriam ensinados pela
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experimentadora de forma a garantir a participacdo das criancas recrutadas. Ambos o0s

participantes ja realizavam tarefas com controle de tempo.

Avaliacéo de Preferéncia

Antes de iniciar cada sesséo, a experimentadora realizava uma avaliacéo de preferéncia
para selecionar os seis brinquedos que seriam utilizados. Foi utilizado, inicialmente, uma
avaliacdo de preferéncia indireta para identificar 0s possiveis itens preferidos do participante,
sem sua participagdo direta na avaliacdo. Foi realizado um levantamento junto a terceiros
relevantes, ou seja, pessoas que tém contato extenso com a rotina do participante (familiares
ou cuidadores; Clausen, 2006). Além disso, imediatamente, antes de cada sesséo, era realizada
uma avaliacao de preferéncia de estimulos multiplos, sem reposi¢cdo uma forma adaptada do
método de avaliacdo de preferéncia proposto por Carr et al.,, 2000, que consistia na
apresentacao simultanea das nove fotos dos brinquedos, dispostas linearmente em uma mesa.
Em seguida, apresentava a seguinte instrugdo: "Quais vocé quer brincar hoje? Escolhe”. O
participante deveria segurar uma das fotos. A foto do item escolhido era, entdo, retirada e as
fotos restantes eram reapresentadas seguida por nova solicitacdo de escolha. O procedimento
era repetido até que fossem seis fotos pelo participante, cujos brinquedos seriam, entdo, usados
na sessao. Do conjunto de 18 brinquedos, a experimentadora selecionava, de forma semi-
randomizada, nove brinquedos para realizar a avaliacdo de preferéncia. Os brinquedos com 0s
quais o participante havia brincado na sessdo imediatamente anterior eram excluidos. Esta
medida visava prevenir o estabelecimento de controles discriminativos restritos para a resposta
de relatar; isso é, a crianca aprender a relatar apenas brincadeiras com 0S mesmos trés

brinquedos.
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CondigGes Experimentais

Linha de Base. Essa condicéo teve por objetivo avaliar o repertorio inicial de relatar sobre
comportamentos passados. Os participantes eram expostos, inicialmente, ao momento do
brincar e, em seguida, a0 momento de relatar (conforme descrito na secdo “procedimento
geral”). Durante o momento de relato, nenhuma dica ou consequéncia foi apresentada durante
as seis tentativas. Esta condigéo era encerrada quando o participante apresentava estabilidade
no responder por, no minimo, trés sessdes consecutivas. Os participantes eram expostos a
condicdo subsequente de ensino apenas se apresentassem menos de quatro respostas corretas

por sessdo durante a linha de base.

Treino de Correspondéncia com Atraso Progressivo de Dica Ecoica. Esta condigéo teve
por objetivo o ensino de relatos correspondentes de eventos passados. Assim como na linha de
base, os participantes eram expostos a0 momento de brincar e, em seguida, a0 momento de
relatar. No entanto, nessa condicdo, as respostas de relato produziam consequéncias
diferenciais para acerto e erro. A cada tentativa, a experimentadora apresentava a foto de um
dos seis brinquedos, perguntava o nome do brinquedo (resposta de observacao) e, em seguida,
a resposta de tato (i.e., nomeagdo), perguntava “vocé€ brincou com o [nome do brinquedo]?”.
Imediatamente ap0s a pergunta, a experimentadora apresentava uma dica ecoica com a resposta
correta, correspondente com o que ele havia brincado ou nao anteriormente. “cu brinquei”
quando havia brincado e “eu nao brinquei” quando ndo havia brincado. Apds ser feita a
pergunta, o experimentador fornecia dica modelo ecdica para emissdo da resposta
correspondente em relacdo ao brinquedo que a crianca havia brincado. O procedimento de
atraso progressivo de dica foi utilizado. Nos dois primeiros blocos era fornecida dica ecoica
imediata, logo apds a apresentacdo da pergunta. A cada dois blocos em que o participante
tivesse pelo menos 4 respostas corretas, sejam elas com dica ou independentes, a dica era

