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Resumo

Considerando o paradigma de equivaléncia de estimulos como um modelo de significado,
pode-se deduzir que, em situagdes naturais, um estimulo com significado ¢ membro de
uma classe de equivaléncia de estimulos aprendidas nas contingéncias do cotidiano do
individuo. Com o objetivo geral de desenvolver preparagdes para avaliar
experimentalmente relagdes pré-experimentais entre estimulos, no presente estudo quatro
experimentos investigaram empiricamente (a) a possiblidade de identificar relagdes pré-
experimentais entre estimulos por meio de tarefas de categorizacao (sorting, Experimento
1), (b) o efeito de dicas contextuais em tarefas que buscam identificar relagdes entre
estimulos ndo aprendidas experimentalmente (Experimento 2), (c) o efeito de
procedimentos de ensino sobre respostas de categorizacdo quando estimulos com
significado pré-experimental sdo utilizados nas tarefas (Experimento 3) e (d) a
aprendizagem de relagdes arbitrarias entre estimulos e a formagdo de classes de
equivaléncia ao longo da exposicdo progressiva a tarefas de ensino alternadas com sondas
para avaliar a emergéncia de relagdes ndo ensinadas diretamente (Experimento 4). Nos
Experimentos 1 e 2, os resultados indicam que tarefas de categoriza¢do podem servir para
identificar relagdes pré-experimentais; foram observadas relagcdes consistentes entre
estimulos para diferentes participantes. Ainda, observou-se que essa tarefa pode produzir
controles contextuais ndo programados que interferem nas respostas de categorizacao. Os
resultados do Experimento 3 confirmam que a utilizagdo de estimulos com significado
produz a fusdo de classes experimentais e pré-experimentais; além disso, sugerem que
tarefas de ensino de relagdes arbitrarias entre estimulos podem afetar as categorias
previamente aprendidas pelos participantes. O Experimento 4 mostrou que a alternancia
sistematica entre tarefas de ensino e teste pode ter facilitado a aprendizagem e derivagdo
de relagdes arbitrarias entre estimulos, quando comparada a procedimentos que requerem
critérios rigorosos de acuracia antes dos testes. Além disso, evidencia a importancia de
uma linha de base consistente como critério para a emergéncia de relagdes. No conjunto
os estudos aprofundam a discussdo sobre o uso de estimulos com significado no ensino e
derivagao de novas relagdes arbitrarias entre estimulos. Além disso, deu inicio uma nova
linha de investigagdes sobre formacgao de classes de equivaléncia sob contingéncias com
graus variados de acuracia nas relagdes de linha de base antes da apresentacdo de testes
de relagoes derivadas.

Palavras-chave: relagdes arbitrarias, significado, equivaléncia de estimulos,

categorizacao.



Abstract
Considering the paradigm of stimulus equivalence as a model of meaning, it can be
deduced that, in natural situations, a stimulus with meaning is a member of an established
stimulus equivalence class in the individual's everyday contingencies. With the general
goal of developing preparations to experimentally assess pre-experimental stimulus
relations, in this study, four experiments empirically investigated (a) the possibility of
identifying pre-experimental stimulus relations through categorization tasks (sorting,
Experiment 1), (b) the effect of contextual cues on tasks seeking to identify relations
between stimuli not experimentally established (Experiment 2), (¢) the effect of teaching
procedures on categorization responses when pre-experimental meaningful stimuli are
used in tasks (Experiment 3), and (d) the learning of arbitrary relations between stimuli
and the formation of equivalence classes over progressive exposure to teaching tasks
alternated with probes to assess the emergence of relations not directly taught
(Experiment 4). In Experiments 1 and 2, the results indicate that categorization tasks can
serve to identify pre-experimental relations; consistent relations between stimuli were
observed for different participants. Additionally, it was observed that this task can
produce unintended contextual controls that interfere with the establishment of
categories. The results of Experiment 3 confirm that the use of meaningful stimuli
produces the merging of experimental and pre-experimental classes; furthermore, they
suggest that teaching tasks of arbitrary relations between stimuli can affect the categories
previously established by participants. Experiment 4 showed that systematic alternation
between teaching and testing tasks may have facilitated the learning and derivation of
arbitrary relations between stimuli when compared to procedures that require rigorous
accuracy criteria before tests. Overall, the studies deepen the discussion on the use of
meaningful stimuli in teaching and deriving new arbitrary relations between stimuli.
Furthermore, they initiate a new line of investigations on the formation of equivalence
classes under contingencies with varying degrees of accuracy in baseline relations before

the presentation of derived relation tests.

Keywords: meaning, stimulus equivalence, sorting.
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Apresentacio

Este trabalho apresenta um conjunto de quatro experimentos realizados com o
objetivo geral de desenvolver preparacdes para avaliar experimentalmente relagdes pré-
experimentais entre estimulos geralmente denominados como estimulos com significado.
Parte do pressuposto de que, se o que define o significado de um estimulo ¢ seu
pertencimento a uma classe de estimulos equivalentes (Sidman, 1994, 2000; Sidman &
Tailby, 1982), estimulos que adquirem significado ao longo da historia de um individuo
devem ter feito parte de uma historia de aprendizagem que os tornou equivalentes como
eventos que controlam comportamentos do individuo (com fungdo discriminativa,
eliciadora, reforcadora etc.). Relacdes de equivaléncia também podem ficar sob controle
contextual (Bush et al., 1989; Sidman, 1994, 2000), de modo que as relagdes se mantém
sob certas circunstancias, mas nao sob outras.

Os experimentos foram planejados para verificar (a) como os participantes
categorizam estimulos com potencial significado comum (aprendido pré-
experimentalmente) e se hd regularidade e similaridade nas categorias formadas por
diferentes participantes em tarefas de categorizacdo, o que permitiria inferir exposi¢ao a
contingéncias de aprendizagem similares (Experimento 1); (b) se diferentes dicas
contextuais podem produzir padrdes relacionais diferentes entre os participantes
(Experimento 2); (c) se o ensino de relagcdes condicionais arbitrarias entre estimulos pode
produzir, de maneira derivada, classes de equivaléncia, além de fundi-las com classes pré-
experimentais (Marin et al., 2022), e como a aprendizagem desse conjunto de relagdes
pode modificar as categorias aprendidas pré-experimentalmente, apresentadas em pré-
testes por tarefas de categorizacdo e (d) se relagdes arbitrarias entre estimulos—e
consequente formagdo de classes de equivaléncia—podem ser aprendidas ao longo de

exposi¢do a tarefas de ensino alternadas com sondas para avaliar a emergéncia
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progressiva de relacdes ndo ensinadas diretamente (Experimento 4). Cada experimento
sera apresentado separadamente. Para introduzir os quatro experimentos, optou-se pela
organiza¢do de uma unica introducdo. Essa introdugdo tem por objetivo apresentar um
panorama didéatico sobre controle do comportamento por estimulos antecedentes,
apresentar o paradigma de equivaléncia, e definir o que sdo estimulos com significado.
Apos a descricdo dos quatro experimentos, uma discussdo geral busca apresentar, sem
repetir informacgdes discutidas individualmente nos experimentos, pontos de interlocug¢ao

entre 0s quatro experimentos.
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Introducao

Em termos de relagdes de contingéncia, uma resposta especifica pode ser emitida
a depender da presenca ou auséncia de uma condi¢do ambiental antecedente (Catania,
2017; Matos, 1999; Skinner, 1953/2003; Todorov, 2012). Isso acontece quando a
probabilidade de uma resposta produzir ou ndo consequéncias refor¢adoras torna-se
correlacionada a presenca de uma condicdo antecedente especifica. Esse controle
exercido pelas condi¢des ambientais antecedentes a resposta ¢ definido como controle
discriminativo.

Segundo Catania (2017), o controle discriminativo ¢ evidenciado pela produgao
de diferengas no responder quando um estimulo — enquanto uma condi¢do especifica do
ambiente — estd presente ou ausente (p. 330). Nesse caso, quando um individuo se
comporta de maneira consistente apenas diante de um estimulo antecedente, mas ndo em
sua auséncia, podemos dizer que este discrimina propriedades relevantes do ambiente, ou
que sua resposta ¢ controlada discriminativamente por algum aspecto do ambiente. A
relacdo de contingéncia entre resposta e consequéncia, nesse caso, depende da condi¢ao
antecedente (Sidman, 2000). Vale ressaltar que o estabelecimento de condicdes de
controle discriminativo depende da historia de aprendizado do individuo; isso ¢, da
exposicao ao reforcamento diferencial diante da presenca e da auséncia daquele estimulo
que controlara a resposta.

Por exemplo, uma crianga pode aprender rapidamente a fazer determinados
pedidos para pessoas especificas; pedir um doce pode produzir as consequéncias
esperadas apenas diante de uma audiéncia especifica (e.g., o avd). Neste caso, a classe de
respostas de “pedir doces”, produz reforcadores diferenciais diante de uma condig¢do
antecedente especifica (i.e., presenca do av0) e ndo diante de outras condicdes

antecedentes (e.g., a presenga da mae); assim, seria estabelecida uma relagdo entre a
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condi¢do antecedente e a ocorréncia do estimulo refor¢ador, alterando a probabilidade da
ocorréncia da resposta (Catania, 2017; Sidman, 2000; Skinner, 1953/2003). A crianga,
portanto, pediria doces apenas ao avd; em outras palavras, o av0 controla
discriminativamente a resposta da crianga.

A discriminagdo do ambiente representa uma caracteristica evolutiva dos
organismos (Skinner, 1984). Sem isso, responderiamos aleatoriamente ao ambiente,
reduzindo a efetividade de nosso comportamento; emitiriamos respostas inapropriadas a
todo momento. Outra caracteristica evolutiva do comportamento dos organismos ¢ a
generaliza¢do de estimulos; isso €, a extensdo do controle exercido por um estimulo a
outros devido a similaridade fisica entre eles (Catania, 2017; Skinner, 2003). Por
exemplo, quando uma crianc¢a aprende a nomear um cachorro de “au-au!”, ¢ comum
observa-la chamando véarios outros animais com caracteristicas fisicas similares (e.g.,
quatro patas, peludo etc.) de “au-au!”. Apenas com novas exposicdes a diferentes

¢

contingéncias (e.g., ter sua resposta de chamar gato de “miau!” e ndo de “au-au!”
reforcada diferencialmente) ela comeca a discriminar entre os estimulos e emitir respostas
diferentes diante de cada um.

Embora a discriminagdo entre estimulos seja importante (e.g., ndo chamar gato de
cachorro ou vice-versa), a generalizagdo permite que respondamos ao mundo de maneira
mais eficiente. Em um shopping, uma pessoa pode encontrar um banheiro pelas placas de
identificacdo independentemente da fonte, tamanho ou cor das letras, do formato,
tamanho ou cor das placas etc. Pela similaridade fisica entre os estimulos, ndo ¢
necessario aprender a discriminar cada um deles (i.e., aprender a ler cada placa do

shopping); o controle discriminativo pode ser generalizado aos estimulos similares apos

a primeira aprendizagem (Catania, 2017; Matos, 1999; Okouchi, 2003; Skinner, 2003).
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Okouchi (2003) mostrou experimentalmente o efeito da generalizacdo de
estimulos com participantes humanos. Em seu experimento, universitarios aprenderam a
responder em uma tarefa de clicar sobre um circulo apresentado na tela do computador.
Uma contingéncia de refor¢amento em esquema multiplo reforcava em razdo variavel
(VR 30, reforcamento diferencial que produz alta taxa de resposta) as respostas de clicar
na tela quando uma linha de 25mm era apresentada no centro do circulo e refor¢ava
respostas emitidas apenas a cada 6s (DRL-6s, reforcamento diferencial que produz baixa
taxa de respostas) quando uma linha de 13mm era apresentada no centro do circulo. Apos
os participantes mostraram estabilidade nos padrdes da resposta (i.e., alta taxa de
respostas diante da linha de 25mm e baixa taxa de respostas diante da linha de 13mm)
eles foram expostos a tentativas testes, nas quais linhas de novos tamanhos eram
apresentadas na tela, variando de 10mm a 40mm. Nos testes, as retas que se aproximavam
(e.g., 12mm e 29mm) dos tamanhos estabelecidos como estimulos discriminativos
controlavam o mesmo padrio de comportamento (baixa e alta frequéncia,
respectivamente). Nesta condi¢do, foi possivel observar que estimulos novos, para os
quais os participantes ndo haviam aprendido diretamente a responder, controlaram
diferencialmente o comportamento por meio da generalizagdo (i.e., extensdo do controle
pela similaridade fisica entre estimulos).

Para além das similaridades fisicas, o controle discriminativo pode ser estendido
mesmo entre estimulos que nao sejam semelhantes. Por exemplo, podemos responder de
maneiras diferentes a duas portas com os simbolos & € 9. Ainda assim, respondemos de
maneira similar ao simbolo &, a palavra Masculino, a um desenho estilizado de um
homem etc.; assim como respondemos de maneira similar ao simbolo @, a palavra
Feminino, ao desenho estilizado de uma mulher etc. Essa extensdo do controle

discriminativo ndo poderia ser atribuida a generalizacdo, uma vez que os estimulos nao
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apresentam semelhancas fisicas suficientes para tanto; além disso, seria dificil imaginar
que controles discriminativos tenham sido estabelecidos para cada variacdo dessas
representacdes de masculino e feminino. Isso ¢, nem sempre cada um desses estimulos
adquire fun¢do discriminativa por meio de uma histéria direta de reforcamento
diferencial. A pesquisa cientifica tem revelado ser possivel relacionar arbitrariamente
estimulos (de maneira programada ou incidental) por meio de contingéncias de
reforcamento diferencial (Sidman, 1971; Sidman & Tailby, 1982) e, com isso, estender
suas propriedades discriminativas. Nesse caso, os estimulos tornam-se contextualmente
substituiveis no controle do comportamento devido a contingéncias de reforcamento que
os tornam relacionados arbitrariamente®.

Em seu estudo seminal, Sidman (1971) evidenciou ser possivel tornar estimulos
substituiveis no controle do comportamento por meio do ensino de relagdes arbitrarias
entre estimulos. Para isso, Sidman expds um participante com déficits severos de
desenvolvimento ao procedimento de emparelhamento com o modelo (matching-to-
sample, MTS; Cumming & Berryman, 1961), no qual, ao longo de uma série de
tentativas, o aprendiz emite respostas de escolha de um estimulo discriminativo,
condicionalmente a um outro estimulo apresentado como modelo ou referéncia. Em cada
tentativa, o procedimento apresenta o estimulo definido como modelo; em seguida, apos
a observacao do modelo, outros estimulos sdo apresentados, definidos como comparacdes
(ou estimulos de comparagdo). A comparagdo definida como correta (i.e., para qual a
selecdo produzira potenciais reforcadores; e.g., pontos, doces, tokens etc.) depende,
exclusivamente, do estimulo modelo apresentado. Por exemplo, diante de um estimulo

modelo A1? a selegdo do estimulo B1 (apresentado simultaneamente a outros estimulos;

! Define-se como uma relagdo arbitraria aquela que envolve estimulos dissimilares, relacionados por meio
de contingéncias de refor¢amento diferencial (Sidman, 2000).

2 A literatura especializada utiliza essa notagdo para facilitar a descri¢do de procedimentos que envolvem
relagdes entre estimulos. A notagdo, no caso, pode representar qualquer estimulo (e.g., palavras, figuras,
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e.g., B2, B3, B4 etc.) produz potenciais refor¢adores; por outro lado, a sele¢ao de qualquer
outro estimulo (i.e., ndo definidos como corretos) ndo produziria potenciais reforgadores?.
Se o estimulo modelo passa a ser A2, a escolha correta passa a ser B2 (e ndo B1, B3 ou
B4). Neste caso, o estimulo modelo produz uma condi¢cdo na qual um dos estimulos de
comparagdo torna-se discriminativo (S+ ou estimulo positivo) para a resposta de selecdo
(Sidman, 2000; Sidman & Tailby, 1982), enquanto os demais se tornam S- ou estimulos
negativos; ambos os estimulos (modelo e comparacdo) se tornam relacionados por meio
dessas contingéncias de reforcamento.

Mais especificamente, Sidman (1971) utilizou trés conjuntos de estimulos para
avaliar essas relacdes entre estimulos: palavras ditadas (A), figuras (B) e palavras
impressas (C). O participante do estudo, diagnosticado com atraso severo no
desenvolvimento, era capaz de selecionar as figuras do conjunto experimental de
estimulos diante do nome ditado (e.g., selecionar a figura de gato, diante da palavra ditada
gato — isso ¢, respondia corretamente a relagdo AB) e nomear essas figuras (e.g., dizer
gato diante da figura gato)*. No entanto, ndo era capaz de ler os nomes escritos das figuras
do conjunto (e.g., ler gato diante da palavra impressa GATO) nem de selecionar as figuras
corretas diante dos nomes escritos (e.g., selecionar a figura gato diante da palavra
impressa GATO ou vice-versa). Sidman (1971) ensinou, por meio de MTS, relagdes entre
as palavras ditadas e as palavras impressas (AC). Na fase de ensino das relagdes, palavras

ditadas (A) eram apresentadas como modelo e palavras escritas eram apresentadas como

sons etc.). Identifica-se pela letra (A, B, C etc.) diferentes conjuntos de estimulos; e pelo nimero, as relagdes
potenciais que serdo estabelecidas (A1B1, A2B2 etc.).

3 E necessario enfatizar que as relagdes arbitrarias entre estimulos nio ocorrem de maneira independente
das contingéncias de reforgamento. Segundo Sidman (2000), essas relagdes sdo o produto das contingéncias
de reforgamento as quais o individuo ¢ exposto.

4 Como estamos utilizando as notagdes para identificacdo das relagdes entre estimulos, ndo representaremos
aqui a relacdo entre estimulo e resposta (figura-nomeagdo) da mesma maneira. No entanto, existem estudos
que atribuem as respostas um codigo similar aos estimulos; por exemplo, definir as respostas consideradas
como corretas (e.g., dizer gato diante da palavra/figura gato) enquanto um novo conjunto D. Nesse caso,
poderiamos codificar a nomeagdo correta da figura (BD) e a leitura correta da palavra impressa (CD).
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compara¢do, em um painel com nove botdes transliicidos em forma de matriz (3x3). A
resposta de selecdo exigida era tocar a janela onde era projetado o estimulo definido como
correto. A resposta produzia consequéncias reforgadoras apenas se a palavra escrita
correspondesse ao modelo; por exemplo, se o participante selecionasse a palavra escrita
GATO diante do modelo auditivo gato, era apresentado um som e tokens eram
depositados em uma caneca ao lado do participante; se o participante selecionasse outra
palavra, ndo havia consequéncias programadas; isso ¢, era empregado reforcamento
diferencial para respostas corretas e incorretas.

Ap0s o participante atingir estabilidade nas relagdes AC, testes foram empregados
para verificar possiveis comportamentos emergentes. Sidman (1971) notou que apos o
ensino das relagdes AC (i.e., selecionar a palavra escrita correspondente a palavra ditada),
os participantes também mostraram, de maneira emergente, as relagdes BC e CB (i.e.,
emparelhar a palavra escrita a figura e emparelhar a figura a palavra escrita,
respectivamente). Além disso, apos o ensino das relagdes, o participante também passou
a ler as palavras escritas.

Esse resultado evidenciou, além da possibilidade de relacionar estimulos
arbitrariamente, a emergéncia de relagdes entre estimulos ndo ensinadas diretamente.
Também, apds o ensino, o participante foi capaz de ler palavras escritas, isto ¢, foi
estabelecida uma relacao de controle discriminativo pela palavra escrita sobre a resposta
de dizer a palavra. Sidman (1971) atribuiu esse repertorio emergente a extensdo do
controle discriminativo exercido pelas figuras; uma vez que figuras e palavras escritas
estariam relacionadas de maneira emergente (BC e CB), tornando-se equivalentes, os
controles discriminativos exercidos pelas figuras também seriam exercidos
contextualmente pelas palavras escritas. Portanto, palavras escritas e figuras tornaram-se

contextualmente substituiveis no controle discriminativo para as respostas orais.
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Estimulos dissimilares que se tornam substituiveis no controle do comportamento
sdo definidos como estimulos equivalentes (Matos, 1999; Sidman, 1994; Sidman &
Tailby, 1982). Sidman e Tailby (1982) explicam que, quando estimulos sdo relacionados,
podem tornar-se equivalentes entre si e controlar condicionalmente o mesmo padrao
especifico de comportamentos. No entanto, para que os estimulos sejam de fato definidos
como equivalentes, ¢ necessario que se comprove, em testes, trés propriedades relacionais
emergentes: reflexividade, simetria e transitividade. A reflexividade ¢ confirmada pela
relacdo de um estimulo consigo proprio; isso ¢, A=A, mas A#B e A#C, B=B, mas B£A
e B#C e C=C, mas C#A e C#B. A simetria ¢ confirmada pela emergéncia da relagdo
inversa a relagdo ensinada; por exemplo, se A=B, entdo B=A. A transitividade ¢
confirmada pela emergéncia de relagdes entre estimulos que compartilham uma relagao
comum com outro elemento; isso €, se A=B e B=C, entdo A=C e, pela simetria da relagdo
transitiva, C=A (Sidman & Tailby, 1982).

Para tornar mais facil a compreensdo das relacdes de equivaléncia e das
propriedades relacionais emergentes, pode-se imaginar a seguinte situagdo: um brasileiro
adora ir a padaria todo domingo para tomar café da manha com sua familia; para beber,
ele sempre pede ao garcom um café com leite. Durante toda sua vida, esse brasileiro
aprendeu a relacdo entre as palavras impressas no menu café com leite (A) e o proprio
café com leite (B) — i.e., a relacdo AB. Nao seria improvavel considerar que a relagdo
inversa (i.e., simétrica, BA) emergisse depois de tantas experiéncias com o café com leite
(a palavra e a bebida, AB). Em uma viagem a Itdlia, o pais para o qual sua mae adora
viajar, esse brasileiro decide investir em uma visita a uma chique padaria na Piazza
Navona, em Roma. Ap6s muito observar o menu da famosa padaria, decide se aventurar
com um Latte Macchiato (C). Esse brasileiro, no entanto, notou ao experimentar a bebida

que o Latte Macchiato (C) era quase idéntico ao café com leite (B) que ele toma todo
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domingo no Brasil (i.e., uma nova relagdo BC). Pode-se esperar, portanto, pelas relagdes
aprendidas com a experiéncia (i.e., contingéncias de reforgamento) que a relagdo entre os
nomes café com leite (A) e Latte Macchiato (C) emerja (i.e., uma relacdo AC e sua
simétrica CA). Desapontado reclamaria: “Que porcaria! Paguei tdo caro por um café
com leite!”.

Pesquisadores tém investigado experimentalmente como estimulos se tornam
equivalentes e quais variaveis afetam o estabelecimento dessas relagdes arbitrarias. Por
exemplo, como o ensino das relagdes arbitrarias ¢ estruturado (Arntzen & Holth, 1997,
2000; Fields et al., 1993; Fields & Verhave, 1987; Moss-Lourenco & Fields, 2011;
Saunders & Green, 1999), o papel do numero de relagdes arbitrarias ensinadas (Bentall
et al., 1999; Bortoloti & de Rose, 2011; Cummins & Roche, 2020; Imam, 2006), os
procedimentos empregados para a apresentagdao dos estimulos (Arntzen, 2006; Arntzen
et al., 2007; Bortoloti & de Rose, 2012; Lian & Arntzen, 2013; Ribeiro et al., 2016), a
familiaridade com os estimulos relacionados (Arntzen, 2004; Arntzen & Mensah, 2020;
Arntzen & Nartey, 2018; Buffington et al., 1997; Fields et al., 2012; Fields & Arntzen,
2018; Haydu et al., 2015; Holth & Arntzen, 1998), entre outras.

Além disso, muitos pesquisadores também tém investigado como relagdes de
equivaléncia afetam outros comportamentos operantes e respondentes (Augustson &
Dougher, 1997; DeGrandpre & Bickel, 1993; Dougher et al., 1994; Dymond et al., 2007,
S. C. Hayes et al., 2001). Nao seria exagero afirmar que uma longa linha de pesquisa foi
desenvolvida para compreender como seres humanos aprendem a relacionar
arbitrariamente estimulos e como essas relacdes podem afetar nosso comportamento (para
uma revisdo da evolucdo das pesquisas experimentais sobre equivaléncia de estimulos,

ver Sidman, 1994).
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Nao estd ao alcance desse trabalho apresentar e analisar todas as possiveis
variaveis que afetam a formacao de classes de equivaléncia, ou ainda, que modificam o
efeito dessas relacdes sobre outros comportamentos. O foco deste material, serd avaliar
como a familiaridade de um estimulo usado na forma¢do de uma classe de relagdes
arbitrarias entre estimulos afeta a probabilidade de que participantes em pesquisas
experimentais (a) relacionem este estimulo com outros estimulos de maneira arbitraria;
(b) apresentem a emergéncia de novas relagdes caracteristicas da equivaléncia de
estimulos (i.e., simetria, transitividade e transitividade simétrica; Sidman & Tailby, 1982)
e ¢) incluam na nova classe outros estimulos que possam estar relacionados ao estimulo
familiar no ambiente natural.

A familiaridade de um estimulo serd definida por este trabalho enquanto
propriedades funcionais no controle do comportamento operante, estabelecidas durante
experiéncias extra experimentais na vida cotidiana do participante. O termo familiaridade
ndo possui uma defini¢do intrinseca, mas evidencia que um estimulo representa, de
alguma maneira, uma unidade de controle sobre o comportamento do individuo (Fields
& Arntzen, 2023; Skinner, 1957). Simplesmente definir um estimulo como familiar, sem
explicar tal propriedade, seria limitante para a analise. Por exemplo, uma abelha pode ser
considerada um estimulo familiar para um individuo, ndo por uma caracteristica
intrinseca ao estimulo, mas pela repetida exposicdo a contingéncias que atribuiram
funcdes ao estimulo; ver uma abelha, aprender na escola sobre abelhas, ter sido picado
por uma abelha etc. Todas essas experiéncias fazem com que o estimulo abelha controle
uma série de classes de respostas (e.g., dizer “abelha”, apontar abelha, sentir respostas
emocionais diante da abelha etc.; Fields et al., 2012, p. 164). De modo diferente, a figura

#% ndo seria considerada um estimulo familiar para ndo leitores de japonés, uma vez que

ndo exerce diferencialmente qualquer controle sobre o comportamento — mesmo
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também significando abelha nessa lingua. Se, por outro lado, novas relagdes funcionais

fossem estabelecidas sob controle do estimulo #% e extensivamente fortalecidas, seria

possivel considerar que este se tornaria familiar ao individuo.

Diante dessas consideragdes, um estimulo que pertence a classes de equivaléncia
(i.e., ser equivalente a uma série de estimulos) formadas por um individuo, pode ser
considerado como um estimulo familiar (Arntzen, 2004; Arntzen & Mensah, 2020;
Arntzen & Nartey, 2018; Fields et al., 2012; Fields & Arntzen, 2018; Holth & Arntzen,
1998; Marin et al., 2022). A exposicao a diversas contingéncias de reforcamento tornaram
a palavra abelha contextualmente equivalente a outros estimulos (e.g., enquanto um
inseto, ao mel, ao desenho da abelha, a colmeia etc.). Quando um estimulo pertence a
uma classe de estimulos equivalentes e exerce controles diferenciais no comportamento,
dizemos se tratar de um estimulo com significado (ou significativo). Em contrapartida,
um estimulo ndo relacionado com outros, mesmo que exerg¢a controle sobre alguma
resposta ou classe de respostas® pode ser definido como sem significado. Seria possivel,

portanto, que o ideograma % se tornasse familiar ou com significado, também, se a
relacio arbitraria #-abelha fosse estabelecida. Agora, membro de uma classe de
estimulos funcionalmente definidos (Classe da Abelha), # também controlaria classes

de respostas especificas, relacionadas a abelha; por exemplo, para uma pessoa que tem

®> Uma pseudopalavra, por exemplo, pode ser considerada um estimulo discriminativo para respostas verbais
de leitura (Skinner, 1957), mas ndo um estimulo com significado. Por exemplo, uma pessoa letrada nao
teria problemas em ler a palavra Tabilu, mesmo que essa ndo tenha sido apresentada anteriormente em sua
vida, ndo controle outras respostas ou nao seja membro de uma classe de equivaléncia. Essa fungdo
discriminativa, por sua vez, se deve a um treino extensivo de decodificagdo de unidades de escrita — cada
elemento do texto atingiu alto grau de abstragdo que lhe permite controlar a emissdo da resposta
correspondente, que produz um alto grau de generalizagdo recombinativa para novos estimulos e ndo por
um treino especifico(de Rose et al., 1992; de Souza et al., 2014; Hanna et al., 2011). Esses estimulos,
embora sejam ndo sejam considerados familiares ou com significado, sdo considerados como pronunciaveis
e controlam padrdes especificos de respostas (Mandell & Sheen, 1994). Familiaridade e significado,
portanto, precisam de defini¢des que distingam entre ambos os termos (ver Discussdo Geral). Para o
presente experimento, familiaridade e significado serdo considerados como sindénimos: estimulos que
pertencem a uma classe de equivaléncia, mesmo que estabelecida na vida cotidiana (fora de um ambiente
experimental) e exercem controle discriminativo sobre o comportamento.
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fobia a abelhas, a ponto de ter reagcdes emocionais a palavra abelha falada ou escrita, o
ideograma passaria a controlar as mesmas respostas emocionais eliciadas e evocadas pela
classe de estimulos abelha.

Tem sido experimentalmente evidenciado que estimulos com significado podem
facilitar a aprendizagem de novas relagdes arbitrarias e a formacdo de classes de
equivaléncia (Arntzen, 2004; Arntzen & Mensah, 2020; Arntzen & Nartey, 2018; Fields
et al., 2012; Fields & Arntzen, 2018; L. J. Hayes et al., 1988; Holth & Arntzen, 1998).
Holth e Arntzen (1998) investigaram a formagao de classes de equivaléncia (A1B1Cl1,
A2B2C2 e A3B3C3—com base nos critérios estabelecidos por Sidman & Tailby, 1982)
quando eram utilizadas para o ensino das relagdes arbitrarias (a) apenas letras gregas—
desconhecidas pelos participantes—ou (b) letras gregas e figuras de desenhos conhecidos
pelos participantes. Eram ensinadas as relacdes AB e BC e verificada a emergéncia de
novas relagdes (BA, CB, AC e CA). Além de avaliar as diferencas produzidas pela
utilizagdo de estimulos familiares, os pesquisadores também investigaram se a posi¢ao
dos estimulos com significado na sequéncia de ensino modificaria seu efeito; por
exemplo, se o estimulo com significado seria o conjunto de estimulos A ou B (no ensino
AB), ou seria do conjunto de estimulos C (no ensino BC). Foram formados cinco grupos
de participantes para os quais os conjuntos de estimulos eram diferentes: (1) todos os
estimulos eram letras gregas (i.e., sem significado, ndo familiares); (2) os conjuntos de
estimulos A e C eram figuras familiares; (3) idéntico ao segundo, mas com adi¢do de um
teste de simetria (BA e CB) antes dos testes de equivaléncia; (4) o conjunto de estimulos
B era constituido por figuras familiares e (5) o conjunto de estimulos C era constituido
por figuras familiares. Os resultados, medidos pelo numero de participantes que
mostraram evidéncia de formagdo de classes de equivaléncia em cada grupo, mostraram

que estimulos familiares aumentam a probabilidade de formagdo de classes de
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equivaléncia. Nos grupos em que os estimulos A e C, ou apenas B foram substituidos por
figuras familiares, mais participantes apresentaram mais resultados positivos nos testes.
No entanto, quando uma figura familiar foi inserida como estimulo C, os resultados ndo
foram diferentes do grupo apenas com figuras abstratas; isso ¢, a posi¢do do estimulo com
significado na estrutura de ensino (i.e., se o estimulo com significado era inserido como
conjunto A, B ou C) também se mostrou uma variavel relevante para seu efeito (Holth &
Arntzen, 1998).

O efeito de facilitagdo na formagdo de classes de equivaléncia por estimulos
familiares tem sido consistentemente replicado na literatura (Arntzen & Mensah, 2020;
Fields et al., 2012; Fields & Arntzen, 2018; Nartey et al., 2014). Entretanto, a razao para
a producdo desse efeito ainda ndo ¢ clara (Fields et al., 2012; L. J. Hayes et al., 1988).
Dentre as possiveis explicagdes, alguns autores tém considerado que, ao utilizar estimulos
familiares, os procedimentos de ensino produzem novas relacdes com estimulos que ja
pertencem a classes de equivaléncia estabelecidas fora do ambiente experimental. Neste
caso, os procedimentos ndo estariam ensinando novas classes, mas expandindo classes ja
formadas pré-experimentalmente. Isso, por sua vez, seria mais facil do que ensinar novas
relacdes arbitrarias (Saunders et al., 1999). Por exemplo, ao ensinar uma relagdo entre a
palavra abelha (A) e dois estimulos abstratos (i.e., sem significado; B e C), o individuo
ndo estaria apenas aprendendo uma classe de estimulos equivalentes (ABC), mas
expandindo uma classe relacionada pré-experimentalmente. A classe que contém a
palavra abelha, também contém muitos outros estimulos (e.g., mel [D], a figura da abelha
[E], a abelha em si [F], a colmeia [G] entre outros) que, ap6s o ensino de B e C, também
passariam a ser relacionados com esses estimulos B e C.

Embora a formacao de classes de equivaléncia de estimulos por deriva¢dao de

relacdes tenha sido extensivamente estudada experimentalmente (Sidman, 1994), menor
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aten¢do tem sido dada a expansdo de relagdes em classes de equivaléncia (cf. Sidman et
al., 1985). Por exemplo, Sidman et al. (1985), verificaram que ap6s a formacao de classes
de equivaléncia ABC e DEF, essas poderiam ser fundidas por meio do ensino de uma
relacdo comum entre as elas, dando origem a uma expansdo no tamanho das classes
originais. Neste experimento, os autores ensinaram relagdes de linha de base AB, AC e
documentaram a formacao de trés classes de estimulos equivalentes, cada uma com trés
membros (A1B1C1, A2B2C2, A3B3C3). Em seguida, ensinaram relagdes DE e DF e
documentaram a formacao de outras trés classes de estimulos equivalentes, cada uma com
tr€s membros (DIE1F1, D2E2F2 e D3E3F3). Portanto, as classes ABC eram
independentes das classes DEF. Entdo, os participantes foram expostos ao ensino das
relagdes EC (E1C1, E2C2, E3C3), isto ¢, cada um dos trés estimulos C (da classe ABC)
foi emparelhado a um dos estimulos E da classe DEF. Apds o ensino das relagdes EC,
cinco dos oito participantes apresentaram resultados positivos nos testes que avaliaram a
emergéncia de relagdes entre todos os pares que envolviam um estimulo da classe ABC
e um da classe DEF, mostrando que seu comportamento de selecionar os estimulos passou
a ficar sob controle de classes de seis membros cada (AIBICIDIEIFI1,
A2B2C2D2E2F2, A3B3C3D3E3F3). Portanto, este estudo, mostrou experimentalmente,
pela primeira vez, a possibilidade de se expandir o tamanho de classes de equivaléncia,
pelo ensino de relagdes entre um membro (ndo necessariamente todos) de cada uma das
classes; o ensino das relacdes EC produziu a emergéncia de relagdes entre todos os

membros das duas classes formadas inicialmente (e.g., AE, EA, BF, FB etc.)®.

¢ O tamanho das classes pode ser expandido (Expansdo de Classes) pelo ensino direto de novas relagdes
entre um membro de cada classe ¢ um estimulo novo. Por exemplo, ap6s o estabelecimento da classe de
equivaléncia ABC, a relagdo CD expande a classe com a inclusdo do estimulo do conjunto D (Saunders et
al., 1999). Além disso, duas classes podem se fundir (Fusdo de Classes), como evidenciado por Sidman et
al. (1985).
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O conceito de expansdo de classes documentado por Sidman et. al. (1985)
fundamentou estudo realizado por da Silva et al. (2006). O estudo ensinou, com criangas
surdas usudrias de implante coclear, trés classes de equivaléncia entre estimulos visuais
abstratos (A1B1C1, A2B2C2 e A3B3C3). Em seguida, sons com diferentes frequéncias
(estimulos do Conjunto D: D1, D2, D3) foram relacionados arbitrariamente aos estimulos
do Conjunto A (D1A1l, D2A2 e D3A3) —isto €, estimulo novos (os sons), foram
relacionados aos estimulos do conjunto A, que faziam parte das classes ABC). Nessa fase
os sons do Conjunto D eram produzidos por estimulacdo elétrica, diretamente na coclea
(por meio do dispositivo do implante coclear). Verificou-se que os participantes que
aprenderam as relacdes DA passaram imediatamente, sem qualquer ensino direto, a
relacionar os sons também aos estimulos B e C das respectivas classes (D1B1, D2B2,
D3B3 e DICI1, D2C2 e D3C3).

Marin et al. (2022) investigaram se classes potencialmente formadas no cotidiano
dos participantes poderiam se fundir com classes formadas em laboratorio, a partir do
ensino de relagdes arbitrarias entre estimulos abstratos, pelo ensino da relagdo entre um
estimulo de cada classe experimental e um estimulo da classe de estimulos “familiares”.
Os experimentadores verificaram que o uso de estimulos com significado — membros de
classes pré-experimentais — para o ensino de novas relagdes arbitrarias produz a
emergéncia de relagdes com outros membros da classe pré-experimentalmente
estabelecida.

