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RESUMO

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) € caracterizado por prejuizos importantes na
comunicacdo social, em que muitas criancas podem apresentar atraso ou auséncia de linguagem.
Do ponto de vista da Anélise do Comportamento, a linguagem consiste em conjunto complexo
de comportamentos operantes influenciados por classes de estimulos. Formar categorias é
importante para o desenvolvimento da linguagem e requer a formacéo de classes de estimulos
equivalentes. Sendo assim, no contexto do tratamento do TEA, desenvolver estratégias de
intervencdo que sejam eficazes para ensinar categorizacdo € fundamental. O presente estudo
teve por objetivo avaliar a eficacia de um treino de ouvinte (MTS) com Consequéncias
Especificas Auditivas (CEA) na formacéo de categorias (classes de estimulos equivalentes) em
individuos com TEA. Participaram quatro crian¢as, com a idade de seis anos (Carlos e Lucas),
nove anos (Samuel) e dezesseis (Gabriel). As sessdes experimentais apresentaram blocos de 12
a 18 tentativas de MTS auditivo-visual, tentativas de categorizacdo ou tentativas de nomeagéo
de estimulos de uma categoria. Pré-testes avaliaram se os participantes selecionavam trés
estimulos de uma mesma categoria em um arranjo de nove estimulos (tarefa de categorizacao)
e se nomeavam corretamente a categoria ao serem apresentados os trés estimulos da categoria
diante deles. A intervencdo consistia em um treino de ouvinte com consequéncia especifica
auditiva (CEA), em gue a crianca era solicitada a selecionar um entre trés estimulos (cada um
de uma categoria diferente) ao ouvir o nome do estimulo ditado. Respostas corretas eram
seguidas do nome da categoria ditado (consequéncia especifica). POs-testes eram conduzidos
em seguida para verificar a emergéncia da categorizacdo e nomeacdo da categoria. Os
resultados apontaram que todos os participantes conseguiram emergir a categorizacéo e a

nomeacéo de categoria com variacdo entre 91% a 100% de acertos.

Palavras-Chave: equivaléncia de estimulos, transtorno do espectro autista, categorizacao



ABSTRACT

Autism Spectrum Disorder (ASD) is characterized by significant social interaction loss, in
which many children may experience stall or lack of language. From the point of view of
Behavior Analysis, language consists of a complex set of operant behaviors influenced by
stimulus classes. Forming categories is important for language development and it requires the
formation of equivalent stimulus classes. Thus, in the context of ASD treatment, developing
intervention strategies that are effective in teaching categorization is critical. The aim of the
present study was to evaluate the efficacy of a listener training (MTS) with Specific Auditory
Consequences (SAC) in the formation of categories (classes of equivalent stimuli) in
individuals with ASD. Four children participated: two at the age of six (Carlos and Lucas), a
nine-year-old boy (Samuel) and a sixteen-year-old one (Gabriel). In the experimental sessions,
blocks of 12 to 18 auditory-visual MTS attempts were presented, categorization attempts or
attempts to nominate stimuli of a category. Pre-tests evaluated whether participants selected
three stimuli from the same category in a nine-stimulus arrangement (categorization task) and
if they correctly named the category when the three stimuli of the category were presented
before them. The intervention consisted of a hearing aid with a specific auditory consequence
(SAC), in which the child was asked to select one of three stimuli (each of a different category)
upon hearing the name of the dictated stimulus. Correct answers were followed by the dictation
category name (specific consequence). Then, post-tests were conducted to verify the emergence
of categorization and category naming. The results showed that all the participants managed to
emerge categorization and category naming, varying from 91% to 100% of correct answers.

Key words: stimulus equivalence, autism spectrum disorder, categorization
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O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é caracterizado por dificuldades acentuadas no
comportamento, interacdo social, comunicacdo e sensibilidades sensoriais, com padroes
repetitivos e restritos, com grande variacdo no grau de intensidade e que aparecem
precocemente na fase de desenvolvimento, provocando um impacto importante na vida da
crianga. (APA, 2014). Gadia, Tuchman e Rotta (2004) explicam que expressdo “autismo” foi
usada pela a primeira vez em 1911 por Bleuler, para especificar a perda do contato com a
realidade, que provoca muita dificuldade ou até mesmo impossibilidade de comunicacao.
Atualmente, os nUmeros sugerem que 0 autismo ndo € uma condicdo rara, com estimativas de
1 caso para cada 59 criangas de 8 anos de idade (CDC, 2018).

Conforme, Misquiatti, Brito, Ferreira e Janior (2015), o comprometimento no
desenvolvimento exibidos por criangas com TEA pode provocar variadas implicagdes na
dindmica familiar, desde sobrecarga emocional e fisica decorrentes das exigéncias na mudanca
nas atividades da vida diaria, interferindo na qualidade de vida de seus familiares com altos
niveis de estresse, em especial nas maes. Esses aspectos podem predispor ao cuidador,
interferéncia na vida familiar, laboral e social. Deste modo, os impactos do autismo se estendem
para além do individuo diagnosticado, englobando também a familia.