atrasada, para 2 segundos. Foi utilizada a dica modelo ecdica junto com o procedimento de
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atraso progressivo de dica (0s, 2s e 4s). A progressao do atraso era feita quando o participante
alcancava, pelo menos, quatro respostas corretas, no bloco de 6 tentativas, (independentes ou
com dica) em dois blocos consecutivos. Respostas incorretas, produziam a reapresentacéo da
foto e da pergunta "Vocé brincou com o [nome do brinquedo]?”, seguida pela dica ecoica
imediata (Os de atraso). O procedimento de correcdo era apresentado, no maximo, duas vezes
para uma mesma tentativa; caso a crianga ainda assim ndo respondesse corretamente, ela
avancava para a proxima tentativa sem nenhuma consequéncia. Além disso, caso a crianga
apresentasse trés erros em um mesmo bloco de seis tentativas, a apresentagédo da dica retornaria
para o atraso anterior. O critério de aprendizagem foi de, pelo menos, cinco respostas corretas

independentes em duas sessdes consecutivas’.

Treino de Correspondéncia com Dica Ecdica e Tarefa de Categorizacao. Considerando que
0 participante Brito, a partir da retomada das atividades apds as festas de final de ano, nao
apresentava curva ascendente de aprendizagem, apos 40 sessOes realizadas (ver mais detalhes
na se¢do “Resultados e Discussao”), optou-se por realizar uma modificacdo no procedimento
inicialmente previsto. Neste sentido, imediatamente ap0s o periodo de brincar (e antes do
momento do relato), a assistente de pesquisa deixava disponivel no chao duas sacolas e dava a
instru¢do “agora vamos guardar o que brincamos e 0 que ndo brincamos”. Em seguida, a
assistente de pesquisa dava a instrucdo para que o participante selecionasse cada brinquedo,
dizendo “qual vamos guardar agora?”’ 0 participante, selecionava, de maneira aleatoria o
brinquedo e a auxiliar fornecia a dica modelo ecdica imediata “[nome do brinquedo] eu
brinquei” e a crianca colocava dentro de uma das sacolas e [nome do brinquedo] eu nédo
brinquei” e colocava dentro da outra sacola. Relatos correspondentes eram seguidos de

consequéncia social (i.e., “isso, muito bem”). Em seguida, o participante era conduzido ao local

” Além dessa primeira fase de ensino, no projeto original também estava planejado ser realizado um

esvanecimento do reforgo pos respostas corretas, para verificar, se mesmo sem reforco social imediato apds todas
as tentativas de relato, as respostas iriam se manter correspondentes.

64



onde era realizado o momento de relatar, que permanecia conforme descrito na condicdo
anterior (Treino de Correspondéncia com Dica Ecoica). Desta forma, nesta condicdo foi
incluida a exigéncia de um comportamento precorrente (i.e., categorizagao) entre o “fazer” e o
“dizer”.
Manutencao®

Uma semana ap0s o participante Brito ter atingido o critério estabelecido da condicdo
de ensino (i.e., duas sessdes consecutivas com, pelo menos, cinco acertos independentes) foram
realizadas trés sessdes de manutencdo. Nessa condicao, de forma similar a linha de base, ndo
eram dadas dicas nem consequéncias para relatos acurados ou ndo acurados. No entanto,
durante as sessdes de manutencdo, o procedimento de categorizacgdo, inserido entre 0 momento
de brincar e o de relatar foi mantido. Além disso, as tentativas de relato ndo foram intercaladas
com tentativas de manutencdo, de habilidades que o participante j& dominava, ou seja, as
sessOes de manutencdo foram realizadas em extingéo.

Resultados e Discussao

A Figura 1 apresenta o numero de relatos correspondentes independentes ao longo das
condicdes de linha de base e treino de correspondéncia com o participante Chico. Nao foi
possivel concluir o estudo com este participante dado que sua participacdo precisou ser
interrompida por solicitacdo de seus responsaveis por conta da incompatibilidade de horarios®.