No estudo de Marin et al. (2022) estudantes universitarios foram expostos a um
procedimento de ensino de emparelhamento com o modelo para o ensino relagdes AB
(A1B1, A2B2 e A3B3) e AC (A1C1, A2C2 e A3C3) com estimulos abstratos, e para
verificar a emergéncia de relagdes que evidenciariam a formagdo de trés classes de

equivaléncia (A1B1C1, A2B2C2 e A3B3C3). Apds terem evidenciado a formacao das
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trés classes de equivaléncia, os participantes aprendiam novas relagdes DA (D1A1, D2A2
e D3A3). Os estimulos do Conjunto A eram membros das classes de equivaléncia
derivadas a partir dos procedimentos de ensino da fase anterior. Os estimulos do Conjunto
D eram trés palavras escritas com significado (Dentista [D1], Padeiro [D2] e Mecdanico
[D3]); por assumirem que as palavras eram familiares ou tinham significado para os
participantes, os experimentadores supunham que esses estimulos eram membros de
classes pré-experimentais (e.g., a palavra Padeiro enquanto contextualmente equivalente
a muitos outros estimulos como pao [E], a figura da padaria [F], a foto de um pao-de-
queijo [G] etc.). Apos o ensino das relagdes DA os participantes foram expostos a dois
testes. O primeiro, definido como Teste de Expansao de Classes, verificava a emergéncia
de relacdes entre os estimulos do Conjunto D e os demais estimulos das classes
estabelecidas experimentalmente (i.e., DB, DC, BD e CD). O segundo, definido como
Teste de Fusdo de Classes, verificava a possivel emergéncia de relagdes entre estimulos
das classes formadas a partir de procedimentos experimentalmente programados (B e C),
que ndo foram diretamente relacionados aos estimulos D, e estimulos potencialmente
relacionados pré-experimentalmente as palavras do Conjunto D; nove figuras
potencialmente relacionadas a cada palavra (DI-EIF1IGIHII1JIKILIMI1, D2-
E2F2G2H212J2K21L.2M2 e D3-E3F3G3H313J3K3L3M3) foram utilizadas para este teste
(por exemplo, foram usadas figuras de ferramentas, carros, pneus, motores etc. como
previamente relacionadas a palavra mecdnico).

Os resultados evidenciaram que os participantes ndo apenas relacionaram
consistentemente—sem ensino direto—, as palavras Dentista, Padeiro e Mecanico aos
respectivos estimulos B ¢ C de cada classe (i.e., dentista-B1-C1, padeiro-B2-C2 e
mecanico-B3-C3—Expansao de Classes), como também relacionaram consistentemente

figuras potencialmente relacionadas a cada palavra aos demais estimulos das classes (por
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exemplo, relacionando a figura de pneu aos estimulos abstratos B3 e C3, que foram
relacionados experimentalmente a palavra mecanico). Esse resultado sugere a fusdo de
duas classes de equivaléncia, uma estabelecida pré-experimentalmente (D-EFGHIJKLM)
e outra estabelecida experimentalmente (ABC), apds o ensino da relagdo DA.

Marin et al. (2022) argumentaram que esses resultados confirmam a predicao de
que o uso de estimulos com significado no ensino de novas relagdes arbitrarias pode
produzir relagdes emergentes com outros estimulos de classes de equivaléncia pré-
experimentais (Arntzen & Mensah, 2020; Fields et al., 2012; Fields & Arntzen, 2018).
Entretanto, uma limitacdo do estudo foi a falta de uma confirmac¢do empirica de que todas
as figuras e as palavras utilizadas como estimulos com significado pertenciam a mesma
classe de equivaléncia pré-experimental; isso ¢, que as relacdes ndo foram aprendidas
durante o procedimento, uma vez que ndo foram realizados testes para verificar se os
participantes relacionariam as figuras consideradas como membros de classes pré-
experimentais (E-M) antes do procedimento de ensino. Neste caso, as relagdes
emergentes evidenciadas nos testes de fusdo poderiam ter sido produzidas
contextualmente pelas proprias contingéncias da tarefa, e ndo por contingéncias pré-
experimentais. Por exemplo, ¢ possivel que as tentativas da tarefa de MTS tenham
estabelecido controles discriminativos para novas relagdes, mesmo sem contingéncias
programadas de refor¢amento (Saunders et al., 1988). Neste caso, os participantes nao
estariam apresentando evidéncias consistentes de fusdo de classes, mas sim de
aprendizagem de novas relacdes entre estimulos familiares (figuras) e estimulos
experimentais e, também, entre as figuras e as palavras consideradas como significativas
(D1, D2 e D3).

A utilizagdo de pré-testes permitiria verificar se as relagdes figuras-palavras foram

aprendidas ndo como resultado dos procedimentos de ensino e sim como efeito de
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contingéncias extra experimentais. Para esta finalidade seria necessario programar
condi¢des nas quais os participantes pudessem indicar a existéncia de relagdes entre as
figuras consideradas familiares, utilizadas no teste de fusdo de classes.

Um procedimento para verificar antes da exposicao aos procedimentos de ensino,
a existéncia de relagdes entre estimulos antes dos procedimentos de ensino das relagdes
arbitrarias seria a tarefa de categorizagdo—i.e., sorting’ (Arntzen et al., 2011, 2015, 2017;
Eilifsen & Arntzen, 2009, 2011; Fields et al., 2012, 2014; Limi, 2017). Existem diferentes
procedimentos para apresentar esse tipo de tarefa, mas o que tem sido comum ¢ comum
¢ que os participantes sdo instruidos a distribuir e ou organizar os estimulos de acordo
com aquilo que eles consideram como correto; por exemplo, diante de diversas figuras de
gatos, cachorros e passaros de diversos tipos, pede-se ao participante para que separe as
figuras em conjuntos (grupos, categorias etc.). Neste exemplo, seria esperado que os
participantes separassem as figuras de gatos, de cachorros e péassaros em trés grupos
diferentes. Por outro lado, como a tarefa ¢ aberta, eles também poderiam organizar de
maneiras ndo esperadas pelo experimentador (e.g., pelo tamanho dos animais, por suas
cores, pelos ambientes de fundo etc.).

Esse tipo de tarefa tem sido utilizado para verificar potenciais relagdes entre
estimulos devido a sua fécil aplicacdo e a alta correlagdo com resultados obtidos em
tarefas de emparelhamento com o modelo. Por exemplo, Fields et al. (2014) avaliaram
como participantes separavam estimulos abstratos experimentais em categorias antes e
ap6s um procedimento que tinha por objetivo ensinar trés classes de estimulos
equivalentes com cinco membros (AIBICIDI1El, A2B2C2D2E2 e A3B3C3D3E3).
Avaliaram, também, como o desempenho nessas tarefas se correlacionava com

desempenhos observados nos testes de relagdes emergentes por MTS. Inicialmente 50

7O presente trabalho utilizara o termo “tarefa de categoriza¢do” ou “categorizagdo” como uma tradugdo
para o que nos experimentos internacionais ¢ definido como tarefas de sorting.
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participantes foram expostos a uma tarefa de categorizag@o; um baralho de 15 cartas com
as figuras de cada um dos estimulos experimentais era entregue aos participantes com a
instrucdo de que as cartas fossem separadas em conjuntos. Apds essa etapa, os
participantes eram expostos a uma tarefa de ensino de relagdes arbitrarias AB, BC, CD e
DE, por tentativas de emparelhamento com o modelo. Apds o ensino, relagdes de linha
de base (AB, BC, CD ¢ DE), simétricas (BA, CB, DC ¢ ED), transitivas (AC, BD, CE,
AD, BE e AE) e de equivaléncia (CA, DB, EC, DA e EA) foram testadas.
Independentemente dos resultados no teste de relagdes emergentes, a tarefa de
categorizacdo era realizada novamente ao final do procedimento. No pré-teste, nenhum
participante apresentou as relagdes esperadas pelo experimentador — que seriam
ensinadas durante o procedimento.

Nos testes de relagdes emergentes por MTS, 24 dos 50 participantes mostraram
resultados positivos, evidenciando a formagao de trés classes de equivaléncia ABCDE.
Desses 24 participantes, apenas um nao formou as mesmas classes que os demais no teste
de categorizagdo, realizado apos os procedimentos de MTS. Dos 20 participantes que ndo
evidenciaram formacao das classes nos testes de MTS, nenhum deles demonstrou as
classes que poderiam ser resultado do ensino das relagdes arbitrarias durante a tarefa de
categorizacdo. De maneira geral, 43 participantes do estudo mostraram alta correlagao
entre as tarefas que avaliavam relagdes entre estimulos—um participante ndo apresentou
essa correlagdo®. Uma analise realizada pelos autores mostrou que quatro participantes
apresentaram diferencas nas relagdes para uma das classes (e.g., apresentaram resultados
positivos para as Classes 1 e 2, mas ndo para Classe 3). Para esses participantes, foram
apresentados os mesmos padrdes de relagdes nos testes de MTS e no teste por

categorizacao.

8 Alguns participantes foram desconsiderados da analise—ver Fields et al. (2014) para detalhes.
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Apesar de Fields et al. (2014) evidenciarem a necessidade de investigacdo de
algumas variaveis metodologicas da tarefa de categorizagdo (p. 7), os resultados mostram
uma confiabilidade da tarefa em identificar relacdes entre estimulos. Essa correlagdo foi
evidenciada também por outros estudos (Amd et al., 2017, 2018; Arntzen et al., 2011,
2015, 2017; Eilifsen & Arntzen, 2009, 2011; Fields et al., 2012, 2014; Limi, 2017).

O presente trabalho apresenta uma série de trés experimentos que buscam
complementar os resultados apresentados por Marin et al. (2022) na identificagdo de
relacdes emergentes produzidas quando estimulos com significado sdo utilizados em
procedimentos de MTS. Um quarto experimento foi delineado para investigar como
relacdes de equivaléncia podem ser aprendidas em condigdes menos controladas (i.e.,
contingéncias do dia a dia) comparando-as as contingéncias usualmente programadas
experimentalmente, especialmente no que concerne ao rigor do critério de acuracia na
linha de base, antes dos testes de relagdes emergentes. Mais especificamente foi avaliado
(a) se tarefas de categorizacdo identificam classes de estimulos aprendidas antes e fora da
situacdo experimental e se ha convergéncia entre os resultados de diferentes participantes
(Experimento 1 e Experimento 2), (b) se tarefas de categorizagdo mostram sensibilidade
como medida de pré-teste e pos-teste na verificacdo do efeito de fusdo de classes
(Experimento 3) e (c) se o grau de acurdcia para relagdes condicionais de linha de base
estd relacionado a formacao de classes de equivaléncia (Experimento 4).

O Experimento 1 aplicou uma tarefa de categorizagdo computadorizada online
com 20 estudantes universitarios na qual os participantes foram solicitados a separar 40
figuras em conjuntos. As figuras apresentavam contetidos de sete possiveis conjuntos pré-
experimentais: passaros, barcos, jardineiro, mecanico, dentista, padeiro e figuras abstratas
(esta informacdo ndo foi apresentada aos participantes). O experimento teve como

objetivo verificar como os participantes relacionariam figuras consideradas pelos
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experimentadores como potenciais membros de classes pré-experimentais de
equivaléncia e se seria observada ou ndo replicabilidade entre participantes.

O Experimento 2 aplicou a mesma tarefa de categoriza¢do do Experimento 1, mas
foi delineado para comparar o efeito de dicas contextuais na consisténcia das relagdes
observadas entre participantes. Para isso, 30 estudantes realizaram uma tarefa de
categorizagao com 60 figuras. Os mesmos sete potenciais conjuntos foram considerados.
No entanto, os participantes foram divididos em trés condi¢des experimentais. Na
primeira condi¢ao os participantes recebiam apenas a instru¢do de separar as imagens em
conjuntos. Na segunda condicdo além das figuras experimentais, oito quadrados em
branco eram apresentados na tela; os participantes eram instruidos a distribuir as figuras
dentro dos quadrados — cada quadrado apresentava um rétulo com simbolos aleatdrios
(e.g., tss, @f!//). A terceira condicdo era similar a segunda, no entanto, os rotulos
apresentavam o nome de potenciais classes pré-experimentais de estimulos
(“Passarinheiro”, “Marinheiro”, “Jardineiro”, “Dentista”, “Padeiro”, “Mecanico”,
“Abstrato” e “Outros”).

O Experimento 3 utilizou a tarefa de categorizacdo da primeira condi¢do do
Experimento 2 como medida de pré-teste e pos-teste juntamente com os procedimentos
descritos por Marin et al. (2022), visando documentar as possiveis classes que os
participantes apresentavam inicialmente e verificar se elas seriam ou ndo mantidas apos
a fase de ensino de relagdes arbitrarias envolvendo estimulos abstratos e as palavras
escritas, para trés das classes.

No transcurso das investigagdes ¢ em dialogo com as questdes conceituais e
metodoldgicas envolvidas no estudo do papel de estimulos com significado na formacao,
expansdo e fusdo de classes, ficou evidente que as contingéncias empregadas nas

simulagdes experimentais para favorecer a formacao de classes podem ser diferentes das
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que operam em situagdes naturais. Em condi¢des ndo programadas experimentalmente,
as oportunidades de aprendizagem incidental podem variar quanto a varios aspectos,
incluindo a quantidade de oportunidades e sua distribui¢do no tempo, o nimero de
relacdes aprendidas simultanea ou sucessivamente etc. Também, ndo se sabe qual o grau
de fortalecimento das relacdes que dao origem a derivacao de novas relagdes; isso €, ndo
se sabe quantas exposigdes a tentativas de ensino sdo necessarias para que novas relacdes
sejam derivadas.

Embora a literatura tenha apresentado um grande sucesso no ensino de relagdes
arbitrarias entre estimulos, os experimentos geralmente empregam um conjunto de
variaveis que aumentam as chances de formacao de classes de equivaléncia. Por exemplo,
condi¢des que minimizam a probabilidade de controles intervenientes do comportamento
durante o experimento; utilizacdo de estruturas e protocolos de ensino e teste que
maximizam a probabilidade da aprendizagem e derivacdo de relagdes arbitrérias entre
estimulos; aplicagdo de critérios de aprendizagem rigorosos, que buscam garantir as
topografias de controle de estimulos adequadas para as respostas de selecdo etc.

Com base na grande quantidade de resultados experimentais sobre formagao de
classes, pode-se inferir que contingéncias do cotidiano ndo programadas
experimentalmente também sejam suficientes para o ensino de relagdes de equivaléncia
de estimulos. Uma vez que os comportamentos observados fora de contextos
experimentais sugiram que as pessoas aprendem relacdes arbitrarias entre eventos e que
formam classes de equivaléncia entre estimulos, ¢ importante que a pesquisa experimental
busque identificar e descrever, por meio de controles experimentais planejados, o
processo de aprendizagem de relagcdes desse tipo em condi¢gdes “ndo ideais”. Por
exemplo, Rubio e Tomanari (2002) descreveram cuidadosamente o curso da

aprendizagem de varias relagdes ensinadas simultaneamente e verificou que as diferentes
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relacdes vao sendo aprendidas em tempos e ritmos diferentes, até que o critério de
aprendizagem seja atendido para todas elas. O quarto experimento deste estudo foi
planejado para monitorar passo a passo, tanto o curso da aprendizagem de um conjunto
de nove relagdes ensinadas simultaneamente (AB, BC e CD para as Classes 1,2 e 3) em
um protocolo simultdneo empregado junto a uma estrutura Linear de ensino (A—>B,
B->C, C->D), como a derivacao de novas relagdes (BA, CB, CA, DB, DA). Ou seja,
avaliou se, mesmo na auséncia de um critério de acuracia para relacdes de linha de base
para exposicdo dos participantes aos testes de relagdes emergentes, pode ocorrer a
derivagdo de relagdes entre estimulos e se isso ocorre ou ndo de maneira ordenada. O
monitoramento foi realizado alternando-se, sucessivamente, ciclos de ensino-teste, em
que os blocos de ensino tinham um niimero pequeno de tentativas por relagao e os blocos
de sondas avaliavam uma amostra de possiveis relacdes emergentes.

Esse conjunto de experimentos buscou fornecer evidéncia empirica da existéncia
de relagdes pré-experimentais entre estimulos, de como essas relagcdes podem alterar por
meio de procedimentos experimentais (Fields & Arntzen, 2018; Marin et al., 2022) e de
como relagdes arbitrarias entre estimulos podem ser aprendidas de maneira progressiva
em condi¢cdes menos estruturadas (i.e., simulando contingéncias do cotidiano). Além
disso, os Experimentos 1-3 mostraram a possibilidade de executar tarefas de

categorizagdo em multiplos formatos (Fields et al., 2014; Limi, 2017).
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Experimento 1° - O uso de tarefas de categorizagiio para identificacio de relacdes
pré-experimentais entre estimulos

Este experimento teve como objetivo identificar se os participantes categorizariam
estimulos familiares de acordo com classes definidas pelo experimentador como
possivelmente estabelecidas pré-experimentalmente e se haveria uma regularidade na
categorizacao realizada por diferentes participantes. Neste experimento, 20 universitarios
realizaram uma tarefa de categorizacdo com 40 estimulos possivelmente membros de sete
classes (enquanto potenciais classes de equivaléncia definidas/esperadas pelo
experimentador).

Método
Participantes

Participaram 20 estudantes universitarios (E1P101 a E1P120), 12 mulheres e 8
homens (M= 28,5 anos de idade, SD= 6,32), sem experiéncia prévia em estudos sobre
equivaléncia de estimulos!®. Os participantes foram recrutados por meio de paginas da
universidade na internet e realizaram suas atividades remotamente de suas respectivas
casas.

Equipamentos e Materiais e Situacio

Devido as condicdes de distanciamento social durante a pandemia de Covid-19, a
coleta de dados foi realizada de maneira remota. As sessdes experimentais foram
realizadas online, individualmente com cada participante, de acordo com data e hora
previamente agendadas. Antes da sessdo experimental, os participantes preenchiam um

formulario online atestando consentimento de sua participacdo. As sessdes experimentais

% Esse e os demais experimentos foram aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Sao Carlos (CAAE n°. 44816421.5.0000.5504).

10 Os participantes eram questionados sobre a participagdo em estudos anteriores da psicologia. Caso ja
tivessem participado, o experimentador pedia que relatassem como havia sido. Participantes que relatavam
experiéncias com estudos de equivaléncia (e.g., “Realizava uma tarefa de relacionar estimulos”) eram
dispensados do estudo.

35



eram realizadas por meio da ferramenta online de reunides (Google Meet —

https://workspace.google.com/intl/pt-BR/products/meet). A tarefa experimental era

realizada por meio de um documento compartilhado em uma plataforma online

(diagrams.net — https://www.diagrams.net/); esta ferramenta permite a criacdo de

diagramas e a manipulagdo remota do documento em tempo real por mais de dois
usuarios. O experimentador apresentava as instrugdes na reunido do Google Meet e
compartilhava com o participante o /ink de acesso para a tarefa experimental; o
experimentador acompanhava a tarefa durante sua realizacao.
Estimulos

Foram utilizadas 40 imagens (retiradas de sites de fonte aberta) como estimulos
experimentais (31 figuras familiares coloridas e nove figuras abstratas em preto e branco,
apresentadas na Figura 1). Os estimulos foram definidos como potenciais membros de
sete classes de equivaléncia que poderiam ter sido resultado de contingéncias de ensino
anteriores ao experimento, isto ¢ pré-experimentalmente, nas situagdes de vida cotidiana
dos participantes. Essas classes foram nomeadas pelo experimentador para fins de
organiza¢do do material (os participantes ndo tiveram acesso a essa informagao) e cada
estimulo de cada classe foi identificado com um cddigo alfanumérico em que a letra
identifica um conjunto de estimulos, o digito indica o nimero do estimulo no conjunto
(e.g., Al, B2 etc., como ilustrado na Figura 1). Cada classe inclui um estimulo de mesmo

numero dos diferentes conjuntos (por exemplo, Classe AIBICIDI1E1).
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Figura 1

Conjuntos de Estimulos Utilizados nas Tarefas de Categoriza¢do Distribuidos pelas
Potenciais Classes Pré-Experimentais

Conjuntos de Figuras

Classes Passarinheiro  Marinheiro Jardineiro Dentista Padeiro Mecéanico Abstrato
(Classe 1) (Classe 2) (Classe 3) (Classe 4) (Classe 5) (Classe 6) (Classe 7)
Conjuntos
A
B
C
D
E
F
G
G7
) )
H7
. p
17
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Foram utilizadas cinco imagens de passaros (Classe 1, Passarinheiro), quatro
imagens de barcos (Classe 2, Marinheiro), quatro imagens de jardins (Classe 3,
Jardineiro), seis imagens relativas a ambiente odontologico (Classe 4, Dentista), seis
imagens relacionadas a padaria (Classe 5, Padeiro), seis imagens relacionadas a oficina
(Classe 6, Mecanico); todas essas imagens eram fotos coloridas de objetos ou de situacdes
reais. Além disso, nove estimulos abstratos (utilizados por Marin et al., 2022) também
foram apresentados (Classe 7, Abstrato). O objetivo da apresentacdo da sétima classe era
verificar a possivel existéncia de relagdes que envolvessem também estimulos abstratos,
sem a necessidade de ensino direto. Foram utilizadas quantidades diferentes de figuras
para cada classe para diminuir a probabilidade de que o niimero de estimulos em cada
categoria fosse uma possivel variavel de controle durante a tarefa. Os estimulos eram
apresentados na tela do computador em quadrados de mesmo tamanho (2,5 cm x 2,5 cm).
Caso o participante tivesse dificuldade em identificar a figura, ele podia usar a ferramenta
de zoom da plataforma diagrams.

Procedimentos

Os procedimentos experimentais eram realizados de maneira online apds o
participante preencher o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O experimento
foi realizado em uma tinica sessao experimental, na qual foram realizadas duas tarefas: a
categorizagdo ¢ a nomeacdo dos conjuntos de estimulos categorizados. Essa segunda
tarefa teve por objetivo identificar possiveis controles discriminativos para respostas de
categorizacdo durante a tarefa experimental. Nas condigdes do experimento ndo ha como
identificar se a resposta de nomear ocorreu durante a primeira tarefa ou se ocorreu
somente apds ter sido instruida, sob controle das configuracdes dos estimulos apods

categorizados.

38



Em uma sessdo online do Google Meet, o experimentador disponibilizava o link
de acesso a um documento online, no qual seria realizada a tarefa experimental. Esse
documento apresentava inicialmente uma matriz (8x5) com as 40 figuras organizadas
aleatoriamente. O experimentador apresentava a seguinte instru¢ao:

Na tela do seu computador vocé estd vendo um conjunto de 40 figuras. A sua

tarefa ¢ separa-las em conjuntos, de acordo com o que vocé considera correto; nao

ha certo ou errado. Para separar as figuras, basta clicar sobre elas e arrasta-las
sobre a tela. Deixe as figuras que considera de um mesmo conjunto proximas umas
das outras, e os conjuntos separados entre si.

Nenhum feedback era fornecido pelo experimentador durante a tarefa. Perguntas
realizadas pelos participantes sobre o procedimento eram respondidas com a
reapresentacdo da instru¢ao; em casos de problemas técnicos, o experimentador auxiliava
o participante e o instruia a continuar realizando a tarefa.

O participante podia observar todos os estimulos de uma sé vez (i.e., apresentacao
simultanea de todas as figuras, como apresentado no Anexo I). Para realizar a tarefa os
participantes usavam o mouse; para separar os estimulos em conjuntos ele era instruido a
clicar sobre cada figura e arrastd-la pela tela. Estimulos considerados de um mesmo
conjunto deveriam ser colocados proximos um do outro e os diferentes conjuntos
deveriam estar separados por um espaco maior entre eles. Apds o término da
categorizagdo, o experimentador confirmava os conjuntos com o participante; essa
medida garantia que os dados compartilhados em tempo real entre os computadores
estavam corretos. Entdo, o pesquisador solicitava que o participante fornecesse um nome
para cada um dos conjuntos formados (“Qual nome vocé daria para esse conjunto de
figuras?”’). Apds o participante ter nomeado cada um dos conjuntos formados durante a

tarefa, sua participagcdo no experimento era finalizada. Esse procedimento remoto foi

39



planejado para simular as condi¢des experimentais geralmente programadas para tarefas
de categorizagdo realizadas presencialmente (e.g., Limi, 2017).

Para o registro das respostas verbais do participante, ao final da tarefa o
experimentador tirava uma foto da tela, registrando as classes formadas pelo participante
e os nomes atribuidos a cada categoria. Em seguida, o experimentador inseria todos os
nomes dos estimulos (i.e., Al, B1, CI... I7) em uma planilha do Microsoft Excel, e
sinalizava quais figuras haviam sido colocadas em cada um dos conjuntos formados; os
conjuntos eram enumerados arbitrariamente pelo experimentador (e.g., Al - Conjunto 1,
B1 - Conjunto 1 etc.). Por meio desse registro o experimentador analisava quais eram os
estimulos que foram colocados no mesmo conjunto; essa analise foi realizada por meio
do programa RStudio 4.1.1 (Linguagem R).

Analise de Dados

Foi desenvolvido para este experimento um procedimento para avaliar
visualmente as respostas de categoriza¢do (cf. Limi, 2017). Em experimentos que
utilizam tarefas de categorizagdo na Andlise do Comportamento as analises sdo
descritivas dos desempenhos observados nessas tarefas (e.g., Fields et al., 2014). As
descrigdes, no entanto, se tornam dificeis quando muitos estimulos sdo utilizados no
procedimento, pois dificultam a identificagdo rapida de divergéncias ou similaridades
entre as classes formadas pelos participantes e as classes definidas pelos
experimentadores.

Para este estudo, foi elaborada uma matriz (40x40) para apresentagdo e analise
dos desempenhos. As 40 figuras s3o representadas pelos simbolos alfanuméricos tanto
nas linhas quanto nas colunas; portanto, cada linha e cada coluna dessa matriz
representam, respectivamente, uma figura utilizada no procedimento, agrupadas pelas

respectivas classes (i.e., Al, B1, Cl... G7, H7, I7 — ver ilustracdo na Figura 2, Painel A).
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Estimulos

Figura 2

Representacdo da Analise em Matriz (A) e Exemplo de Desempenho de Categorizagdo
de Acordo com Classes Potenciais (B)

A

Estimulos

TN T T T T T T T T T T T T N T T T Y T T T T Y O B B 1

A1B1C1D1E1A2B2C2D2A3B3C3D3A4B4C4D4E4F4ASBSC5DSESFSA6B6CE6DE6EEF6A7B7 C7TD7E7 F7G7HT I7

Estimulos Stimuli

Estimulos Estimulos

Notas. As marcas dos eixos da matriz no Painel A indicam a representagdo alfanumérica
de cada estimulo (A1, B1, C1 etc.). Essas marcas foram retiradas (Painel B) para facilitar
a leitura da figura. Além disso, a sequéncia de apresentacdo dos estimulos do eixo Y no
Painel B foi invertida. Cada quadrado preto representa um par de estimulos agrupados em
uma mesma categoria; diferengas de tamanhos dos quadrados representam classes de
tamanhos diferentes. O Painel B representa uma classifica¢do de acordo com o que foi
definido pelo experimentador (Figura 1); outros padrdes foram observados na

classifica¢do de alguns participantes (ver Resultados e Discussao).
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A matriz era preenchida para representar as escolhas de cada participante. Quando
dois estimulos sdo classificados juntos, a intersec¢do das coordenadas que os representam
¢ pintada de preto. Para conveniéncia de expressdo, pode-se convencionar que cada par
de estimulos sera representado por XY, com X sempre tomando como referéncia o
estimulo no Eixo X e Y indicando seu par no eixo Y. Para ilustrar, tomemos a Classe 1,
Passarinheiro, como apresentada na Figura 1. Se o participante agrupasse os cinco
passaros (Al, B1, C1, DI, E1) em um tnico conjunto, esse resultado seria representado
pelos seguintes pares: AIB1-A1C1-A1D1-A1E1 (onde Al estd em X e todos os demais
em Y, formando a primeira coluna de pontos); BIA1-BIC1-B1D1 e B1E1(agora, Bl
estaria em X e todos os demais em Y, preenchendo a segunda coluna) e assim por diante.
Neste caso, todas essas intersec¢des seriam pintadas de preto (o painel B da Figura 2
ilustra como os resultados seriam representados na matriz preenchida se os participantes
distribuissem as figuras exatamente como previsto para as classes potenciais).

A matriz com dados reais, contudo, poderia resultar em outras configuracdes. Para
a analise das respostas de cada participante, partindo dos registros, verificou-se quais
figuras foram colocadas em um mesmo conjunto. Entdo, para cada um dos conjuntos
formados, cada par de figura (linha x coluna e vice-versa) foi marcada na matriz. Por
exemplo, se o participante formou o conjunto A1B2C3D4 (hipotético), verificava-se os
pares A1-B2, A1-C3, A1-D4, B2-C3, B2-D4, C3-D4 e vice-versa. O ponto marcado na
matriz correspondente a intersec¢do de cada par (e.g., A1xB2, A1xC3 etc.) era preenchido
em cor preta. Caso o participante apresentasse as mesmas classes que as definidas pelo
experimentador (i.e., em cada conjunto constar apenas estimulos de uma mesma classe)
uma diagonal de quadrados se formaria (Figura 2, Painel B). Qualquer variagdo na

categorizacdo, que divergisse do que fora esperado pelo experimentador, portanto, seria
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facilmente identificada. As variagdes nas categorizagdes—divergéncias das classes
definidas pelo experimentador—foram analisadas separadamente e descritas em forma de
tabela; essa estratégia facilitou a visualizacdo dos diferentes desempenhos durante a
tarefa.

Resultados e Discussiao

Todos os participantes completaram as tarefas experimentais. Primeiramente, esse
resultado indica a viabilidade da realizagdo da tarefa de categorizagio em um
procedimento online e remoto, ampliando as possibilidades de sua aplicacdo (cf. Fields
et al., 2014; Limi, 2017). A andlise por meio de matriz permitiu a identificagdo tanto de
padrdes consistentes nas respostas de agrupar os estimulos, quanto de variagdes entre os
participantes, como pode ser observado na Figura 3.

Dos 20 participantes, 13 (65%) formaram conjuntos correspondentes aqueles
definidos pelo experimentador (E1P103, E1P104, E1P106, E1P108, E1P110, E1PI111,
E1P112,EIP113,E1P114,E1P115,E1P116, E1P118, E1P119). Outros sete participantes
formaram conjuntos com divergéncias parciais em relacdo as classes definidas pelo
experimentador (E1P101, E1P102, E1P105, E1P107, E1P109, E1P117, E1P120).
Portanto, a maioria dos participantes apresentou padrdes regulares de respostas entre si,
que também foram consistentes com as classes definidas pelo experimentador (13/20

participantes) nas relacdes entre os participantes.
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Figura 3

Representacao em Matriz (40x40) da Distribui¢do das Figuras por Participantes

Individuais na Tarefa de Categorizagdo

Matriz de participantes que organizaram as figuras de acordo com as categorias definidas pelo experimentador

E1P103 E1P110 E1P114 E1P119
E1P104 E1P111 E1P115

5 E1P106 E1P112 E1P116

’ E1P108 E1P113 E1P118

Stimuli

Matrizes de participantes que organizaram as figuras em conjuntos com variagdes, discrepantes das categorias
previstas

E1P105

E1P101 E1P102

Stimuli

Stimuli

Stimui Stmal

E1P109

Stimuli

Stimuli
Stimuli

Stimuli

Stimuli
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E1P107
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Para os demais participantes a divergéncia foi parcial; isso ¢, embora algumas
relacdes tenham sido diferentes das definidas pelo experimentador, outras foram
consistentes. Esse padrao de responder relacional entre os participantes e, também, em
concordancia com o que foi definido pelo experimentador, produzido sem a exposi¢do a
nenhum procedimento de ensino (i.e., contingéncia de reforcamento programada), em
uma condicdo de escolha livre e com inumeras possiveis combinagdes entre estimulos,
evidencia que essas relagdes foram aprendidas por contingéncias comuns, € externas ao
experimento a que os participantes devem ter sido expostos; assim como vem sendo
argumentado por estudos sobre estimulos significativos em procedimentos experimentais
(e.g., Fields & Arntzen, 2018; Holth & Arntzen, 1998; Marin et al., 2022).

As categorias observadas podem indicar que os estimulos incluidos em cada
conjunto tinham um “mesmo significado.” Embora ndo seja possivel realizar os testes que
assegurem a equivaléncia de estimulos, como definido por Sidman e Tailby (1982) ¢
possivel interpretar esse resultado como uma possivel explicagdo do significado (Skinner,
1957). Neste caso, os conjuntos observados na tarefa de categorizagdo indicariam uma
relacdo de significado entre os membros colocados em um mesmo conjunto (Arntzen et
al. 2015; Fields et al., 2014).

Segundo Sidman (2000), as relagdes de equivaléncia — enquanto uma possivel
explicacdo de significado — deriva das contingéncias de refor¢amento. Entre as possiveis
contingéncias de refor¢o naturais a que os estudantes universitarios podem ter sido
expostos, certamente estdo incluidas variaveis culturais (de Rose, 2022). Isto ¢, parte
importante das contingéncias que definem o significado dos estimulos com os quais os
participantes lidaram derivam de praticas culturais (que incluem, entre muitos outros
tipos, como os pares na comunidade dispdem estimulos discriminativos e reforgadores

uns para os outros) nas quais os repertorios comportamentais vao sendo desenvolvidos e
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se tornando cada vez mais complexos (Catania, 1980; Perez, 2023). Em sintese, a
identificacdo de padrdes regulares de classificagdo ou organizacdo de estimulos entre
participantes torna possivel a andlise dos efeitos que diferentes culturas ou historias de
reforcamento especificas podem produzir na categorizag¢do de estimulos (de Rose, 2022;
Marin et al., 2022) e pode contribuir para a interpretacao de resultados em estudos sobre
equivaléncia que misturam estimulos abstratos e estimulos com significado.

Sobre a diferenca das varidveis de controle na categorizagdo para alguns
participantes, foi possivel encontrar padrdes das categorias divergentes entre
participantes, como apresentado na Tabela 1. Por exemplo, com relacdo aos estimulos
abstratos utilizados (Classe 7), embora a maioria dos participantes os tenha categorizado
em um unico conjunto (16/20), quatro participantes apresentaram formas diferentes de
separa-los em outros conjuntos (E1P102, E1IP107, E1P117 e E1P120). Trés participantes
(E1P107,E1P117 e E1P120) distribuiram os estimulos abstratos em diferentes conjuntos,
incluindo-os juntamente com outras figuras com significado; por exemplo, o participante
E1P107 relacionou os estimulos abstratos como membros das classes pré-experimentais
definidas pelo experimentador, nomeando as classes sob controle dos estimulos
familiares (e.g., Classe 1-A7 como Natureza). Um outro dado interessante ¢ que o
Participante E1P102 separou os estimulos abstratos em conjuntos menores com trés

estimulos abstratos em cada conjunto (A7B717, CTE7F7 e D7TG7H7).
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Tabela 1

Andlise das Categorias Divergentes das Definidas pelo Experimentador e seus

Respectivos Nomes

Participantes

CategorizagGes (Nomes dos Conjuntos)

E1P101

E1P102

E1P105

E1P107

E1P109

E1P117

E1P120

Classe 1-Classe 3 (Natureza)

A4BA4EA4F4 (Dentista), A6B6C6D6 (Consertos), CADAE6GF6 (Ferramentas), A7B717
(Objetos de Casa), C7E7F7 (Simbolos com Significado), D7G7H7 (Texto)

Classe 2-Classe 6 (Veiculos)

Classe 1-A7B7 (Natureza), Classe 2-E7 (Férias), Classe 3-D717 (Jardinagem), Classe 4-
F7H7 (Tratamento), Classe 5-G7 (Padaria), Classe 6-C7 (Manutengdo)

Classe 1-Classe 3 (Natureza), Classe 2—Classe 6 (Transporte)

Classe 1- Classe 3 (Coisas Vivas), A4BA4C4F4A6B6C6E6F6C7E7G717 (Coisas
Pontudas), E4A5B5C5D5ES5F5D6D7 (Coisas Esféricas), A2B2C2D2D4A7H7 (Coisas
desagradaveis)

Classe 1-A7 (Passaros), Classe 2-F7 (Barcos), Classe 3-D7E7H7 (Natureza),
CAD4C6E6G7 (Objetos), ASD5A6B6D6F6 (Trabalho), AAB4E4F4I7 (Dentista),
B5C5E5F5C7 (Cozinhar)

Notas. A tabela apenas apresenta apenas as relagdes nas quais os participantes divergiram

do que era esperado pelo experimentador. A apresentacdo da Classe (e.g., Classe I,

Classe 2 etc.) representa que todos os estimulos considerados daquela classe foram

agrupados no mesmo conjunto; uma nota¢do que inclui uma classe e alguns estimulos

isolados representa um conjunto que contém uma classe inteira juntamente com os demais

estimulos especificados.
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A andlise dos nomes das categorias nas quais os estimulos da Classe 7 foram
inseridos permite inferir que alguma caracteristica fisica das figuras abstratas pode ter
controlado discriminativamente o estabelecimento de novas relagdes entre estimulos,
mesmo sem contingéncias diretas de ensino (Saunders et al., 1988; Saunders & Green,
1999). Por exemplo, o participante E1P102 categorizou os estimulos abstratos em
subcategorias que representavam diferentes elementos (nomeadas por ele como: objetos
de casa, simbolos com significado, texto). O participante relatou extra experimentalmente
que ja havia passado por aulas de japonés, uma linguagem (segundo seu relato) que
trabalha com representagdo iconografica. E possivel assumir que essa exposi¢io a
determinadas contingéncias de refor¢o tenha induzido controles discriminativos que
foram generalizados para os estimulos abstratos apresentados durante a tarefa.