Atribui-se como caracteristicas comuns aos TEA o comprometimento global em
diversas areas, em especial, a capacidade de se comunicar com 0s outros, de notar
acontecimentos compartilhados, interagir socialmente, em expressar 0 que sente ou pensa nas
mais variadas situacdes e utilizar as palavras de acordo com o contexto. No TEA, é comum a
presenca de comportamentos repetitivos, rituais e interesse restritos, independente do local em
que a crianca possa estar. Habitualmente, os déficits sdo notaveis invariavelmente antes do
terceiro ano de vida, sendo mais comuns no género masculino. (APA, 2014; Gadia, Tuchman,
& Rotta, 2004). O TEA também apresenta sintomas que estdo relacionados a distdrbios
sensitivos, perceptivos auditivos, visuais e de sensibilidade na pele, podendo apresentar
aumento ou diminuicdo da sensibilidade para ruidos especificos e barulhos, luzes,
aglutinamento de pessoas e para algumas cores e formas de ambiente. Também apresenta
estereotipias na fala ou com objetos, intolerancia a mudanca de rotina e hiper ou
hiporreatividade a estimulos sensoriais. (APA, 2014; Constantino & Charman, 2016).

Como os primeiros sinais podem surgir em bebés por volta da idade de doze meses,
pode ser percebido os seguintes sintomas iniciai: baixa resposta quando chamado pelo 0 nome,
ter atengdo baixa para as pessoas e déficits em relagdo a comportamento de atengdo conjunta,
em gue ndo consegue ter uma atencdo compartilhada, ou seja, fazer busca ativa da direcdo do

olhar de um interlocutor para entender o que esta sendo mostrado ou olhado (Yirmiya &
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Charman, 2010). Aradjo (2011), explica que a atencdo compartilnada é a capacidade de
coordenar atengdo a uma pessoa no &mbito social, ou evento e objeto de interesse comum, ou
seja, quando uma crianca olha ou aponta para um determinado objeto de maneira verbal ou ndo
verbal, e depois olha novamente para o seu cuidador. Sendo uma fase importante do
desenvolvimento que deve ocorrer por volta dos 9 a 14 meses de idade, isso em criangas tipicas®.
Essa fase é exemplificada por gesto de apontar, intercalar o olhar a um objeto ou face do
cuidador com o intuito de compartilhar, em que consegue reconhecer a face humana e reacéo
de maneira congruente das emoc6es alheias notadas. As criangas com TEA podem apresentar
dificuldades em desenvolver atengdo compartilhada, sendo este um indicativo importante para
um posterior diagndstico de TEA. (Backes, Zanon, & Bosa, 2017).

Campos e Fernandes (2016), também salientam que as criangas com autismo
apresentam déficit de linguagem sendo considerado como uma caracteristica importante nos
TEA, e que essa dificuldade pode afetar a comunicacdo comprometendo tanto as habilidades
verbais quanto as ndo verbais, em niveis variados. Aqueles que possuem habilidades verbais
podem apresentar déficits constantes em estabelecer conversacdo prejudicando a reciprocidade
social. O entendimento da linguagem encontra-se prejudicada e o uso funcional da linguagem
apresenta desordens, como dificuldades em perceber sutilezas de linguagens, sarcasmos, como
também interpretar linguagem corporal, gestos e expressoes faciais.

A Andlise do Comportamento dispde de alguns modelos para o estudo de
comportamentos relacionados a linguagem e cognicdo humana. Um modelo que tem se
mostrado Util no entendimento sobre como atribuimos significado a linguagem é o Paradigma
de Equivaléncia de Estimulos, proposto por Sidman e Tailby (1982). Este paradigma
compreende a linguagem como comportamento simbolico, que sdo comportamentos que
ocorrem diante de classes de estimulos que estdo relacionados entre si e que sdo substituiveis
em certos contextos (um estimulo “representa” o outro). Essas classes de estimulos
expressariam relacfes de equivaléncia a partir de trés propriedades, analogas a teoria dos
conjuntos: a reflexividade, a simetria e a transitividade.

Por exemplo, se uma crianga aprende que a palavra “carro” (A1) esta relacionada ao
objeto carro (B1), ela aprende uma relagéo entre a palavra e o objeto (relacdo A1B1). Se ela
aprende a relacionar o objeto carro (B1) com um simbolo de alguma marca de carros (C1), ela
aprendeu uma relacdo entre a palavra e o simbolo (B1C1). A partir dessa aprendizagem, se a

crianga apresentar comportamentos novos que expressariam as trés propriedades da

! Desenvolvimento esperado para a faixa etaria da crianga.
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equivaléncia podemos dizer que seu comportamento é simbolico. A transitividade seria
demonstrada se ela relacionar a palavra “carro” ao simbolo de uma marca de carros (A1C1), a
simetria seria demonstrada se ela relacionar o objeto carro com a palavra ditada “carro” (B1A1)
e 0 simbolo com o objeto (C1B1). Teriamos também que observar a simetria da transitividade
(relagdo C1A1, entre simbolo e palavra ditada) e a propriedade de reflexidade (que seria cada
estimulo relacionado a ele mesmo, como por exemplo, relacionar o objeto carro com outro carro
idéntico). Em outras palavras, dado A relacionado a B, e B relacionado a C, a ocorréncia nova
(sem ensino direto) de AC seria transitividade, de BA e CB seria simetria, de CA seria a simetria
da transitividade e de AA, BB e CC seria reflexividade. Mesmo sendo diferentes fisicamente,
esses estimulos podem estar relacionados entre si formando uma classe de estimulos
equivalentes: em certas ocasides, eles exerceriam influéncia sobre o comportamento humano
de forma muito semelhante (Rose & Bortoloti, 2007).