Durante a linha de base, Chico apresentou um méaximo de duas respostas independentes,

em uma das sessdes, um acerto na segunda e nenhum na terceira. Chico respondeu apenas

8 Além da fase de manutengdo, no projeto original também estava planejado um teste de generalizagcdo que
avaliaria o efeito do treino realizado em duas outras situagdes, isto €, com aumento no intervalo entre o brincar e
o relatar. Em uma das condigdes, apos o brincar, o participante esperaria cinco minutos antes de realizar o relato
e, caso atingisse critério, seria testado um intervalo maior, de 10 minutos entre o brincar e o relatar. Em decorréncia
da pandemia da COVID 19 que dificultou a coleta, ndo foi possivel ter tempo habil para realizar essa fase do
procedimento.

® Apesar da interrupcdo, optou-se por apresentar os resultados do participante Chico uma vez que a coleta com
este participante ocasionou mudancgas no procedimento adotado (i.e., tipo de resposta solicitada do participante).
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“sim” nessas tentativas em que as respostas foram independentes; nas outras tentativas ndo

respondeu, mesmo que a pergunta fosse repetida, ou apenas nomeava o item, ou apontava para

Figural
Numero de Acertos de Acordo com as Fases Programadas para Chico
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a foto. Nas sessdes de treino de correspondéncia, observou-se que 0s niveis de relatos
correspondentes independentes permaneceram baixos ao longo de todas as sessdes, tendo o
participante apresentado, no maximo, trés relatos correspondentes (nivel do acaso). Em todas
as tentativas, Chico emitia apenas respostas afirmativas (“Sim”), de maneira indiscriminada,
para a maioria das fotos apresentadas no momento de relatar. Apds 18 sessdes, o procedimento
foi finalizado em funcéo de incompatibilidade de horario para realizacdo da coleta de dados.
Os padrdes de relato de Chico parecem indicar que a resposta verbal do participante
estava sob controle de outro antecedente (e.g., a pergunta), diferente do programado (i.e., o
comportamento prévio de brincar) ou sob controle de consequéncias especificas. No primeiro
caso, considerando que o participante apenas emitia respostas do tipo “sim” diante de todas as
fotos, € possivel que o relato do participante estivesse sob controle estritamente Intraverbal, ou

seja, sob controle da pergunta. Desta forma, qualquer pergunta, independente dos aspectos
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variaveis (nome dos brinquedos), evocava respostas de dizer “sim”. Esse padrio pode estar

relacionado com um histdrico prévio de reforgamento para responder, de forma afirmativa, a

perguntas fechadas (do tipo sim ou nao). No presente estudo, para que o relato pudesse ser
considerado correspondente, a resposta do participante deveria estar sob controle multiplo
(Michael, 2011; Skinner, 1957), ou seja, a resposta precisaria estar sob controle tanto da
pergunta (estimulo verbal) quanto do estimulo antecedente ndo-verbal (comportamento prévio
de brincar ou ndo brincar).

No segundo caso, a resposta verbal do participante poderia estar sob controle de
consequéncias especificas ao invés do estimulo antecedente. De acordo com Ribeiro (1989),
quando o relato é consequenciado com estimulos reforcadores (ao invés de reforcadores
generalizados, como no tato), a resposta verbal pode passar a ficar sob controle de tais
consequéncias, adquirindo, dessa forma funcdo de mando. Por exemplo, Chico, ao responder
“Sim” diante das fotos de brinquedos considerados de alta preferéncia, poderia estar emitindo
respostas de mando, em funcdo de uma historia de reforcamento prévio diante de situacfes
similares. Em intervencdes realizadas com criangas com autismo, € bastante comum a
ocorréncias de situacbes em que uma série de itens potencialmente reforcadores sejam
apresentados para que a crianca possa escolher (e.g., avaliacdo de preferéncia). Nesse caso,
para este participante, esse tipo de arranjo pode ter evocado respostas com topografia de tato,
porém com possivel? funcdo de mando (Ribeiro, 1989)