Como mencionado anteriormente, alguns participantes relataram atribuir relagdes
aos estimulos abstratos com base nas caracteristicas fisicas; por exemplo, dizer que o
estimulo B7 (Figura 1) se parece com um timao e inseri-lo no conjunto dos barcos (e.g.,
E1P120). Apesar dos participantes terem apresentado diferentes atribuicdes arbitrérias de
relagdes com os estimulos abstratos, nenhuma delas foi idéntica aquelas ensinadas por
Marin et al. (2022) (i.e., A7B7C7, DTE7F7, GTH717); isso sugere que os resultados
daquele estudo descritos enquanto Fusdo de Classes dependeram preponderantemente dos
procedimentos de ensino empregados e ndo de relagdes pré-experimentalmente
aprendidas ou de outros controles espurios produzidos.

Outras variagdes nas categorias foram observadas. Alguns participantes formaram
categorias definidas como Natureza (E1P101, E1P107 e E1P120); E1P101 e EIP107
misturaram figuras de duas classes (Passarinheiro, Classe 1 e Jardineiro, Classe 3) nesse
conjunto, enquanto E1P120 também inseriu figuras abstratas (Classe 7) no mesmo

conjunto das figuras da Classe 3 (Jardineiro). Embora EIP112 ndo tenha nomeado o
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conjunto como Natureza (nomeou como Coisas Vivas), apresentou o mesmo padrdo de
relacdes de E1IP101 e E1P107. Essas e outras relagdes observadas, avaliadas em conjunto
aos nomes atribuidos aos conjuntos, indicam a ocorréncia de controles discriminativos
comuns entre os participantes, mesmo para divergéncias com as classes definidas pelo
experimentador. Por exemplo, o conjunto de estimulos Natureza para E1P101 e E1P107
incluiu figuras de péssaros e jardins. Esses elementos podem ter sido mais
consistentemente relacionados entre si e a palavra natureza (via experiéncias culturais) na
histéria pré-experimental de aprendizagem e, consequentemente, a outros estimulos
também relacionados a natureza (e.g., outros animais, floresta etc.).

A variabilidade na organizacdo dos conjuntos, portanto, ndo serviria como
evidéncia de falta de controles discriminativos estabelecidos pré-experimentalmente no
responder relacional durante a tarefa. Por outro lado, indica a ocorréncia de controles
discriminativos incoerentes com os esperados pelo experimentador (cf. Mcllvane &
Dube, 2003). Embora diversos estudos questionem a confiabilidade de relatos verbais
como elementos que ajudam a identificagdo de varidveis de controle em tarefas
experimentais (Catania et al., 1982; Shimoff, 1986; Shimoff et al., 1986), no presente
experimento, a nomeacdo dos conjuntos parece fornecer dicas para identificacdo de
potenciais controles discriminativos em vigor durante a tarefa. Por exemplo, a categoria
nomeada como Transporte pelo participante E1P109 indica que as relagdes entre os
elementos da Classe 2 (Marinheiro) e alguns elementos da Classe 6 (Mecdnico) foram
controladas pela discriminagdo das func¢des desses elementos (i.e., transportar). Em outro
exemplo, as categorias apresentadas por E1P112 sugerem que o formato do objeto
apresentado funcionou como estimulo discriminativo para a resposta de relacionar

estimulos em categorias (e.g., Esféricas, Pontudas etc. — Tabela 1).
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Esses resultados revelam que multiplas fontes de controle de estimulos podem
influenciar o comportamento durante a tarefa de categorizagdo. Até mesmo a
identificacio de um conjunto de estimulos pode funcionar como novo controle
discriminativo, modificando a probabilidade de uma determinada categoria parecer ou
ndo (Fields et al., 2014). Por exemplo, ao agrupar as figuras de passaros, apos ter
agrupado as figuras de jardineiro (ou vice-versa), o individuo pode identificar elementos
comuns em ambas as categorias (e.g., plantas, cores etc.). Esses elementos controlariam
uma nova resposta relacional envolvendo os estimulos de ambas as categorias, induzindo
a formacdo de um novo conjunto (e.g., Natureza).

Outra possibilidade ¢ que comportamentos intercorrentes podem ter sido evocados
durante a tarefa, controlando novos padroes de resposta. Ao agrupar as figuras de passaros
em um conjunto, ¢ possivel (embora o presente experimento ndo tenha produzido
evidéncia empirica clara para essa afirmacdo) que o comportamento verbal do individuo
possa ter produzido novos controles discriminativos (e.g., “Os pdssaros vivem na
natureza!”; Miguel, 2016, 2018; Morgan et al., 2021). Esse controle discriminativo

“«“

poderia ser suficiente para evocar novos padrdes relacionais (e.g., “Essas plantas [Classe
3, Jardineiro] também sdo natureza!”). Essa suposicdo poderia ser evidenciada pela
analise das unidades de controle do comportamento existentes durante a tarefa (e.g.,
controles condicionais e contextuais; Sidman, 2000). Por exemplo, apos observar dois
estimulos, qual foi a resposta emitida (e.g., aproxima-los ou afasta-los)? A analise de cada
resposta sob controle de relagdes entre dois ou mais estimulos forneceria maiores
evidéncias sobre possiveis fontes de controle de estimulos durante a tarefa. Com base no

procedimento e nos dados do presente experimento, no entanto, ndo € possivel avaliar

quais relagdes podem ter produzido novos controles discriminativos durante a tarefa.
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Outra maneira de organizar a tarefa, que talvez permita realizar tal analise seria
pela programacao de condig¢des nas quais diferentes dicas contextuais fossem fornecidas
aos participantes durante a tarefa, para verificar se e como tais dicas (substituindo
possiveis comportamentos intercorrentes nao programados) afetam a consisténcia do
responder entre os participantes. A inclusdo de dicas contextuais (e.g., nomes das classes
a serem formadas) pode produzir padrdes relacionais mais consistentes, uma vez que
tornaria explicitos os elementos a serem discriminados nos estimulos para a formagao dos
conjuntos. Ao invés de depender somente das relagdes aprendidas anteriormente ao
procedimento, o comportamento dos participantes poderia indicar se as relagdes
apresentadas podem, também, ficar sob controle de estimulos contextuais apresentados
na tarefa.

Uma outra possivel limitagdo para o presente experimento foi a de que algumas
classes—especificamente as Classes 1, 2 e 3—os estimulos utilizados apresentam
similaridades fisicas entre si. Enquanto em pesquisas de laboratério ¢ possivel ensinar
relagdes arbitrarias entre estimulos sem qualquer similaridade fisica, com base apenas nas
contingéncias de refor¢o (Sidman, 2000), as classes estabelecidas naturalmente podem
resultar de diferentes controles discriminativos e, inclusive, de generalizagdo com base
em similaridade fisica entre os estimulos (Adams et al., 1993). No presente estudo, a
similaridade pode ter controlado as respostas de categorizar, induzindo a formacao de
categorias unicamente por similaridade fisica entre os estimulos e ndo por relacdes
arbitrarias aprendidas antes do experimento. Visando melhor controle desta variavel, o
Experimento 2 incluiu um nimero maior de estimulos em cada classe e, também, garantiu
certo grau de variagdo nas caracteristicas topograficas de cada estimulo. Isso garantiria

que as relagdes entre estimulos identificadas na tarefa fossem arbitrarias.
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Para resolver (a) a limitacdo produzida pelo numero reduzido de estimulos em
cada classe definida pelo experimentador, (b) avaliar como a similaridade fisica dos
estimulos afetou o estabelecimento dos conjuntos — principalmente com relagdo as
Classes 1, 2 e 3 — e (c) verificar o possivel efeito de dicas contextuais na consisténcia
das relagdes pré-experimentais identificadas no Experimento 1, foi delineado o

Experimento 2.
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Experimento 2 — O efeito de dicas contextuais na consisténcia de respostas de
categorizacio de estimulos entre diferentes participantes

Tendo em vista as limitagdes no Experimento 1 (nimero reduzido de estimulos
por classe e possivel efeito produzido por similaridade fisica entre os estimulos), este
experimento teve por objetivos controlar essas duas varidveis na tarefa de categorizagdo
de estimulos em versdo online e investigar o efeito dicas contextuais (e.g., nimero de
conjuntos que podem ser formados e rotulos verbais pré-definidos pelo experimentador
para os conjuntos) fornecidas durante a tarefa. Neste experimento, 30 participantes foram
expostos a mesma tarefa do Experimento 1, porém apresentada em trés condi¢des
diferentes (N= 10, para cada condi¢do). A Condi¢gdo 1 foi idéntica a condi¢do
experimental do Experimento 1 — essa condi¢do foi programada para verificar uma
possivel replicacdo dos resultados produzidos no primeiro experimento. Na Condigao 2,
além dos estimulos apresentados no centro da tela, 8 quadrados em branco eram
apresentados na tela com rdtulos contendo sequéncias aleatérias de caracteres (e.g., t#ss);
os participantes eram instruidos a separar as figuras dentro dos quadrados. Nessa
condigdo, portanto, os participantes eram limitados no numero de conjuntos que poderiam
formar. Na Condic¢do 3, a mesma estrutura de tarefa da Condigdo 2 foi utilizada, mas os
rétulos apresentavam palavras com significado (os mesmos nomes dados para as Classes
da Figura 1; Passarinheiro, Marinheiro, Jardineiro, Dentista, Padeiro, Mecanico,
Abstrato e QOutros). Um novo rotulo (Outros) foi adicionado para permitir que os

participantes pudessem atribuir arbitrariamente relagdes diferentes das esperadas.
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Método

Participantes

Participaram 30 estudantes universitarios, (M= 26,0 anos de idade, SD=6,35), sem
experiéncia prévia em estudos de equivaléncia de estimulos. Os participantes foram
recrutados por meio de paginas da universidade na web e realizaram as tarefas
experimentais remotamente, em seu proprio ambiente e utilizando computador proprio.
Os participantes foram designados a trés condi¢cdes experimentais, 10 participantes por
condi¢do: Condi¢do 1 (E2P101 a E2P110), Condicdo 2 (E2P201 a E2P210) e Condic¢do
3 (E2P301 a E2P310).
Equipamentos, Materiais e Situacio

Os mesmos programas e equipamentos descritos no Experimento 1 foram
utilizados para realizagdo Experimento 2. Devido as condi¢des de isolamento em
decorréncia da pandemia por Covid-19, as sessdes experimentais ainda foram realizadas
de maneira remota e online. As diferengas entre este e o primeiro experimento foram: a
quantidade de figuras utilizadas em cada uma das sete classes pré-definidas pelo
experimentador e a apresentacdo de dicas contextuais como parte do procedimento.
Estimulos

As 60 figuras utilizadas nesse experimento sdo apresentadas na Figura 4. As
figuras foram consideradas como potenciais membros de sete classes que poderiam ter
sido estabelecidas pré-experimentalmente nas situagdes de vida cotidiana dos
participantes. Para fins de andlise de dados, cada estimulo de cada classe foi identificado
com um codigo alfanumérico (e.g., Al, B2 etc.; ver Figura 4; os participantes ndo tinham
acesso a identificacdo). Os estimulos eram apresentados na tela do computador em

“janelas” de mesmo tamanho (2,5 cm x 2,5 cm). Caso o participante tivesse dificuldade
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em identificar a figura, ele podia amplia-la, usando a ferramenta de zoom da plataforma
diagrams.

Foram utilizadas 11 figuras relacionadas a vida e cuidado de péssaros (Classe 1,
Passarinheiro), 11 imagens relacionadas a navegacdo e barcos (Classe 2, Marinheiro),
11 imagens relacionadas a jardinagem (Classe 3, Jardineiro), seis imagens relacionadas
a situagdes odontologicas (Classe 4, Dentista), seis imagens relacionadas a padaria
(Classe 5, Padeiro) e seis imagens relacionadas a oficina mecanica (Classe 6, Mecanico).
Além disso, nove estimulos abstratos (os mesmos utilizados por Marin et al., 2022)
também foram apresentados (Classe 7, Abstrato); o objetivo da apresentacao dessa classe
era verificar a possivel existéncia de relagdes que envolvessem também estimulos
abstratos (entre si ou com outras figuras), sem a necessidade de ensino direto. Os novos
estimulos foram incluidos nas classes para diminuir a probabilidade de os participantes
relacionarem os estimulos sob controle de possiveis similaridades fisicas. Assim como
no Experimento 1, as classes continham numeros diferentes de estimulos como uma
tentativa de evitar que essa fosse uma possivel variavel de controle no estabelecimento

dos conjuntos.
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Figura 4

Conjuntos de Estimulos Utilizados nas Tarefas de Categorizagdo Distribuidos pelas
Potenciais Classes Pré-Experimentais

Conjuntos de Figuras
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Procedimentos

Os procedimentos gerais (e.g., sessdo experimental, apresentacdo da tarefa e
instrugdes) foram idénticos aos utilizados no Experimento 1. Cada participante realizou
uma unica sessdo experimental, com duas tarefas: a categorizacdo, seguida pela
nomeacao das categorias. No entanto, diferentemente do Experimento 1, trés condigdes
experimentais foram programadas. Cada participante era exposto a apenas uma condi¢ao
experimental—em um delineamento de grupo.

Em todas as condi¢des nenhum feedback era fornecido pelo experimentador no
decorrer da tarefa. Perguntas eram respondidas com a reapresentagdo das instrugdes. Nas
tarefas experimentais, o programa apresentava uma matriz (12x5 figuras) com 60 figuras
organizadas aleatoriamente. Para realizar a tarefa os participantes utilizavam apenas o
mouse. Para separar os estimulos em conjuntos, os participantes eram instruidos a clicar
sobre cada estimulo e arrastd-lo pela tela, mudando sua disposi¢ao original e delimitando
espacialmente o conjunto, de modo que estimulos considerados de um mesmo conjunto
deveriam ser colocados proximos um do outro; diferentes conjuntos deveriam estar
separados por um espago maior. Essa forma remota de realizar a tarefa de categorizagdo
buscava simular aquelas realizadas presencialmente (cf. Limi, 2017). As diferencas entre
as condi¢des experimentais serdo descritas em detalhes a seguir. Apds o participante
separar as figuras em conjuntos, de acordo com as caracteristicas de cada condicdo, o
experimentador confirmava os conjuntos com o participante e o instruia a atribuir um
nome para cada conjunto ( “Qual nome vocé daria para esse conjunto de figuras?”). Para
cada condi¢cdo a apresentacdo da tarefa variava em relacdo ao tipo e a quantidade de
informagdes apresentadas na tela, como ilustrado na Figura 5 Apos a realizagdo da tarefa,
o participante era dispensado e seus dados eram salvos para andlise. O procedimento de

registro de respostas foi idéntico ao apresentado no Experimento 1.
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Figura 5

Condigoes Experimentais da Tarefa de Categorizagdo (Coluna da Esquerda) e
Exemplos Hipotéticos de Resultados (Coluna da Direita)
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Condigao 2

Nota. A diferenca entre as condigdes 2 e 3 € de que na primeira cada espago com contorno
apresentava um rétulo com simbolos aleatorios (e.g., t#ss!), enquanto na segunda os

rotulos apresentavam palavras com significado (e.g., Padeiro, Dentista, Jardineiro etc.).
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Condicdo 1—Controle

Essa condicdo ndo apresentou dicas contextuais. Nesta condi¢do os estimulos
eram apresentados da mesma maneira que na tarefa do Experimento 1, exceto que o
nimero de estimulos aumentou de 40 para 60. Todos os 60 estimulos eram apresentados
no centro da tela, sem qualquer informagao adicional sobre as classes a serem formadas
(ver Figura 5, painel superior). Os participantes eram instruidos a separar as figuras de
acordo com aquilo que considerassem correto. Apds o agrupamento dos estimulos, os
participantes nomeavam cada conjunto e o arquivo com o produto da distribuicdo
realizada pelos participantes era armazenado em formato de imagem para andlise
posterior. Essa condi¢do foi realizada como uma replicagdo direta (Sidman, 1960) dos
procedimentos do Experimento 1.
Condi¢do 2—Dicas contextuais: Espacos e pseudorotulos

Nesta condi¢do, além da apresentagdo da matriz (12x5 figuras) com 60 figuras,
foram apresentados oito espacos, onde os estimulos deveriam ser colocados para formar
os conjuntos (ver Figura 5 — painel do meio). Foram apresentados oito retingulos em
branco (25 cm x 25 cm) com contorno preto ao redor da matriz de estimulos. Os
participantes eram instruidos da mesma maneira que na Condi¢ao 1, mas eram informados
de que deveriam colocar as figuras dentro dos contornos; isso €, seria possivel demonstrar
no maximo oito conjuntos. As figuras em cada conjunto seriam escolhidas pelos
participantes. Os participantes também eram informados de que ndo precisariam
preencher todos os oito espacos com estimulos caso ndo achassem necessario (por
exemplo, era possivel formar apenas dois ou trés conjuntos e deixar os demais espacos
em branco).

Apesar de terem sido definidas sete potenciais classes pré-experimentais, um

oitavo espaco foi adicionado para permitir aos participantes uma maior variabilidade na
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selecdo de estimulos, com base em possiveis relagdes entre eles; por exemplo, colocar
estimulos que ndo se encaixariam em nenhuma das sete categorias previstas. Cada espago
recebeu um pseudo-rétulo com uma sequéncia de simbolos escritos (e.g., t#ss, jk#1c9
etc.). Esses rotulos foram utilizados para diminuir as diferencgas entre as Condigdes 2 e 3.
Ao final da categorizacdo, os participantes eram instruidos a substituirem os rétulos com
simbolos por possiveis nomes dos conjuntos formados.
Condi¢do 3—Dicas contextuais: Espacos e rétulos para cada conjunto

Nesta condi¢do a tarefa era igual a Condigdo 2, exceto que as palavras escolhidas
para nomear os conjuntos definidos pelo experimentador (Figura 1) foram utilizadas
como rotulos. Sete dos oito rétulos eram os nomes definidos pelo experimentador para os
conjuntos possivelmente estabelecidos pré-experimentalmente. Como o oitavo espago
ndo correspondia a qualquer uma das sete possiveis classes pré-experimentais, ele recebeu
o rotulo de Outros. Nesta condicao a tarefa de nomeagao nao foi empregada, considerando
que os conjuntos ja se encontravam rotulados. A analise de dados foi idéntica a realizada
no Experimento 1.

Resultados e Discussao

Todos os participantes completaram a tarefa experimental. Devido a problemas
durante a coleta, os dados do participante E2P104 foram desconfigurados; também, o
programa nao registrou os nomes atribuidos aos conjuntos para o participante E2P207 e
ndo salvou o nome atribuido a um dos conjuntos pelo participante E2P108. Para estes
dois participantes (E2P108 e E2P207) foram analisados apenas os dados produzidos pela
categorizagdo. Os resultados do Experimento 2 fortalecem a viabilidade da realizagdo
dessa tarefa em um procedimento online e remoto. A andlise por meio de matriz permitiu
a identifica¢do de similaridades e varia¢des nas categorias formadas entre participantes e

entre condi¢des programadas, como mostrado na Figura 6.
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Figura 6

Disposicao em Matriz (60x60) dos Resultados na Tarefa de Categorizag¢do para cada
Participante nas Condigoes 1, 2 e 3
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De maneira geral, 14 dos 30 participantes formaram as mesmas categorias de
estimulos familiares definidas pelo experimentador; os demais 16 participantes
apresentaram categorias parcialmente convergentes com as definidas pelo
experimentador, isto €, com elementos em comum com aquelas categorias, mas que
apresentavam também variacdes em diferentes graus. Da mesma maneira que no
Experimento 1, os participantes que apresentaram divergéncias das categorizagdes
esperadas variaram algumas relagdes entre estimulos, mas mostraram outras como
esperado. Por exemplo, E2P108 apenas separou as figuras da Classe 7 (Abstratas) entre
os demais conjuntos que havia formado, mas categorizou todos os demais estimulos como
definido pelo experimentador. Essas variagdes singulares, para alguns estimulos e nao
para outros, sugere a possibilidade de ocorréncia de controles diferentes daqueles
esperados, exercidos por algumas figuras sobre o responder relacional durante a tarefa.

Como mostram as matrizes da Figura 6, os outros 16 participantes distribuiram os
estimulos de maneira parcialmente diferente das definidas como classes pré-
experimentais. Participantes mostraram maior ou menor divergéncia; entre as matrizes
com pequenas variagdes, podem ser apontadas as dos participantes P101 e P108 da
Condig¢ao 1, P201 e P202 da Condicao 2, e P301, P303, P304, P305, P307, P309 e P310
da Condigao 3. Foram consideradas variagdes menores aquelas nas quais os participantes
demonstraram a grande maioria das classes esperadas, mas modificavam poucos
estimulos entre as classes. Por exemplo, P201 classificou um dos estimulos da Classe
Passarinheiro junto dos estimulos da Classe Jardineiro; as demais figuras foram
classificadas conforme esperado pelo experimentador. Alguns participantes (P108, P203,
P303, P304, P305), por sua vez, apresentaram relagdes ndo esperadas envolvendo os
estimulos abstratos (Classe 7). Alguns participantes separaram os estimulos abstratos

junto das demais classes (e.g., P303), enquanto outros participantes separaram os
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estimulos abstratos em subconjuntos, atribuidos pelos proprios participantes, como
diferentes categorias (e.g., P202). Variagdes maiores foram produzidas pelos
participantes P105 (Condigdo 1), P203 e P207 (Condigao 2) e P302 e 306 (Condicao 3).

As categorizagcdes que apresentaram variagdes, pelo menos em parte das
categorias, em cada condicdo, foram sintetizadas na Tabela 2. Pode-se observar que o
niumero de participantes que formaram conjuntos idénticos aos definidos pelo
experimentador foi afetado pela apresentacdo das novas dicas contextuais (Condigdes 2
e3).

Na Condi¢do 1, trés dos 10 participantes apresentaram variacdes entre as
categorias. A unica divergéncia apresentada pelo participante E2P101 foi a separacgao de
El (uma gaiola de passaros) como unico elemento de um conjunto nomeado como
“Coisas que ndo deveriam existir”. E2P105 separou os estimulos das Classes 1 e 3
(Passarinheiro e Jardineiro) em duas subclasses, “Jardinagem ‘mais artificial’” e
“Jardinagem ‘mais natural’”; essa fusdo entre as Classes 1 e 3 foi também observada no
Experimento 1, com participantes que nomearam este conjunto de “Natureza”. O
participante E2P108 separou os estimulos abstratos entre os demais conjuntos formados,

mas manteve as relacdes entre as figuras com significado como definido pelo

experimentador.
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Tabela 2

Categorizagoes com Variagoes em Relagdo as Definidas pelo Experimentador e Nome
dos Conjuntos Atribuidos por Participantes Individuais

Participantes Categorizacoes Divergentes (Nome dos Conjuntos)
Condic¢do 1
E2P101 E1 (Coisas que ndo deveriam existir)
E2P105 E1K1A3D3G3H3I13J3K3 (Jardinagem “mais artificial”); B3C3E3F3 (Jardinagem “mais natural”)

Classe 1-B7 (Passaros); Classe 2- A717 (Navegacao); Classe 3- D7H7; Classe 4-F7 (Odontologia);

E2P108 Classe 5-C7 (Padaria); Classe6-E7G7 (Mecanica)
Condigdo 2

E2P201 A1B1C1D1E1G1H1I1J1K1 (Passarinhos e afins); Classe 3-F1 (Jardinagem)

E2P202 A7C7E717 (Formas Retas); B7D7F7G7H7 (Formas Arredondadas)

£2P203 A1B1C1D1I1 (Passaros); E1G1H111K1D7 (Triste Destino); Classe 3-H7 (Jardim); Classe 5-C7
(Processos); Classe 6-A2D2G7 (Maquinas); A7B7E7F717 (Duvida)

E2P207 A1B1C1D1F1G1H1I1J1 (-); A2B2C2D2F2H2I12J2 (-); EIK1E2G2K2H313J3K3C4D4 (-)

Condigcdo 3

E2P301 J3B6 (Outros)?

£2P302 A1B1C1D1E1F1G1H1I1K1 (Passarinheiro); E2F2G2 (Marinheiro); B3C3E3G3H3I13 (Jardineiro);
A2B2C2D2H212J2K2A3D3F3J3K3 (Outros)
Classe 1-E7 (Passarinheiro); Classe 3- H7 (Jardineiro); Classe 6-G717 (Mecanico); A7B7D7F7

E2P303
(Abstrato); C7 (Outros)

£2P304 A1B1C1D1E1G1H1I1J1K1 (Passarinheiro); Classe 2-B7 (Marinheiro); Classe 3-F1 (Jardineiro); Classe
4-G7H7 (Dentista); Classe 6-C7D717 (Mecanico); A7E7F7 (Abstrato); X (Outros)®

E2P305 D7E7F717 (Abstrato); A7B7C7G7H7 (Outros)

£2P306 A2B2C2D2E2G2H2I12 (Marinheiro); A3B3D3E3F3H313K3 (Jardineiro); Classe 5-G3 (Padeiro);
C3J3C6D6E6 (Mecanico); Classe 7-K2 (Abstrato); F1IF2A6B6F6 (Outros)

E2P307 13 (Outros)

E2P309 Classe 6-F2 (Mecanico); Classe 7-F1 (Abstrato); X (Outros)

E2P310 Classe 3-F1 (Jardineiro); X (Outros)

Notas. A tabela apenas apresenta as relagdes nas quais os participantes divergiram do que
era esperado pelo experimentador. A apresentacdo da Classe (e.g., Classe 1, Classe 2 etc.)
representa que todos os estimulos considerados daquela classe foram agrupados no
mesmo conjunto. O participante E2P203 teve seus dados corrompidos; o nome de cada
conjunto ndo foi armazenado pelo programa. Na Condi¢@o 3, os nomes entre parénteses
sdo os rotulos definidos pelo experimentador.

- O participante relatou ndo ter reconhecido as figuras.

b_ essa nota¢do representa que o participante ndo agrupou estimulos no oitavo espago
(Outros).
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Na Condigdo 2, quatro dos 10 participantes apresentaram categorizagcdes com
variagdes em relacdo as classes supostas pelo experimentador. P201 apenas agrupou o
estimulo F1 (Ninho) no conjunto nomeado como “Jardinagem” — o participante relatou
ter identificado o ninho como um arranjo para flores. P202 separou os estimulos da Classe
7 (Abstratos) conforme suas propriedades geométricas (Formas retas e Formas
arredondadas). P203 apresentou um padrao mais variado de relagdes; ainda assim, as
respostas de nomeagdo indicam possiveis elementos discriminativos que controlaram
suas respostas de categorizagdo. Por exemplo, em um dos conjuntos o participante
agrupou barcos e imagens de mecanica, nomeando o conjunto como “Mdquinas”.

Neste caso, alguns elementos mais especificos da foto (i.e., a maquinaria
apresentada em suas diversas formas, como barcos e motores) podem ter funcionado
como controle discriminativo das respostas relacionais. Embora o programa de software
ndo tenha armazenado os nomes atribuidos aos conjuntos pelo participante E2P207, os
dados da categorizagdo ainda podem ser analisados. A diferenga mais evidente foi a
categorizagdo de multiplos objetos (vaso [K3], escovas [D4], timdo [G2] etc.), de
multiplas classes, em um unico conjunto. Esse conjunto mostra provavelmente que o
participante relacionou todas as ferramentas/objetos apresentadas. Além disso, vale
ressaltar que 7/10 participantes formaram apenas sete conjuntos, ndo utilizando o oitavo
espaco disponivel.

Na Condi¢do 3, nove dos 10 participantes apresentaram variagdes quanto aos
conjuntos formados, em relagdo aos conjuntos definidos pelo experimentador. Para nao
tornar o relato de cada participante exaustivo, serd apresentada uma descrigao geral dos
desempenhos. Os participantes apresentaram padrdes variados na organizacao das figuras
pelos conjuntos, mesmo com os nomes das classes sendo apresentados nos rétulos. Dos

10 participantes, apenas quatro ndo formaram conjuntos para a categoria Qutros; os
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participantes variaram entre colocar um Unico estimulo (E2P303 e E2P307) ou colocar
diferentes conjuntos de estimulos (E2P301, E2P302 e E2P306) nessa categoria. O padrao
de separar os estimulos abstratos entre diferentes conjuntos, juntamente a figuras com
significado, também foi observado para dois participantes (E2P303 e E2P304); os demais
participantes apresentaram categorias completamente diferentes de estimulos. As
diferencas entre as condi¢cdes programadas mostraram como a adi¢do de dicas
contextuais—espagos delimitados por contornos para a formagdo dos conjuntos
(Condicao 2) e nomes ou rétulos para cada conjunto possivel (Condi¢ao 3) —afetaram os
padrdes de categorizacdo entre os participantes. Apesar da hipotese de que as dicas
tornariam o responder relacional mais consistente entre os participantes, os resultados
mostraram o contrario.

Em resumo, considerados os 14 participantes que chegaram as mesmas categorias
e os 11 que apresentaram variagcdes menores nas categorias, chega-se a 25 participantes
com dados muito regulares e para os quais € possivel inferir, com relativa confianca, quais
foram as topografias de controle de estimulos para as respostas de agrupar os estimulos.
Quanto aos cinco participantes que apresentaram agrupamentos mais discrepantes das
categorias esperadas pelo experimentador (P105), ¢ possivel supor que fontes nao
programadas de controle de estimulos evocaram respostas de categorizacdo diferentes das
esperadas pelo experimentador.

De maneira comparativa, nota-se que o nimero de participantes que apresentaram
divergéncias nas categorizagdes foi menor nas Condi¢des 1 e 2 (3/10 e 4/10), quando
comparado a Condi¢do 3 (9/10). Essa diferenca sugere que a inclusdo dos espagos na
Condicdo 2 parece ndo ter alterado substancialmente os controles discriminativos para
produzir diferencas significativas nos padrdes de resposta observados. Por outro lado, a

inclusao de palavras com significado produziu maior variagdo. Pelo padrao observado nas

66



duas primeiras condi¢des, ¢ possivel sugerir que as fungdes discriminativas, estabelecidas
pré-experimentalmente, exerceram maior controle das respostas relacionais emitidas
durante a tarefa do que a presen¢a ou auséncia do contorno e do pseudo-rotulo. Essa
conclusdo ¢ fortalecida pelo baixo nimero de participantes que apresentaram a formagao
de um oitavo conjunto (3/10), na Condigdo 2, indicando uma menor variagdo das relagdes
esperadas.

Relagdes entre os estimulos abstratos e os estimulos com significado (também
observado no Experimento 1) sugere a ocorréncia de atribuicdo arbitraria de relagdes. A
atribuicao arbitraria seria identificada a partir das relacdes entre estimulos abstratos que
ndo foram reforcadas em nenhum momento pelo experimentador (e.g. Saunders et al.,
1988). Nesse caso, os elementos que controlaram essas relagdes teriam sido estabelecidos
extra experimentalmente. Vdarios participantes relataram ter nomeado os estimulos
abstratos da Classe 7 (embora a instru¢@o indicasse que nomeassem o conjunto, nao os
elementos), como base para relacionéd-los com os demais estimulos dos outros conjuntos.
Por exemplo, um participante relatou que o estimulo H7 parece um regador e, a partir
disso, o incluiu no conjunto de jardinagem. Embora a relacdo H7-regador seja baseada
em uma possivel similaridade fisica, a relagcdo entre H7 e os demais membros da classe,
poderia ser considerada como arbitraria. Se por um lado, pode ser dificil identificar as
possiveis fontes de controle, por outro lado esses resultados mostram que ha muitas
possibilidades para dispersdo e que, portanto, o que surpreende ndo ¢ a dispersdo, mas a
forte regularidade observada no comportamento de 14, e até¢ mesmo de 25 participantes.

Assim como no Experimento 1, esses comportamentos verbais podem ter alterado
as propriedades controladoras dos estimulos e evocado novas respostas (Miguel, 2016,
2018). Além disso, diferencas na forma como um estimulo é percebido altera suas

propriedades de controle e produz respostas de categorizacdo diferentes. Considera-se
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aqui que a percepcao poderia ser descrita pelos elementos do estimulo que controlaram
diferencialmente a resposta dos participantes (cf. Stoddard, 1968). Por exemplo, alguns
participantes relataram, apds o experimento, que haviam considerado o ninho de
passarinho (F1) como um pequeno arranjo para plantas e categorizaram a figura como
membro da classe de Jardinagem.

Mesmo com maior nimero de estimulos, dissimilares entre si, foi possivel notar
uma regularidade entre participantes quanto as relagdes que controlaram a distribuicdo
das figuras pelos diferentes conjuntos. Novamente, a tarefa envolvia uma situacdo de
escolha livre, na qual os participantes ndo eram for¢ados a escolher entre um conjunto
restrito de estimulos; inimeras combinagdes de figuras poderiam ser estabelecidas nessa
tarefa. A consisténcia entre os participantes leva a consideragdo de que existiram, entre
eles, contingéncias comuns de ensino dessas relagdes, previamente ao experimento (e.g.,
a mesma comunidade verbal; Marin et al., 2022; Perez, 2023); de outro modo, seria
improvavel considerar que essas categorias foram estabelecidas ao acaso, com tanta
similaridade entre os participantes. Neste caso, ¢ relevante investigarmos como as
experiéncias dentro de uma cultura podem ensinar relagdes de significado que podem
controlar o comportamento dos membros de uma comunidade—vale ressaltar que, para a
Anidlise do Comportamento, a concepcao de significado pode ser compreendida pelo
paradigma de equivaléncia de estimulos (de Rose, 2022).

Skinner (1953/2003; 1981) considera que a cultura pode também ser considerada
um fator de selecdo do comportamento individual. Nesse caso, as contingéncias
estabelecidas em uma determinada cultura (e.g., descansar aos finais de semana) acabam
selecionando padrdes de comportamento que podem ser similares entre os membros que
as compartilham. Para alguns antropdlogos, a cultura ¢ produto natural da convivéncia

em grupo, no sentido de que a propria atividade grupal pode ser selecionada devido as
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consequéncias (imediatas ou atrasadas) que produzem na interacdo com o ambiente (e.g.,
Geertz, 1957, Malinowski, 1922). No caso das relagdes entre estimulos, uma vez que
dependem da exposicdo a contingéncias de refor¢o para serem estabelecidas (Sidman,
2000), ¢ possivel supor que membros de uma cultura, expostos a contingéncias comuns,
acabem aprendendo relagdes de estimulos similares. Para Toérneke (2010), relagdes
arbitrarias, como relagdes entre palavras e seus referentes, podem ser definidas como
relacdes baseadas em “acordos sociais.” Poderiamos traduzir esses acordos como as
contingéncias em vigor de uma cultura.

Uma vez que varios dos estimulos ndo tinham similaridade fisica com os demais
(ver, como exemplo, a diferenga entre feixe de rosas e um regador; Figura 4), as relagdes
evidenciadas na organizagdo dos conjuntos estariam baseadas em critérios arbitrarios. E
possivel que participantes de culturas diferentes apresentassem padrdes relacionais
diferentes dos pré-definidos pelo experimentador; esse resultado precisaria ser verificado
empiricamente. Vale notar que neste estudo os participantes e o experimentador
compartilhavam da mesma cultura; isso ¢, compartilham de contingéncias de
reforcamento comuns e muito provavelmente aprenderam relagdes arbitrarias similares
(Hughes & Barnes-Holmes, 2015; Torneke, 2010; Zapparoli et al., 2021). Por isso, a
concordancia entre as classes definidas pelo experimentador e as classes formadas pelos
participantes podem ter sido controladas pelos mesmos tipos de variaveis.

A inclusdo dos roétulos com significado possivelmente produziu controles
complementares para as respostas de categorizagdo (Sidman, 1969, 1980). A diferenca
nos resultados da Condi¢do 3 pode ser observada tanto pela maior variabilidade entre
participantes, quanto pela maior divergéncia das relacdes pré-definidas pelo
experimentador. A inclusdo dos rétulos pode ter produzido comportamentos sob controle

do significado dos rotulos na historia pessoal dos participantes, produzindo novos
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controles discriminativos (Mcllvane, 1998; Miguel, 2016; Potter et al., 1997). Potter et
al. (1997), por exemplo, verificaram que comportamentos verbais podem mediar o
estabelecimento de relagdes, a depender dos padrdes das respostas verbais emitidas. Os
comportamentos verbais evocados na terceira condicdo (i.e., leitura dos rotulos) podem
ter sido responsaveis por essa maior variagdo das categorias.

Essa argumentagao foi utilizada para justificar algumas divergéncias na Condi¢ao
1 (também no Experimento 1); no entanto, a diferenca entre a Condicao 1 e a Condigdo 3
¢ de que, na ultima, o comportamento verbal ndo dependeria de relagdes aprendidas pré-
experimentalmente (i.e., evocados pela observacao das figuras e das categorias), mas sim
pelos rétulos adicionados experimentalmente. Nesse caso, € provavel que a histéria pré-
experimental concorreria com o rétulo, produzindo divergéncias no padrao relacional. A
falta de dados que apresentem claramente as fontes de controle discriminativo nas
condi¢des sem rotulos ndo permite uma comparacdo direta, mas ainda assim ¢ possivel
considerar que os controles estabelecidos em cada condi¢do foram diferentes, uma vez
que o produto das categorizagdes variou mais na ultima condigao.

Embora este trabalho ndo defenda que o comportamento verbal seja a base das
relagdes entre estimulos (e.g., Horne & Lowe, 1996), € possivel que respostas verbais
durante a tarefa (e.g., ler os rotulos, engajar em respostas intraverbais etc.; Skinner, 1957)
tenham produzido fontes de controle discriminativo diferentes das produzidas nas demais
ocasides, onde os roétulos ndo existiam ou ndo tinham significado. Barba (2023)
argumenta que a emissdo de respostas verbais, mesmo quando ndo programadas pelo
experimentador, pode produzir controles suplementares (Skinner, 1957) que alteram as
fungdes discriminativas de um determinado estimulo, selecionadas previamente por

reforcamento, produzindo padrdes de respostas inesperados — nesse caso, respostas de
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categorizagdo (Eikeseth & Smith, 1992; Randell & Remington, 1999; Sidman et al.,
1986). Isso explicaria a maior divergéncia nas categorias.