O comportamento simbdlico tem outra caracteristica importante: as relacdes englobam
todos os estimulos da classe, se organizando em rede de relagbes (Rose & Bortoloti, 2007). Isso
faz com que comportamentos novos possam emergir (ocorrer sem aprendizagem direta
envolvendo reforcamento), denotando o carater simbolico (o simbolo “substitui” o referente).
Por exemplo, se ao ouvir a palavra “livro” a crianga aprende a se dirigir ao livro enquanto objeto
e se a crianca aprender a relacionar o livro (objeto) com a palavra impressa LIVRO, ela pode
também se dirigir a palavra LIVRO ao ouvir alguém dizer “livro”, mesmo sem nunca ninguém
ter ensinado ela a fazer isso. Assim, poderiamos dizer que a palavra impressa LIVRO substituiu
o livro enquanto objeto (a palavra ditada e a palavra impressa se relacionam com o objeto,
podendo “significar" ele).

O paradigma de equivaléncia possibilita fazer investigacdes experimentais sobre o
potencial simbdlico de individuos com dificuldades especiais na compreensdo e uso da
linguagem, como é o caso de criangas diagnosticadas com TEA (Varella, 2009). Em outras
palavras, é possivel investigar como esses individuos aprendem a relacionar estimulos (e.g.
estabelecer relagdes condicionais) e se aprendem a relacionar estimulos em rede (estabelecer
e.g. relacbes de equivaléncia). A partir disso, torna-se possivel identificar as condi¢Ges
necessarias para levar criangas com autismo a desenvolver seu potencial simbolico, o que leva
a novas tecnologias para ensinar linguagem a elas.

Quando falamos em linguagem, falamos de diversas habilidades (Sundberg, 2008). A
categorizacdo é uma das formas mais comuns de linguagem, ou seja, é a habilidade de
classificar verbalmente elementos do ambiente. Essa habilidade ja se desenvolve na infancia,

“quando as criangas sdo solicitadas a nomear brinquedos e outros objetos” (Viera-Santos &
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Souza, 2007, p. 262), sendo muito importante para o desenvolvimento da linguagem. A
categorizacdo, portanto, envolve formar classes de estimulos, um processo relacionado a
formagdo de conceitos: quando relacionamos a palavra “brinquedo" a varios elementos
diferentes (carrinho, bola, boneca, quebra-cabecas), estamos aprendendo a relacionar os
elementos entre si, formando um conceito do que seriam 0s “brinquedos”. O mesmo ocorre em
diversos outros exemplos (quando relacionamos a palavra “materiais escolares” aos objetos
caneta, lapis, caderno, borracha, entre outros). Muitas vezes, uma crianca com TEA pode nao
compreender uma instrug¢ao simples como “vamos guardar os brinquedos”, guardando todos os
objetos que vé (brinquedos e ndo-brinquedos) ou misturando brinquedos com outros objetos.
Ou seja, a categoria “brinquedo” ndo foi formada.

Formar categorias envolve relacionar estimulos, e estabelecer relacdes denominadas de
equivaléncia (Sidman, 2000). Diversos estudos investigaram se criancas diagnosticadas com
TEA aprendem a relacionar estimulos e formar classes de estimulos equivalentes,
demonstrando resultados positivos (Gomes, Varella; & de Souza, 2010, Varella, 2009, Wider,
2018). Um procedimento para se estabelecer relacdes de equivaléncia que tem ganhado atencao
recentemente € o uso de consequéncias especificas para as classes (e.g., Dube, Mcllvane,
Maguire, Mackay, & Stoddard, 1989).

Por exemplo, Varella e de Souza (2014) fizeram um estudo em que foi verificado que
as consequéncias especificas auditivas em um procedimento de Maching-to-sample (MTS)
podem gerar relacbes de equivaléncia entre estimulos visuais e entre estimulos auditivos e
visuais. Quatro participantes com autismo aprenderam as relacdes visuais AB (relacionar
estimulos visuais do conjunto A com estimulos visuais do conjunto B) e depois relacfes visuais
CD. Os participantes aprendiam que diante da apresentacao do estimulo A1, escolher o estimulo
B1 (e ndo B2) estaria correto; se apresentado o estimulo A2, escolher o estimulo B2 estaria
correto (e ndo B1). O mesmo era feito no ensino das relacdes CD. No entanto, os pesquisadores
implementaram consequéncias especificas auditivas (CEA) para as escolhas corretas: ao
escolher B1 (diante de Al) ou D1 (diante de C1), o participante ouvia uma sequéncia de sons
S1 (Som 1); ao escolher B2 (diante de A2) e D2 (diante de C2) ele ouvia a sequéncia de sons
S2 (Som 2). Testes posteriores verificaram que os participantes conseguiam relacionar os
estimulos visuais Al, B1, C1, D1 entre si e também com o estimulo auditivo S1 (e 0 mesmo
ocorria entre os estimulos A2, B2, C2 e D2 e S2). Portanto, os resultados mostraram a
emergéncia de duas classes de equivaléncia (classe 1 e 2) por meio de consequéncias especificas
auditivas (que funcionaram como nddulo, como elo).