Considerando-se tais padrdes de resposta emitidos por Chico, optou-se por realizar uma
mudanc¢a no procedimento em termos do tipo de resposta solicitada, de forma a evitar ou
minimizar esse tipo de controle. Desta forma, ao invés de solicitar respostas do tipo sim ou néo,
tanto a resposta exigida como a respectiva dica ecoica deveriam conter partes da pergunta

apresentada. Por exemplo, diante da pergunta “Vocé brincou com o carrinho?”, a resposta
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exigida (assim como a dica ecoica) seria “Eu brinquei/Eu nao brinquei com o Carrinho!”, ao
invés de “sim” ou “ndo”. De acordo com degli Espinosa (2021), quando a crianga ecoa sob
controle de partes que estdo presentes na pergunta, isso iria facilitar respostas corretas
independentes, porque iria garantir que a crianga prestasse atencdo em todas as caracteristicas
relevantes do antecedente verbal que lhe é apresentado, ou seja, dessa forma possibilitaria o
contato com as caracteristicas criticas antecedentes (Dube & Mcllvane, 1999).

Dessa forma, no presente experimento, pretendeu-se facilitar o estabelecimento do
controle discriminativo para os antecedentes verbais da tarefa; isso €, a resposta de relatar da
crianga, também ficar sob controle da pergunta apresentada sobre o evento acontecido
anteriormente e ndo apenas do brinquedo que provavelmente a crianga estivesse motivada a
brincar.

A Figura 2 apresenta 0 numero de relatos correspondentes independentes de Brito
durante as quatro fases do experimento. Durante a linha de base, o participante apresentou
apenas trés relatos correspondentes em todas as sessdes realizadas. Nessas sessdes, Brito
respondeu todas as tentativas de maneira afirmativa, respondendo apenas “sim” indicando que
seu padrdo de relato estava, possivelmente, apenas sob controle intraverbal e ndo sob controle
dos estimulos ndo-verbais (i.e., auséncia de controle multiplo; Michael, 2011). Apesar de
topograficamente corretas, os trés acertos observados durante as sessdes de linha de base ndo
representam um  desempenho intermedidrio, pois 0 participante  respondeu
indiscriminadamente, diante de todas as perguntas e fotos. Desta forma, as respostas corretas
de Brito, mesmo que coincidentes com o estimulo antecedente, ndo podem ser consideradas
como corretas (Mcllvane & Dube, 2003), dado que ndo estavam sob controle maltiplo.

Durante o treino de correspondéncia com dica ecoica, Brito chegou a ter no maximo
cinco respostas correspondentes independentes, mas ndo foram de forma consecutiva, essas

respostas ocorreram apenas por duas vezes, no restante das sessbes suas respostas
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correspondentes costumavam a ter no maximo trés respostas independentes, eram respostas
que variavam entre o “brinquei” e “ndo brinquei” ndo apresentando padrdo nem consisténcia.
No entanto, apds 22 sessdes, a coleta precisou ser interrompida durante um més em funcéo da

Figura 2
Numero de respostas corretas (relatos correspondentes) por Sessdo de com as Fases
Programadas para Brito
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Nota. Circulos abertos representam sessGes de follow-up uma semana apés a finalizagdo do procedimento de
ensino.

necessidade do isolamento social por causa da pandemia de COVID 19. Apo6s 27 dias, a coleta
foi retomada com os mesmos procedimentos empregados antes da interrupcéo. Ao longo de 14
sessOes de treino de correspondéncia com dica ecoica, observou-se que, embora o participante
apresentasse maior variabilidade de respostas, emitindo tanto respostas do tipo “Eu brinquei”
quanto do tipo “eu ndo brinquei”, o nimero de relatos correspondentes independentes ao longo
das sessdes variou entre zero e quatro. Considerando que, mesmo ap0s a exposi¢cdo a um grande
numero de sessBes de treino, ndo foi observada curva ascendente estavel de aprendizagem,
optou-se por realizar uma modificacdo no procedimento, que consistiu em adicionar uma etapa
entre o brincar e o relatar, essa etapa era caracterizada por uma categorizacdo, onde apds
brincar, era solicitado a Brito que guardasse os brinquedos em duas sacolas de mesmo tamanho
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e material, mas com estampas diferentes. uma sacola para os brinquedos que havia brincado e
outra sacola para os brinquedos que néo havia brincado