No presente experimento, a inclusdo de rotulos para a formagdo dos conjuntos de
figuras produziu controles que, provavelmente, alteraram aqueles estabelecidos nas
demais condig¢des (i.e., responder sob controle da aprendizagem prévia). Neste caso, 0s
participantes provavelmente responderam com base diferentes fontes de controle
discriminativo, aquelas aprendidas pré-experimentalmente e aquelas aprendidas pela
exposicao as condi¢cdes da tarefa (Sidman, 1980). Isso se evidencia pela manutenc¢do
intermediaria de muitas relagdes consistentes com as esperadas pelo experimentador em
todas as condi¢des, mas também pela variagdo apresentada entre participantes. Os rétulos,
nesse caso, parecem ter evocado, para cada participante, diferentes padrdes relacionais;
comparando-se com a ausé€ncia de rdtulos, as respostas foram menos consistentes entre
participantes. E possivel que as palavras usadas como rétulos também facam parte de
diferentes classes de estimulos ou de diferentes relacdes simbodlicas na historia prévia dos
participantes e, nesse caso, essas classes podem incluir muitos outros estimulos que ndo
os disponibilizados na tela para a organizagdo das categorias. Por exemplo, E2P302
incluiu na classe Marinheiro apenas os estimulos E2-F2-G2; os demais estimulos que
foram considerados pelo experimentador como membros dessa classe foram inseridos na
categoria Outros. Esse numero menor de relagdes apresentadas na categoria Marinheiro
(sinalizada na Condi¢do 3) pode ter sido produzido por um controle mais restrito
produzido pelo rétulo. Neste caso, a especificacdo das palavras parece ter estabelecido
controles por elementos mais especificos nos estimulos (e.g., marinheiro ¢ diferente de
barco etc.)

O Experimento 2 foi programado para investigar como diferentes condi¢des de

tarefas de categorizagdo podem afetar as relagdes entre estimulos. Além disso, expandiu
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o numero de estimulos em cada classe, aumentando a variabilidade topografica entre eles
(i.e., diminuiu a similaridade fisica entre eles para avaliar melhor as relagdes arbitrarias).
Os resultados do presente experimento mostraram que a inclusdo de rotulos reduziu a
probabilidade de as relagdes serem consistentes entre os participantes, provavelmente por
ter introduzido competigio entre topografias de controle de estimulos. E possivel sugerir,
com base nesses resultados, que para verificar a existéncia de relagdes pré-experimentais
entre estimulos a Condi¢do 1 seria a mais indicada, pois parece ndo produzir controles
mais restritos sobre o responder relacional. Vale ressaltar que essa conclusao ndo esta
baseada apenas na similaridade com as classes esperadas pelo experimentador, mas
também na consisténcia entre participantes (como observado no Experimento 1 e nas
Condigdes 1 e 2 deste Experimento 2).

O presente experimento fortaleceu as conclusdes apresentadas no Experimento 1
a respeito de ser possivel verificar relagcdes pré-experimentais entre estimulos. Assim
como no primeiro experimento, verificou-se que os participantes apresentaram relagdes
consistentes entre figuras familiares; essas relagdes sao indicativas de possiveis relagdes
de equivaléncia. Neste caso, para atingir os objetivos de avaliar relacdes pré-
experimentais, como medidas de pré e pds-teste em estudos de equivaléncia, os dados
sugerem que condicdes com menor nimero de informagdes podem permitir uma
avaliagdo mais acurada das relagdes pré-experimentais. Apesar das mudancas realizadas
no Experimento 2 para alterar o controle de varidveis, algumas outras limitagdes foram
produzidas. Apesar da tarefa de nomeagdo apds a tarefa de categorizar fornecer pistas
para a identificacdo de possiveis fontes de controle discriminativo do comportamento,
essas respostas ainda ndo indicam com precisdo os controles em vigor enquanto a tarefa
de categorizar era realizada (Shimoff, 1986). E possivel que, durante a tarefa de

categorizar, os participantes tenham respondido sob controle de um conjunto de
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propriedades discriminativas visuais das figuras, de sua distribui¢do, da configuragdo que
ia se formando enquanto as figuras eram deslocadas pela tela, entre outros; porém, durante
anomeacao (depois que os conjuntos tinham sido formados), o comportamento de atribuir
o nome tenha sido controlado por outra(s) varidveis, entre as quais, a propria relagao entre
os estimulos. Nesse caso, essa resposta ndo indicaria com precisdo o que controlou as
respostas relacionais na categorizagdo, mas sim qual o controle discriminativo exercido
pela categoria em si durante a tarefa de nomeacao.

Ainda, Arntzen et al. (2017) argumentam que tarefas de categorizagdo (como a
realizada no presente experimento) permitem apenas uma inferéncia sobre as relagdes
entre os membros de um conjunto. O produto da tarefa ndo nos permite identificar
possiveis diferencas entre as relagdes de estimulos presentes numa categoria. Por
exemplo, se A1-B1-C1-D1 foram categorizados juntos, isso ndo significa que as relagdes
Al-Bl e A1-DI ou B1-C1 etc. sejam similares. Para tentar identificar potenciais fontes
de controle durante a tarefa de “agrupar”, as respostas precisariam ser consideradas
isoladamente. Para isso teria sido importante o registro de toda a sequéncia de escolhas
do participante, ao longo de todo o processo. Por exemplo, apresentadas as 60 figuras, o
participante iniciaria separando algumas figuras do conjunto inicial (e.g., Al, B1, C1
etc.); apOs essa separacgao, o procedimento de analise poderia verificar quais outras figuras
seriam colocadas com esse conjunto. Esse registro de cada resposta de categorizagdo—e
da sequéncia em que ocorre—poderia favorecer, pelo menos em parte, a identificagdo das
relagdes estabelecidas uma a uma. Também, seria possivel verificar as alteragdes nas
categorias feitas durante a realizagdo da tarefa. Por exemplo, apds ter relacionado
AIBICI1B3 A3C3D3, o participante poderia deslocar o estimulo B3 para o segundo
conjunto, sob controle das relagdes do segundo conjunto. Esse mapeamento das respostas

captaria, pelo menos em parte, a dindmica do responder, com possiveis mudangas do
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controle discriminativo produzidas pelas proprias respostas de categorizagdo do
participante

O interesse no controle do comportamento por classes de estimulo aprendidas por
meio de contingéncias do ambiente “natural” (por oposi¢@o a experimental, e que se refere
a diferentes tipos de ambientes fisicos e sociais, ao longo do tempo) decorre nao apenas
da motivagdo para entender a aplicabilidade do conceito e do paradigma de equivaléncia
de estimulos a compreensdo do comportamento simbodlico (via interpretacdao, e por
generaliza¢do de achados experimentais), mas também para a elaboracdo de simulagdes
experimentais para investigar esse fendmeno—assim como acontecem em nosso
cotidiano. O movimento ao longo do continuo da pesquisa basica a aplica¢ao (passando
pela pesquisa translacional) ¢ que permite o avanco cientifico, com a descricdo e o
desenvolvimento conceitual sobre fendmenos cada vez mais complexos. Além disso, ¢
relevante considerar que investigagdes futuras também identifiquem como contingéncias
que ndo foram experimentalmente controladas podem ser responsaveis pelas relacdes tao
consistentes entre estimulos quanto as observadas nas tarefas de categorizagdo do
presente experimento

A busca por compreender o papel de estimulos com significado em fendmenos
como a formag¢do, a manutengdo, a fusdo, a expansdo e mesmo a reversao de classes de
equivaléncia, que ¢ o tema central desse trabalho, levou a necessidade de se investigar se
seria possivel identificar padrdes regulares de comportamento que mostrassem alguma
confiabilidade na existéncia de tais classes. Os resultados dos Experimentos 1 e 2
permitiram desenvolver um procedimento que pode ser util para melhorar as medidas nos
estudos experimentais para a formacao de classes que incluam relagdes arbitrarias nao so6
entre estimulos abstratos (como ¢ tipico nos estudos que procuram exatamente empregar

esse tipo de estimulos para evitar o controle por experiéncias prévias com os estimulos
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experimentais), mas também entre estimulos abstratos e estimulos com significado. Nesse
ultimo caso, em vez de isolar o controle decorrente de experiéncia prévia, o interesse esta
em avaliar o efeito da experiéncia prévia na formagao de classes de equivaléncia.

Os Experimentos 1 e 2 mostraram que, com excegdes, os participantes colocaram
todos os estimulos abstratos em uma TUnica categoria—possivelmente definida
topografica e funcionalmente: “estimulos em preto e branco”, “estimulos sem nome”,
“estimulos sem significado”. Se parte desses estimulos (por exemplo, os nomeados como
A7 al7 na Figura 4) fosse usada, como nos estudos tipicos de equivaléncia, para ensinar
diferentes classes, colocando-os em diferentes conjuntos para fins de ensino, a
categorizacdo mudaria apds a fase de ensino e dos testes de formagdo de classes? Essa
pergunta poderia ser respondida, empregando a tarefa testada nos Experimentos 1 € 2 em

um delineamento de pré- e pos-teste, o que foi realizado no Experimento 3.
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Experimento 3'!: O uso da tarefa de categorizacdo para investigar a fusio de
classes de equivaléncia pré-experimental e experimental

O terceiro experimento foi delineado para avaliar se classes pré-experimentais
(classes de estimulos com significado) se fundem a classes experimentais (formadas pela
exposicdo a procedimentos de ensino experimentalmente programados), quando os
participantes aprendem a relacionar um dos elementos de cada classe estabelecida no
experimento a um elemento de uma classe pré-experimental. Para isso, o procedimento
do Experimento 3 contou (a) com uma tarefa de categorizacdo para avaliar relagdes pré-
experimentais, (b) uma tarefa de ensino de relagdes arbitrarias por emparelhamento com
o modelo (matching-to-sample, MTS) e (c) a reaplicacdo da tarefa de categorizagdo para
avaliar possiveis mudancas nas relagdes pré-experimentais apds o procedimento de
ensino.

Inicialmente foram verificadas relagdes pré-experimentais entre 66 estimulos.
Apos a realizacdo do Pré-teste de categorizacdo (tarefa idéntica a empregada na Condig¢ao
1 do Experimento 2), os participantes foram expostos a uma tarefa de ensino por
emparelhamento com o modelo (MTS). Foram ensinadas as relagdes GH'? (G4H4, G5H5
e G6Ho6) e GI (G111, G212 e G313), em que G, H e I eram estimulos abstratos. Apos a
aprendizagem dessas relagdes, o procedimento verificava relagdes emergentes (HI e IH)
que evidenciavam a formacao de trés classes de equivaléncia GHI (G4H414, G5HIS e
G6H6I16). Tendo sido evidenciada a formagao das trés classes de relagdes arbitrarias entre
estimulos abstratos, foram ensinadas as relagdes JG (J4G4, J5GS5 e J6G6). Para um grupo
de participantes, o conjunto J de estimulos incluia trés palavras com significado (Dentista

[J4], Padeiro [J5] e Mecanico [J6]); para outro grupo de participantes as palavras nio

1 Agradego ao aluno de Doutorado do programa de Pds-graduagéo em Psicologia da UFSCar Alceu
Regaco por ter realizado a coleta de dados do Experimento 3.
12 As notagdes sdo explicadas no Experimento 3.
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tinham significado pré-experimental (Tabilu [J4], Gogica [J5] e Reveca [J6]). Testes de
expansdo e fusdo de classes foram realizados apds o ensino das relagdes JG (ver
Experimento 3 para detalhes). Apos os testes em MTS, os participantes realizavam um
Pos-teste de categorizagdo. As diferencas entre as tarefas de Pré e Pos-Teste, assim como
as diferengas para cada grupo foram analisadas.

O delineamento empregado neste estudo foi planejado para complementar os
procedimentos descritos por Marin et al. (2022), com a adi¢do de pré-testes para averiguar
se classes pré-experimentais ja se encontravam presentes no repertorio dos participantes
(isso €, se ndo foram estabelecidas apenas apds a exposi¢do as contingéncias do programa
de ensino) e se a categorizacao de estimulos abstratos variava entre o pré-teste e o pos-
teste, considerando que parte desses estimulos foi utilizada como estimulos experimentais
para o ensino de classes de relagdes arbitrarias.

Método
Participantes

Participaram dez estudantes universitarios (Migade= 20 anos, SD=3,07), que nao
tivessem realizado experimentos sobre equivaléncia de estimulos ou que ndo tivessem
conhecimento sobre os conceitos de equivaléncia de estimulos. Os participantes foram
recrutados por meio de paginas da universidade na web e realizaram as tarefas
experimentais presencialmente. Os participantes foram designados a duas condicdes
experimentais (Condi¢do 1 [E3P101, E3P102, E3P103, E3P104, E3P105] e Condigao 2
[E3P201, E3P202, E3P203, E3P204, E3P205]).

Situa¢io, Equipamentos e Materiais

As sessdes experimentais foram realizadas individualmente em uma sala do

laboratério (1,5 m x 3,0 m) equipada com iluminag¢do artificial, uma mesa e uma cadeira

para o participante. Inicialmente, os participantes eram solicitados a assinarem o Termo
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de Consentimento Livre e Esclarecido. O participante era posicionado em frente a um
computador, no qual realizava todas as tarefas experimentais; tanto para a categorizagao
quanto o emparelhamento com o modelo as respostas eram emitidas pelo mouse.

A tarefa de categorizagdo foi realizada da mesma maneira que a Condi¢do 1 do
Experimento 2. No entanto, seis novas figuras abstratas foram adicionadas, somando 66
figuras experimentais (A7, B7, C7, D7, E7 e F7, Classe 7 — Figura 7). As figuras que
compunham a Classe 7 nos demais experimentos foram definidas como membros das
Classes 4, 5 e 6 (G4, H4, 14, G5, H5, 15, G6, H6 e 16). Além das figuras com significado
pré-experimental, foram adicionadas as Classes 4, 5 e 6 palavras pronuncidveis em
portugués (Conjunto J, ver secdo Estimulos). As palavras do Conjunto J das Classes 4, 5
e 6 ndo foram apresentados durante a tarefa de categoriza¢do para ambas as condi¢des
para evitar os controles mais restritos sobre o responder relacional, produzidos pela adi¢ao
de dicas contextuais — como observado na Condi¢@o 3 do Experimento 2.

O software PsychoPy (v. 2022.2.1; Peirce, 2007) foi utilizado para apresentagao
da tarefa de emparelhamento com o modelo (Matching-to-Sample, MTS). O programa
apresentava as instrucdes e as tentativas, registrava as respostas de selecdo (emitidas por
meio do mouse), apresentava feedback e produzia planilhas com os dados das sessdes
experimentais (i.e., blocos de treino e teste e acertos por bloco). Na tarefa de MTS, a
resposta registrada pelo programa era clicar com o mouse sobre os estimulos
apresentados. Apos cada fase do procedimento, o programa apresentava uma mensagem,
permitindo que o participante realizasse uma pequena pausa.

Estimulos
Foram utilizados 69 estimulos para as tarefas experimentais (66 figuras e 3

palavras escritas, tanto para Condi¢@o 1 quanto para Condicao 2; ver Figura 7). As figuras
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foram definidas como potenciais membros de sete classes de equivaléncia pré-
experimentais. Os estimulos eram apresentados na tela do computador (2,5 cm x 2,5 cm).

A diferenca entre as condigdes experimentais (Condi¢do 1 e Condigdo 2) com
relacdo aos estimulos utilizados foi para o Conjunto J das Classes 4, 5 e 6. Na Condi¢ao
1, as trés palavras com possivel significado para os participantes foram: Dentista (J4),
Padeiro (J5) e Mecanico (J6). Na Condicao 2, as trés palavras foram: Tabilu (J4), Gogica
(J5) e Reveca (J6); essas palavras eram consideradas sem significados (pseudopalavras)
para os participantes. Essa diferenca permitiu verificar diferentes efeitos na aprendizagem
e derivacdo de relacdes para expansdo e fusdo de classes quando as palavras eram
conhecidas ou ndo pelos participantes (cf. Marin et al., 2022). Para facilitar a
comunicac¢do, a Condicdo 1 serd referida como Condicao Significado e a Condigdo 2
como Condi¢ao Pseudopalavra.

Em ambas as condi¢des experimentais, as 66 figuras restantes continham: 15
figuras abstratas e 51 figuras familiares). Foram utilizadas 11 imagens relacionadas a vida
e cuidado de passaros (Classe 1, Passarinheiro), 11 imagens relacionadas a navegagao
(Classe 2, Marinheiro), 11 imagens relacionadas a jardinagem (Classe 3, Jardineiro), seis
imagens relacionadas a situagdes odontologicas (Classe 4, Dentista), seis imagens
relacionadas a padaria (Classe 5, Padeiro) e seis imagens relacionadas a oficina mecanica
(Classe 6, Mecanico); todas essas imagens eram fotos coloridas de objetos ou de situacdes
reais. Das 15 figuras abstratas, nove foram definidas como potenciais membros das
classes que poderiam ser derivadas a partir do ensino de relagdes condicionais entre eles.
Portanto, essas classes definidas experimentalmente eram esperadas no pos-teste, mas
ndo no pré-teste de categorizacdo: trés da Classe 4 (G4, H4, 14), trés da Classe 5 (G5, HS,
I5) e trés da Classe 6 (G6, H6, 16). As demais figuras abstratas (A7-F7) foram

consideradas como membros potenciais da Classe 7, ndo utilizada na fase de ensino. Esse
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arranjo considerou as relacdes que seriam aprendidas nos procedimentos de MTS (G4,
H4, 14, G5, H5, 15, G6, H6 e 16). Dessa maneira foi possivel avaliar como os participantes
categorizaram os estimulos abstratos que ndo foram utilizados no procedimento de

ensino. As demais figuras foram as mesmas utilizadas no segundo experimento.

Procedimentos

Todos os participantes iniciavam o procedimento apds o preenchimento do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido. As tarefas de categorizacdo do Pré e Pos-teste
foram idénticas a Condi¢do 1 do Experimento 2, no entanto, agora de maneira presencial
(exceto que foram realizadas presencialmente, no laboratorio).

As sessOes experimentais foram programadas para durarem, no maximo, duas
horas; caso o participante ndo terminasse o procedimento dentro desse periodo, ele era

liberado do experimento e seus dados eram desconsiderados.
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Figura 7

Conjuntos de Estimulos Utilizados nas Tarefas de Categorizagdo Distribuidos pelas
Potenciais Classes Pré-Experimentais.
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Nota. Os estimulos dos conjuntos G, H, I e J, para as classes 4, 5 ¢ 6 foram empregados na fase de ensino.
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Os procedimentos para ensino das relagdes condicionais foram programados por
meio de tentativas de MTS simultaneo. A cada tentativa, um estimulo era apresentado no
centro da tela e, apds uma resposta de observagao (i.e., clicar sobre o estimulo modelo),
trés estimulos de comparagdo eram apresentados simultaneamente na parte inferior da
tela. A resposta de selecdo do estimulo de comparagdo produzia a apresentacdo de
feedback escrito na tela. A sele¢do de um estimulo comparagao definido como da mesma
classe do estimulo modelo (e.g., diante do modelo G4, selecionar o estimulo H4 e ndo HS
ou H6), produzia a apresenta¢dao da consequéncia de acerto (e.g., “Certo!”). A selecdo de
um estimulo comparacao de uma classe diferente do modelo (e.g., diante do modelo G4,
selecionar H5 ou H6 e ndo H4) produzia a apresentagdo da consequéncia de erro na tela
(e.g., “Errado!”). A posicdo dos estimulos corretos ao longo das tentativas, assim como a
sequéncia dos tipos de tentativas eram randomizadas pelo programa. Apds a apresentagao
do feedback, o programa de ensino apresentava uma tela preta em um intervalo entre
tentativas de 2s. Tentativas de teste ndo apresentavam feedback diferencial para acerto ou
erro.

O experimento foi realizado em trés passos: Pré-teste de categorizagdo, Ensino
por MTS e Pos-teste de Categorizacao; o passo de ensino por MTS foi dividido em cinco
fases.

Pré-teste de Categorizagdo

Era apresentado na tela do computador um conjunto de 66 figuras organizadas em
formato de matriz (11x6); as figuras eram posicionadas na matriz de maneira aleatodria.
As palavras do Conjunto J para as Classes 4, 5 e 6, ndo eram apresentadas durante a tarefa
de categorizacdo em ambas as condigdes.

O participante era instruido a separar as figuras em conjuntos, com base naquilo

que ele considerasse correto (i.e., aprendizagem prévia). Para fazer a separagdo, o
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participante era instruido a clicar sobre a figura e arrasta-la pela tela, deixando as figuras
de um mesmo conjunto proximas umas das outras e os conjuntos separados por um espago
na tela (ver Experimento 1). Apo6s separar as figuras em conjuntos, o participante era
instruido a nomear cada um dos conjuntos formados.
Ensino de Relagoes Arbitrarias por Matching-to-Sample

O ensino de relagdes arbitrarias entre estimulos foi realizado por tentativas de
MTS em cinco fases: 1) ensino das relagcdes de linha de base com estimulos abstratos
(G4H4, G5HS5, G6H6, G414, G515, G616) em duas etapas: primeiro o ensino das relagdes
GH, seguido pelo ensino das relagdes GI; 2) teste de relagdes emergentes (H414, HSIS,
He6l6, 14H4, 15HS, 16H6); 3) ensino de relagdes arbitrarias entre palavras escritas e
estimulos abstratos JG (J4G4, J5GS5, J6G6); 4) teste de expansdo das classes de estimulos
abstratos (J4H4, J5HS, J6H6, H4J4, H5JS, H6J6, J414, J515, J6l6, 14J4, 15]5, 16J6) ¢ 5)
teste de fusdo das classes com base no ensino das relagdes arbitrarias (AH, BH, CH, DH,
EH, FH, Al, BI, CI, DI, El, FI e vice-versa, para as Classes 4, 5 ¢ 6). A Figura 8 apresenta

uma representacao esquematica das relagdes ensinadas e testadas.
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Figura 8

Relagoes Arbitrarias Ensinadas e Testadas para as Classes 4, 5 e 6
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Fase 1 — Ensino de Relacoes de Linha de Base. Nessa fase foram ensinadas
relagdes de linha de base entre estimulos abstratos GH e GI. Inicialmente os participantes
foram expostos a tentativas de ensino das relacdes GH (G4H4, G5HS, G6H6). Os blocos
de ensino dessa relagdo tinham 18 tentativas. Cada tipo de tentativa era apresentado seis
vezes (G4/H4H5H6, G5/HAHSH6 e G6/H4HS5HG6; o estimulo antes da barra representa o
estimulo modelo e os demais representam os estimulos de comparacdo; o estimulo
sublinhado representa a comparagdo definida como correta na tentativa). A posicao dos
estimulos de comparagdo, assim como a sequéncia de tentativas era aleatorizada pelo
proprio PsychoPy. O participante repetia os blocos de ensino até que atingisse 100% de
acertos em um bloco, ou que ultrapassasse o limite de tempo programado para a sessao
experimental. Esse critério foi utilizado para os blocos individuais, para garantir que o
participante acertasse, no ensino das relagdes de linha de base, todas as tentativas de cada
tipo. O participante passava para o ensino da relacdo GI (G414, G515, G616) apds atingir
o critério para o ensino de GH.

As tentativas e o critério de aprendizagem do bloco de ensino GI foram idénticos
aos empregados no bloco de ensino GH. Apos atingir o critério da relacdo GI, o
participante realizava um bloco de Treino Misto. Nessa etapa, todas as tentativas de
ensino GH e GI eram aleatorizadas em um bloco de 36 tentativas. Cada tipo de tentativa
(G4/H4H5H6, G5/H4AHSH6, G6/H4HSH6, G4/141516, G5/141516 e G6/141516) era
apresentado seis vezes por bloco. O participante poderia repetir o bloco até atingir o
crittrio de aprendizagem de no minimo 94% de acertos (34/36) em um bloco
(considerando o tempo maximo de sessdo). Apos atingir o critério, os participantes
repetiam o mesmo bloco de Treino Misto de linha de base, porém sem a apresentagdo de
consequéncias diferenciais para acerto e erro. O mesmo critério (no minimo 94% de

acertos em um bloco) foi considerado nesta etapa. Caso o participante ndo atingisse o
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critério em trés blocos consecutivos de Treino Misto sem reforgamento, ele retornava a
fase de Treino Misto com apresentacdo de feedback. Apds atingir o critério no bloco sem
consequéncias diferenciais o participante avancava para a Fase 2 do ensino de relagdes
arbitrarias por MTS.

Fase 2 — Teste de Relacoes Emergentes HI e IH (Equivaléncia). Esta fase
verificava, apds o ensino das relagdes GH e GI, a emergéncia de relacdes HI e IH.
Resultados positivos nos testes destas relagcdes foram consideradas como evidéncia da
formagdo de trés classes de estimulos equivalentes.

As relagoes HI (H414, H5IS, H616) e IH (14H4, I5HS, I6H6) foram avaliadas em
blocos de 36 tentativas. Cada tipo de tentativa (H4/14I1516, H5/141516 H6/141516,
14/H4H5H6, 15/H4H5H6 ¢ 16/H4HS5HG6) foi avaliada seis vezes. Foi definido como
critério como evidéncia da formacao da classe de equivaléncia GHI (G4H414, G5HSI5 e
G6HG616), com estimulos abstratos, se o participante respondesse em concordancia com
as linhas de base em 94% das tentativas do bloco (34/36). Caso o participante nao
evidenciasse a emergéncia dessas relagcdes em trés blocos consecutivos, ele retornava a
etapa de Treino Misto com apresentacao de feedback e era reexposto ao procedimento,
conforme descrito. O participante poderia repetir quantas vezes fosse necessario esse
ciclo dentro do limite de tempo da sessdo experimental. Apds o teste de equivaléncia GHI
o participante passava para a Fase 3.

Fase 3 — Ensino de Relagdes Palavra Escrita-Estimulo Abstrato (JG). Apos verificar
a formacao das classes de equivaléncia GHI, os participantes aprenderam um novo tipo
de relacao JG (J4G4, J5GS5 e J6G6). Nesta fase, diferentes palavras (J4, J5 e J6) foram
usadas como estimulos modelo para cada uma das condi¢gdes experimentais (Condi¢ao
Significado e Condi¢ao Pseudopalavra). Na Condicao Significado, as palavras utilizadas

tinham significado e foram definidas pelo experimentador como relacionadas pré-
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experimentalmente as figuras (mas ndo aos estimulos abstratos) das Classes 4, 5 e 6. Na
Condicdo Pseudopalavra, foram usadas pseudopalavras para avaliar possiveis outras
fontes de controle que poderiam produzir as mesmas relagdes de equivaléncia da primeira
condi¢do, mesmo na auséncia de potenciais relagdes pré-experimentais.

Apesar da diferenca entre os estimulos utilizados para cada condi¢do, ambas
apresentavam a mesma estrutura de ensino, idéntica a empregada nos blocos de ensino
GH e GI. Cada tipo de tentativa (J4/G4G5G6, J5/G4G5G6 e J6/GAG5G6) era apresentado
seis vezes em um bloco com 18 tentativas. Vale ressaltar que as palavras foram usadas
como modelo nas tentativas de MTS para evitar a apresentacdo simultdnea das trés
palavras. O critério de aprendizagem nesta fase era de 100% de acertos em um bloco; o
participante poderia repetir o bloco quantas vezes fosse necessario, considerando o limite
de tempo. Apos atingir o critério, o participante avangava para o Teste de Expansado de
classes.

Fase 4 — Teste de Expansiao de Classes. Essa fase verificou se, apos o ensino das
relagdes JG, os participantes relacionariam de maneira emergente as palavras do Conjunto
J (J4, J5 ¢ J6) aos demais estimulos das classes GHI (i.e., H4, H5, H6, 14, I5 ¢ 16).
Portanto, foram avaliadas as relacdes JH (J4H4, JSHS, J6H6), HJ (H4J4, H5J5, H6J6), J1
(J414, J515, J616) e 1J (14J4, I5]5 e 16J6).

O Teste de Expansdo foi realizado em blocos de 36 tentativas. Cada tipo de

tentativa (J4/H4HS5H6, J5/H4HSH6, J6/H4H5H6, H4/J4J5J6, H5/J4J5J6, H6/J4)5]6,

J4/141516, J5/141516, J6/141516, 14/J4)5)6, 15/J4)5]6 e 16/J4J5J6) foi apresentado trés
vezes. Foi considerado como evidéncia da expansdo da classe de trés membros (GHI)
para uma classe de quatro membros (GHI-J) desempenhos com no minimo 94% de
respostas consistentes com a linha de base em um bloco de teste (34/36). O participante

avangava para a Fase 5 caso atingisse esse critério. Caso ndo atingisse em trés blocos
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consecutivos o Teste de Expansdo era finalizado e o participante seguia para o Teste de
Fusdo, independentemente do desempenho.

Fase 5 — Teste de Fusdo de Classes. Essa fase verificou se, ap6s o ensino da
relacdo JG, os participantes apresentariam emergéncia de relagdes entre figuras
potencialmente relacionadas pré-experimentalmente as palavras do Conjunto J (na
Condigdo 1) e os estimulos dos Conjuntos H e I de cada classe (H4, H5, H6, 14, 15 e 16)
— em tentativas de MTS. As figuras dos conjuntos de A a F das Classes 4, 5 e 6 foram
usadas no Teste de Fusao.

De inicio, foram avaliadas as possiveis relagdes emergentes entre as figuras
familiares e os estimulos do conjunto H (H4X4, H5X5, H6X6, X4H4, X5H5 e X6H6,
onde X representa o conjunto de seis figuras potencialmente relacionadas as palavras do
Conjunto J na Condicao 1). Essas relagdes foram testadas em um bloco de 36 tentativas;
cada tipo de tentativa (H4/X4X5X6, H5/X4X5X6, H6/X4X5X6, X4/H4HS5H6,
X5/HAH5H6 e X6/H4H5HO6) foi apresentado seis vezes. Cada uma das figuras (Conjuntos
de A-F de cada classe) foi apresentada uma vez como modelo e uma vez como
comparagdo. Por exemplo, a figura A4 foi apresentada uma vez como modelo (e.g.,
A4/H4H5H6) e uma vez como comparagdo correta (e.g., H4/A4A5A6). Foi considerado
como evidéncia da emergéncia dessas relagdes se o participante atingisse, pelo menos,
94% de respostas consistentes com a linha de base em um bloco (34/36). Apds o
participante atingir o critério, ou se repetisse trés vezes o bloco e ndo atingisse o critério,
ele prosseguia para a segunda parte do Teste de Fusdo de Classes.

Em seguida, foram testadas as relacdes emergentes entre as figuras e os estimulos
do Conjunto I. As relagdes XI e IX foram testadas da mesma maneira que as relagdes XH
e HX, por meio de blocos de 36 tentativas e 0 mesmo critério foi empregado. Caso o

participante atingisse o critério nos blocos de testes das duas relagdes (HX, XH, IX, XI),
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era considerado que o procedimento de ensino havia produzido a fusdo de duas classes
de equivaléncia, uma pré-experimentalmente estabelecida (ABCDEF-J) e outra
experimentalmente estabelecida (GHI).

No caso dos participantes designados a Condicao Pseudopalavras, as palavras do
Conjunto J ndo tinham significado pré-experimental (Tabilu, Gogica e Reveca), por isso,
ndo foram consideradas como pré-experimentalmente relacionadas as figuras das Classes
4, 5 e 6. Ainda assim, os participantes da segunda condi¢do (Pseudopalavras) foram
expostos aos mesmos procedimentos de Teste de Fusdo de Classes que os participantes
da Condicao Significado. Esse controle experimental visava eliminar a possibilidade de
que relagdes emergentes entre as figuras e os estimulos abstratos observadas na primeira
condi¢ao teriam sido produzidas por variaveis ndo programadas do proprio procedimento.
Dessa maneira, tentar garantir que os resultados foram produzidos pela combinagdo de
aprendizagens experimentais e pré-experimentais. Resultados consistentes com as
relacdes derivadas esperadas pelo experimentador (aquelas apresentadas pelos
participantes na Condi¢ao Significado) na Condi¢do Pseudopalavras evidenciariam que
variaveis ndo programadas podem ter produzido a emergéncia consistente dessas
relacdes, ao invés destas terem sido produzidas pelo ensino das relagdes arbitrarias com
as palavras com significado (cf. Marin et al., 2022).

Pos-teste de Categorizacio de Estimulos

Essa fase reapresentou a mesma tarefa de categorizagao realizada do Pré-teste. As
diferengas na categorizac¢ao dos estimulos dos estimulos G4, G5, G6, H4, H5, H6, 14, 15
e 16 e, também dos estimulos da Classe 7, conforme definida pelo experimentador, foram
avaliadas como a principal medida do efeito dos procedimentos de ensino empregados.

Diferencgas adicionais também foram analisadas como possivel efeito colateral do ensino.
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Resultados e Discussdo
Ensino de Relac¢oes Arbitrarias (GH, GI e JG)

Todos os seis participantes finalizaram o experimento como programado. Como
mostra a Tabela 3, para completarem a primeira fase de ensino das relagdes GHI os
participantes da Condigdo Significado realizaram 144 a 828 tentativas (M= 197, SD=
62,76); o participante E3P105 foi considerado como um outlier e, portanto, foi
desconsiderado para calculo da média e desvio padrao da condi¢do. Por sua vez, os
participantes da Condi¢do Pseudopalavras realizaram 162 a 198 tentativas (M=179,2,
SD=25,1). Na fase de ensino de relagdes JG (Fase 3), todos os participantes da Condi¢ao
1 aprenderam as relacdes em 36 tentativas (dois blocos), enquanto os participantes da
Condigdo 2 realizaram 54 a 72 tentativas (M=58,5, SD=16,1) até atingir o critério de
aprendizagem.

Na primeira fase (ensino GH e GI) os participantes de ambas as condi¢des nao
apresentaram divergéncia significativa no nimero de tentativas necessarias para encerrar
a fase. Em ambas as condig¢des os estimulos dos conjuntos G, H e I eram os mesmos. Na
Fase 3 (ensino JG), por outro lado, a diferenga entre os estimulos usados como Conjunto
J parece ter produzido algumas diferencas nos resultados; na primeira condi¢do, os
estimulos foram definidos como significativos e familiares para os participantes (as
palavras escritas Dentista [J4], Padeiro [J5] e Mecanico [J6]), enquanto na segunda
condi¢do os estimulos eram pseudopalavras (Tabilu [J4], Gogica [J5] e Reveca [J6]).
Aparentemente, participantes na Condicdo Significado precisaram de menos tentativas

para atingir o critério de aprendizagem.
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Tabela 3

Numero de Tentativas para Critério nas Etapas de Ensino

Numero de Tentativas para Critério em Blocos de Ensino

GH/GI
Condigoes  Participantes ~ GH ~ GI OG- yhge o Total g
Misto Fase 1
(Ext.)
Significado E3P101 36 36 36 36 144 36
E3P102 36 72 36 36 180 36
E3P103 162 54 36 36 288 36
E3P104 52 54 36 36 176 36
E3P105 414 234 144 36 828 36
Pseudopalavra E3P201 36 54 36 36 162 72
E3P202 90 36 36 36 198 72
E3P203 54 36 36 36 162 54
E3P204 36 54 36 36 162 36
E3P205 90 52 36 36 214 72
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A diferenca mais acentuada entre os desempenhos dos participantes nas diferentes
condi¢des, pode estar relacionado a presenca ou ndo de estimulos com significado no
ensino de relagdes arbitrarias (Arntzen & Mensah, 2020; Fields et al., 2012; Fields &
Arntzen, 2018). Uma vez que estimulos com significado foram utilizados na primeira
condi¢do, pode-se supor que essas relagdes foram aprendidas mais facilmente por esses
participantes, requerendo um menor numero de tentativas par atingir o critério, o que
consiste em uma replicacdo de achados de estudos prévios. Vale ressaltar que mesmo
E3P105, que foi considerado um outlier pelo alto nimero de tentativas necessarias para
atingir o critério nas etapas da Fase 1, aprendeu a relagdo JG em dois blocos, assim como

os demais participantes.

Testes em MTS

A Figura 9 apresenta a porcentagem de respostas consistentes com a linha de base
dos participantes nos testes de Equivaléncia (barras brancas), Expansdo (barras cinzas) e
Fusdo de Classes (barras pretas). Os dados do Teste de Fusdo foram agrupados de acordo
com os blocos de teste empregados (XH-HX e XI-IX) para identificar qualquer diferenca
para as relacdes. Apods o ensino das relagdes GH e GI, independentemente da condicao,
todos os participantes mostraram derivacao imediata das relagdes HI e IH (H414, H5IS e
H616 e vice-versa), evidenciando a formacdo de trés classes de equivaléncia com trés

estimulos abstratos.

Ap0s o ensino das relagdes JG, todos os participantes atingiram o critério no Teste
de Expansao de Classes. Isso ¢, os participantes derivaram relagdes entre as palavras do
Conjunto J (com ou sem significado) e os demais estimulos relacionados aos estimulos
do Conjunto G (i.e., H4, H5, H6, 14, 15 e 16). O participante P105, diferentemente dos
demais em ambas as condi¢des, precisou ser exposto a trés blocos de testes de Expansdo

de classe para atingir o critério definido de no minimo 94,4% de respostas consistentes.
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Esse resultado evidencia que apds o ensino das relagdes JG, as classes de equivaléncia
que antes eram compostas por trés figuras abstratas (G4H414, G5SHSIS, G6H6I6),

expandiram para classes com quatro elementos (G4H414J4, GSHSISJS, G6H616J6).