O potencial aplicado do uso de procedimentos de MTS com CEA para ensinar relacfes
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de equivaléncia envolvendo comportamentos socialmente relevantes foi confirmado por um
estudo posterior (Varella & de Souza, 2015). No entanto, ndo foi avaliado ainda se o
procedimento de CEA poderia ser aplicado para ensinar a formacédo de categorias a criancas
com TEA, em contextos de aplicacdo ndo informatizados, semelhantes aos encontrados nos
contextos de intervencdo para essa populacdo. Ainda, nenhum dos estudos publicados
investigou a emergéncia de respostas de vocalizacgdo a partir de procedimentos que empregaram
consequéncias especificas auditiva. Assim, o objetivo do presente estudo é verificar se o
procedimento de MTS com CEA é efetivo no ensino emergente de categorias para criangas
diagnosticadas com TEA. Resultados positivos irdo contribuir para o desenvolvimento de um
novo procedimento com potencial de aplicagdo no desenvolvimento de habilidades de

linguagem para criangas com TEA.
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2.1 Transtorno do Espectro Autista (TEA) e a linguagem

O Transtorno do Espectro Autista (TEA), se apresenta de forma precoce, com prejuizos
no desenvolvimento da pessoa no decorrer de sua vida, sucedendo uma grande instabilidade na
intensidade e na maneira de expressdo da sintomatologia, nas areas que determinam o seu
diagnostico. Atualmente, o TEA € visto como um transtorno comportamental de alta
complexidade, que tém etiologias variadas, juntamente com fatores ambientais e genéticos.
(Zanon, Backes, & Bosa, 2014).

De acordo com os autores Silva e Chaves (2014), o TEA acomete cerca de 15 casos a
cada 10 mil, com uma proporcdo maior nos homens de 2 a 3 para cada mulher. N&o existem
pesquisas no Brasil, que estabelecem a prevaléncia do TEA na populagdo. Nos Estados unidos
foi constatado uma prevaléncia de TEA entre criancas e adolescentes estadunidenses de 0,67%
no ano de 2.000, 1, 47% em 2.010, 1,46% em 2.012 e de 2,41% de 2.014 a 2.016 (Xu,
Strathearn, Liu, & O Bao, 2018).

O DSM-V (APA, 2014), define o TEA como um transtorno crénico que transita entre
0s quadros sintomatoldgicos, podendo apresentar déficit ou auséncia de contato social,
dificuldade para uso da linguagem e compreensao, comportamento repetitivo e estereotipado,
repertério limitado de interesse e atividades e pouca tolerancia a frustracao.

Existem trés niveis de gravidade que classifica 0 TEA no DSM-V (APA,2014), em que
o nivel 1, demanda apoio, nivel 2, demanda apoio substancial e o nivel 3, demanda apoio muito
substancial, esses critérios de classificacdo da gravidade fundamentam, em dois dominios do
TEA, que sdo: deficiéncia de comunicacdo social e restrita; e padrbes repetitivos de
comportamento e interesse. Backes, Ménego, Bosa e Bandeira (2014), especificam que o
diagndstico por nivel pode surgir sem ou com deficiéncia intelectual concomitante, com ou sem
comprometimento da linguagem concomitante e combinado a uma condigdo médica ou
genética conhecida ou a fator ambiental.

Normalmente os sintomas do TEA sdo percebidos em criangas entre 12 e 24 meses de
idade. Portanto, se forem sintomas mais graves, podem ser notados em criangas antes dos 12
meses e ap0s 2 anos, se forem sintomas mais ténues. A percepgdo desses primeiros sintomas
surge na primeira infancia em que incluem comumente atraso no desenvolvimento da
linguagem, falta de interesse social ou exibicdo de interesse social incomum, brincadeiras com
padrdes estranhos e diferentes de comunicacdo. De acordo com Bosa e Zanon (2016),
especificam, que bebés de até um ano exibem rebaixamento de: orientacdo para estimulos

sociais, contato visual, quantidade de resposta ao ser chamado por alguém, procura por contato
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fisico, sorriso social, entre outros. Pode ainda surgir nesta idade, condutas repetitivas. Por volta
dos 9 meses os bebés comegam a apresentar a habilidade sociocomunicativa, que surge por
meiodo olhar, atividades gestuais (mostrar, indicar e entregar objetos para alguém) e expressoes
emocionais frente a novas descobertas sobre 0 mundo. O atraso e 0 comprometimento nestas
capacidades séo indicativos precoces notados em criancas com Transtorno do Espectro Autista.
(APA, 2014; Zanon, et al, 2014).

Segundo APA (2014), Bosa e Zanon (2016), no segundo ano de vida da crianca, sdo
descritos que a presenca de comportamentos repetitivos, estranhos e auséncia de brincadeiras
que sdo caracteristicas da idade, tornam-se comuns. Embora os sintomas apresentados no
primeiro ano propendem a ficar mais intensos; também os bebés podem exibir redugdo em
determinados aspectos, que constituem: iniciativa e resposta de atencdo compartilhada,
expressao de emocgOes, jogos convencionais, simbolicos e sociais, brincadeira funcional,
imitacdo, verbalizagdo e vocaliza¢do. Também demonstram maior foco a estimulos ndo sociais
(olham para objetos em vez de para pessoas), vocalizacGes atipicas e comportamentos
sensoriais. E a maioria dos participantes com TEA demostram melhora na adolescéncia, embora
uma pequena quantidade apresenta deterioracdo comportamental nesta fase (APA, 2014).

De acordo com APA (2014) e Taylor, (2016), os adultos com TEA demonstram algumas
vezes caracteristicas associadas, como: deficiéncia intelectual, disturbios do sono, epilepsia,
disturbios gastrointestinais e distlrbios comportamentais. E também podem apresentar
comorbidades psiquiatricas, como: transtorno de ansiedade, transtorno depressivo maior,
transtorno obsessivo-compulsivo e transtorno bipolar. E frequentemente, os déficits de
linguagem e comunicacao continuam e as habilidades verbais em participantes que adquirem a
linguagem falada podem permanecer inadequadas no campo da conversacgao, na percepgédo de
sutilezas da linguagem (Tuchman, 2009).