Apos a inclusdo da tarefa de categorizacdo entre 0 momento de brincar e de relatar,
observou-se um aumento progressivo e estavel do nimero de relatos correspondentes por
sessdo. O participante atingiu o critério de aprendizagem (i.e., cinco relatos correspondentes
independentes ou mais em duas sessdes consecutivas) em 15 sessdes. O participante havia
atingido o critério na decima segunda sessdo, mas por um erro de implementacédo foi exposto
a mais uma sessdo, onde o seu desempenho foi de 4 acertos correspondentes independente
(abaixo do critério estabelecido) e por isso foram feitas mais 3 sessdes até ele atingir o critério
novamente.

Manutencao

Foram realizadas trés sessdes de manutencdo, uma semana ap0s o0 participante ter
atingido o critério da fase de ensino. As sessfes de manutencdo ocorreram da mesma forma
como a linha de base, ou seja, sem dicas e sem consequéncias para as respostas, fossem elas
correspondentes ou ndo. Na terceira sessdao foram inseridas tentativas de manutengdo de
comportamentos gque a crianga ja apresentava.

Na primeira sessdo Brito obteve 100% de acertos, seis respostas corretas de forma
independente. Ja na segunda sessdo, o desempenho dele reduziu para quatro respostas corretas
independentes. Tendo em vista que o desempenho do participante pode ter sido reduzido pela
auséncia de consequéncias potencialmente reforcadoras em cada tentativa (como nas sessdes
de ensino), na terceira sessdo de sonda foram introduzidas tentativas de manutencdo de
comportamentos ja apresentados pela crianca. Durante as seis tentativas foram intercaladas
quatro tentativas de manutencdo; nessas tentativas foram exigidas respostas de seguimento de
instrugdes simples (e.g., “bata palmas’). Como a crianga ja apresentava esses repertorios todas

as quatro tentativas foram seguidas por consequéncias sociais reforgadoras (e.g., “Isso
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mesmo!”). Mesmo com a inser¢do de tentativas de manutencdo, Brito apresentou apenas 4/6
acertos.
Considerac0es Finais

Os resultados da avaliacdo preliminar realizada no presente estudo sugerem a
necessidade de considerar, nos procedimentos de ensino de relatos de eventos passados, as
respostas percussoras entre o fazer e o dizer, isto é, as varidveis relativas ao comportamento de
lembrar, assim como também sugerido por confirmam os estudos de Shillingsburg et al. (2017,
2019). No presente estudo, a aprendizagem do comportamento de relatar s6 se deu quando foi
inserida a tarefa de categorizacdo, que pode ser considerada como uma estratégia de resolucao
de problemas (e.g. Palmer, 1991).

Os resultados do presente estudo indicam que os procedimentos realizados na tarefa de
categorizacdo favoreceram o estabelecimento do controle discriminativo das respostas verbais
pelos estimulos antecedentes. Pode-se supor algumas razdes para que a resposta de
categorizacdo tenha fortalecido os controles discriminativos programados para 0 ensino.
Primeiro, as respostas de categorizacao solicitadas podem ter servido para estabelecer, antes
do momento do relato, uma relacdo intraverbal (Miguel, 2016; Shillingsburg et al., 2017, 2019)
entre 0 brinquedo e a categoria (brinquei e ndo-brinquei). Nesse caso, Brito estaria ensaiando
a resposta gque daria no relato, durante a tarefa de categorizar (Shillingburg et al., 2017). Cabe
ressaltar, no entanto, que o controle estritamente intraverbal foi controlado no presente estudo,
de maneira que o participante precisava responder tanto com quais brinquedos brincou quanto
com aqueles que ndo brincou. Tal controle experimental foi realizado a partir do procedimento
de escolha dos brinquedos a serem utilizados em cada sessdo (semi-randomizacdo). Por
exemplo, quando em um mesmo dia eram realizadas duas sessdes seguidas, um dado brinquedo
com o qual ele ndo brincou na primeira sessao, poderia ser inserido para escolha na segunda