Para ambas as condi¢des, os efeitos do ensino das relagdoes JG foram os mesmos;
isso €, a expansao das classes de equivaléncia. Esses resultados mostram que a expansao
de classes de equivaléncia ndo dependeu do significado dos estimulos utilizados
(Condicao Significado e Condi¢do Pseudopalavra), assim como indicado previamente na
literatura (e.g., Marin et al., 2022; Saunders et al., 1999; Sidman et al., 1985). Os mesmos
resultados foram encontrados no estudo de Marin et al. (2022) o que fortalece a conclusao
de que a emergéncia de relagdes que caracterizam a expansao de classes ndo depende da
existéncia prévia de classes de estimulos (i.e., significado pré-experimental).

Por outro lado, os desempenhos nos testes de fusdo variaram entre as condigdes.
Na Condig¢ao Significado, ap6s o ensino das relacdes JG, os participantes relacionaram
consistentemente as figuras definidas como relacionadas as palavras do Conjunto J (i.e.,
figuras relacionadas as palavras escritas dentista, padeiro e mecanico, respectivamente)
com os estimulos das respectivas Classes 4, 5 e 6 (i.e., X4H4, X5HS, X6H6, X414, X515,
X6I6 e vice-versa). Mesmo P105, que apresentou alguma dificuldade nos testes de
Expansao, evidenciou a Fusdo de Classes de maneira imediata. Embora seja provavel que
o teste de Expansdo, realizado antes do teste de Fusdo, tenha favorecido resultados
positivos para fusdo de classes, Marin et al. (2022) evidenciaram que a sequéncia dos
testes (EXP-FUS ou FUS-EXP) ndo produziram diferencas significativas nos resultados

observados.
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% de Respostas Consistentes

Figura 9

Porcentagem de Respostas Consistentes com a Linha de Base nos Testes de
Equivaléncia (EQU), Expansado (EXP) e Fusdo (FUS) de Classes para Condigoes 1 e 2
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Ademais, esse desempenho evidencia que os participantes fundiram duas classes
de equivaléncia, uma estabelecida pré-experimentalmente (A4B4C4D4E4F4,
AS5SB5C5DSESFS, A6B6C6D6EGF6) e outra estabelecida experimentalmente (G4H414,
G5HS5IS e G6H616). Esse resultado confirma que o uso de estimulos com significado pré-
experimental no ensino de novas relagdes arbitrarias, produz a derivacdo de novas
relagdes com estimulos pré-experimentalmente relacionados ao estimulo significativo
usado no experimento (Fields et al., 2012; Marin et al., 2022). Em outras palavras, por
meio das relagdes com os estimulos do Conjunto J, todos os estimulos relacionados a J
antes do experimento, passaram a ser imediatamente relacionados aos estimulos abstratos
(dos Conjuntos H e I das Classes 4, 5 € 6).

Na Condi¢do Pseudopalavras, os participantes ndo mostraram derivacdo das
relacdes definidas pelo experimentador. Ainda assim, nenhum dos cinco participantes
apresentou um padrdo aleatério de relagdes durante as duas partes do Teste de Fusao;
cada participante apresentou um padrdo diferente de atribui¢do arbitraria de relagdes
durante a exposi¢ao ao teste. Essa conclusdo € possivel pela observagdo de desempenhos
consistentes durante os testes de fusd@o. O participante E3P201 relacionou,
consistentemente, G4H414 as figuras relacionadas a padeiro (ASB5C5DSESF5-G4H414),
G5SHSIS as figuras relacionadas a dentista (A4B4C4D4E4F4- GSHSIS) e GO6H6I6 as
figuras relacionadas a mecanico (A6B6C6D6E6F6-G6HO616). O participante E3P202
relacionou, consistentemente, G4H414 as figuras relacionadas a mecanico
(A6B6CO6D6EOF6-G4H414), GS5SHSIS  as  figuras  relacionadas a  dentista
(A4B4C4D4E4F4-G5HSIS5) e  GO6H6l6 as  figuras relacionadas a  padeiro
(ASB5C5DSESF5-G6H616). O participante  E3P203 relacionou, consistentemente,
G4H414 as figuras relacionadas a padeiro (ASBSC5DSESF5-G4H414), GSHSIS as figuras

relacionadas a dentista (A4B4C4D4E4F4-G5HSIS) e G6HO6I6 as figuras relacionadas a
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mecanico  (A6B6C6DOE6F6-G6HO6I6). O  participante  E3P204  relacionou,
consistentemente, G4H414 as figuras relacionadas a mecanico (A6B6C6DOE6GF6-
G4H414), GS5HSIS as figuras relacionadas a dentista (A4B4C4D4E4F4-GSHSIS) e
G6HO6I6 as figuras relacionadas a padeiro (ASB5C5DSESF5-G6H616). O participante
E3P205 relacionou, consistentemente, G4H414 as figuras relacionadas a mecanico
(A6B6CO6D6EOF6-G4H414), GSHSIS  as  figuras  relacionadas a  padeiro
(ASB5C5DSESF5-G5SHSIS) e G6H6I6 as  figuras relacionadas a  dentista

(A4B4C4D4E4F4-G6H616).

Primeiro, por contraste, pode-se argumentar que a variagdo observada na segunda
condi¢do assegura que a consisténcia das relagdes derivadas entre estimulos nos testes de
fusdo, para os participantes da primeira condi¢do, foi produzida pelo ensino de relagdes
arbitrarias envolvendo estimulos com significado. Nenhum participante da segunda
condi¢do apresentou as relacdes definidas pelo experimentador, assim como a condi¢do

controle delineada por Marin et al. (2022).

Ainda assim, todos os participantes emitiram respostas consistentes durante o
teste. E possivel que os participantes tenham aprendido relagdes singulares entre os
estimulos durante o procedimento; isso €, relacionar um estimulo a outro e a nenhum mais
durante as tentativas. Por exemplo, considerando o treino de relagdes de linha de base G4
seria relacionado a H4 e nunca a H5 ou H6; com isso, durante os testes de fusdo, se H4X5
¢ real, H4X4 ou H4X6 ndo ocorreriam. Da mesma maneira, se H4X5 € real, por derivagao,
G4X4,14X4, G4X6 e [4X6 ndo ocorreriam. Dessa maneira, na exposi¢ao as tentativas de
teste, o participante poderia apresentar prontamente relacdes entre os estimulos (ndo
definidas pelo experimentador) e, uma vez que tenha estabelecido essas relagdes,
indicaria os mesmos padrdes relacionais para os demais membros de uma mesma classe

(Saunders et al., 1988). Por exemplo, um participante da Condi¢ao 2, ao ser exposto a

96



uma tentativa H4/X4X5X6, poderia evocar arbitrariamente a relagio H4-X6; em uma
proxima tentativa H5/X4X5X6, poderia evocar arbitrariamente a relacdo H5-X4. Nesse
caso, as duas relacdes atribuidas seriam expandidas para os estimulos do Conjunto I de
cada classe (i.e., 14-X6, 15-X4). Uma vez que essas relacdes foram atribuidas, o
participante diante da tentativa H6/X4X5X6, tenderia, por exclusdo, a relacionar H6-X5
e, consequentemente, estendé-la ao estimulo G6. Esse participante, ao final do teste,
apresentaria um desempenho consistente de relacionar G4H414 a Classe 6, GSHSIS a

Classe 4 e G6H6I6 a Classe 5 (e.g., E3P203).

Outras variaveis podem ter afetado a atribuicdo de relagdes arbitrarias definidas
pelos participantes na Condicdo Pseudopalavra. Por exemplo, trés dos trés participantes
relacionaram os estimulos GSHSIS as figuras relacionadas ao contexto de dentista (Classe
4) durante os testes de fusdo (e.g., E3P201, E3P203, E3P204). E possivel que alguma
caracteristica dos estimulos tenha controlado de maneira similar o comportamento dos
participantes. Como ja discutido no presente trabalho (Experimentos 1 e 2), um estimulo
pode evocar respostas diferentes entre os participantes (Skinner, 1957). Além disso,
algumas propriedades dos estimulos podem se tornar mais provaveis de exercer controles
sobre o comportamento do individuo a depender de sua historia de reforgamento.
Considerando os resultados apresentados, ¢ possivel inferir que algumas caracteristicas
dos estimulos podem ter sido discriminadas de maneira consistentes entre alguns
participantes (E3P201, E3P203 e E3P204), produzindo relagdes parecidas entre eles. Essa
hipotese ndo seria improvavel ao se considerar os dados produzidos pelos Experimentos
1 e 2, no qual participantes categorizaram estimulos abstratos com alto grau de

concordancia, mesmo sem contingéncias programadas de ensino.

Além disso, como também discutido nos Experimentos 1 e 2, a forma como um

estimulo evoca padrdes de respostas verbais pode produzir novos controles durante a
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tarefa e controlar novos padrdes relacionais. Por exemplo, ao observar o estimulo 15, ¢
possivel que o participante tenha imaginado se tratar de uma pia para enxague bucal e,
consequentemente, relacionado esse estimulo, e o estimulo H5, as figuras do contexto de
dentista. Como ja discutido anteriormente, respostas verbais podem alterar as condi¢des
nas quais o responder relacional ocorre (Miguel, 2016, 2018; Morgan et al., 2021). O
presente experimento, no entanto, ndo produziu dados que permitam avaliar essas
suposi¢oes. Porém, a consisténcia dos desempenhos na Condi¢do Significado, em
comparagdo ao baixo nimero de participantes que apresentaram as relacdes definidas
pelo experimentador na Condicdo Pseudopalavras, chamam aten¢do para o papel
diferencial que as tarefas de ensino — principalmente o ensino das relagdes JG — na

producdo de padrdes relacionais consistentes entre participantes.

Com base na perspectiva elaborada por M. Sidman, consideramos que um
estimulo possui significado quando este estd relacionado a outros estimulos em uma
classe de equivaléncia (Fields & Arntzen, 2018; Sidman, 2000; Sidman & Tailby, 1982).
Nesse caso, até mesmo estimulos abstratos seriam considerados com significado apos se
tornarem membros de uma classe de equivaléncia. No entanto, deve-se questionar quais
sdo as propriedades que diferenciam um significado aprendido em nivel individual (i.e.,
relacdes entre estimulos apresentadas apenas por um individuo) e um significado
aprendido em nivel cultural (i.e., relagdes entre estimulos consistentes entre individuos).
Além disso, ¢ importante avaliar como esses dois tipos de significado (individuais ou

culturais) podem produzir efeitos diferentes no comportamento do sujeito.

Testes de Categorizacio
Diferentemente dos Experimentos 1 e 2, observou-se mais diferengas individuais

nos testes de categorizagdo, embora os participantes tenham mostrado grande parte das
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relagdes esperadas pelo experimentador (e.g. P101, Figura 10). Esse resultado replica

parcialmente os observados nos experimentos anteriores.

Ainda assim, as variagdes nas categorias ocorreram para poucos estimulos e,
principalmente, para as Classes 1, 2 e 3 (Figura 10). Por exemplo, E3P101, relacionou o
estimulo K1 (bebedouro) aos estimulos da Classe 3 (Jardinagem); o restante das relacdes
apresentadas foi consistente com o esperado pelo experimentador para o pré-teste. E
possivel considerar algumas varidveis que podem ter afetado o responder durante a tarefa.
Primeiro, o numero pequeno de participantes em cada condicdo pode dar uma falsa
impressao de que as relagcdes mostradas sdo diferentes das apresentadas nos experimentos
anteriores. Com um numero maior de participantes essas diferengas singulares podem se
tornar menos evidentes—como nos experimentos anteriores. Segundo, ¢ possivel que a
realizacdo presencial dos procedimentos tenha afetado os desempenhos dos participantes,
novas coletas online e presencial, com um nimero maior de participantes poderdo
responder a essas questdes. Por fim, comparando-se com os dois primeiros experimentos,
o Experimento 3 apresentou um nimero ainda maior de estimulos (40 no primeiro
experimento, 60 no segundo e 66 no terceiro). Como ja discutido no presente trabalho, os
estimulos apresentados durante a tarefa podem controlar contextualmente e produzir
padrdes relacionais diferentes. Dessa maneira, ndo se pode descartar a possibilidade de
os estimulos incluidos na tarefa exercerem produziram controles contextuais para

algumas respostas relacionais diferentes do esperado.
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Figura 10

Matriz de Andlise das Respostas para Pré e Pos-Testes nas Tarefas de Categorizagdo de
Estimulos

Modelo de Matriz de Acordo
com Classes Pré-experimentais

Pré-teste Pds-teste
Condigdo Significado Condigao Pseudopalavra
Pré-Teste Pos-Teste Pré-Teste Pos-Teste

How ..
e E Eow Em
- ;‘- A ;I. P105 N | - . 3'.! P205

Notas. O painel superior apresenta as matrizes esperadas nos pré- e no pds-testes, caso 0s
participantes se comportassem de acordo com classes pré-experimentais. O painel inferior
representa a distribui¢do dos estimulos pelas matrizes realizada pelos participantes
individuais na Condigdo com Palavras com Significado ¢ na Condi¢gdo com
Pseudopalavras.
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Com relagdo aos estimulos G4, G5, G6, H4, H5, H6, 14, 15 ¢ 16—estimulos
abstratos definidos pelo experimentador como membros das classes de dentista, padeiro
e mecanico apds o ensino de relagcdes condicionais—, a maioria dos participantes de
ambas as condi¢des os relacionou com os demais estimulos abstratos da Classe 7 no Pré-
teste (com excecao de P104 e P205, Tabela 4). Esse resultado replica o padrao observado
nos experimentos anteriores, mostrando que os participantes tendem a relacionar essas
figuras como uma categoria durante a tarefa. As caracteristicas fisicas dos estimulos
abstratos, como dimensdo comum entre eles, podem ter evocado essas respostas
relacionais durante o pré-teste. Isso €, assim como os estimulos da Classe 7, os estimulos
dos Conjuntos G, H e I das Classes 4, 5 e 6, eram figuras em preto e branco, que
apresentavam formas dissimilares entre si. No contexto da tarefa de categorizagdo, a
diferenga entre esses estimulos e os demais apresentados (i.e., figuras coloridas ou que
apresentavam elementos conhecidos) pode ter sido abstraida e controlado a categorizagao
dos participantes, que agruparam todos os estimulos abstratos em uma tnica classe. Esses
resultados indicam nao haver relagdes pré-experimentais estabelecidas entre os estimulos
dos Conjuntos G, H e I das Classes 4, 5, 6 e os demais estimulos de cada classe. Com
relagdo as figuras com significado das classes de dentista, padeiro e mecanico (os
conjuntos A-F das Classes 4, 5 e 6), apenas dois participantes (P102 e P205) ndo

apresentaram relagdes consistentes com as definidas pelo experimentador no pré-teste.
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Tabela 4

Relacoes com os Estimulos G, H e I das Classes 4, 5 e 6 no Teste de Fusdo e no Pré e
Pos-teste de Categoriza¢do para Cada Participante

Condic¢oes Participantes Respostas de Categorizacio

Condigao 1 E3P101 Pré-teste: Classe 7- GAH414G5SHSISG6HO616 (Formas), Classe 4 (Dentista),

(Pal Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Mecanico).
alavras com

Sentido) Teste de Fusao: Classe 4-G4H414, Classe 5-G5HSI5, Classe 6-G6H616.

Pés-teste: Classe 7-G4G5G6H4HSH6141516 (Formas) Classe 4 (Dentista),
Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Mecanico).

E3P102 Pré-teste: Classe 7-G1E2H2G4H414G5SHSISGO6H6I6 (Ilustragdes e
simbologias), AIBICI1DI1I1J1K1F2I2E3F3ASFS5 (Natureza, o que ndo ¢é
ferramenta), EIF1H1K1A2B2C2D2G2J2K2A3B3C3D3G3H313J3-
K3A4B4C4D4E4B5C5DSESA6B6CO6D6E6OF6 (Ferramentas para facilitar o
trabalho)

Teste de Fusao: Classe 4-G4H414, Classe 5-G5HS5I5, Classe 6-G6H616.

Pés-teste: Classe 2-Classe 4-E1J3G4H414ATE7F7 (Ciéncia e transporte),
Classe 5-K1B3D3G3I13J3K3G4G5HSIS (Higiene e Agricultura), Classe 4-
AIBICIDIFIGIHII1J1-A3C3E3F3 (Satude e meio).

E3P103 Pré-teste: Classe 7- GAHAI4GSHSISG6H616 (Desenhos), Classe 4 (Dentista),
Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Mecanico).

Teste de Fusao: Classe 4-G4H414, Classe 5-G5SHS5I5, Classe 6-G6H616

Pés-teste: G4H414GSHSISGO6H616 (Exercicio), Classe 7 (Desenho), Classe 4
(Dentista), Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Mecanico).

E3P104 Pré-teste: Classe 1-G6E7 (Passaros), Classe 2-A7B7 (Navegacao), Classe 3-
H4H6I6 (Jardinagem), Classe 4-G415D7 (Dentista), Classe 5-G5A7 (Pao),
Classe 6-14H5F7 (-)

Teste de Fusao: Classe 4-G4H414, Classe 5-G5HS5I15, Classe 6-G6H616

Pés-teste: Classe 1-D7E7 (Péssaros), Classe 2-A7B7 (Navegagdo), Classe 3-
C7F7 (Jardinagem), Classe 4-G4H414 (Dentista), Classe 5-G5H5I5 (Padeiro),
Classe 6-G6HO616 (Mecanico).

E3P105 Pré-teste: Classe 4 (Dentista), Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Mecéanica),
G4H414G5HSISG6H6I6C7D7E7F7 (Simbolos Tragos Grossos), A7B7
(Simbolos Tragos Finos)

Teste de Fusao: Classe 4-G4H414, Classe 5-G5SHS5I5, Classe 6-G6H616

Pés-teste: Classe 4 (-), Classe 5 (-), Classe 6 (-),
G4H414GSH5I5G6H6I6CTDTETFT (-), A7B7 (-)
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Condic¢oes Participantes

Respostas de Categorizacio

Condigao 2 E3P201
(Pseudopalavras)

E3P202

E3P203

E3P204

E3P205

Pré-teste: Classe 7- GAH414G5SHSISG6HO6I6 (Simbolos), Classe 4 (Dentista),
Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Mecanico).

Teste de Fusao: Classe 4-G5HS5I5, Classe 5-G4H414, Classe 6-G6H616

Pés-teste: Classe 4-G5HSI5 (Gogica), Classe 5-G4H414 (Tabilu), Classe 6-
G6H616 (Reveca)

Pré-teste: Classe 7- GAH4I4G5SHSISG6HOI6 (Figuras geométricas), Classe 4
(Dentista), Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Oficina).

Teste de Fusao: Classe 4-G5HS5IS5, Classe 5-G6H616, Classe 6-G4H414

Pés-teste: Classe 7- GAH4I4G5SHSISG6HOI6 (Figuras geométricas), Classe 4
(Dentista), Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Oficina).

Pré-teste: Classe 7- GAH414G5SHS5ISG6HO6I6 (Simbolo), Classe 4 (Dentista),
Classe 5 (Padaria), Classe 6 (Mecanico).

Teste de Fusao: Classe 4-G5HS5I5, Classe 5-G6H616, Classe 6-G4H414.

Pés-teste: Classe 4-G5SHSI5 (Dentista), Classe 5-G6HO6I6 (Padaria), Classe 6-
G4H414 (Mecénico), Classe 7 (Simbolo).

Pré-teste: Classe 7-G4H414GSHSISGO6HO616 (Figuras Desconhecidas), Classe
4 (Dentista), Classe 5 (Paes e Doces), Classe 6 (Carros e Mecanica)

Teste de Fusao: Classe 4-G5HS5IS5, Classe 5-G4H414, Classe 6-G6H616

Pés-teste: Classe 4-GSHSIS (Dentista), Classe 5-G4H414 (Paes e Doces),
Classe 6-G6H616 (Carros e Mecanica), Classe 7 (Figuras Desconhecidas)

Pré-teste: D4E4D5SA6G6 (Fungio), A2B212J3B415 (Agua), D2C3H3K3F6E7
(Forma), E2I3C6H6 (Posicao), AID11F3ESHS (Bonito), G1A4C4H4
(Diferente), H2K2D6 (-), FIG2B3B5G5 (Tom), D3A5SB7 (Diferente), F2F5A7
(Lago), JIC2F4CSE6D7 (Estética), EIK2G4B6 (Lago)

Teste de Fusao: Classe 4-G6H616, Classe 5-G5SHS5I5, Classe 6-G4H414

Pés-teste: Classe 4-G6 (Boca), ASB5-H4 (-), ESF5-I5 (<), C5D5-HS5 (-),
AG6E6-H5 (-), C6F6-14 (-), B6D6-G4 (-) *

* _ Os estimulos H6 e I6 ndo foram encontrados na categorizagdo. E possivel que o

participante tenha excluido os estimulos durante a tarefa.
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Os demais participantes, embora com variacdes observadas, mostraram grande
consisténcia entre si e entre as classes esperadas pelo experimentador consistentes.
E3P102 formou apenas trés categorias, nomeadas como: [llustragoes e Simbologia,
Natureza, o que ndo é ferramenta ¢ Ferramentas para facilitar o trabalho; E3P205
apresentou 12 classes, com nomes variados (e.g., Agua, Forma, Fungdo etc.). Esses
resultados sugerem que, apesar de variagdes parciais nas categorias estabelecidas pelos
participantes, houve uma grande consisténcia entre os participantes na categorizagdo de
estimulos com significado pré-experimental. Assim como os dois primeiros
experimentos, esse resultado sugere que a existéncia de contingéncias comuns entre 0s
participantes e externas ao procedimento experimental, pode ter sido responsavel pela
verificagdo dessas relagoes.

No pods-teste, apos o ensino de relagdes arbitrarias por MTS sete dos 10
participantes modificaram os padrdes relacionais na tarefa de categorizagdo para os
estimulos das classes Dentista, Padeiro, Mecanico ¢ Estimulos Abstratos (com excegao
de P101, P105 e P202). Na Condi¢do Significado, trés participantes relacionaram os
estimulos G4, H4, 14, G5, HS, 15, G6, H6 e 16 as suas respectivas classes (Dentista,
Padeiro e Mecanico, respectivamente). E3P102, que havia relacionado em poucos
conjuntos os estimulos de multiplas classes, também relacionou os estimulos
experimentais com as figuras das respectivas classes de equivaléncia pré-experimentais,
assim como definido pelo experimentador (A4B4C4D4E4F4-G4H414, ASB5SC5DSESFS-
G5HSI5S e A6B6C6DOE6F6-GO6HO616), ainda que misturado com outros estimulos das
Classes 1, 2, 3 e 7. Embora o participante E3P102 tenha misturado todas as classes,
inclusive os estimulos relacionados a dentista, padeiro e mecanico no Pré-teste, as figuras
A aF das Classes 4, 5 e 6 ndo se misturaram entre si, assim como as figuras abstratas no

Pos-teste. Isso €, além de delimitar as relagdes entre estimulos abstratos das Classes 4, 5
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e 6, os participantes ndo misturaram as figuras familiares das classes no pos-teste. As
demais figuras abstratas (Classe 7) foram incluidas nas novas categorias estabelecidas no
pos-teste, sugerindo um responder relacional generalizado para figuras abstratas — que
antes haviam sido categorizadas como um tUnico conjunto (llustragoes e Simbologias).
Essa categorizacdao dos estimulos abstratos ndo utilizados no ensino por MTS, pode ter
sido produzido pela generalizagdo dos controles discriminativos dos estimulos abstratos

dos Conjuntos G, He L.

Embora haja diferencas entre o pré e pos-teste do participante P103, o participante
ndo apresentou as relagdes entre os estimulos abstratos (dos conjuntos G, H e I) e as
figuras de dentista, padeiro e mecénico, respectivamente — como havia apresentado nos
testes de fusdo por MTS. Ao invés disso, o participante separou o conjunto que
apresentava apenas figuras abstratas (no Pré-teste) em dois subconjuntos. Um deles
continha as figuras abstratas utilizadas nos procedimentos de ensino por MTS (G4, H4,
14, G5, H5, 15, G6, H6 e 16, nomeado de Exercicio) e as figuras abstratas da Classe 7
(nomeados de Desenhos). No pds-teste de categorizagdo, o participante P104 relacionou,
de maneira consistente os estimulos abstratos e as Classes 4, 5 € 6, de acordo com o ensino
de relacdes de linha de base por MTS. Os demais estimulos abstratos foram colocados

em categorias juntos com as demais figuras pré-experimentais das Classes 1, 2 e 3.

Os participantes P101 e P105, apesar de terem mostrado a fusdo das classes no
procedimento de MTS, apresentaram, no Pos-teste, as mesmas relagdes do Pré-teste.
Embora esse resultado divirja do esperado, ele aponta que duas tarefas que avaliam o
responder relacional, podem produzir controles diferentes pelas suas caracteristicas de
procedimento (Arntzen et al., 2017; Bush et al., 1989; Limi, 2017). Por exemplo, os
controles estabelecidos durante as tentativas discretas de MTS, podem ser diferentes

daqueles produzidos em tarefas menos restritivas (e.g., Pré e Pds-teste de categorizacao).
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Nesse caso, as relagdes estariam sob controle de outras possiveis varidveis ambientais

(e.g., estimulos contextuais; Sidman, 2000) diferentes em cada tarefa experimental.

Na Condigdo Pseudopalavras, apesar de ndo terem sido utilizadas palavras com
significado no ensino das relacdes JG, quatro dos cinco participantes também
apresentaram alteragdes nos padrdes relacionais no Pos-teste (com excegdo de P202). De
maneira geral, P201, P203 e P204 apresentaram, na tarefa de categorizagdo, as mesmas
relacdes apresentadas durante o Teste de Fusdao no MTS. Isso ¢, as relagdes atribuidas
arbitrariamente, em tentativas sem consequéncias diferenciais programadas durante o
MTS, foram apresentadas também durante a tarefa de categorizagdo. Esse resultado,
assim como os apresentados pelos participantes da primeira condi¢do, concordam com a
no¢do de que os desempenhos em tarefas de categorizacdo podem refletir as mesmas
relagdes indicadas em testes de MTS (Amd et al., 2017, 2018; Arntzen et al., 2015;

Arntzen & Mensah, 2020; Limi, 2017).

Apesar da falta de acordo entre os participantes nas respostas de categorizacao, os
controles discriminativos estabelecidos durante as tarefas de MTS também controlaram
o responder relacional durante a tarefa de categorizagdo (para quatro dos cinco
participantes). Por exemplo, o mesmo padrdo observado no MTS para o participante
E3P201 (i.e., G4H414-X5, GS5HS5I5-X6, G6H6I6-X6) foi observado no teste de
categorizagdo. Esses dados refor¢am a ideia de que a observagdo de relagdes de
equivaléncia consistentes para um participante, mas diferentes entre participantes,
sugerem diferentes relagcdes de significado (i.e., individual e cultural). Além disso,
E3P201 atribuiu as pseudopalavras (Tabilu, Gogica e Reveca) como nome dos conjuntos;
os nomes foram condizentes com as relagdes apresentadas no ensino JG (i.e., Tabilu-G4,
Gogica-G5 e Reveca-G6). Essa atribui¢do serve como evidéncia de que o controle

discriminativo para a resposta de ler a pseudopalavra, pode ter se estendida para os demais
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membros relacionados na classe de equivaléncia (direta ou de maneira derivada; cf.

Sidman, 1971) —embora para um Unico participante.

Na Condicdo Pseudopalavras, um dos cinco participantes ndo apresentou
modificagdes nas respostas de categorizagdo apds o ensino por MTS. E3P202 ndo
mostrou diferencas entre o pré e o pds-teste. No entanto, a andlise de sua performance
durante o teste de Fusdo em MTS mostra que o participante derivou relagdes entre as
classes de estimulos abstratos e as figuras com significado de maneira consistente. Esse

resultado pode ser analisado da mesma forma que para o participante E3P101.

As diferencas observadas entre o Pré e Pos-teste nas duas condi¢des, mesmo com
o desempenho do participante E3P101 e E3P202 nas tarefas de categorizagdo, mostram
como os procedimentos de ensino podem alterar controles discriminativos distintos para
o responder relacional durante diferentes tarefas (Sidman, 1969, 1980). Essa analise nos
permite sugerir que os controles discriminativos do responder relacional em uma tarefa
(e.g., MTS) podem ser generalizados para outras tarefas (e.g., categorizacio). Nesse caso,
poder-se-ia afirmar que a fungdo responder relacional, enquanto um responder controlado
pela relacdo entre dois estimulos (Hayes et al., 2001), ndo se limita a uma unica topografia
de resposta (e.g., selecionar). As relacdes entre estimulos, enquanto elemento abstraido
para o controle do comportamento, pode produzir respostas relacionais topograficamente
diferentes (e.g., selecionar, agrupar, responder verbalmente etc.). Estudos futuros podem
investigar como diferentes topografias de responder relacional podem afetar a
aprendizagem de relagdes entre estimulos. Dessa maneira, seria possivel identificar
diferentes formas de relacionar estimulos, sem necessariamente a verificagdo estrita de
relagdes condicionais entre estimulos (cf. Sidman, 2000). Assim, o estudo de equivaléncia
de estimulos avancaria na compreensao de como diferentes contingéncias do nosso

cotidiano, com diferentes exigéncias de respostas, podem produzir relagdes de
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equivaléncia. O Experimento 4, embora ndo tenha investigado diretamente o efeito de
diferentes topografias do responder relacional, investigou se participantes aprenderiam
relacdes entre estimulos em condigdes menos restritas com relagdo aos critérios de

aprendizagem, como um exemplo de contingéncias de nosso cotidiano.
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Experimento 4'3: Investigando o efeito da aprendizagem progressiva de relacdes
condicionais de linha de base na derivaciao de rela¢cdes nio ensinadas diretamente
em ciclos sucessivos de ensino e teste

Nos trés estudos descritos nesta tese, participantes (em cada experimento e entre
0s experimentos) mostraram consistentemente entre si uma série de relagdes de estimulos,
tanto diretamente ensinadas, quando emergentes, similares as planejadas pelas
contingéncias de ensino. Na terminologia empregada por Mcllvane e Dube (2003), as
topografias de controle de estimulos no comportamento dos participantes eram as mesmas
programadas pelas contingéncias experimentais. No entanto, a importincia de se
investigar experimentalmente os fenomenos da aprendizagem de relagdes arbitrarias entre
eventos e a emergéncia ou derivacdo de novas relacdes, ndo ¢ apenas produzir
conhecimento sobre como a aprendizagem se da no laboratorio (sob os devidos controles
experimentais) mas, sobretudo, permitir compreender € prever esses processos em
contingéncias do cotidiano das pessoas, para aplicar o conhecimento a situagdes de
intervengdo para fins terapéuticos e/ou educacionais.

Como a aprendizagem de relagdes entre estimulos e a formacdo de classes de
equivaléncia sdo aprendidas nas contingéncias do cotidiano? Seguramente, elas ndo sao
diretamente ensinadas por meio de procedimentos experimentais rigorosamente
programados. Ainda assim, se foram aprendidas, foi pela exposi¢do a contingéncias que
resultaram em aprendizagem direta e na possivel derivagdo de relagdes novas. Nos
experimentos anteriores, documentamos que os participantes categorizaram estimulos de

maneiras consistentes com o que o experimentar considerava como potenciais classes pré-

13 Este trabalho foi desenvolvido no ambito de um estagio no exterior, financiado como parte do Programa
de Internacionalizagdo da Universidade Federal de Sao Carlos (CAPES Print, Processo no.
88887.717110/2022-00). O trabalho foi desenvolvido sob orientacdo do Prof. Daniel Fienup, no Teachers
College, Columbia University (Nova York). Agradeco as alunas Daphne Odeh e Cecilia Mendes por terem
me auxiliado no processo de coleta de dados.
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experimentais—o que controlou a escolha dos estimulos a serem usados nas tarefas de
categorizagdo—e, além disso, observou-se o elevado grau de similaridade nas respostas
de diferentes participantes. Considerando que os participantes ndo haviam tido outras
experiéncias em estudos sobre equivaléncia, € possivel supor que contingéncias de ensino
comuns na histéria dos participantes (e.g., contingéncias culturais) foram responsaveis
pela regularidade das relagdes entre estimulos ou das classes de estimulos evidenciadas
nas tarefas de categorizacgdo avaliadas nos estudos prévios (cf. Marin et al., 2022).

Entretanto, ¢ improvavel que as contingéncias de ensino as quais os participantes
foram expostos tenham sido tdo similares quanto os produtos observados na tarefa de
categorizagdo. Nao esta sendo argumentado que as relagdes tenham sido produzidas ao
acaso, mas, apesar das numerosas diferencas possiveis entre as contingéncias de ensino
experienciadas pelos participantes, as respostas observadas sugerem que o produto (i.e.,
as relagdes entre estimulos aprendidas) foi consistente entre os participantes. Essa analise
sugere uma questdo: como relagdes de equivaléncia sdo aprendidas de maneira tdo
consistente em condi¢des possivelmente menos controladas em nosso cotidiano? (Marin
& Fienup, submetido).

Na literatura da Andlise do Comportamento, existe uma vasta evidéncia
experimental de que procedimentos de ensino podem, consistentemente, quando bem
controlados, induzir a derivagdo de relagdes ndo ensinadas diretamente, consideradas por
certas propriedades relacionais como relagdes de equivaléncia (para uma revisdo, ver
Pilgrim, 2020). Entretanto, a grande maioria dessas evidéncias foi obtida por meio de
condi¢des especialmente programadas para produzir tal resultado; condicdes ideais, que
diferem daquelas experienciadas no cotidiano extra experimental. Ainda que as condi¢des
do cotidiano nao tenham sido programadas com o mesmo rigor de um experimento, pode-

se sugerir que elas produzem consistentemente relagdes de equivaléncia entre estimulos.
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Esse fato indica a necessidade de que novos experimentos sejam programados para
simular, a0 menos em parte, algumas das caracteristicas de contingéncias da vida
cotidiana e que permitam identificar e descrever elementos ou varidveis dessas
contingéncias e verificar a possibilidade de expandir a gama de condigdes sob as quais
ocorrem a aprendizagem relacional e a formagao de classes de estimulos equivalentes.

Uma variavel que parece ser relevante para a investigagdo experimental desta
aprendizagem incidental de relagdes entre estimulos ¢ o nivel de acurécia das relagdes
aprendidas, necessdrio e suficiente para a emergéncia de relagdes novas. Em
experimentos sobre equivaléncia de estimulos, os participantes geralmente sdo expostos
ao ensino de relacdes de linha de base até que atinjam um critério rigoroso de acuracia
(e.g., 100% de acertos em um ou dois blocos consecutivos), para entdo serem
gradualmente expostos a tentativas de verificacdo de relagdes derivadas. De acordo com
pesquisas recentes, a defini¢do de um critério de aprendizagem ¢ parte fundamental da
programacao de condi¢des de ensino (Fuller & Fienup, 2018; Richling & Fienup, 2023;
Fienup & Carr, 2021) pois fornece evidéncias de que o aprendiz responde, de fato, sob
controle de propriedades relevantes do ambiente (ou do estimulo antecedente) - conforme
programado pelo experimentador.

Entretanto, em condi¢des do cotidiano, tal performance raramente ¢ exigida. Em
muitas situagdes, ndo se exige um responder estdvel e acurado para um conjunto de
relacdes entre estimulos (linha de base) para que oportunidades para derivar novas
relagdes (i.e., ndo ensinadas diretamente) sejam apresentadas. Por exemplo, um pai
apresenta uma nova fruta a crianca: “Este ¢ o Mangostao!”. Este pai, provavelmente, ndo
apresentara novamente essa informac¢do até que o filho emita multiplas respostas de
ouvinte diante da fruta, para entdo lhe fornecer a oportunidade de responder de maneira

derivada, perguntando: “Que fruta ¢ essa?”’; ¢ mais provavel que apoés uma ou duas
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apresentacdes da relagdo nome—fruta, independente de controles rigorosos do responder
da crianca, o pai j& faca essa pergunta. Neste caso, também ¢ provavel que diante de
respostas corretas ou incorretas, o pai fornega feedbacks diferenciais para a resposta—
algo que também difere de condi¢des experimentais usuais nas quais se opta pela auséncia
de consequéncias diferenciais para acertos e erros em situacdes de teste ou sonda (cf.
Sidman & Tailby, 1982).

Uma possibilidade seria investigar se a emergéncia de novas relacdes ocorre, €
com que grau de replicabilidade, sob niveis mais baixos para relagdes de linha de base.
Buscando responder esta pergunta, este estudo empregou uma preparagdo experimental
que inclui a exposi¢do dos participantes a blocos com um numero reduzido e pré-definido
de tentativas de ensino, intercalados com sondas de relagdes emergentes apds cada bloco:
a suposi¢ao foi a de que tal preparagdo permitiria monitorar gradualmente a aprendizagem
da linha de base e a emergéncia de relagdes novas.

Em outras palavras, o presente experimento teve por objetivo investigar como a
apresentacdo sistematica de oportunidades para derivacdo de novas relacdes sem a
exigéncia de um critério unico de aprendizagem de linha de base pode afetar: (a) a
aprendizagem de relagdes de linha de base e (b) a emergéncia de relagdes entre estimulos.
Para isso, os participantes realizaram tarefas de MTS para aprender um conjunto de nove
relagdes condicionais de linha de base (A1B1, A2B2, A3B3; BIC1, B2C2, B3C3; C1D1,
C2D2, C3D3) para a formagdo de trés classes de equivaléncia (Classe 1, Classe 2 e Classe
3). Todas as relagdes de linha de base eram apresentadas em blocos de 27 tentativas, com
feedback diferencial para acerto e erro. Contudo, diferente do que usualmente ¢ realizado
em experimentos prévios, independentemente da porcentagem de acertos nesse bloco, os
participantes eram expostos a um bloco de teste com 54 tentativas. Os blocos de teste

verificavam a possivel derivagdo de 15 novas relagdes (simetria: BA e CB; equivaléncia
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com 1-Noédulo de distancia: CA e DB; equivaléncia com 2-Noédulos de distancia: DA),
além da manutengdo das relagdes de linha de base (AB, BC e CD). Os participantes
repetiam esse ciclo de ensino-teste até que atingissem 100% de acertos no bloco de teste
ou até completarem 2 horas de experimento.