A linguagem, para a Analise do Comportamento, é concebida enquanto comportamento
operante. Isto é, um tipo de comportamento que modifica 0 ambiente e é alterado pelas
consequéncias por ele promovida. No caso da linguagem, o ambiente modificado é um
ambiente social (altera o comportamento de outras pessoas). Para Spradlin e Brady (1999),
criangas com autismo poderiam ter dificuldades em desenvolver repertorios de linguagem
(repertdrios verbais) em razdo de dificuldades na aprendizagem discriminativa e em sua
generalizagéo, especialmente porque o contato social tem relevancia diminuida no autismo.

Criangas com TEA podem exibir graves dificuldades em aprender relagdes auditivo-
visuais (Green, 2001), isto é, relacdes entre estimulos auditivos e visuais (como normalmente

se vé quando a crianga comeca a aprender a identificar os objetos ao seu redor ao ouvir seu



24

nome). Isso pode agravar as limitagcdes de desenvolvimento de habilidades de ouvinte e em
entender 0 que as outras pessoas dizem. Assim, o desenvolvimento e refinamento de
procedimentos do ensino de linguagem receptiva em criangas com TEA constituem um grande
desafio para o tratamento.

Goulart e Assis (2002), acreditam que criancas com TEA precisam de uma maior
consisténcia de relaces de estimulo, resposta e reforgamento, do que as criancas tipicas?, para
que o controle de estimulo adequado se desenvolva. A Analise do Comportamento Aplicada
voltada a intervencdo com pessoas com TEA, tem como propoésito desenvolver repertorios de
habilidades sociais significativas e diminuir repertérios inadequados fundamentado em
principios comportamentais. Tem por objetivo ensinar o participante a discriminar entre
diversos estimulos diferentes, como: seu nome, palavras faladas, formas entre outros;
minimizando comportamentos inapropriados, no qual o participante é induzido a se engajar em

respostas apropriadas inconciliaveis com as respostas-problema.

2.2 O Paradigma de Equivaléncia de Estimulos

De acordo com Assis, Baptista, Kato e Cardoso (2003), as pesquisas voltadas para a
formacdo de classes de estimulos equivalentes tém sido dirigidas para busca da compreensao
de variados processos comportamentais como a cognicdo e linguagem. Nesse caso, as classes
de estimulos podem ser compostas por similaridade fisicas ou ser constituida arbitrariamente
entre estimulos distintos fisicamente.

A relacdo arbitraria pode ser formada diretamente sem precisar do requisito explicito da
resposta comum. Sendo assim, o procedimento mais usado é o de emparelhamento (matching-
to-sample), sendo planejadas consequéncias diferenciais para respostas corretas e incorretas.
Nesse procedimento, apds a apresentacdo do modelo, o participante precisa indicar, entre trés
estimulos de comparacao, o modelo correto aquele relacionado condicionalmente ao modelo
apresentado. Como exemplo a palavra ditada “celular”, pode estar relacionado ao celular
enguanto objeto, a palavra impressa CELULAR a um desenho de um celular. Mesmo sendo
distintos fisicamente, esses estimulos podem permanecer relacionados entre si formando uma
classe de estimulos equivalentes: em certas ocasifes, eles exerceriam influéncia sobre o
comportamento humano de forma muito semelhante. Identificar relacGes de equivaléncia requer

identificar a emergéncia de novas relacdes condicionais (Assis, Baptista, Kato, & Cardoso,

2 Desenvolvimento esperado para a faixa etaria da crianga.



25

2003).

Ou seja, as analises experimentais de equivaléncia de estimulos sdo significativas em
uma analise do comportamento “emergente” (aquele que ndo pode ser explicado pelo
treinamento direto ou generalizacdo do estimulo primario), exemplo, o treinamento de
correspondéncia em que a amostra estabelece as discriminagdes condicionais de linha de base
AB e BC (AB significa selecdes de comparacOes e B1 e B2, condicionalmente em amostras Al
e A2, simultaneamente, etc). O participante humano comumente realiza discriminacdes
condicionais BA, CB, AC e CA sem treinamento adicional. E a correspondéncia emergente
demonstra classes de estimulos em que os membros sdo equivalentes no contexto de
correspondéncia por amostra (Dube, Mcllave, & Willian, 1995).

De acordo com Sidman e Tailby (1982), as relaces de equivaléncia sdo definidas a
partir de trés propriedades: a reflexividade, a simetria e a transitividade. Sem essas

propriedades, as relagGes ndo sdo de equivaléncia e, portanto, ndo sdo simbdlicas.

A reflexividade consiste em uma relacdo de identidade entre estimulos e pode ser
exemplificada pela emergéncia das relacbes AA, BB e CC a partir do treino das
discriminacdes condicionais AB e AC. Considerando estes treinos (AB e AC), a
propriedade de simetria € exemplificada pela emergéncia de relacdes reversiveis entre
os estimulos modelo-escolha; neste caso, as relagdes BA e CA sdo simétricas as relaces
AB e AC treinadas. Finalmente, a transitividade seria exemplificado pela emergéncia
das relacGes BC e CB dado o treino AB e AC; ou seja, a emergéncia de relacdes entre
estimulos que ndo foram diretamente relacionados um ao outro, mas que foram
relacionados a um terceiro estimulo comum, caracterizam a transitividade
(Albuquerque & De Mello, 2007, p.246).