sessdo. Quando o participante relata de forma correspondente que ndo brincou com tal
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brinquedo na primeira sessdo e, na sessao subsequente, relata de maneira correspondente que
brincou, ha evidéncias de que o relato do participante estava sob controle multiplo, ou seja, 0
participante, diferentemente do padréo apresentado durante a linha de base, respondeu de forma
discriminada tanto sob controle da pergunta quanto sob controle do estimulo antecedente ndo
verbal.

Outra possibilidade é de que o procedimento de categorizacdo tenha estabelecido
condigdes suficientes para evocar comportamentos precorrentes de lembrar. De acordo com
Aggio et al. (2016), uma situacdo que envolve resolucdo de problemas, por exemplo, relatar
sobre eventos que ja ndo estdo mais presentes no momento da emissdo da resposta, implica na
emissdo de respostas, chamadas precorrentes (ou preliminares), que alteram o ambiente e
tornam a resposta solucdo mais provavel. E possivel que o procedimento de categorizacio
inserido entre o momento de brincar e relatar tenha estabelecido e/ou fortalecido
comportamentos precorrentes que tenham tornado possivel o relato correspondente com maior
consisténcia.

Apesar dos resultados promissores com o participante Brito, o presente estudo
constitui-se em uma avaliacdo preliminar de um procedimento para ensinar relatos
correspondentes de eventos passados a criangas com autismo. Em fungdo das medidas de
isolamento social decorrentes da pandemia da COVID 19, nao foi possivel concluir a coleta
outros cinco participantes recrutados para o presente estudo. Além disso, ndo houve tempo
habil para a replicacdo do procedimento de ensino que se mostrou potencialmente bem-
sucedido (i.e., treino de correspondéncia com dica ecdica + categoriza¢do) com outras criancas.

Estudos futuros poderiam replicar o estudo atual, ampliando a amostra de participantes,
para avaliar a generalidade dos resultados obtidos bem como realizar medidas de manutencao
em intervalos de tempo maiores. No projeto inicial o procedimento consistia em, apos atingir

o critério imediatamente apds o brincar, esse intervalo ser aumentado para 5 minutos e apds
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isso para 10 minutos. Além disso, também se pretendia a diminui¢do do esquema de reforco
pos respostas correspondentes independentes para verificar a sua manutencéo.

Além desses aspectos, considerando que, antes da exposi¢do a manipulacdo que se
mostrou bem-sucedida (TC + categorizacdo), o participante ja havia sido exposto a 40 sessdes
de treino de correspondéncia com dica, ndo é possivel concluir o efeito da insercdo, junto ao
treino de correspondéncia, da tarefa de categorizacao isoladamente. Pesquisas futuras poderiam
empregar o procedimento de treino de correspondéncia + tarefa de categorizagdo desde o inicio.
Caso os resultados de Brito sejam replicados nessa situacdo, serdo aumentadas as evidéncias
de efetividade do procedimento desenvolvido no presente estudo. Além disso, dada a potencial
importancia da tarefa de categorizacdo no ensino de relatos correspondentes, seria importante
avaliar a eficacia de outras estrategias de resolucao de problemas além da categoriza¢éo como,
por exemplo, 0 ensaio ou a imaginagéo visual.

Apesar de se constituir uma avaliacdo preliminar, o atual presente estudo sugere que
procedimentos para ensinar relato de eventos passados a criangas com autismo devem garantir,
além de reforcamento para a correspondéncia (treino de correspondéncia) e dicas ecoicas, a
inclusdo de estratégias de resolucdo de problemas, envolvidas no comportamento de lembrar,

como por exemplo, categorizacao, ensaio e imaginacdo visual.
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