Esse procedimento foi baseado em um experimento descrito por Velasco e
Tomanari (2009). Nesse estudo, os autores utilizaram uma estrutura de ciclos de ensino e
testes para verificar o efeito do treino de relagdes simétricas na aprendizagem de relagdes
condicionais (consideradas de linha de base) entre estimulos. Por exemplo, os autores
ensinavam quatro relacdes AB (A1B1, A2B2, A3B3, A4B4) e quatro relagdes A’B’
(A’1B’1, A’2B’2, A’3B’3, A’4B’4). Para o primeiro conjunto de relagdes condicionais,
no entanto, os experimentadores também programaram (em blocos de teste) tentativas de
simetria (B1A1, B2A2, B3A3, B4A4) com apresentacdo de consequéncias diferenciais
para acerto ou erro. Os resultados mostraram que o uso de consequéncias diferenciais
para simetria produziu a aprendizagem mais rapida das relacdes de linha de base. Nesse
caso, poder-se-ia perguntar se a exposicao aos testes, sem a apresentacdo de feedbacks
aceleraria a formagao de classes de equivaléncia.

Os ciclos no estudo de Velasco e Tomanari (2009), assim como o presente estudo,
eram compostos por blocos de ensino de relagdes de linha de base e por blocos de
verificagdo de relagdes emergentes. Os ciclos eram repetidos até que os participantes
atingissem o critério de 95% de acertos no bloco de ensino de relagdes de linha de base.
Esse procedimento permitiu avaliar o processo de aquisi¢ao gradual das relagdes de linha
de base e relagdes derivadas, desde quando a acurécia da linha de base ainda era baixa,
até quando o critério rigoroso de 95% ou mais de acertos foi atingido. A forma como o
experimento foi realizado, assim como os resultados produzidos, indicaram a viabilidade

do procedimento para identificar os processos de aprendizagem de relacdes arbitrarias
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entre estimulos e a formagdo de classes de equivaléncia; além disso, somado aos
interesses do presente estudo, essas condi¢des experimentais permitem simular processos
de aquisicdo e derivagdo em condigdes menos estruturadas de ensino; nesse caso,
situacdes que ndo exigem acuracia no responder a relagdes de linha de base para iniciar a
exposicao aos testes de relagdes emergentes.

Adicionalmente, considerando que estudos prévios ja haviam indicado o papel
critico do critério de acuracia para aprendizagem e o papel facilitador de utilizar estimulos
significativos no ensino de novas relagdes arbitrarias (e.g., Fields et al., 2012), o presente
experimento também avaliou possiveis diferengas entre os desempenhos dos participantes
quando todos os estimulos a serem relacionados eram abstratos (i.e., sem significado
prévio) e quando um dos estimulos da classe tinham significado pré-experimental (e.g., a
figura de uma abelha, de uma casa e de um avido). Essa manipulagdo teve por objetivo
identificar se estimulos com significado (assim como os estimulos de nosso cotidiano;
Fields & Arntzen, 2023) podem favorecer a aprendizagem também em condi¢des menos
restritas. O uso de estimulos com significado tem produzido experimentalmente a
facilitacdo da aprendizagem de relagdes de linha de base e da derivagdo de novas relagdes
(Fields & Arntzen, 2023). Outras duas condi¢des experimentais foram programadas: para
controlar possiveis efeitos da apresentacdo dos ciclos (Condi¢do 2) e para verificar o papel
da apresentagdo do feedback geral ap6s os blocos de teste (Condigdo 3).

Método
Participantes

Participaram deste experimento 69 estudantes universitarios (Migade= 25,0 anos,
SD= 6,47), rec258rutados por meio de anuncios virtuais nos meios de comunicaciao do
Teachers College, Universidade de Columbia (Nova York). Dos 69 participantes, 11

foram desconsiderados devido a problemas durante a coleta de dados. Portanto, foram
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analisados os dados de 58 participantes (Midade= 25,0 anos, SD= 6,88). Os participantes
realizaram as tarefas experimentais de acordo com trés condi¢des programadas. Na
Condicdo 1, participaram 20 estudantes (Midage= 24,0 anos, SD= 5,54); na Condigdo 2,
participaram 21 estudantes (Midgade= 25,0 anos, SD=8,43); na Condicao 3, participaram 17
estudantes (Midade= 25,0 anos, SD=4,87). Em cada condi¢do experimental, os
participantes foram divididos em dois grupos (Grupo Abstrato, ABS, e Grupo
Significado, SIG). Os procedimentos experimentais foram aprovados pelo Institutional
Review Board da Columbia University (Protocolo no. 23-150).

Situa¢io, Equipamentos e Materiais

As sessOes experimentais foram realizadas no Laboratorio de Pesquisa com
Humanos do departamento de Andlise Aplicada do Comportamento. O espago era
dividido em quatro cubiculos, cada um equipado com uma mesa e uma cadeira; além
disso, cada cubiculo tinha um computador de mesa DELL®, equipado com monitor (29,5
cm x 50,4 cm), mouse e teclado. Os cubiculos eram separados por uma parede que
impossibilitava o contato entre os participantes durante a tarefa.

A principal tarefa experimental era o emparelhamento com o modelo (matching-
to-sample, MTS). O software PsychoPy (v.2022.2.1; Peirce, 2007) foi utilizado para
apresentacdo da tarefa de MTS. O programa apresentava as instrucdes e as tentativas,
registrava as respostas de sele¢do (emitidas por meio do mouse), apresentava feedback e
produzia planilhas com os dados das sessdes experimentais (i.e., acertos por bloco de
ensino e teste). Na tarefa de MTS, a resposta registrada pelo programa era clicar com o
mouse sobre os estimulos apresentados.

Estimulos
Foram utilizados 15 estimulos visuais (12 estimulos abstratos e 3 estimulos com

significado, Figura 11); desses, 12 estimulos eram utilizados para cada grupo (ABS ou
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SIG) em cada condig@o. Para o Grupo ABS, todos os estimulos utilizados na tarefa eram
abstratos; os estimulos com significado eram utilizados apenas para o Grupo SIG. Foram
utilizados os mesmos estimulos para todas as condigdes experimentais (Condi¢do 1, 2 e
3) para ambos os grupos (ABS e SIG). Os estimulos foram separados em quatro conjuntos
(A, B, C, D) e os procedimentos tinham como objetivo ensinar trés classes de equivaléncia
(A1B1C1DI1, A2B2C2D2, A3B3C3D3; as letras representam diferentes conjuntos de
figuras e o nimero representa a classe a qual a figura sera relacionada no procedimento,
mas os participantes ndo tinham acesso a essa notacdo). Para o Grupo SIG, as figuras
abstratas do Conjunto A (do Grupo ABS) eram substituidas por trés figuras com
significado: abelha, casa e avido.

Procedimentos

Todos os participantes iniciavam o procedimento apds o preenchimento do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido. As sessdes experimentais foram programadas para
durarem, no méaximo, duas horas; caso o participante ndo terminasse o procedimento
dentro desse periodo (i.e., ndo atingisse este critério de tempo), sua participacdo era

encerrada.
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Figura 11

Estimulos Experimentais Utilizados no Experimento 4 para os Grupos Com Estimulos
Abstratos (ABS) e com Significado (SIG) nas Condigoes 1, 2 e 3

Conjuntos Grupo ABS Grupo SIG
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Nota. Os estimulos dos Conjuntos B, C e D eram os mesmos para ambos os grupos. O Conjunto

A variava entre os Grupos ABS e SIG.
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Os procedimentos para ensino e teste das relacdes condicionais foram
programados por meio de tentativas de MTS simultaneo. A cada tentativa, um estimulo
modelo era apresentado no centro da tela e, apds uma resposta de orientagdo (i.e., clicar
sobre o estimulo modelo), trés estimulos de comparacdo eram apresentados
simultaneamente na parte inferior da tela. A resposta de selecdo do estimulo de
comparagdo produzia a apresentacdo de feedback escrito na tela. A sele¢do de um
estimulo comparagdo definido como da mesma classe do estimulo modelo, isto €, o
estimulo correto (S+; e.g., diante do modelo A1, selecionar o estimulo B1 e ndo B2 ou

B3), produzia a apresentacao da consequéncia de acerto (e.g., “Certo!”).

A selecdo de um estimulo comparacdo de uma classe diferente do modelo,
definido como incorreto (S-; e.g., diante do modelo A1, selecionar B2 ou B3 e ndo B1),
produzia a apresenta¢ao da consequéncia de erro na tela (e.g., “Errado!”). A posicao dos
estimulos corretos, assim como a sequéncia dos tipos de tentativas (AB, BC, CD) eram
randomizadas pelo programa ao longo das tentativas. Apds a apresentacdo do feedback,
era apresentada uma tela preta por 2s (intervalo entre tentativas, ITI). Tentativas de teste
ndo apresentavam feedback diferencial para acerto ou erro e eram seguidas apenas pelo

ITI de 2s.

Em todas as condicdes, o participante era inicialmente posicionado em um dos
cubiculos disponiveis no laboratério. Todas as instrugdes eram apresentadas na tela do

computador. O participante era instruido sobre a tarefa de MTS:

O programa apresentard uma figura na parte central da tela do computador. Apds
vocé clicar sobre ela, outras trés figuras serdo apresentadas na parte inferior da
tela. Sua tarefa ¢ descobrir qual das trés figuras apresentadas ¢ a correta,

considerando a figura apresentada no centro. O programa dira se vocé escolheu a
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figura correta ou ndo. Em alguns momentos o programa ndo dira se vocé esta

acertando ou errando; continue respondendo com atencao.

Apoés a apresentacdo das instrugdes, o participante iniciava a tarefa de MTS
conforme programado para cada condicdo. Para facilitar a compreensdo dos
procedimentos realizados em cada condigdo e evitar a repeticdo desnecessaria de
informagdes, os procedimentos serdo apresentados de acordo com cada condi¢do
experimental realizada. Além disso, as decisdes metodoldgicas serdo justificadas ja na
propria apresentacdo do método.

Condicdo 1: Ciclos Sucessivos de Ensino e Teste

Esta condi¢ao teve por objetivo investigar se a aprendizagem de relagdes de linha
de base, assim como a deriva¢dao de novas relagdes, seria possivel em uma estrutura de
ensino e testes que nao exigisse dos participantes uma performance acurada em tentativas
de linha de base antes que fossem expostos as tentativas de teste. Nesta condi¢do, foram
programados ciclos de ensino e teste (nomeados como ciclos ensino—teste). Em cada
ciclo, o participante realizava um bloco de ensino de relagdes de linha de base (AB, BC,
CD) e, independentemente da porcentagem de acertos no bloco de ensino, realizava em
seguida um bloco de testes de possiveis relagdes emergentes (BA, CB, CA, DB, DA).
Essa caracteristica do procedimento tinha por objetivo simular condi¢des extra
experimentais, nas quais oportunidades para derivar novas relacdes ndo dependem
exclusivamente de desempenho acurado nas relagdes de linha de base. Os ciclos ensino-
teste eram repetidos com os niveis de acuracia (baixo, intermediario, alto) que cada
participante fosse atingindo ao longo do processo, até que finalmente fosse atingido o
critério de 100% de respostas consistentes com a linha de base, ou apos completar o

critério de tempo méaximo de sessdo (2 h).
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Os blocos de ensino eram programados para ensinar relacdes condicionais de linha
de base em uma estrutura linear (A>B->C->D), por meio de um protocolo simultdneo
de ensino (Fields et al., 1997). Foram ensinadas relagdes condicionais de linha de base
AB (A1B1, A2B2, A3B3), BC (B1C1, B2C2, B3C3) e CD (C1D1, C2D2, C3D3). Todas
essas relagdes eram apresentadas simultaneamente em um bloco de 27 tentativas; cada
tipo de tentativa (A1/B1B2B3, A2/B1B2B3, A3/B1B2B3, B1/C1C2C3, B2/C1C2C3,
B3/C1C2C3, C1/D1D2D3, C2/D1D2D3, C3/D1D2D3) era apresentado trés vezes por
bloco e todos os tipos eram misturados no bloco. A posi¢do de S+ era aleatorizada entre
as tentativas. Esse nimero de tentativas (27) foi definido para permitir, considerando o
niamero de relagdes e classes, uma quantidade minima de tentativas que permitisse
randomizar a sequéncia, assim como a posi¢do da comparacdo S+ entre as trés posi¢des
possiveis. Essa medida buscou evitar o estabelecimento de possiveis controles
discriminativos ndo programados (e.g., sele¢do pela posi¢do).

Ap6s o término do bloco de 27 tentativas de ensino de relagdes condicionais de
linha de base, era realizado um bloco de teste de relagdes emergentes. O inicio do bloco
de teste ndo dependia da acurécia das respostas no bloco de linha de base. O bloco de
teste apresentava 54 tentativas e avaliava uma amostra de possiveis relagcdes emergentes:
de simetria (BA e CB), de equivaléncia (ou transitividade simétrica) de 1-nodulo de
distancia (CA e DB) e de equivaléncia de 2-nddulos de distancia (DA). Além disso, o
teste apresentava tentativas para avaliar a manutencdo das relacdes de linha de base (AB,
BC e CD). Cada tentativa de teste de relacdes emergentes (B1/A1A2A3, B2/A1A2A3,
B3/A1A2A3, C1/B1B2B3, C2/B1B2B3, C3/B1B2B3, C1/A1A2A3, C2/A1A2A3,
C3/A1A2A3, D1/B1B2/B3, D2/B1B2B3, D3/B1B2B3, D1/A1A2A3, D2/A1A2A3,
D3/A1A2A3) era apresentada trés vezes (totalizando 45 tentativas); cada tentativa de

manuten¢do de linha de base (A1/B1B2B3, A2/B1B2B3, A3/B1B2B3, B1/C1C2C3,
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B2/C1C2C3, B3/C1C2C3, C1/D1D2D3, C2/D1D2D3, C3/D1D2D3) era apresentada
uma unica vez (totalizando 9 tentativas).

O procedimento de avaliacao por amostragem foi utilizado para evitar a exposi¢ao
dos participantes a um bloco muito extenso de tentativas sem consequéncias diferenciais,
o que poderia tornar a tarefa cansativa e afetar o resultado das sondas de desempenho
emergente. Ainda assim, a propor¢do de tentativas sem consequéncias programadas
(testes) para as tentativas com feedback de acerto ou erro (ensino) continuou alta (2:1).
Para evitar possiveis desisténcias da tarefa devido a extensa exposi¢do a contingéncias
sem consequéncias programadas (extin¢do), foi adotado um feedback geral do bloco de
teste. Ao final de cada bloco de teste, o programa apresentava uma mensagem que
informava a porcentagem de tentativas de teste corretas (e.g., “Vocé acertou 54% das
tentativas. Agora vamos voltar a dizer se vocé estd acertando ou errando cada tentativa”).
Se a porcentagem de acertos no primeiro ciclo ensino-teste fosse menor que 100%, era
iniciado o segundo ciclo e assim sucessivamente; os ciclos eram finalizados quando o
participante atingia 100% de acertos no bloco de teste de um ciclo (ou se a duragdo da
sessdo completasse duas horas). Quando isso acontecia, o programa apresentava uma
mensagem de finalizagdo (“Muito bem! Vocé acertou 100% das tentativas. Chame o
experimentador”). Quando o tempo de sessdo se esgotava, o experimentador solicitava
que o participante avisasse quando acabasse o proximo ciclo; ao finalizar o bloco de teste

do respectivo ciclo, o experimentador dispensava o participante.

Condicdo 2: Blocos sucessivos de ensino até critério de acurdcia, antes do teste

Considerando os resultados obtidos na Condigao 1 (ver se¢ao Resultados), tornou-
se necessario investigar se as relagdes ensinadas e derivadas neste experimento poderiam
ser observadas em condi¢des mais comuns aos estudos sobre equivaléncia de estimulos.

Portanto, para fins de controle experimental, a Condi¢do 2 teve por objetivo o efeito da
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exposicao ao teste somente depois de uma quantidade de ensino equivalente a usada na
Condi¢ao 1, considerando-se o total de blocos de ensino; isto €, foram eliminados os
ciclos ensino-teste; diferencas em relacdo a Condicdo 1, apontariam para a alternancia
ensino-teste como uma variavel relevante para aprendizagem de relagdes de linha de base
e derivagdo de novas relagdes. Para isso, os participantes da Condigdo 2 realizaram os
mesmos blocos de ensino que os participantes da Condi¢do 1, mas nao realizavam blocos
de teste entre os blocos de ensino. Neste caso, os participantes realizavam multiplos
blocos sucessivos de ensino antes de serem expostos aos blocos de teste.

Para simular os procedimentos da Condicao 1, os participantes esperavam por um
intervalo de 3 minutos e 15 segundos entre os sucessivos blocos de ensino de 27
tentativas; esse intervalo foi programado com base no tempo médio que os participantes
da Condi¢do 1 precisavam para completar o bloco de teste. Além disso, também se
decidiu por limitar o numero de blocos de ensino que os participantes realizariam antes
de serem expostos aos blocos de teste de relagdes emergentes. Essa medida foi tomada
para equiparar as Condigdes 1 e 2 no que diz respeito a quantidade média de tentativas de
ensino (i.e., com feedback diferencial para acertos e erros) a que os participantes foram
expostos. Para isso, foram calculados os nimeros médios de ciclos necessarios para os
participantes atingirem os critérios na Condi¢do 1 em cada grupo (ABS e SIG). Para o
Grupo ABS na Condi¢ao 2, os participantes realizavam nove blocos de ensino antes de
serem expostos aos blocos de teste; para o Grupo SIG, os participantes realizavam sete
blocos de ensino antes de serem expostos aos blocos de teste.

Para ambos os grupos (ABS e SIG), os blocos de teste também apresentavam a
porcentagem geral apds 54 tentativas. Os participantes finalizavam o experimento se

atingissem 100% de respostas consistentes com a linha de base em um bloco ou ap0s trés
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blocos consecutivos de teste. Caso o participante ndo atingisse o critério em até trés
repeti¢des do bloco de teste, o procedimento era encerrado.
Condigdo 3: Ciclos ensino-teste sem feedback geral no teste

Com base na comparagao entre a Condi¢@o 1 e 2, tornou-se necessario identificar
qual seria o papel do feedback geral ao final de cada bloco de teste nos desempenhos
observados na Condigao 1. Isso ¢, os participantes apresentariam o mesmo desempenho
dos participantes da Condi¢do 1 se o programa ndo apresentasse, ao final de cada bloco
de teste, a porcentagem geral de tentativas corretas alcangada no bloco? Como a auséncia
desse feedback, mesmo que apresentado apenas ao final do bloco (e ndo apods cada
tentativa, na Condigdo 1), afetaria a aprendizagem das relagdes de linha de base e a
derivacdo de novas relagdes?

Na Condicdo 3, portanto, foram realizados os mesmos procedimentos
experimentais da Condicdo 1, com excegdo da apresentacdo sobre a porcentagem geral
de acertos ao final dos blocos de teste. Apos as 54 tentativas, o programa apresentava
uma mensagem ao participante, a depender do nivel de aprendizagem e derivagdo. Caso
o critério de 100% de acertos fosse atingido, o programa apresentava uma mensagem de
finalizagdo, solicitando que o participante avisasse o experimentador. Caso o critério ndo
tivesse sido atingido, uma mensagem de continuagdo era apresentada: “Muito bem,
voltaremos a dizer se vocé estd acertando ou errando! Continue respondendo com
atengdo!”. Assim como na Condi¢do 1, o participante poderia repetir os ciclos ensino-
teste até 2 horas de experimento (ou encerrar o procedimento antes, caso o critério fosse
atingido); ap0s esse periodo ele era liberado do procedimento.

Delineamento e Analise de Dados
Para as Condig¢des 1 e 3, o procedimento foi programado com base em um

delineamento de sujeito como seu proprio controle, com repetidas medidas de sondagem
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(Cooper et al., 2020; Winner & Elbert, 1988). Os participantes eram expostos a multiplas
situacdes de sondagem de derivacdo de relagdes ndo ensinadas diretamente (simétricas e
transitivas simétricas). Entre a apresentacdo dos blocos de teste (i.e., sondas), os
participantes realizavam tarefas de ensino de relagdes de linha de base em uma estrutura
linear e por meio de um protocolo simultaneo de ensino (LS-SIM, Fields et al., 1997). A
estrutura de ensino e teste de relacdes condicionais entre conjuntos de estimulos foi
definida como variavel independente. Para a Condicdo 2, o procedimento foi programado
com base em um delineamento de pos-teste. Os participantes dessa condi¢ao realizavam
um numero especifico de blocos de ensino de relagdes de linha de base antes de realizarem
os testes de relacdes derivadas; as estruturas e protocolos utilizados no ensino e teste da
Condicdo 2 eram idénticos aos das Condigdes 1 e 3. Apesar da auséncia de um pré-teste
para a Condi¢do 2, ¢ comum se considerar que estimulos abstratos ndo exercam fungdes
de controle condicional previamente estabelecidos. Além disso, o desempenho nos blocos
iniciais de ensino de relagdes de linha de base, sugerem que as relagdes programadas pelo
experimentador foram adquiridas progressivamente (para todas as trés condigdes).

Para andlise de dados, foram comparados (a) o nimero de participantes que
atingiram o critério de acuricia para as relacdes de linha de base e para as relagdes
derivadas em cada condi¢do experimental; (b) o nimero de blocos necessarios para os
participantes mostrarem proficiéncia para cada relagdo em cada condi¢do experimental e
(c) a correlagdo entre os desempenhos entre os blocos de ensino de relagdes de linha de
base e teste de relacdes derivadas nos sucessivos ciclos das Condigoes 1 e 3. Para analise
de diferencas produzidas pela presenca ou auséncia de estimulos com significado em cada
condi¢do, os Grupos ABS e SIG foram comparados em todas as andlises para as

Condigdes 1, 2 e 3.
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Resultados e Discussiao

A se¢do de resultados estd dividida em quatro partes. A primeira parte
analisard os efeitos, no nimero de participantes que atingiram o critério de aprendizagem
de relacdes de linha de base e derivacdo de novas relagdes (Fields et al., 2020), para cada
estrutura de ensino e teste empregada em cada condi¢do experimental (ciclos ensino-teste
com consequéncia geral no teste [Condicao 1], blocos sucessivos de ensino antes de testes
[Condigdo 2], ciclos ensino-teste sem consequéncia geral no teste [Condicao 3]). A
segunda parte analisara diferencas no processo de aprendizagem das relagdes de linha de
base para cada condicdo experimental. Essa andlise busca identificar padrdes diferenciais
na aquisi¢ao progressiva de relagdes de linha de base em cada condicdo. A terceira parte
avaliard para as Condicdes 1 e 3 a correlag@o entre aprendizagem de relagdes de linha de
base e derivagdo de novas relagdes para os sucessivos ciclos ensino-teste. Ademais, foram
comparadas as correlacdes para cada grupo (ABS e SIG) em cada condi¢do, para avaliar
as possiveis diferengas produzidas pela presenca ou auséncia de estimulos com
significado pré-experimental no processo de aprendizagem e derivacao de relagdes entre
estimulos. Por fim, a quarta parte discutird as diferencas entre os resultados encontrados
no presente experimento € os previamente descritos na literatura (e.g., Arntzen, 2004;
Fields et al., 2012; Holth & Arntzen, 1998) para o uso de estimulos com significado na

formagdo de classes de equivaléncia.

Critério de Acuracia em Blocos de Ensino e Teste

Do total de 58 participantes nas trés condi¢des, 30 (53,4%) atingiram o critério de
100% de acertos, em tentativas de ensino de relagdes de linha de base (AB, BC e CD).
Dos 20 participantes da Condigao 1, 70% (8 participantes no Grupo ABS e 6 participantes
no Grupo SIG) atingiram o critério para relacdes de linha de base (i.e., 100% de acertos).

Dos 21 participantes da Condicao 2, 19% (3 participantes no Grupo ABS e 1 participantes
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no Grupo SIG) atingiram o critério para linha de base. Por fim, dos 17 participantes da
Condigao 3, 70,5% (6 participantes em cada grupo) atingiu critério para as relacdes de
linha de base. A Figura 12 (Painel A) mostra os resultados para a aprendizagem de
relacdes de linha.

Em uma compara¢do entre as Condi¢des 1 e 2, foi verificada uma diferenca
significativa para o nimero de participantes que atingiram o critério (y*[1, N=41] = 8,78,
p=0,003); utilizando a correcdo de Yates, obteve-se p=0,008 para a=,05. Essa diferenca
sugere que a apresentacdo de ciclos ensino-teste pode favorecer a aprendizagem de
relacdes de linha de base. No entanto, apenas essa analise ndo possibilita a verificacdo do
efeito do feedback geral fornecido ao final dos blocos de teste na Condigao 1. Para isso,
uma comparagdo entre as Condi¢des 1 e 3 mostrou que, apesar do numero maior de
participantes que atingiram o critério na Condigao 1, a diferenga ndo foi estatisticamente
significativa ()*[1, N=37] = 0,0015, p=0,74). Esse resultado sugere que as diferengas
observadas entre as Condicdes 1 e 2 se devem aos diferentes procedimentos utilizados
em cada condi¢do (i.e., ciclos ensino-teste e blocos consecutivos de ensino seguidos por
blocos consecutivos de teste). Uma comparacdo entre as Condigdes 2 e 3 também
evidenciou uma diferenga significativa entre os resultados de ambas, confirmando essa

sugestdo (y*[1, N=38] = 6,53, p=0,003; com a corre¢do de Yates, p=0,01 para a=,05).
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No. de Participantes

Figura 12

Numero de Participantes em Cada Grupo (ABS e SIG) que Atingiram Critério em
Blocos de Ensino (Coluna Esquerda) e em Blocos de Teste (Coluna Direita) Sem Limite
de Ciclos (Linha Superior) e Com Limite de 9 (ABS) e 7 (SIG) Ciclos (Linha Inferior)
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Notas. Os asteriscos sinalizam diferencas estatisticamente significativas entre as
Condigdes. Nao houve diferencas significativas entre os Grupos ABS e SIG. Os Painéis
C e D apresentam as analises apds considerar o nimero limite de blocos de ensino

utilizados para a Condigao 2.
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Quanto aos resultados das sondas de relagcdes emergentes, dos 58 participantes nas
trés condigdes, 26 (44,8%) atingiram o critério durante o teste de relagdes derivadas (i.e.,
100% de acertos em 54 tentativas). Dos 20 participantes da Condi¢do 1, 80% dos
participantes atingiram o critério para relacdes emergentes (8 participantes no Grupo ABS
e 8 participantes do Grupo SIG). Dos 21 participantes da Condigao 2, 14,2% atingiram o
critério para relacdes emergentes (2 participantes no Grupo ABS e 1 participante no
Grupo SIG). Por fim, dos 17 participantes da Condi¢do 3, 23,5% dos participantes
atingiram o critério para relagdes emergentes (3 participantes para o Grupo ABS e 4
participantes Grupo SIG).

Com relagdo aos resultados para relagdes derivadas obtidos na Condicao 1, tanto
a Condigdo 2 (¥*[1, N=41]= 17,79, p<0,001; com a corre¢do de Yates, p<0,001) quanto
a Condigdo 3 (¥*[1, N=37] = 4,35, p=0,036; com a corre¢do de Yates, p<0,05) foram
estatisticamente diferentes. Esse resultado sugere que a apresentagdo de ciclos de ensino-
teste alternados produziu um efeito na aprendizagem de relacdes de linha de base, mas
que a apresentacdo do feedback geral na Condi¢do 1 produziu um efeito mais forte na
“derivagdo” das relagdes testadas. E necessario considerar que o feedback geral fornecido
na primeira condicdo pode ter funcionado como refor¢ador diferencial para a
aprendizagem de relagdes entre estimulos; nesse caso, essa consequéncia potencialmente
reforcadora pode ter selecionado, por meio da exposicdo direta a contingéncias de
reforcamento, as relagdes que seriam consideradas como derivadas. Isso €, ndo seria
possivel afirmar que os participantes estariam derivando as relagdes do bloco de teste,
mas sim aprendendo as relagdes por meio de refor¢amento diferencial das respostas de
selecdo definidas experimentalmente como corretas. Experimentalmente, a apresentagao
de consequéncias diferenciais em blocos de teste dificulta a afirmacgdo de que as relagdes

apresentadas sdo de fato emergentes (ou derivadas; Sidman & Tailby, 1982).
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A diferenca observada entre as Condigcdes 1 e 3 indica que, mesmo sem
consequéncias diferenciais para cada tentativa, a apresentacao de um feedback geral (e.g.,
apresentar a porcentagem de acertos ao final do bloco) pode funcionar como reforgo
diferencial para tentativas consistentes com o programado. No caso da Condi¢do 3, os
participantes apresentaram relagdes ndo programadas pelo experimentador ou
responderam de maneira variada para algumas relacdes durante os blocos de teste,
mantendo um desempenho intermediario nos testes; esse padrao parece ser consistente na
auséncia do feedback em tarefas de MTS (cf. Saunders et al., 1988; Marin et al., 2021).

Na Condigao 1, por outro lado, € possivel que a apresentagdo de informagao sobre
as porcentagens intermediarias de acertos (e.g., 45% de acertos) tenha induzido os
participantes a variarem as relacdes durante o procedimento—diferentemente da
Condicdo 3, na qual os participantes mantiveram o padrao de respostas ou variavam
aleatoriamente. Neste caso, a variagdo na Condicao 1 ndo ocorreria aleatoriamente, mas
de uma maneira cada vez mais coerente com as relagdes de linha de base aprendidas. Ao
variar as respostas de maneira coerente as relagdes de linha de base (pela historia de
reforcamento diferencial que seleciona a coeréncia como um possivel reforcador
condicionado —Hayes et al., 2001; Barnes-Holmens & Harte, 2022), as novas respostas
durante o teste, agora em maior concordancia com a linha de base, produziriam feedback
de acertos maiores (e.g., 80% de acertos). Esse novo feedback funcionaria,
provavelmente, como refor¢ador, mesmo que de maneira atrasada, para as novas relagdes
das. Na Condi¢do 3, os participantes poderiam responder de maneiras diferentes no
momento do teste, e ainda assim, produzir consequéncias potencialmente reforgadoras
durante as tentativas de ensino de linha de base. Nesses casos, as consequéncias obtidas
em linha de base provavelmente mantiveram o estabelecimento de topografias de controle

de estimulos irrelevantes durante o teste (Dube & Mcllvane, 2003), impedindo que o
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participante variasse na direcdo de relagdes consistentes com a linha de base. O fato de
12 participantes da Condicao 3 terem apresentado 100% de acurécia para relagdes de
linha de base, ajuda a fundamentar essa andlise, pois sugere que a falta de derivagdo
conforme programado pelo experimentador ndo dependeu da deteriora¢do das relagdes
de linha de base, mas sim pela possivel auséncia de uma topografia de controle de
estimulos coerente com o programado pelo experimentador.

As comparagdes que envolvem a Condig¢do 2 apresentam uma limitagdo. Como
mencionado anteriormente, a segunda condi¢do experimental tinha por objetivo verificar
o efeito da eliminagdo dos ciclos sucessivos ensino-teste na aprendizagem e derivagdo de
relacdes entre estimulos (comparando-a com as Condigdes 1 e 3) em comparagdo a uma
alternancia entre sucessivos blocos de ensino e teste. Para controlar a quantidade de
exposicao a tentativas de ensino de relagdes de linha de base, a Condicao 2 apresentava
um numero especifico de blocos de ensino para cada grupo; esse numero era baseado na
média de blocos a que os participantes da Condi¢cdo 1 foram expostos até atingirem o
critério (9 blocos para o Grupo ABS e 7 blocos para o Grupo SIG). No entanto, esse
controle pode ter limitado a exposicdo dos participantes da Condicdo 2 as contingéncias
de ensino; isso ¢, o numero de blocos de ensino de relagdes de linha de base pode ter sido
insuficiente para que os participantes aprendessem as relagdes condicionais entre
estimulos. Isso explicaria as diferencas entre a Condi¢do 2 e as demais condi¢cdes na
primeira andlise; nesse caso, as diferencgas entre as condi¢des nao seriam produzidas pela
estrutura de ciclos ensino-teste, mas sim por uma limitacao dos procedimentos de ensino
da Condigao 2.

Para investigar essa possivel limitacdo, o nimero de participantes que atingiram
o critério para linha de base e relacdes derivadas nas Condicdes 1 e 3 foram

reconsiderados com base no mesmo critério aplicado na Condigao 2. Isso ¢, foi verificado
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quantos participantes atingiram o critério em ambas as condi¢des em até 9 blocos para o
Grupo ABS e em até 7 blocos para o Grupo SIG. Para os desempenhos em blocos de
ensino de relagdes, dos 20 participantes da Condicao 1, 10 (50%) apresentaram 100% de
acuracia considerando o limite de blocos (comparando aos 14 participantes da primeira
analise). Dos 17 participantes da Condi¢ao 3, 4 (23,5%) atingiram o critério de
aprendizagem de rela¢des de linha de base considerando o limite de ciclos (comparados
aos 12 participantes da primeira analise). Para as relagdes emergentes, na Condicao 1, 10
(50%) participantes atingiram o critério considerando o niimero restrito de ciclos; na
Condigao 3, 4 (23,5%) participantes atingiram o critério, também considerando o numero
especifico de ciclos. Os Painéis C e D da Figura 12 apresentam o nimero de participantes
que atingiram critérios no ensino e teste de relacdes considerando o limite de blocos
aplicados na Condigao 2.

Em uma nova comparagdo entre as Condi¢des 1 e 2 para as relagdes de linha de
base, as diferengas ainda se mostraram significativas (y*[1, N=41] = 4,36, p=0,0366). No
entanto, ap6s a aplicagdo da correcdo de Yates essas diferencas ndo se mantiveram
significativas (¥?[1, N=41] = 3,09, p=0,078, para a=,05). Jd4 na comparagdo entre as
Condigdes 2 e 3, as diferengas, antes estatisticamente significativas para o nimero de
participantes que atingiram o critério para as relagdes de linha de base, ndo se mantiveram
significativas (y*[1, N=38] = 0,11, p=0,73). Esses resultados fortalecem a ideia de que a
apresentacdo em ciclos, somada a apresentacdo do feedback geral, pode ter favorecido a
aprendizagem das relagdes de linha de base na Condi¢do 1. No entanto, apesar da
diferenca visual entre as Condigdes 1 e¢ 3, essa diferenca ndo foi estatisticamente
significativa (¥*[1, N=38] = 2,73, p=0,098).

Os resultados para o teste de derivacdo de novas relagdes entre estimulos (Painel

D) foram similares aos observados para as relacdes de linha de base (Painel C). As
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diferengas entre as condicdes, tanto para a aprendizagem das relagdes de linha de base,
quanto para a derivagdo de novas relagdes fortalecem a conclusdo de que a aplicacdo de
ciclos, quando combinada com a apresentagdo de feedback geral nos blocos de teste,
favoreceu a aprendizagem e derivagdo de relagdes entre estimulos. No entanto, estudos
futuros devem evitar a aplicagdo de um numero de blocos especificos para fins de
comparagdo. Um melhor controle experimental consistiria em estabelecer um outro tipo
de critério (e.g., critério de acuracia em relacdes de linha de base) para aplicacdo dos
testes na Condi¢@o 2 — ao invés de um niimero pré-definido de blocos. Dessa maneira,
poder-se-ia verificar o nimero de blocos necessarios para que os participantes atingissem
o critério em cada condi¢do experimental.

Apesar de o feedback geral ter produzido um possivel efeito de reforco diferencial
das relagdes coerentes com a linha de base, isso ndo representa uma limitagdo
metodoldgica, mas sim um fator a ser considerado em experimentos futuros. Condi¢des
do nosso cotidiano raramente apresentam oportunidades de resposta sem qualquer
consequéncia programada (i.e., em extingdo). E provavel que consequéncias incidentais
do nosso cotidiano (e.g., atencdo social, acesso a outros reforcadores etc.) possam
funcionar como feedback geral para alguns padrdes de responder relacional. Neste caso,
a aprendizagem de multiplas relagdes ainda seria possivel, mesmo em condig¢des que,
hipoteticamente, seriam consideradas longe do ideal para o ensino e derivacao de relagdes
entre estimulos. Estudos futuros devem investigar como esse tipo de feedback ndo
especifico para cada resposta pode afetar a aprendizagem e a derivacao de relagdes entre
estimulos.

Aprendizagem de Relacdes de Linha de Base

Nesta se¢do, serdo comparados os desempenhos de cada participante nas

sucessivas exposi¢des aos blocos de ensino para cada relacdo ensinada (AB, BC e CD).

Inicialmente, serdo comparados os desempenhos de todos os participantes das Condigdes
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1 e 3 (Figura 13). Essa comparag¢do servira para avaliar como a apresentacao de feedback
geral nos blocos de teste pode ter afetado a aquisi¢do das relacdes de linha de base.
Posteriormente, serdo avaliadas as performances dos participantes da Condig¢do 2 para
cada relacdo ensinada, em cada bloco sucessivo de ensino (Figura 14). Com essa anélise,
se verificara os efeitos de blocos de ensino consecutivos, sem a apresentacdo intercalada
de testes de relagdes emergentes, na aprendizagem de relagdes de linha de base.