Ou seja, de acordo com Varella (2013), temos o exemplo de quando uma crianca
supostamente aprende a apontar para determinadas figuras de banana, ap6s ouvir o nome ditado
“banana”, esse nome ditado pode ser considerado um conjunto de estimulos A, ¢ as imagens do
conjunto B. Entdo quando a crianca entende que cada nome ditado “banana” (A), existe uma
figura BANANA (B) correspondente, descrevemos que a crianga aprendeu as relagdes
arbitrarias AB, entre nome ditado e imagens. Quando ensina a crianga a incluir as figuras (B)
h& um novo conjunto por palavras impressas FRUTAS (conjunto C), pode-se dizer que a mesma
aprendeu as relagdes arbitrarias BC. Desta forma, o ensino direto das relacbes AB e BC, pode
constatar as relacbes entre os estimulos dos conjuntos A, B, C sdo relagbes de equivaléncia.
Deste modo, a propriedade de reflexibilidade é notada quando a crianga consegue incluir, sem
instrucdo evidente, os estimulos do conjunto A, B, C para consigo mesmos AA, BB e CC. A

propriedade de simetria acontece quando as relacdes AC emergem apdés a aprendizagem de AB
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e BC.

2.3 Estudos Empiricos sobre aprendizagem de relacdes de equivaléncia por meio de

consequéncias especificas

Dube et al. (1989) realizaram um estudo que analisou a possibilidade de estimulos
reforcadores fazerem parte da classe de estimulos equivalentes. Em outras palavra, os autores
investigaram a emergéncia das relagdes estimulo-reforcador. Pessoas com atraso cognitivo
aprenderam discriminac@es condicionais com quatro conjuntos de dois estimulos visuais ( A,
B, C e D). Nas tentativas condicionalmente arbitrario, foram selecionados os estimulos de
comparagdo B1 e B2 condicionalmente nas amostras Al e A2, concomitantemente, e C1 e C2
condicionalmente em Bl e B2, simultaneamente. E nas tentativas de correspondéncia de
identidade, fizeram a selecdo de todos os estimulos de comparagdes condicionais em estimulos
semelhantes. No processo de treinamento, as selec@es certas de Al, B1, C1 e D1 foram
acompanhadas por um reforcador, R1 e os A2, B2, C2 e D2 foram acompanhados por outro,
R2. Sendo assim, os testes subsequentes verificaram a formacao de duas classes de estimulos
de quatro membros, A1-B1-C1-D1 e A2-B2-C2 -D2, que os resultados comprovam que 0S
achados anteriores podem formar classes de estimulos e também ser expandidas através de
relacBes estimulo-reforgcador.

Outra pesquisa que mostrou resultados significativos foi de Dube et al (1995), com oito
jovens com atraso cognitivo de moderado a grave, em que foi levantado dois itens reforcadores
de preferéncia. As relacdes de identidade com as contingéncias de reforcamento especifico,
demonstraram que quatro participantes conseguiram correspondéncia arbitraria emergente
correspondente com as relagfes estimulo-reforcador nas pesquisas de correspondéncia de
identidade de linha de base, e também mostrou que “uma linha de base mantida de
correspondéncia arbitraria previamente adquirida ndo era necessaria para a ocorréncia de
exposicdo prévia a procedimento de teste de equivaléncia e (b) classes previamente
estabelecidas que incluiam estimulos de refor¢o”. (Dube et al, 1995, p. 594)

Nos estudos de Barros, Lionello-Denolf, Dube e Mcllvane (2006), foram ensinadas duas
criangas autistas uma série de reversdes simples de discriminacdo e identidade problemas de
correspondéncia com classes especificas, em que ambas demonstraram forte evidéncia para a
formacéo de classe de equivaléncia na correspondéncia arbitraria subsequente em sondas que
envolvem dois conjuntos de estimulos (correspondéncia AB), mesmo sem treinamento de

correspondéncia arbitraria.
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Outro estudo que trouxe resultados importantes foi de Varella e de Souza (2014) em que
foi verificado se as relagfes auditivo-visual emergiriam depois que os participantes foram
ensinados em uma linha de base visual-visual com estimulos auditivos apresentados como
consequéncias especificas. Quatro participantes conseguiram aprender relacbes AB e CD com
reforcadores especificos de classe (estimulos S1 e S2 e reforcadores comestiveis R1 e R2).
Quando Al e C1 apresentaram como amostras, as selecdes de B1 e D1, foram seguidas de
comestivel (R1) e um som (S1). As Selecdes B2 e D2 sob controle de A2 e C2, foram seguidas
de R2 e S2. Sondas de teste visual-visual AC, CA, AD, DA, BC, CB, BD, DB e relacdes
auditivo-visual AS, SB, SC e SD rela¢des emergentes.

Em outro estudo, de Varella e de Souza (2015), avaliaram os efeitos de consequéncias
compostas especificas para as classes incorporadas em uma tarefa de relacGes de identidade
para formar relacdes emergentes arbitrarias em uma crianca de trés anos de idade com TEA. Os
pesquisadores ensinaram relacGes de identidade entre letra minGsculas (conjunto 1) e letras
maiusculas (conjunto 2) por meio de um computador que apresentava os estimulos. As respostas
corretas eram seguidas da apresentacao imediata de um estimulo visual (a letra em modalidade
mailscula para o Conjunto 1, ou mindscula para o Conjunto 2) e um estimulo auditivo (o nome
da letra ditado). Os resultados mostraram que a crianga aprendeu a relacionar letras maiusculas
e mindsculas e ainda aprendeu a relacionar os nomes das letras as respectivas letras tanto em
formato maidsculo quanto minasculo.