A Figura 13 apresenta a porcentagem de acertos de cada participante em cada
Grupo (ABS e SIG) para as tentativas de cada relagdo condicional ensinada; a figura
apresenta os resultados das Condigdes 1 e 3. E possivel observar, para ambos os grupos
em ambas as condi¢des, que os participantes apresentaram variacao na aprendizagem das
relacdes condicionais. Isso €, cada participante apresentou um padrdo de aumento na
porcentagem de acertos diferente dos demais. Além disso, a aprendizagem para cada
relacdo (AB, BC ou CD) também variou para um mesmo participante. Por exemplo, o
participante 29467 (Grupo ABS, Condicao 1) apresentou um aumento na porcentagem de
acertos mais rapido (i.e., em menos blocos) para as relagdes AB ¢ BC do que para as
relacdes CD. Esse resultado indica que relagdes condicionais de um mesmo conjunto,
mesmo que apresentadas em um bloco de tentativas simultdneas, nem sempre sdo
aprendidas de maneira simultdnea, mas sim, de maneira consecutiva.

Rubio e Tomanari (2002) também mostraram como relagdes arbitrarias entre
estimulos podem ser aprendidas de maneira ndo simultdnea. No estudo realizado, os
participantes eram ensinados um conjunto de relagdes condicionais entre estimulos (e.g.,
DI1E1, D2E2, D3E3 etc.) por meio de tarefas de MTS. Os resultados apresentados pelo
estudo evidenciaram que cada relagdo era aprendida em momentos diferentes do
procedimento, apesar do procedimento apresentar os tipos de tentativas de maneira

balanceada em um bloco. Assim como Rubio e Tomanari (2002), o presente estudo
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também sugere a aprendizagem de um conjunto de relagdes entre estimulos ndo acontece
de maneira uniforme para todas as relagdes, mesmo que as relagdes pertencam a uma
mesma classe. Essa diferenga na aprendizagem de cada relacdo também foi encontrada
na Condi¢ao 2 (Figura 14).

Considerando uma comparagdo do desempenho para cada relacdo ensinada,
também ¢ possivel notar algumas diferengas. Para ambos os grupos (ABS e SIG), em
ambas as condi¢des, as relagdes AB e BC parecem ter sido aprendidas com maior
facilidade (principalmente na Condigdo 1); isso ¢, os participantes atingiram altas
porcentagens de acerto e menor variabilidade com menos repetigdes dos ciclos ensino-
teste. Essa diferenca, provavelmente, se deve ao fato de que os blocos de teste
apresentavam oportunidades para os participantes derivarem as relagdes simétricas BA e
CB. Nesse caso, ¢ provavel que a exposicao a essas tentativas de teste, mesmo que sem o
feedback diferencial para cada tentativa, possa ter favorecido a aprendizagem das relagdes
AB e BC. No caso da Condicao 1, esse efeito ¢ ainda maior devido ao feedback geral
apresentado ao final do bloco de teste. De maneira distinta, a aprendizagem CD parece
ter requerido mais blocos; a aprendizagem da relagdo CD ndo contava com tentativas de
simetria durante os testes (em qualquer uma das condigdes), uma vez que a relagdo
simétrica DC ndo foi testada no procedimento.

Velasco e Tomanari (2009) evidenciaram, de maneira similar, que a apresentagao
de tentativas de simetria, que produzem consequéncias diferenciais para acerto erro,
aceleram a aprendizagem das relagdes de linha de base que “fundamentariam” essas
relacdes simétricas. Por exemplo, se junto ao ensino de relagdes condicionais AB e BC,
relacdes de simetria BA e CB também forem apresentadas, a aprendizagem das relagdes

de linha de base (AB, BC) ocorrerd mais rapidamente (i.e., com um menor nimero de
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exposicdes). Estudos futuros podem avaliar como a oportunidade de derivar relagdes
especificas pode facilitar a aprendizagem das relagdes ensinadas diretamente.

Diferencas entre os Grupos ABS e SIG foram observadas para a aprendizagem da
relacdo AB. Vale ressaltar que os estimulos do Conjunto A eram figuras com significado
pré-experimental para os participantes do Grupo SIG (Figura 11). Para ambas as
condi¢des, os participantes do Grupo SIG mostraram uma melhora na performance mais
acentuada para as relagdes AB quando comparadas aos participantes do Grupo ABS. Esse
resultado concorda com os dados apresentados pela literatura sobre o efeito facilitador na
aprendizagem para o uso de estimulos com significado para ensino de relagdes arbitrarias
(Fields & Arntzen, 2018; 2023; Marin et al., 2021).

Ademais, na Condi¢do 3, a aprendizagem das relacdes se difere de maneira mais
geral para os Grupos ABS e SIG. O Grupo SIG, nessa condicdo, apresentou uma
aprendizagem mais rdpida para todas as relacdes, se comparado diretamente a
aprendizagem das relagdes no Grupo ABS. Isso sugere que a utilizacdo de estimulos com
significado, favorece ndo somente a emergéncia de classes de equivaléncia, mas a propria
aprendizagem das relagcdes de linha de base (assim como: Arntzen, 2004; Fields et al.,
2012; Marin et al., 2021). E provével que o efeito facilitador para a formacio de classes
de equivaléncia se deva, principalmente, ao efeito facilitador na aprendizagem das
relacdes de linha de base (cf. Fields & Arntzen, 2023). Esse efeito diferencial para o uso
de estimulos com significado parece ter sido mitigado pela apresentagdo do feedback
geral nos blocos de teste apresentados na Condi¢do 1; nesse caso, as diferencas entre os
Grupos ABS e SIG tornaram-se menos expressiva na primeira condi¢do experimental
devido ao efeito do feedback.

Uma analise dos resultados da Condi¢ao 2 (Figura 14) sugere que os participantes

precisaram de mais blocos de ensino para apresentarem uma melhora no desempenho
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para as relagdes AB, BC e CD—até mesmo para o Grupo SIG. Esse dado indica duas
possiveis conclusdes. A primeira seria de que o nimero de blocos programados (9 para
o Grupo ABS e 7 para o Grupo SIG) teria sido insuficiente para que os participantes
apresentassem maior acurdcia diante das tentativas de linha de base. No entanto, essa
conclusdo ndo corresponderia aos dados observados nas demais condig¢des. Por exemplo,
¢ possivel observar que alguns participantes do Grupo SIG na Condicao 3 (sem feedback
geral nos blocos de teste) mostraram alta acuracia para as relagdes de linha de base, logo
nos trés ou quatro blocos iniciais (Figura 13, Condicao 3); um resultado diferente dos
desempenhos usualmente abaixo de 60% de acertos para os participantes do Grupo SIG

na Condigao 2.
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Figura 14
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Uma segunda conclusdo possivel ¢ a de que esse resultado volta a sugerir uma
diferenga consideravel comparando-se os resultados observados em procedimentos de
ciclo ensino-teste e blocos sucessivos de ensino (com ou sem feedbacks gerais nos blocos
de teste). Apesar do numero de participantes que atingem o critério ser uma medida
importante para estudos de equivaléncia de estimulos (Fields et al., 2020), a analise do
processo de aprendizagem das relagdes de linha de base sugere haver mais informagdes
sobre o processo de aprendizagem de relagdes arbitrarias que podem ser analisados além
do numero de participantes que evidenciaram classes de equivaléncia (yield).
Correlaciao Ensino-Teste para Condicoes 1 e 3

Essa se¢@o analisou a melhora progressiva dos desempenhos em blocos de ensino
e teste em sucessivos ciclos nas Condi¢des 1 e 3. A Figura 15 apresenta graficos de
correlacdo entre a performance em blocos de ensino e teste para sucessivos ciclos para os
Grupos ABS e SIG. Cada ponto apresentado no grafico corresponde a interseccao entre a
performance em tentativas de ensino de linha de base (eixo x) e para tentativas de teste
de relacdes derivadas (eixo y) de um mesmo ciclo.

Uma analise de correlagdo de Pearson indica uma correlagdo significativa para o
Grupo ABS (= 0,61, p<0,001) e para o Grupo SIG (r=0,65, p<0,001) para Condi¢ao 1;
também sugere uma correlagdo positiva para o Grupo ABS (r=0,47, p<0,001) e para o
Grupo SIG (r=0,61, p<0,001) na Condicdo 3. Essa primeira andlise indica que,
independentemente das diferengas nos procedimentos das Condi¢des 1 e 3, a melhora
progressiva na performance em um dos blocos (ensino ou teste) estava correlacionada

com a melhora da performance no outro bloco (ensino ou teste).
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% de Acertos em Blocos de Teste

Figura 15

Correlacoes entre Porcentagem de Acertos em Blocos de Ensino e Teste Para Cada
Grupo (ABS e SIG) nas Condigoes 1 (Cond. 1) e 3 (Cond. 3)
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Notas. Cada ponto apresenta a porcentagem de acertos nos blocos de ensino e teste em um mesmo
ciclo. Pontos mais escuros representam sobreposicao de participantes com o mesmo desempenho

nos blocos de ensino e teste.
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Em uma comparagdo entre os coeficientes de correlagdo da Condicdo, um Teste
Z indica que a diferencga observada nas correlagdes nao foi significativa entre os grupos
ABS e SIG para a Condicao 1 (z= 0,47, p=0,63) e para a Condicao 3 (z=1,51, p=0,12).
Neste caso, a utilizacdo de estimulos com significado na classe ndo produziu diferencas
na correlagdo entre as performances nos blocos de ensino e teste. Também foi realizada
uma comparag¢ao das correlagdes de cada grupo (ABS e SIG) para as Condigdes 1 ¢ 3. O
Teste Z indica que a diferenga observada nas correlagcdes dos Grupos ABS para as
Condigdes 1 e 3 ndo sdo significativas (z= 1,48, p=0,13); pode-se dizer o mesmo sobre
os Grupos SIG (z=0,43, p=0,66). Apesar da falta de significancia estatistica, observa-se
uma probabilidade maior para uma possivel diferenca nos Grupos ABS das Condigdes 1
e 3 (p=0,13, para a=,05). Esse resultado refor¢a a sugestio feita anteriormente de que a
apresentacdo do feedback geral nos blocos de teste produz um efeito na aprendizagem
mais expressivo para o Grupo ABS.

Essa comparagdo indica que, apesar dos coeficientes de inclinagdo mais
acentuados para as correlagcdes dos grupos da Condicao 1, as diferencas observadas ndo
foram estatisticamente significativas. No entanto, a utilizagdo de estimulos significativos
na Condic¢ao 3 (que ndo apresentava feedback geral ao final do teste) parece ter produzido
um efeito facilitador na aquisicao de relagdes de linha de base; essa conclusao foi também
sugerida pela analise das diferencas entre os desempenhos nas relagdes de linha de base
para cada condicdo e cada grupo (Figura 12). Aparentemente, os resultados do Grupo SIG
na Condi¢do 3 concordam com a literatura para o efeito facilitador que estimulos com
significado produzem na aprendizagem de relagdes arbitrarias (Fields & Arntzen, 2023;
Fields et al., 2012). Isso ¢, a correlagdo mostra que os participantes do Grupo SIG na

Condig¢ao 3 aprenderam e derivaram mais rapidamente as relagdes entre os estimulos.
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As Tabelas 5 e 6 apresentam os desempenhos que fundamentam as anélises de
correlacdo apresentados na Figura 15. Nas tabelas, estdo apresentadas as porcentagens de
acerto nos blocos de ensino e teste para cada um dos ciclos realizados pelos participantes.
As linhas cinzas sinalizam os desempenhos nos blocos de teste; o negrito sinaliza que o
participante atingiu o critério de 100% de acertos no bloco de teste e, portanto, finalizou
o procedimento.

Como ja mencionado anteriormente, a anélise de cada ciclo mostra uma correlagao
entre os desempenhos nos blocos de ensino e teste; essa correlacdo, entretanto, ndo ¢é
perfeita. De maneira geral, observa-se que a maioria dos participantes apresentaram uma
melhora progressiva da acuracia em sucessivos ciclos ensino-teste, tanto para os blocos
de ensino, quanto para os blocos de teste. Alguns participantes mantiveram, durante todo
o procedimento, porcentagens intermediarias de acerto para as relagdes de linha de base
e relagoes emergentes (13988, 57815 da Condicao 1 e 84895, 11029 na Condigao 3). Os
desempenhos desses participantes sugerem que, apesar da condi¢do de ciclos ensino-teste
ter sido mais efetiva para o ensino e derivacao de relagdes, ainda parece existir varidveis
que impedem a formagdo de classes de equivaléncia.

Considerando apenas os participantes que atingiram o critério de finalizacdo do
experimento (i.e., 100% de acertos no bloco de teste), verifica-se que 23 dos 26
participantes que atingiram o critério, demonstraram uma alta porcentagem de acertos
para as relacdes de linha de base (>90% de acertos). Apenas trés participantes (12003 e
21155 [ABS], na Condi¢do 1 e 18722 [ABS] na Condicao 3) atingiram o critério de
acuracia com menos de 90% de acertos em tentativas de linha de base, (respectivamente,
88,8% 66,6% e 48,4%). Esses resultados sugerem que a derivacao de relagdes depende
de um desempenho consistente em tentativas de linha de base. Essa analise concorda com

a alta correlagdo observada entre desempenhos em blocos de ensino e desempenhos em
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blocos de teste. Mesmo em condigdes sem a exigéncia de um critério de acurécia
(Condigdes 1 e 3) o desempenho em blocos de teste apenas melhora condicionado ao
fortalecimento das rela¢des linha de base.

Embora em situacdes ndo experimentais seja inviavel exigir critérios em relagdes
ensinadas antes de apresentar contextos para derivagdo de novas relagdes, a presente
analise sugere que a consisténcia de uma relagdo ensinada pode predizer a emergéncia de
novas relagdes, com ou sem a exigéncia de um critério de acuracia—na Condicao 2, os
trés participantes que atingiram o critério apresentaram porcentagem de acertos acima de
95%. Por sua vez, em condi¢des experimentais, a exigéncia de um critério de acuracia
alto serve como uma possivel garantia de que os controles discriminativos planejados
pelo experimentador estdo de fato controlando o comportamento dos individuos.

No entanto, alguns participantes ndo atingiram o critério nos testes de relagdes
derivadas, mesmo apresentando alta acuracia em blocos de ensino. Nas Condigdes 1 e 3,
15 participantes mostraram alta porcentagem de acertos em blocos de ensino (acima de
90% de acertos) e, ainda assim, ndo atingiram o critério de 100% de acertos no bloco de
teste. Esse resultado sugere que a consisténcia nas relagdes de linha de base pode nao ser
suficiente para garantir a formacdo de classes de equivaléncia. Ainda que esses
participantes ndo tenham evidenciado classes de equivaléncia, todos eles apresentaram,
em algum grau, deriva¢do de novas relagdes, observado desempenhos proximos de 50%
de acertos em alguns casos, ou até mesmo proximos de 80% de acertos. Isso indica que
pode ser limitante analisar efeito do ensino de relagdes arbitrarias apenas pelo niumero de
participantes que formam classes de equivaléncia (i.e., atingem os critérios estabelecidos
para os testes de relacdes derivadas), uma vez que ndo permite avaliar diferentes padrdes

de comportamento que podem ser selecionados pelas contingéncias experimentais.
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Uma possivel explicagdo para esse desempenho intermedidrio seria de que as
tentativas de linha de base provavelmente produziram controles de estimulos diferentes
dos estabelecidos pelas tentativas de teste de relagdes emergentes (Mcllvane & Dube,
2003). Por exemplo, um participante poderia responder em uma tentativa de linha de base
(e.g., A1/B1B2B3) sob controle de diferentes elementos—alguns possivelmente
irrelevantes do ponto de vista do que fora programado pelo experimentador (e.g., estimulo
modelo, estimulo S+, comparagdes especificas, posicdo etc.); a escolha de uma
comparagdo correta, nesse caso, acabaria fortalecendo o controle discriminativo
irrelevante estabelecido. Quando apresentado as tentativas de teste, esse participante
provavelmente responderia também sob controle de elementos espurios da tentativa, de
maneira diferentes dos que controlaram sua resposta durante as tentativas de teste—e nado
sob controle da relag@o entre o estimulo condicional e o estimulo S+. Desta maneira, os
participantes responderiam as tentativas de teste sob controles de elementos distintos
daqueles que controlaram suas respostas durante as tentativas de linha de base. Essa
analise confirma a importancia de verificar outros resultados além da porcentagem de
acertos em blocos de ensino como garantia de que controles discriminativos programados
foram estabelecidos. Ainda assim, a aplicagdo de um critério rigoroso de acuracia para
exposi¢do aos testes de ensino parece ser uma condi¢do que tenta garantir um responder
sob controle de varidveis definidas experimentalmente como relevantes (Fields et al.,
2023; Fienup & Carr, 2022).

A presente analise sugere que sem uma linha de base consistente, ndo haveria
razdes para se esperar a derivagdo de novas relagdes. No entanto os resultados aqui
apresentados ndo se limitam a discussdo da relagdo entre desempenhos em linha de base
e desempenhos em testes de relagdes emergentes. Apesar de haver forte evidéncia de que

relacdes ndo ensinadas diretamente ndo sdo derivadas na auséncia de relagdes
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consistentes de linha de base nas trés condi¢des, os resultados indicam haver diferengas
no processo de aprendizagem e derivagdo entre as condi¢des (ciclos ensino-teste com e
sem feedback e blocos sucessivos de ensino). Por exemplo, o nimero de participantes que
mostraram alta acuracia em blocos de ensino e ndo atingiram o critério nos blocos de teste
foi maior na Condicao 3 do que na Condigao 1. Esse resultado, fortalece a andlise anterior
de que a apresentagdo de feedback geral nos blocos de teste (Condi¢ao 1) pode produzir
a variagdo das relagdes que, por sua vez, tendem a se tornar mais consistentes com as
relacdes de linha de base. Na Condigao 3, por sua vez, a auséncia de feedbacks no bloco
de teste parece favorecer a manuten¢do de relagdes arbitrariamente atribuidas pelos
participantes (Saunders et al., 1988), mesmo com a melhora dos desempenhos em blocos
de ensino. Além disso, como ja mencionado, parece haver um efeito facilitador,
produzido pela apresentacdo de oportunidades de derivagcdo (Condicdo 1 e 3) para
aprendizagem e derivacdo de novas relagdes, comparando este procedimento com a
apresentacdo sucessiva de blocos de ensino (assim como ja discutido anteriormente).
Estudos futuros podem investigar como essas varidveis afetam o processo de

aprendizagem e derivacdo de relacdes.
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Tabela 5

Percentagem de Acertos em Blocos de Ensino e Teste Para Cada Exposi¢do aos Ciclos Ensino-Teste na Condigdo 1: Ciclos Ensino-Teste com

Feedback Geral no Teste

Ptcp. Bloco % de acertos por Ciclos
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
Grupo ABS
Ensino 555 703 888 838 963 963 100 100 96,3‘
11419 Teste 40,7 537 51,8 463 51,8 648 703 90,4 100
27039 Ensino 55,5 44,4 40,7 51,8 444 77,8 77,8 100 ‘
Teste 37,0 463 37,0 27,7 722 722 981 100
29467 Ensino 444 481 629 51,8 444 51,8 555 40,7 592 592 703 77,7 8,1 88 963 100 100 100 100 100 100 100 100
Teste 40,7 296 555 37,0 40,7 481 240 425 629 53,7 333 6481 481 444 53,7 27,7 61,1 40,7 51,8 629 61,1 592 444
Ensino 370 555 740 851 100 100
41800 Teste 185 481 463 648 90,7 100
57815 Ensino 370 555 555 555 555 51,8 629 740 81,4 81,4 838 888
Teste 259 27,7 240 333 351 351 555 53,7 648 592 648 722
89754 Ensino 40,7 444 374 222 555 8,8 100 77,7 888 963 100 100 100
Teste 351 380 27,7 50 425 425 50 574 463 351 351 931 100
91043 Ensino 481 629 740 8,4 851 838 100 100
Teste 481 555 685 666 870 981 981 100
92644 Ensino 370 555 444 555 592 62,9 100 96,3
Teste 29,6 388 666 425 555 87,0 981 100
Ensino 33,3 444 40,7 77,7 740 925
93373 Teste 481 444 53,7 648 740 100
93964 Ensino 33,3 481 481 592 703 77,7 629 925 838 100 100 100 100 100 100 100 96,3
Teste 24,0 40,7 351 444 481 40,7 629 481 722 51,8 722 592 722 722 90,7 981 100
Grupo SIG
12003 Ensino 555 40,7 59,2 37,0 51,8 629 51,8 481 370 703 740 888
Teste 333 351 388 425 40,7 388 40,7 40,7 555 51,8 888 100
13988 Ensino 333 555 70,3 444 40,7 666 666 81,4 81,4 925 963 888
Teste 333 351 370 388 444 40,7 481 425 500 574 555 50,0
14552 Ensino 370 777 703 81,4 100
Teste 370 51,8 573 981 100
18273 Ensino 333 555 70,3 666 851 81,4 100 100
Teste 370 629 574 796 851 833 981 100



Ptcp. Bloco % de acertos por Ciclos
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
18378 Ensino 48,1 666 77,7 666 740 925 963 100 100
Teste 296 370 388 351 370 555 759 981 100
Ensino 370 40,7 40,7 333 6656
21155 Teste 185 333 463 500 100
Ensino 48,1 629 963 100
33072 Teste 53,7 740 963 100
43658 Ensino 44,4 740 703 100 100 100
Teste 46,3 444 537 463 888 100
82631 Ensino 51,8 481 592 555 555 592 81,4 925 100 100 88,8
Teste 259 296 293 629 629 833 81 944 931 981 100
24895 Ensino 44,4 555 185 22,2 592 51,8 70,3 666 81,4 666 51,8 592 481 62,9 777 481 481 851 740 963
Teste 185 240 333 40,7 370 463 27,7 500 31,4 333 388 259 425 31,4 370 40,7 333 370 370 444
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Tabela 6

Percentagem de Acertos em Blocos de Ensino e Teste Para Cada Exposi¢do aos Ciclos Ensino-Teste na Condigdo 3: Ciclos de Ensino-Teste Sem

Feedback Geral no Teste

Ptcp. Bloco % de acertos por Ciclos
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
Grupo ABS
11029 Ensino 44,4 444 40,7 296 40,7 33,3 222 222 444 259 296 259 296 444 481 481 444 148 296 259 333 296 22,2*
Teste 203 388 27,7 40,7 351 240 370 444 333 31,4 240 31,4 240 370 27,7 259 351 425 222 333 222 333 463*
11329 Ensino 370 481 81,4 703 851 925 925 100 100
Teste 31,4 388 425 388 574 61,1 81 931 100
1872 Ensino 40,7 37,0 481 481 481
Teste 259 296 4255 740 100
12873 Ensino 555 481 62,9 481 629 592 59,2 555 555 70,3 777 70,3 925 851 925 963 100 100 100 100 100 100‘
Teste 370 388 425 388 351 31,4 388 31,4 296 296 351 425 444 463 425 463 648 555 537 61,1 822 629
Ensino 40,7 51,8 40,7 259 666 740 925 100 963 963 100 100 100 100 963 100 100 100
48982 Teste 351 296 351 388 31,4 388 425 351 222 388 648 51,8 61,1 370 240 40,7 370 425
92031 Ensino 48,1 296 444 444 703 51,8 555 740 851 963 96,3 100 100 925 100 100 963 100 100 100‘
Teste 296 425 29,6 296 351 4255 388 333 333 388 351 333 481 40,7 500 425 351 351 425 314
92839 Ensino 66,6 740 925 963 100
Teste 388 57,4 685 851 100
Ensino 22,2 444 62,9 481 518 555 40,7 370 185 666 555 851 77,7 925 851 925 851 100 81,4
96652 Teste 31,4 277 370 388 333 277 351 388 314 31,4 31,4 370 463 500 61,1 666 51,8 555 57,4
Grupo SIG
10392 Ensino 555 851 77,7 77,7 703 740 77,7 851 81,4 555 ‘
Teste 31,4 500 481 57,4 425 481 463 53,7 481 537
18745 Ensino 296 51,8 59,2 481 703 81,4 703 666 851 851 838 838 925 925 963 70,3 963 100 62,9 100 740 925 963
Teste 166 481 40,7 425 388 51,8 333 351 40,7 259 351 31,4 370 333 370 425 296 40,7 388 870 463 40,7 40,7
Ensino 185 592 555 70,3 703 96,3
22309 Teste 333 481 574 53,7 931 100
53874 Ensino 33,3 40,7 62,9 629 851 838 81,4 963 963 ‘
Teste 240 240 370 259 240 27,7 648 963 100
19823 Ensino 629 333 40,7 51,8 666 77,7 77,7 81,4 838 100 100 100
Teste 16,6 24,0 463 444 444 555 685 61,1 685 870 888 888
49833 Ensino 333 51,8 222 51,8 629 51,8 59,2 592 888 100 100
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Ptcp. Bloco % de acertos por Ciclos
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
Teste 222 31,4 425 425 40,7 444 40,7 592 87,0 963 100 |
17783 Ensino 370 629 51,8 555 740 77,7 81,4 81,4 100 100 100 100 100 100 100
Teste 370 333 333 444 518 555 51,8 555 61,1 537 592 592 629 555 555
83834 Ensino 44,4 555 77,7 77,7 963 100
Teste 388 481 481 555 70,3 100
99504 Ensino 629 851 81,4 851 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Teste 296 703 648 740 77,7 759 77,7 777 71,7 159 77,7 71,7 717 71,7 77,7
Continuagdo da Tabela 6 Para Numeros de Ciclos Maiores que 23
Ptcp. Bloco % de acertos por Ciclos
24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46
Grupo ABS
11029 Ensino 29,6 333 370 51,8 40,7 222 333
Teste 27,7 333 259 333 240 370 37,0
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Uso de Estimulos com Significado Pré-Experimental

Essa se¢do apresentard uma breve discussao sobre como os resultados encontrados
para o uso de estimulos com significado diferem daqueles apresentados pela literatura da
area. Vale ressaltar que este objetivo ndo busca lancar duvidas sobre os efeitos
apresentados na literatura; a evidéncia de que estimulos com significado pré-experimental
(fungdes evocativas, eliciadoras, conotativas etc.; Fields & Arntzen, 2023) interferem na
aprendizagem de relacdes de equivaléncia parece estar suficientemente documentada na
literatura (ver Fields & Arntzen, 2018).

Entretanto, os resultados do presente experimento chamam a atengdo para a falta
de evidéncia clara do efeito facilitador de estimulos com significado na aprendizagem de
relacdes condicionais de linha de base e derivagdo de relagdes de equivaléncia. A analise
do nimero de participantes que atingiram o critério nos testes, por exemplo, ndo mostra
diferengas entre os Grupos ABS e SIG para nenhuma das condi¢des experimentais. Por
exemplo, no estudo de Fields et al. (2012), houve uma diferenga significativa entre os
participantes do Grupo SIG para o Grupo ABS; no caso do presente experimento, alguns
resultados sugeriram ainda um melhor desempenho para os participantes do Grupo ABS
(ver Figura 11).

Para explicar essas diferencas nos resultados ¢ importante considerar as diferengas
metodoldgicas para com os demais estudos na literatura. Por exemplo, Fields et al. (2012)
aplicaram um treino progressivo para as relagdes de quatro conjuntos de relagdes de linha
de base (AB, BC, CD ¢ DE). Isso ¢, cada relagdo era ensinada em um bloco de tentativas
até que o participante atingisse o critério de aprendizagem. Apds os blocos de ensino
separados para cada relagdo, os participantes ainda eram expostos a um bloco misto com

todas as tentativas de linha de base ¢ ainda a um bloco de tentativas mistas com redugao



no numero de tentativas reforgadas antes da introdugdo dos blocos de teste. Por outro
lado, o presente experimento apresentou todas as tentativas de linha de base
simultaneamente em um unico bloco, considerando apenas o numero minimo de
tentativas para produzir o balanceamento. Essa diferenca pode ter produzido condi¢des
que dificultaram o estabelecimento de relagdes entre estimulos a ponto de estimulos com
significado ndo produzirem qualquer efeito na formacao de classes de equivaléncia.

Na mesma dire¢do da diferenca comentada acima, Nartey et al. (2015)
investigaram a posi¢ao dos estimulos com significado na classe (i.e., se em uma classe
ABCDE os estimulos com significado fosse A, B, C, D ou E) alteraria o efeito produzido
na formacdo de classes de equivaléncia. No entanto, diferentemente dos estudos
anteriores, Nartey et al. utilizou um protocolo de ensino simultaneo das relagdes de linha
de base. Isso ¢, todas as relagdes de linha de base foram ensinadas simultaneamente (AB,
BC, CD e DE). Apos atingirem o critério de ensino das relacdes condicionais de linha de
base, os participantes realizaram os testes de relagdes derivadas. Segundo os autores, a
utilizagdo do protocolo simultdneo no ensino da linha de base produziu baixo sucesso na
formagdo de classes de equivaléncia independentemente da posi¢do do estimulo com
significado. Assim como no estudo de Nartey et al. (2015), o presente experimento
também utilizou o protocolo simultaneo de ensino; nesse caso, os estimulos com
significado ndo parecem ter produzido diferencas expressivas nos resultados para
formagao de classes.

Entretanto, as andlises do processo de aprendizagem (Figuras 12, 13 e 14) sugerem
que a utilizacdo de estimulos com significado aparentemente produziu diferentes padrdes
de aprendizagem—principalmente para as relagdes de linha de base. Por exemplo,
avaliando a aquisi¢ao das relagdes de linha de base para as diferentes relagdes entre

estimulos ensinadas (AB, BC e CD), foi possivel observar diferengas entre os padrdes
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para os Grupos ABS e SIG. Por exemplo, uma dessas diferencas foi a velocidade (i.e.,
quantidades de ciclos/blocos necessarios para uma melhora significativa na acurécia das
tentativas) na melhora do desempenho para as relagdes AB; o Grupo SIG precisou de
menos blocos para atingir uma alta acuricia nas tentativas AB. Além disso, parece ter
havido também uma facilitagdo para a aprendizagem das demais relagdes (BC e CD) com
a utilizagdo do estimulo com significado na Condigao 3.

Por fim, os resultados também devem ser considerados com base na soma dos
efeitos das duas varidveis manipuladas ; isso €, o uso de estimulos com significado e a
apresentacdo de ciclos ensino-teste. A analise da correlagdo entre desempenhos nos
blocos de ensino e teste nas Condicdes 1 e 3, sugerem que a apresentacao de ciclos ensino-
teste junto com a apresentacdo de estimulos com significado pode produzir efeitos mais
evidentes de facilitagdo da aprendizagem de relagdes condicionais de linha de base, assim
como na derivacdo de novas relacdes. Esses efeitos podem ser intensificados com a
utilizacdo de consequéncias gerais nos testes de relagdes derivadas. Esses resultados
indicam a necessidade de mais estudos que envolvam estimulos com significado com
diferentes procedimentos, buscando compreender as potencialidades e limites dessa
variavel no estabelecimento de relacdes de equivaléncia.

Discussao Geral

No presente trabalho, os dois primeiros experimentos avaliaram se estimulos
considerados pelo experimentador como estimulos com significado, enquanto membros
de uma classe potencialmente aprendida pelas contingéncias no ambiente natural, seriam
consistentemente relacionados entre si por diferentes participantes, em uma tarefa de
categorizacao (Arntzen et al., 2017; Limi, 2017). O terceiro experimento verificou em um
delineamento pré e pos-teste se a utilizagdo de estimulos com significado no ensino de

relagdes arbitrarias produziria a fusdo de classes—i.e., a fusdo da classe
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experimentalmente programada e da classe aprendida pré-experimentalmente. Além
disso, avaliou como o ensino de novas relacdes arbitrarias entre estimulos com
significado e estimulos abstratos poderia modificar relacdes aprendidas pré-
experimentalmente em uma tarefa de categoriza¢do. Os Experimentos 1, 2 e 3 serdo
considerados na primeira parte dessa discussdo geral.

O quarto experimento avaliou a correlacdo entre desempenhos em tentativas de
linha de base e desempenhos em tentativas de testes; isso €, se 0 aumento progressivo da
acurdcia em linha de base era acompanhado pelo aumento progressivo da acurécia das
relagdes possivelmente derivadas. O objetivo desse experimento foi investigar se a
exposicao repetida a blocos de ensino e teste podem afetar a aprendizagem e derivagdo
de relagdes arbitrarias. Com isso, compreender como procedimentos que nao exigiam
critérios restritos de acuracia nas fases de ensino—assim como as contingéncias
possivelmente experienciadas em nosso cotidiano—poderiam produzir as relagdes de
equivaléncia que, nos Experimentos 1-3, teriam sido consideradas pré-experimentais. O
Experimento 4 sera considerado na segunda parte desta discussdo geral.

Parte 1: A identificacdo de classes pré-experimentais em tarefas de categorizacio

A tarefa de categorizacdo (sorting) foi escolhida enquanto ferramenta para os trés
primeiros experimentos, uma vez que permite a identificagdo de relagdes entre estimulos
sem uma contingéncia de escolha for¢ada (Arntzen et al., 2017; Limi, 2017). Nessa tarefa,
o numero de estimulos a serem relacionados pode ser maior quando comparada a uma
tentativa de MTS. Na tarefa de emparelhamento com o modelo, usualmente se apresenta
um modelo e, no maximo quatro, estimulos de comparacdo, enquanto no conjunto dos
trés primeiros experimentos, mais estimulos eram apresentados simultaneamente na tela

do computador. Essa condicao, estabelece uma contingéncia menos restritiva, permitindo
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uma maior variabilidade no controle do responder relacional e, consequentemente, nas
classes de estimulos apresentadas (Arntzen et al., 2015; Nartey et al., 2014).

Mesmo com inumeras possibilidades de relagdes, foi possivel observar entre os
participantes dos trés primeiros experimentos uma alta concordancia das respostas de
categorizagdo. A coeréncia das relagdes observadas, inferidas a partir dos conjuntos
organizados pelos participantes, sugere que a exposi¢do a contingéncias antes do
experimento foi responsavel pela aprendizagem das relagdes pré-experimentais; isso €,
relacdes aprendidas fora de um contexto experimentalmente programado e controlado.
Por outro lado, isso ndo significa dizer que as contingéncias de ensino foram
topograficamente similares, mas que, funcionalmente, o produto dessas contingéncias foi
a aprendizagem de um conjunto de relagdes estimulo-estimulo, observadas por meio da
tarefa de categorizacdo. Essas relagdes definiriam o que a literatura tem considerado como
estimulos com significado enquanto membros de classes de equivaléncia estabelecidas
em nosso cotidiano (Arntzen, 2004; Fields et al., 2012; Holth & Arntzen, 1998).

Considerando os resultados produzidos nas tarefas de categorizacdo, pode-se
questionar se a evidéncia de relagdes de equivaléncia define de maneira suficiente um
estimulo com significado (Marin et al., 2022, p. 20). Por exemplo, a consisténcia de
relagdes de equivaléncia entre estimulos abstratos em um experimento tornaria os
estimulos relacionados em estimulos com significado? De acordo com o paradigma de
equivaléncia de estimulos, um estimulo com significado ¢ aquele que pertence a uma
classe de estimulos equivalentes e apresenta, com os demais membros das classes as
propriedades relacionais de reflexividade, simetria e transitividade (Sidman, 1994, 1997;
Sidman & Tailby, 1982). Nesse caso, ao indicar que trés estimulos abstratos ABC sdo
membros de uma classe de equivaléncia, poder-se-ia afirmar que todos os trés elementos

possuem significado, pois compartilham propriedades de controle comuns com os demais
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membros da classe. Poderiamos, com isso, afirmar que as relagcdes apresentadas na
Condig¢ado 2 do Experimento 3 (na qual os participantes aprenderam classes de estimulos
contendo estimulos abstratos e pseudopalavras) seriam suficientes para afirmar que as
palavras Tabilu, Gogica e Reveca tornaram-se equivalentes aos estimulos abstratos,
inseridos por meio do ensino, nas classes ABC e, portanto, possuem um significado.

Contudo, seria improvavel considerarmos que os estimulos abstratos da Classe
ABC seriam estimulos significativos assim como a figura de um péssaro, de um regador
ou de um barco. Para compreendermos melhor as propriedades de um estimulo com
significado, enquanto um estimulo que pode controlar funcionalmente o comportamento
do individuo (por meio de suas fungdes evocativas, eliciadoras, motivacionais, relacionais
etc.; Fields & Arntzen, 2023), pode ser relevante investigar como essas relagdes de
equivaléncia aprendidas individualmente (e.g., durante um experimento) se diferenciam
de possiveis relagoes aprendidas de maneira mais geral por varios participantes.

Por exemplo, a literatura tem indicado que a utilizagdo de estimulos com
significado em tarefas de discrimina¢do condicional aumenta a probabilidade de
formagdo de classes de equivaléncia (e.g., Arntzen & Mensah, 2020; Arntzen & Nartey,
2018; Fields et al., 2012; Fields & Arntzen, 2018). Nesse caso, se um estimulo C se torna
membro de uma classe de equivaléncia ABC e, posteriormente, ¢ utilizado para a
formagdo da classe CDEFG, deveriamos esperar que o efeito facilitador observado fosse
o mesmo de um estimulo com significado definido culturalmente. Nedelcu et al. (2015)
confirmaram que o ensino de relagdes condicionais com um dos estimulos da classe a ser
estabelecida, aumenta a probabilidade de formacao de classes de equivaléncia. No estudo,
os participantes passaram por um procedimento de ensino de relagdes condicionais para
a formagdo de duas classes de cinco membros cada (AIBICIDI1EI, A2B2C2D2E2). No

entanto, antes dos procedimentos de ensino de relacdes de linha de base, os participantes
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passaram por treinos de discriminagao condicional envolvendo os estimulos Conjunto C
(C1 e C2); os demais conjuntos (A, B, D, E) ndo eram apresentados neste pré-treino. Os
resultados evidenciaram que o uso do estimulo C nos procedimentos de ensino de linha
de base, apds terem sido condicionalmente relacionados a outros estimulos, aumentou a
probabilidade de sucesso na formagao de classes de equivaléncia.