Também foi realizado por Monteiro e Barros (2016), um estudo em que foi investigado
a emergéncia de relacGes auditivo-visuais via formacéo de classes de equivaléncia em criancas
com diagnoéstico de autismo utilizando consequéncias especificas baseado em relacdes de
identidade. Para essa pesquisa foram selecionadas 4 criangas. O procedimento envolveu
algumas fases, sendo a primeira de treino de relagdes de identidade (AA e BB), segunda teste
de discriminagdes condicionais emergentes AB e BA, terceira treinamento de relagcbes AB e
BA ndo emergentes (caso houvesse necessidade), quarto teste para emergentes SA
discriminagdo auditivo-visual, quinto treinamento de discriminagdo auditivo-visual (caso
houvesse necessidade), e 0 sexto teste de discriminagéo auditiva-visual de SB emergente. Em
que dois dos quatro participantes apresentaram relagdes de equivaléncia, quando apresentado
estimulos visuais (AB e BA) e auditivo-visuais (SA e SB). Esses dados mostram a incluséo de
estimulos auditivos (palavras faladas) em classes de equivaléncia, quando usada como
consequéncias especificas da classe de treinamento. Os outros dois participantes ndo atingiram
0 critério de aprendizagem para o treinamento arbitrdrio de discriminagdo condicional,

sugerindo que os achados mostram uma dificuldade de discriminagdes em criangas com baixo
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funcionamento e com diagnostico de TEA.

Esse estudo de Santos, Nogueira, Queiroz e Barros (2017), sobre formacao de classe de
equivaléncia via consequéncias especificas de classe com criangas diagnosticadas com
transtorno do espectro do autismo, analisou a eficécia de introduzir variacdes de tentativas (no
interior da categoria), com consequéncia especifica de classe e a inclusdo dessas consequéncias
nas classes de equivaléncia. Participaram duas criancas com TEA e deficiéncia intelectual, em
que foram treinadas identidade de correspondéncias ( conjunto A- Amostra Al, S + A1/ A2A
e Amostra A2, S + A2 / S-Al) e treinamento de reversdo de discriminacdo simples (Set B — S
+ B1/ S-B2 e reversdes), em que foram usados dois conjuntos de diversificados de videos sobre
a mesma tematica, mais dois conjuntos variados de itens alimentares da mesma categoria foram
utilizados como consequéncias especificas da classe. Os resultados mostram que a diversidade
de elementos foi eficiente para manter a eficacia do reforco e estimular o uso de procedimentos
em contexto semelhante. Os dois participantes demonstraram significativa evidéncia na

formacéo de classes de equivaléncia.

2.4 Categorizacdo e Autismo

A formacao de classes de estimulos esta sujeita a habilidade verbal chamada nomeacao,
determinada como classe de comportamentos de ordem superior em que consiste em relagéo
bidirecional entre falante e ouvinte, que mantém relacbes de categoria ou classe. Como
exemplo, ver um gato (nomeagao), e dizer “gato” (tato) e mostrar um gato dentre outros objetos
disponiveis ao escutar (ouvinte) “Onde esta o gato? (Horne &Lowe, 1996).

Sendo assim, Lowe, Horne, Harris e Randle (2002), realizam trés experimentos em que
tinha por finalidade verificar se o ensino de tato conduziria a emergéncia de categorizacdo em
criangas tipicas com faixa etaria de dois e quatro anos. Na primeira experiéncia, nove criangas
foram ensinadas a tatear trés objetos desconhecidos como “zag” e trés como “vek”, ¢ depois
colocadas em dois testes de categorizagdo. O comando do primeiro exemplo consistia em “olhe
para o modelo e faga a correspondéncia com os outros”. Foram colocados os seis estimulos
sobre a mesa no comeco de cada tentativa, depois, o pesquisador pegava um dos estimulos e
pedia ao participante que olhasse para ele e Ihe entregasse os demais. No segundo teste, era
solicitado aos participantes tatear antes de indicar os outros dois estimulos que pertenciam a
mesma categoria.

Desta forma, no primeiro teste, quatro participantes escolheram perfeitamente 0s
estimulos de cada categoria e 0s cincos participantes conseguiram categoriza no segundo teste.
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Em um segundo experimento dois participantes foram ensinados a emitir verbalmente (tato)
“zag” e “vek”, para trés novos pares de estimulos desconhecidos, e foram colocados mais dois
testes de categorizacdo com os seis novos estimulos, sendo expostos a 12 estimulos no total em
cada tentativa. Nessa pesquisa os participantes evidenciaram a formacéo de duas classes com
seis estimulos cada. No terceiro experimento, foi feito de maneira em que a apresentasse seis
estimulos (Experimento 1) ou os doze estimulos (Experimento 2) interferisse na formacéo de
classes de estimulos.

Consequentemente, os estimulos foram conduzidos em pares no ensino de tato, e
também foi colocado teste do comportamento de ouvinte, em que se apresentou para cada par
de estimulos junto com a instru¢do “Quais sdo esses__ ? Entre os participantes desta
pesquisa, dois conseguiram emergir a categoriza¢do no primeiro teste e o outro no segundo,
mas todos conseguiram emergir comportamento de ouvinte.