O experimento de Nedelcu et al. também manipulou o numero de relagdes
condicionais ensinadas envolvendo os estimulos do Conjunto C. Para diferentes grupos,
um numero diferente de relagdes condicionais foi ensinado entre C1 e C2 e outros
estimulos. Por exemplo, para um grupo C1 e C2 eram relacionados a apenas um estimulo
(e.g., CY) enquanto para outro, mais relagdes eram ensinadas (e.g., CY, CW, CX). Os
resultados mostraram que quanto maior o niimero de relagdes condicionais ensinadas
envolvendo o estimulo C, mais participantes formaram classes de equivaléncia. Nesse
caso, poderiamos supor que quanto maior for a classe de estimulos relacionados, maior
seria o efeito facilitador observado.

Uma ultima manipulagdo realizada por Nedelcu et al. (2015) comparou o
desempenho dos participantes expostos ao pré-treino de relagdes condicionais com um
grupo de participantes para os quais os estimulos do Conjunto C eram figuras com
significado culturalmente estabelecidos—uma caixa de correio e uma coroa. Os
resultados mostraram que, embora o ensino das relagdes condicionais tenha favorecido a
formacao de classes de equivaléncia, o efeito de figuras com significado pré-experimental
(cultural) ainda foi, comparativamente, mais acentuado. Assim como em outros estudos
(e.g., Arntzen & Nartey, 2018; Buffington et al., 1997), estimulos com significado
culturalmente definido, tendem a produzir mais evidentemente o efeito de facilitar a

formagao de classes de equivaléncia quando sdo utilizados como membros dessas classes.
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Esse efeito diferencial identificado por Nedelcu et al. (2015), assim como em
outros estudos (e.g., Fields et al., 2012) sugere uma possivel diferenga entre estimulos
com significado cultural e um estimulo membro de uma classe de equivaléncia
estabelecida experimentalmente. Uma possivel diferenca pode ser a frequéncia de
exposicdo a contingéncias que fortalecem essas relagdes. Um conjunto de relagdes
aprendidas experimentalmente, por exemplo, dependera da programacdo de condic¢des
muito especificas para que sejam mantidas ao longo do tempo. Estimulos abstratos
experimentais sdo selecionados exatamente por ndo fazerem parte do cotidiano dos
participantes (Sidman & Tailby, 1982) e, com isso, evitar que as contingéncias
experimentais possam conflitar com a historia de reforgamento prévia do individuo. Por
outro lado, estimulos presentes no cotidiano t€ém maior probabilidade de participarem de
multiplas contingéncias e, por isso, terem suas relagdes fortalecidas por meio de
contingéncias de reforco.

Para a Teoria das Molduras Relacionais (Relational Frame Theory, RFT), poder-
se-ia considerar que estimulos com significado ndo diferem de outros estimulos enquanto
membros de uma classe de equivaléncia, mas sim pelas dimensdes (coeréncia, derivacao,
complexidade e flexibilidade) das relagdes que esse estimulo participa. Seria possivel
considerar que relagcdes definidas como significativas (culturalmente aprendidas como
tal) apresentariam maior grau de coeréncia e menor derivacdo. Essas duas dimensoes
estariam relacionadas a histéria de reforgo a qual o individuo foi exposto; quanto maior a
historia de reforco envolvendo dois estimulos relacionados, mais coerente essa relagao
seria e, também, menos derivada (Barnes-Holmes & Harte, 2022; Harte et al., 2023).
Nesse caso, essas propriedades (coeréncia e derivacdo) poderiam ser a base para
entendermos a diferenca entre estimulos com ou sem significado—e a diferenca entre os

efeitos observados no uso para o ensino de novas relagcdes condicionais. Ademais, alguns
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estudos tém evidenciado que diferentes estimulos podem estar mais ou menos
relacionados a depender do nlimero de vezes que uma relacdo ¢ apresentada e reforgada
(Belisle & Clayton, 2021; Bortoloti & de Rose, 2011; Cummins & Roche, 2020; Fields
et al., 1995; Imam, 2006). E dificil mensurar a quantidade de exposi¢io a contingéncias
de reforgamento que fortaleceram relagcdes que envolvem a figura de uma coroa, por
exemplo (Barnes-Holmes & Harte, 2022; Fields & Arntzen, 2018; Nedelcu et al., 2015);
além disso, ¢ dificil supor quantas relacdes foram aprendidas envolvendo estimulos
definidos como significativos. Por exemplo, a figura de um passaro pode estar relacionada
a outras aves, a outros animais, a um tipo especifico de comida, a uma profissao etc.

Considerando o estudo de Nedelcu et al. (2015) e as consideragdes sobre forga de
relacdes (Belisle & Clayton, 2021; Bortoloti & de Rose, 2007) e sobre coeréncia
relacional e derivacao (Harte et al., 2023), € possivel supor que o efeito mais acentuado
para estimulos com maior numero de exposi¢cdes ao ensino de relagdes condicionais,
assim como o efeito ainda maior para estimulos com significado pré-experimental, se
deve ao extenso contato dos participantes com esses estimulos em contingéncias
(programadas ou ndo) de refor¢gamento.

Considerando o presente conjunto de experimentos, a avaliagdo da consisténcia
entre participantes de relagdes evidenciadas por diferentes participantes pode dar pistas
sobre a for¢a de relacdes aprendidas culturalmente. Os resultados apresentados no
presente trabalho sugerem haver relagdes mais ou menos consistentes entre participantes.
A grande parte dos estimulos utilizados (nos trés experimentos) foram relacionados de
maneira consistente entre os participantes. No entanto, algumas relagdes mostraram-se
mais provaveis que outras; isso €, mais participantes mostraram algumas relagdes do que
outras. Por exemplo, mais participantes indicaram variagdes para as Classes

Passarinheiro e Jardinagem do que para a Classe Dentista. Nesse caso, seria possivel

158



assumir que as relacdes entre os estimulos da Classe Dentista tenham sido mais reforcadas
em contextos pré-experimentais. Também, € possivel supor que sejam relagdes fortes,
consistentemente fortalecidas pelas contingéncias culturais.

Algumas variagdes na categoriza¢do dos estimulos familiares também ocorreram
nos Experimentos 1-3. Esse resultado, entretanto, ndo nos impede de considerar as outras
relacdes consistentes entre participantes como evidéncia de relagdes aprendidas
culturalmente. Por outro lado, esse resultado indica que diferentes fontes de controle
podem ter sido estabelecidas particularmente para aquele participante que apresentou a
variacdo das relagdes (cf. Sidman, 1997). Por exemplo, no Experimento 2, a participante
E2P101 (Condigdo 1) deixou o estimulo El (gaiola de passaros) em uma categoria
separada nomeada “Coisas que ndo deveriam existir.” Essa resposta relacional sugere
que, para além das contingéncias comuns entre os participantes, outras individuais
também podem ter controlado outros padrdes de resposta nesse contexto. Nesse caso, a
interagdo entre contingé€ncias culturais e individuais podem produzir padrdes diferentes
de relagdes. Ainda assim, apesar das variagdes, os dados sugerem haver mais uma
coeréncia entre participantes do que uma divergéncia das categorias.

Além da historia individual, as divergéncias também podem ter dependido de
quais elementos (ou quantos elementos) apresentados na tarefa enquanto variaveis
independentes (Experimento 2) controlaram o responder relacional. Uma vez que as
figuras ndo sdo apresentadas individualmente, a presen¢a de outros estimulos pode afetar
a formac¢ao de uma categoria. Por exemplo, a presenca de figuras de passaros e plantas,
se apresentados separadamente poderiam servir para formar duas classes distintas. Por
outro lado, quando apresentadas juntas, podem ter produzido controles contextuais que
evocaram relagdes entre essas categorias, torando as figuras membros de uma classe

ampla (e.g., Natureza). Outra possibilidade seria a identificagdo de categorias pela
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comparagdo entre os estimulos. O participante E2P202, por exemplo, relacionou as
figuras abstratas comparando-as pelo formato (Figuras Retas, Figuras Arredondadas).
Nesse caso, at¢é mesmo outros padrdoes relacionais—que ndo de
equivaléncia/coordenacio—poderiam produzir variagdes nas categorias entre
participantes (S. C. Hayes et al., 2001; Hughes & Barnes-Holmes, 2015; Zapparoli et al.,
2021)

No Experimento 3, a maioria dos participantes formou classes com estimulos
abstratos durante o pré-teste, nao relacionando os estimulos abstratos dos Conjuntos G,
H e I aos demais estimulos das Classes 4, 5 e 6. Esse padrao de relagdes pode ser explicado
pela semelhanca fisica entre os estimulos abstratos. Embora cada um deles apresente uma
figura diferente das demais, no contexto da tarefa esses estimulos se distinguiam dos
demais; os outros estimulos utilizados apresentavam fotos coloridas ou desenhos
conhecidos pelos participantes (e.g., estimulo G1 — Experimentos 2 e 3 —, um passaro).
Portanto, os estimulos abstratos (i.e., figuras em preto-e-branco de simbolos sem
significado pré-experimental) apresentavam semelhancas fisicas e funcionais entre si,
evidentes no contexto da tarefa. A abstracdo das similaridades fisicas entre os estimulos
abstratos, portanto, pode ter controlado o estabelecimento dessas classes. Esse resultado
evidencia que, em tarefas de categorizacgdo, todos esses elementos (caracteristicas fisicas,
forma de apresentacdo dos estimulos, possiveis relacdes entre as classes etc.) devem ser
considerados como possiveis fontes de controle discriminativo na programacao e analise
da tarefa (Limi, 2017).

Arntzen et al. (2017) argumentam que tarefas de categoriza¢do ndo nos permitem
identificar quais estimulos controlaram cada resposta do participante; como ja
apresentado neste trabalho, ¢ possivel que multiplos elementos, ou até mesmo um

conjunto composto de elementos, tenham controlado uma mesma resposta relacional
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durante a tarefa. Por exemplo, apos relacionar dois estimulos em uma categoria A1-D1,
a inclusdo de um novo estimulo C1, poderia ser controlada por multiplos elementos: pelo
estimulo A1, pelo estimulo D1, pela relagdo entre A1-D1 etc. Nesse caso, ndo ¢ possivel
identificar com precisdo qual foi o estimulo discriminativo para a resposta de categorizar
o estimulo C1.

Nos dois primeiros experimentos, alguns participantes relacionaram os estimulos
abstratos com outras classes pré-experimentais (e.g., EIP107, E1P117, E1P120, E2P108,
E2P203, E2P304). Alguns participantes relataram, apos a conclusdo das tarefas, que
atribuiram nomes para os estimulos abstratos e, com base nesses nomes, os relacionaram
com as demais figuras. Segundo Miguel (2016), a resposta de nomear um estimulo pode
produzir novos estimulos discriminativos que passam a controlar as respostas relacionais;
por exemplo, nomear um estimulo de “regador” pode evocar, intraverbalmente, novas
relacdes (e.g., “Uso um regador no jardim”; Skinner, 1957). Essas relagdes, portanto,
seriam apresentadas na tarefa de categorizacdo (Miguel, 2016, 2018). Barba (2023)
argumenta como em determinadas situagdes, mesmo estimulos que ndo seriam
considerados como verbais (pela definicdo de Skinner, 1957) também podem evocar
respostas verbais. Nesse caso, mesmo que os estimulos abstratos ndo tenham sido
produzidos como estimulos verbais, eles poderiam exercer fungdes evocativas de
respostas de tato e, consequentemente, intraverbais que, por sua vez, poderiam produzir
controles discriminativos para respostas de categorizagao.

Entretanto, essa possibilidade ndo explica o que evoca a resposta de nomeagao e
como essas respostas intraverbais evocam o responder relacional. Para Sidman (2000),
relacdes de equivaléncia ndo sdo intermediadas pelo comportamento verbal, mas podem
ser afetadas por ele (Sidman et al., 1986). No caso da nomeacao de um estimulo abstrato

(e.g., dizer que um estimulo parece um regador), a resposta pode ter sido controlada
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contextualmente por outros estimulos presentes; nesse caso, a presen¢a de outras figuras
relacionadas ao contexto de jardinagem. Uma vez que as respostas de nomeacao também
podem ser controladas contextualmente, seria impreciso considera-las como instantaneas,
sem relacdo aos estimulos que estdo sendo apresentados na tarefa; ainda, seria impreciso
considera-las como a base ou causa do proprio responder relacional. Dessa forma, tanto
a nomeagdo quanto as relagcdes derivadas da nomeacao podem ser produtos de controles
contextuais (enquanto relacdes de estimulos) estabelecidos pela tarefa ou pré-
experimentalmente.

Sobre a fusdo de classes pela utilizagdo de um estimulo com significado no ensino
de relagdes arbitrarias entre estimulos (Experimento 3), foram comparadas as respostas
no pré e pos-teste por tarefas de categorizacdo, assim como as respostas no teste em MTS.
Foram identificadas, para sete dos dez participantes (3/5 na Condic¢ao Significado [com
as palavras dentista, padeiro e mecanico] e 4/5 na Condicdo Pseudopalavra [com as
palavras tabilu, gogica e reveca]), mudancas na categorizag¢do dos estimulos, indicando a
fusdo de classes experimentais e pré-experimentais. Apesar de terem sido observadas
evidéncias de fusdo de classes também nas tarefas de categorizagdo para trés dos cinco
participantes, foi observada maior consisténcia nas relagdes emergentes entre estimulos
experimentais e pré-experimentais em tarefas de MTS. Alguns participantes da Condi¢ao
Significado ndo evidenciaram fusdo de classes no teste de categorizagdo, mesmo
atingindo os critérios na tarefa de MTS.

Uma limitagdo desse experimento foi a falta de uma condicao controle, na qual os
participantes apenas realizavam duas tarefas de categorizagdo (sem procedimentos de
ensino) para verificar se os padrdes ndo se alterariam pela simples reexposi¢do a tarefa.
Ainda assim, a comparagdo entre pré-teste e pos-teste, sugere que, em alguma medida, o

ensino de relagdes arbitrarias entre estimulos por meio de tarefas de MTS alterou os
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padrdes relacionais apresentados na tarefa de categorizacdo (Arntzen et al., 2015, 2017;
Fields et al., 2014; Limi, 2017). Além disso, esses resultados sugerem que respostas de
categorizacdo podem ser consideradas como uma possivel evidéncia de relagdes de
equivaléncia (Fields et al., 2014).

As mudangas observadas no responder relacional para sete dos dez participantes
no Experimento 3 durante o pds-teste, sugerem, portanto, ndo apenas uma aprendizagem
de relagdes mas a modificag¢do dos controles discriminativos exercidos sobre o responder
relacional (Mcllvane & Dube, 2003). Por exemplo, a maioria dos participantes mostrou
uma categoria com todos os estimulos abstratos durante o pré-teste; as respostas
relacionais, possivelmente, foram evocadas por controles ndo programados pelo
experimentador, mas que ja faziam parte do repertério do participante. A exposi¢ao aos
procedimentos de ensino alterou os controles discriminativos exercidos para um
subconjunto desses estimulos, produzindo novas categorias com estimulos das classes de
dentista, padeiro e mecanico de maneira derivada ou induzida experimentalmente. Essa
analise sugere que os procedimentos de ensino, nesse caso, complementam uma historia
pré-experimental, alterando os controles discriminativos apresentados pelo participante
extra experimentalmente. Diante de estimulos abstratos, os procedimentos de ensino
estabeleceram controles discriminativos que, provavelmente, competiram com potenciais
atribuicdes arbitrarias. O sucesso de contingéncias de ensino seria, por isso, mensurado
pela consisténcia dos novos padrdoes de responder relacional apresentado pelos
participantes (e.g., quantos participantes indicam os controles discriminativos
programados pelo experimentador; Dube & Mcllvane, 1996; Grisante et al., 2014;
Mcllvane, 1998; Mcllvane & Dube, 1992).

Ainda assim, trés participantes (E3P101, E3P105, E3P202) mantiveram as

relagdes no pré e no pods-teste, mesmo respondendo diferencialmente aos estimulos
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durante a tarefa de MTS. Essas diferencas nos desempenhos entre as tarefas experimentais
(MTS e Categorizagao), nao impede afirmar que o participante aprendeu as relagdes entre
estimulos; por outro lado, sugerem que os dois tipos de tarefa (MTS e categorizagao)
exerceram controles contextuais distintos para o responder (Bush et al., 1989; de Rose,
1996; Sidman, 2000). Essas diferencas entre padrdes observados em tarefas de MTS e
tarefas de categorizacdo exigem novos estudos comparativos com o objetivo de
identificar as diferentes fontes de controle discriminativo possiveis em cada tarefa. Dessa
maneira, elaborar uma tarefa de categorizagdo—ou uma maneira de analisar as respostas
de categorizagdo de maneira completa—que permita ao experimentador compreender o
que controlou cada resposta de relacionar os estimulos durante a tarefa.

Por fim, como ja discutido anteriormente, se considerarmos que, apos o0s
procedimentos de ensino, os participantes derivaram relagdes entre estimulos abstratos e
estimulos com significado, seria possivel supor que os estimulos abstratos, se tornaram,
também, estimulos com significado. No entanto, seria improvavel considerar que
estimulos abstratos sdo similares ou podem controlar o comportamento da mesma
maneira que os estimulos significativos presentes na classe. Isso porque as relagdes,
embora evidenciadas em testes, foram menos refor¢adas (em termos de exposi¢do a
contingéncias de ensino) e poderiam ser consideradas como “mais fracas” do que as
relagdes pré-experimentais (cf. Bortoloti & de Rose, 2007). Em resumo, as diferencgas
entre estimulos significativos e estimulos relacionados experimentalmente seriam: a) a
consisténcia das relagdes entre diferentes individuos; b) a quantidade da exposicdo
cotidiana proporcionada pela exposi¢do a uma determinada cultura de uma comunidade.
Parte 2: Aprendizagem de relagdes arbitrarias em contingéncias menos restritas

Como ja discutido anteriormente, a similaridade nas respostas durante as tarefas

de categorizacdo indica que os participantes aprenderam padrdes similares de relagdes
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entre estimulos antes de qualquer procedimento experimental ser empregado. Um
primeiro ponto a se destacar ¢ que, embora os participantes tenham apresentado relagdes
similares entre os estimulos, isso ndo significa, necessariamente, que todos estejam
respondendo sob controle das mesmas propriedades dos estimulos (e.g., Stoddard, 1968).
Por exemplo, € possivel que um participante tenha agrupado a figura de um passaro (A1)
e de um ninho de passaro (H1) na mesma categoria sob controle da forma em que os
pequenos galhos estdo agrupados na figura, enquanto um segundo participante pode ter
relacionado as figuras dessa maneira devido a presenca de pequenos ovos (de passaro) na
figura. Ainda que os controles sejam diferentes, ¢ possivel assumir que, apesar das
possiveis diferengas nos controles discriminativos, o produto da tarefa de categorizacdo
(i.e., as categorias de estimulos apresentadas) foi similar entre os participantes. E possivel
supor que, apesar das possiveis diferengas nas contingéncias experienciadas pelos
participantes antes do experimento, as relagdes entre estimulos aprendidas foram
similares.

Pode-se compreender que contingéncias culturais tenham sido responsaveis por
padrdes relacionais tdo consistentes entre os participantes (de Rose, 2022; Perez, 2023).
Uma vez que os participantes declararam nunca terem passado por outros procedimentos
experimentais para a aprendizagem de relacdes arbitrarias, deve-se questionar: em quais
condigdes essas relagdes entre estimulos foram aprendidas? E improvavel que todos
tenham experienciado situagdes de ensino tdo similares e consistentes entre si. A grande
quantidade de possibilidades de contingéncias que podem ter evocado essas relagdes
sugere a seguinte questdo: como relagdes de equivaléncia sdo aprendidas em condic¢des
ndo experimentais ¢ como elas podem se tornar tdo consistentes apesar de multiplas
possibilidades de experiéncias? Vale ressaltar que essa investigagdo ndo responderia

quais processos comportamentais fundamentam a formacao de classes de equivaléncia
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(e.g., Hayes et al., 2001; Horne & Lowe, 1996; Sidman, 2000); por outro lado, questiona
sobre como contingéncias nao estruturadas (como aquelas vivenciadas em nosso
cotidiano) podem ser suficientes para o estabelecimento de relagdes de equivaléncia tao
consistentes quanto as observadas entre participantes nos Experimentos 1-3.

A literatura sobre Equivaléncia de Estimulos tem buscado identificar as condi¢des
Otimas para o ensino de relacdes de equivaléncia. Identificou-se as estruturas de ensino
(e.g., Fields & Verhave, 1990), os protocolos de ensino (e.g., Fields et al. 1997), os
estimulos utilizados (e.g., Holth & Arntzen, 1998; Arntzen, 2004), a sequéncia utilizada
para os testes de relacdes derivadas (Imam & Warner, 2014), outros procedimentos
complementares de ensino que podem aumentar a probabilidade de formag¢ao de classes
(e.g., pré-treino de discriminagdo simples; Buffington et al., 1997) etc. Desde o estudo
seminal de Sidman e Tailby (1982), toda uma linha de pesquisa foi desenvolvida para
compreender se essas relacdes condicionais podem ser estabelecidas para aumentar a
probabilidade de emergéncia de novas relagdes (i.e., a formagdo de classes de
equivaléncia).

No entanto, pode-se dizer que essas condigdes programadas e manipuladas
experimentalmente se diferem das possiveis contingéncias responsaveis pelo
estabelecimento de relagdes de equivaléncia em nosso cotidiano. Por exemplo, em nosso
cotidiano, ¢ mais provavel que as condi¢cdes de ensino responséaveis pelas relagdes de
equivaléncia ocorram de maneira incidental—isso ¢, de maneira ndo
programada/controlada rigorosamente. Nem mesmo em situagdes de sala de aula os
professores podem garantir, com a mesma precisdo de uma condicdo experimental
conduzida em um ambiente controlado, uma reducao de possiveis varidveis intervenientes
no ensino de novos comportamentos. Além disso, situagdes de ensino extra experimentais

ndo costumam apresentar tentativas discretas com consequéncias diferenciais
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programadas para o ensino de relagdes de linha de base, nem para a verificacdo de
possiveis relacdes derivadas. Também, ndo se costuma exigir uma performance estavel
para um determinado conjunto de relagdes, para entdo verificar a possivel derivagdo de
novas relagdes. E mais comum que relagdes ensinadas e oportunidades para possivel
derivacdo de novas relagdes aparegam de maneira desordenada. De maneira geral, pode-
se supor que contingéncias do nosso cotidiano estdo distantes das condi¢des usualmente
programadas para o estudo de relagdes de equivaléncia. Ainda assim, ¢ possivel supor
que essas condigdes produzem uma alta consisténcia nas respostas relacionais de
membros de um mesmo grupo (Marin & Fienup, submetido; Perez, 2023)—como as
observadas nos Experimentos 1-3.

Poder-se-ia argumentar que o estudo experimental do comportamento ndo busca
equiparar as condigdes experimentais e as experiéncias de nosso dia a dia (Bachrach,
1975, Sidman, 1960). Por outro lado, visa elaborar condi¢des nas quais seja possivel a
manipulacdo de varidveis especificas, de maneira a investigar a interagdo entre essas
variaveis e o comportamento dos individuos. Ainda assim, para compreendermos como
relacdes de equivaléncia acontecem em condi¢des ndo estruturadas (cf. Clayton & Hayes,
1999), seria importante que novos experimentos avaliassem como essas relagdes podem
ser ou ndo aprendidas em contingéncias menos rigorosamente controladas. Para isso,
novos estudos podem identificar, para além das medidas finais de formacdo de classes
(Fields & Arntzen, 2023), o processo de aquisicao de relagdes de linha de base e como
este estd correlacionado a derivacdo de novas relagcdes ndo ensinadas diretamente (e.g.,
Velasco & Tomanari, 2009).

O Experimento 4 apresenta uma tentativa de verificar o processo de aprendizagem
e derivagdo de relacdes condicionais entre estimulos, expostos a uma condi¢do menos

restrita com relagdo a exigéncia de uma acurécia alta para relagdes de linha de base. Para
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isso, o procedimento empregou um procedimento no qual a quantidade de tentativas de
ensino de relagdes de linha de base antes dos blocos de teste ¢ pré-definida; isso ¢, os
participantes ndo avangavam para as tentativas de teste apds atingirem um critério de
acuracia, mas sim, apos um numero definido de tentativas (cf. Velasco & Tomanari, 2009,
2011). Neste caso, os participantes realizavam um bloco com 27 tentativas para o ensino
das relacdes de linha de base (AB, BC, CD) seguidos por um bloco de 54 tentativas de
possiveis relagdes emergentes e manutencao de linha de base (BA, CB, CA, DB, DA); o
conjunto desses dois blocos foi definido como ciclos ensino-teste.

Os resultados produzidos no Experimento 4 reforcam a ideia, ja expressa em
Velasco e Tomanari (2009, 2011) e Rubio e Tomanari (2002), de que modifica¢des nos
arranjos experimentais podem ajudar na identificacdo dos processos de aprendizagem e
derivacao de relagdes condicionais entre estimulos. A apresentagdo de ciclos ensino-teste,
sem a exigéncia de um critério de aprendizagem para relagdes de linha de base,
possibilitou o acompanhamento da aprendizagem progressiva das relagdes condicionais
entre estimulos e, também, da derivagdo de relagdes nao ensinadas diretamente. Essa
analise nos sugere que classes de equivaléncia ndo sdo necessariamente estabelecidas de
imediato, mas sim a partir do fortalecimento das relacdes de linha de base—indicado pela
correlacdo positiva (7>0,5) entre a acuracia das respostas nos blocos de ensino e a acuracia
das respostas nos blocos de teste. Vale ressaltar que essa correlagdo positiva foi observada
também na Condicao 3, mesmo sem a apresentagdo da porcentagem geral de acertos no
bloco de teste.

A composi¢ao dos ciclos ensino-teste no Experimento 4 permitiu a verificagao da
aprendizagem gradual de relagdes de equivaléncia e dos efeitos da apresentacdo de
oportunidades para responder sob controle de relagdes derivadas na aprendizagem de

relagdes condicionais. Além disso, o experimento também investigou o possivel papel da
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apresentacao de consequéncias durante blocos de teste. Para isso, comparou os efeitos de
condi¢des de ciclos ensino-teste quando os blocos de teste apresentavam a porcentagem
geral de acertos ao final do bloco, e quando nenhum feedback era apresentado. Os
resultados dessa comparacao indicam que a apresentagcdo do feedback geral no bloco de
teste favoreceu a aprendizagem e a derivacao de relagdes entre estimulos. Isso sugere que
consequéncias ndo precisam, necessariamente, estar diretamente correlacionadas as
respostas em cada tentativa para reforgar relagcdes condicionais entre estimulos.

Os resultados da Condicdo 3 no Experimento 4, fortalecem as sugestdes de
Velasco e Tomanari (2009) de que oportunidades de derivar relagdes favorece a aquisi¢ao
das relacdes de linha de base (e vice-versa). fortalecem a ideia de que o fracasso em testes
de relagdes emergentes, mesmo com desempenhos acurados para relagdes de linha de
base, pode ser efeito de contingéncias de extingdo (Dube & Mcllvane, 1996; Marin et al.,
2022; Saunders et al., 1988; Velasco & Tomanari, 2009). Por exemplo, um dos elementos
discutidos por Velasco e Tomanari (2009) ¢ o efeito que a auséncia de consequéncias
diferenciais nos procedimentos de teste de relagdes emergentes pode produzir na
aprendizagem e derivagdo de relagdes condicionais. Segundo os autores, embora o teste
em extingdo seja um aspecto metodologico importante para identificagdo de relagdes
derivadas, a auséncia de consequéncias programadas em tentativas de teste altera
substancialmente a estrutura da tarefa e pode acabar produzindo controles discriminativos
ndo programados durante a tarefa (Dube & Mcllvane, 1996; Saunders et al. 1988;
Schusterman & Kastak, 1993). Nesse caso, menos participantes na Condi¢do 3, que ndo
apresentava feedback geral da porcentagem de acertos no bloco de teste, evidenciaram a
formacdo de classes de equivaléncia—comparado ao numero de participantes da
Condicdo 1, que apresentava feedback geral de acertos no teste. Pode-se supor que os

participantes da Condi¢do 3 responderam sob controle de propriedades esptirias dos
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estimulos (i.e., incoerentes com os controles programados pelo experimentador),
falhando em relaciona-los da maneira esperada pelo experimentador. Por outro lado,
como ja argumentado, as consequéncias gerais no teste da Condi¢@o 1 podem ter induzido
os participantes a variarem suas respostas tornando-as mais coerentes com a linha de base
estabelecida no ensino.

No Experimento 4, foi elaborada uma condi¢do para verificar como os
participantes aprendem relagdes condicionais arbitrarias entre estimulos em condig¢des
menos estruturadas. Essa estratégia buscou identificar como ¢ possivel que em condigdes
com menor exigéncia de acuracia, ainda podem ser suficientes para a formacao de classes
de equivaléncia. Em linhas gerais o experimento sugere que (a) a apresentagdo de
situagdes nas quais os participantes podem apresentar relagcdes derivadas entre estimulos
favorece a aprendizagem de relagdes de linha de base e formagdo de classes de
equivaléncia (assim como sugerido por Velasco & Tomanari, 2009) e (b) que a
apresentacdo de consequéncias diferenciais para as relagdes derivadas, mesmo que ndo
apresentadas para cada tentativa, podem favorecer a formacao de classes de equivaléncia.
Considerando isso, € possivel supor que consequéncias incidentais (aten¢do social, acesso
a outros reforcadores etc.) podem fortalecer relacdes emergentes entre estimulos em
situagdes do nosso cotidiano, mesmo quando ndo aplicadas diretamente a uma resposta
relacional especifica. Por exemplo, aspectos da propria interacdo com a comunidade
verbal podem acabar adquirindo fung¢des reforgadoras (Barnes-Holmes & Harte, 2022;
Perez, 2023)

Ainda assim, ¢ possivel considerar que as condi¢des experimentais programadas
no Experimento 4 estdo distantes de uma condigdo menos controlada de nosso cotidiano.
Por exemplo, ainda foram empregadas tentativas discretas de MTS para o ensino e teste

de relagdes; as tarefas eram computadorizadas; as tentativas eram balanceadas entre os
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blocos de ensino e teste etc. Portanto, a fun¢ao do presente estudo foi também identificar
possiveis percursos a serem trilhados para ampliar a pesquisa em equivaléncia de
estimulos. Embora a literatura tenha evidenciado extensivamente que relacdes de
equivaléncia podem ser aprendidas em condi¢des controladas e quais sdo as condi¢des
que mais favorecem esse resultado, pouco se sabe sobre como essas relagdes sdo
estabelecidas em condigdes menos estruturadas.

Estudos futuros podem buscar identificar outros elementos que aproximem as
contingéncias experimentais de contingéncias do cotidiano. Por exemplo, ¢ possivel que
classes de estimulos equivalentes sejam estabelecidas em condigdes sem reforcamento
diferencial a cada tentativa, mas com apresentacdo de feedbacks gerais do desempenho
dos participantes? Os resultados do Experimento 4, sugerem que a apresentacdo de um
feedback geral de desempenho pode ser suficiente para estabelecer as topografias de
controle de estimulos em tentativas de MTS quando as relagdes de linha de base foram
estabelecidas com reforcamento diferencial para cada tentativa. Nao se sabe, no entanto,
se o feedback geral seria suficiente para ensinar também as proprias relagdes de linha de
base; estudos futuros podem investigar essa questao.

Conclusoes

O presente trabalho confirma as suposi¢des de que estimulos com significado pré-
experimental sdo relacionados a outros estimulos em classes de estimulos estabelecidas
no cotidiano dos participantes (Fields et al., 2012; Fields & Arntzen, 2018; Marin et al.,
2022). Além disso, sugere que essas relacdes podem ser consistentes entre diferentes
participantes, revelando o possivel papel critico que a comunidade tem no
estabelecimento dessas classes (de Rose, 1993, 2022). No entanto, a tarefa de
categorizacdo parece ser insuficiente para identificar propriedades mais sutis dessas

relagdes pré-experimentais. Por exemplo, ¢ provavel que dentro de uma mesma categoria
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definida pelo participante, existam graus diferentes de histdrias pré-experimentais que
envolvem cada estimulo. E possivel que a figura do passaro e a figura da gaiola estejam
mais relacionados para um participante do que para outro, mesmo ambos tendo os
colocados em uma mesma categoria (Bortoloti & de Rose, 2011, 2012; Leech et al., 2016;
Moss-Lourenco & Fields, 2011). Neste caso, procedimentos adicionais podem ser
planejados para identificar com qual forca esses estimulos estdo relacionados como
membros de uma mesma categoria.

Como argumentado por Arntzen et al. (2018), tarefas de categorizacdo podem ser
uma maneira econdmica, mas nao nos permite identificar com precisdo propriedades
relevantes das relagdes apresentadas pelos participantes; por exemplo, a forga das
relagdes, as topografias de controle de estimulos para cada relagdo etc. Além disso, os
Experimentos 2 e 3 indicam que os resultados produzidos em tarefas de categorizagdo
podem ser modificados pela inclusdo de estimulos a tarefa—dicas contextuais, no
Experimento 2, e treinos relacionais, no Experimento 3. Novos estudos podem tentar
identificar formas para tornar a tarefa de categorizacdo mais eficiente na identificagao
dessas propriedades relacionais.

O Experimento 4, por sua vez, sugere uma nova dire¢do para o estudo de relagdes
entre estimulos. Embora a literatura dos ultimos 40 anos (desde a publicacdo de Sidman
& Tailby, 1982) apresente uma soélida evidéncia experimental do paradigma de
Equivaléncia de Estimulos (Pilgrim, 2020), uma pequena alteracdo na estrutura dos
procedimentos de ensino e teste usualmente utilizadas em estudos da area produziu
resultados diferentes dos esperados. Comparando as Condigdes 1 e 3 (ciclos ensino-teste)
com a Condigdo 2 (mais proxima de condigdes experimentais usualmente programadas
em experimentos de equivaléncia) nota-se, por exemplo, um efeito facilitador na

exposi¢do a tentativas de teste, para a aprendizagem de relagdes de linha de base e,
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também, para a formacdo de classes relagdes de equivaléncia. Vale ressaltar que na
Condig¢ado 2 foram utilizados procedimentos de ensino considerados “menos eficientes”
para a formagao de classes (i.e., estrutura linear e protocolo simultaneo); no entanto, essas
condi¢cdes também foram programadas para as Condi¢des 1 e 3, com a finalidade de
realizar uma comparacdo direta entre as condi¢des. Outra variavel que parece ter
modificado o processo de aprendizagem e derivacdo de relagdes arbitrarias foi a
apresentacao do feedback geral nos blocos de teste da Condigao 1. Os resultados sugerem
que tal feedback pode ter induzido os participantes a variarem as relagdes entre estimulos
de uma maneira mais coerente com as relagdes de linha de base. E importante reforcar,
como ja apresentado na Discussdo do Experimento 4, que esses resultados parecem
sugerir haver mais para analisar do que o nimero de participantes que atingiram o critério
nos testes de relagdes emergentes. Nas condi¢des programadas do ultimo experimento,
os participantes apresentaram padrdes de aprendizagem e derivacdo de relagdes diferentes
e sugerem que para além de formarem ou ndo formarem classes, os processos por tras
desses resultados podem ser diferentes e, por isso, devem ser considerados com cautela.

O presente estudo indica que estimulos familiares podem fazer parte de classes de
equivaléncia aprendidas em contingéncias pré-experimentais. Além disso, sugere que
algumas dessas classes (ou relagdes) sdo consistentes entre diferentes participantes
(Experimento 1 e Experimento 2). No Experimento 3, os resultados de Marin et al. (2022)
foram replicados, isto ¢, estimulos ndo usados no experimento, mas possivelmente
relacionados as palavras com significado no ensino DA, foram incorporados as classes
(fusdo de classes experimentais e pré-experimentais). Entretanto, enquanto naquele
estudo as relagdes pré-experimentais ndo foram avaliadas antes dos procedimentos de
ensino, no presente estudo, o uso da tarefa de categorizagdo como pré-teste do

Experimento 3 permitiu verificar que grande parte das figuras eram, de fato, relacionadas

173



entre si e, também, as palavras usadas no ensino DA; além disso, também foi possivel
observar a auséncia de relagdes entre os estimulos abstratos e as figuras familiares,
considerando as relagdes programadas pelo experimentador. O pds-teste, por sua vez,
mostrou que as relacdes entre os estimulos abstratos foram alteradas apds os
procedimentos de ensino, indicando uma mudanga nos controles discriminativos das
respostas de categorizag¢do, produzida pelo ensino de relagdes arbitrarias por meio de
procedimentos de emparelhamento com o modelo (MTS). Confirmou-se, portanto, os
resultados da literatura, de que a tarefa de categorizagdo permite, também, identificar
relacdes entre estimulos. Além disso, mostrou-se que para 7/10 participantes os
procedimentos de ensino de relacdes arbitrarias alteraram relagdes entre os estimulos
mostradas antes do procedimento. No entanto, os resultados sugerem cautela ao comparar
os resultados das tarefas de categorizacdo e outras tarefas que podem identificar, com
maior precisdo, as relagdes entre estimulos (e.g., MTS). Por fim, o Experimento 4
investigou se relacdes entre estimulos podem ser aprendidas em condigdes menos
estruturadas. Os resultados sugerem que a acuracia em linha de base ¢ um fator importante
para a derivagdo de novas relagdes. Ainda, indica que a apresentacdo de oportunidades
para derivar relacdes ndo ensinadas diretamente parece favorecer a aprendizagem de

relacdes arbitrarias de linha de base, assim como a formacao de classes de equivaléncia.
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Anexo I
Registro do Pré e Pos-teste do Experimento 3 para Cada Participante na Condicdo 1
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Anexo 11
Registro do Pré e Pos-teste do Experimento 3 para Cada Participante na Condicdo 2
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