Esse experimento foi aplicado a criangas com autismo, sendo realizada por Miguel e
Kobari-Wright (2013), em que foi verificado os efeitos do ensino do tato na emergéncia dos
comportamentos de ouvinte e de categoriza¢do em crianca autista. O experimento foi realizado
com duas criancas com faixa etaria de cinco e seis anos, em que foram utilizadas nove figuras
de cdes, expostas igualmente entre as categorias de cées de caca, raca e de estimagdo como
estimulos experimentais. Os participantes foram ensinados a tatear as trés diferentes categorias,
através do procedimento de atraso progressivo de dica e apds o ensino foram introduzidos os
pOs-testes de categorizacdo e de ouvinte, em que eram necessarias trés comparaces em cada
tentativa, sendo uma para cada categoria. (Cooper, Heron, & Heward, 2007).

Nesta pesquisa a primeira crianga demonstrou emergéncia dos comportamentos de
ouvinte e categorizacéo, e a segunda conseguiu responder sem erro somente o0 segundo teste de
categorizacdo e pos teste de ouvinte. Esse estudo concluiu que o ensino de tato pode provocar
a emergéncia de comportamentos de categorizacao e ouvinte em criangas com autismo.

Ribeiro, Cavalcante, Bandeira, Sella e Miguel (2018), fizeram um estudo com quatro
criancas, que tinham o diagnostico de TEA, em que no pré e pos teste de categorizagédo tinha
como objetivo avaliar o comportamento de agrupar os estimulos que faziam parte as categorias:
caes de raca, cées de trabalho e cdes de estimagdo. No pré e o pds teste de categorizacao 1 foi
realizado da seguinte maneira: Apresentava-se uma figura, como estimulo modelo, e outras
figuras como comparagdes. A instrucdo foi a seguinte: “Olhe para essa figura. Vocé€ pode me
dar outros?”. A entrega de dois estimulos de comparagdes que eram da mesma categoria foi
considerada como resposta correta. Na fase dois de pré e o pos teste de categorizacdo foi

semelhante ao primeiro com excecdo em que a apresentacdo do estimulo modelo e estimulos
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de comparagdes foi sucedida pela a instrugao “O que € isso?”. E que independente da resposta
era solicitado: “Vocé pode me dar os outros?”. Selecionando dois estimulos comparagdes que
eram da mesma categoria do modelo foi considerada como certa.

No pré-teste e pds-teste de categorizacdo 2 foram realizados de formas semelhantes aos
testes de categorizacdo do pré-teste e pds-teste de categorizacdo 1, diferenciando a instrucéo
sendo no primeiro _“Olhe para essa figura e no segundo : _“O que ¢ isso. Entdo durante o pre-
treino, fez-se necessario 19 blocos para atingir o critério de desempenho em todas as categorias,
pode constatar que os participantes deram poucas respostas erradas.

Esses dados evidenciam que o controle das condigdes de ensino do tato e de testes de
categorizacao, ouvinte com estimulos familiares foi feito de maneira satisfatoria. Portanto, o
estudo verificou que o ensino do tato conduziria para emergéncia dos comportamentos de

categorizacdo e de comportamento de ouvinte correspondente.
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3.1 Participantes

Foram selecionados quatro participantes com diagndstico de TEA sem a presenca de
comorbidades, comportamentos autolesivos e agressivos, e nivel 6 no Teste ABLA-R.
Identificados pelos nomes ficticios: Lucas e Carlos (6 anos de idade); Gabriel (9 anos de idade)
e Samuel (16 anos de idade)

A Tabela 1 apresenta as caracteristicas gerais dos participantes da pesquisa, como nome,
sexo, idade cronolodgica nivel ABLA-R (Assessmentof Basic and Learning Abilities — Revised),
Vineland- Escala de Comportamento Adaptativo e TVfusp — 920 (Teste de Vocabulario por
Figuras USP).

O presente estudo se encontra de acordo com as normas éticas de pesquisa com seres
humanos (Resolucio CNS 466/12) e foi aprovado pelo Comité de Etica da UCDB (CAAE:
53037916.3.0000.5162, parecer n° 1.436.902). A participacdo de qualquer individuo foi
condicionada a autorizacdo prévia de pais/responsaveis (assinatura do documento que encontra-

se Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido).

Tabela 1

Caracteristicas gerais dos participantes

Participante Sexo Idade Nivel Vineland? TVfusp-920°
Cronolégica ABLA-R!
(anos-meses)

Gabriel M 16-03 6 Deficitario Medio
Samuel M 09-04 6 Deficitario Medio
Lucas M 06-11- 6 Deficitario Medio
Carlos M 06-10 6 Deficitario Rebaixado

! Assessment of Basic and Learning Abilities - Revised (DeWiele, et al., 2011).
2Vineland- Escala de Comportamento Adaptativo (Sparrow, Cichetti, & Balla, 2005)
3 Teste de Vocabulario por Figuras USP (TVfusp- 920), organizada por Capovilla (2011).

3.2 Intrumentos de medidas e avaliacdes

Para avaliar o repertorio discriminativo dos participantes foi utilizado o teste ABLA
(Assessment of Basic Learning Abilities) desenvolvido por Kerr, Meyerson e Flora (1977),
posteriormente revisado e denominado de ABLA-R por DeWiele, Martin, Martin, Yu e

Thomson (2011), que propde o arranjo de seis tarefas, na qual cada uma pondera habilidades
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em niveis crescentes de complexidade. As habilidades avaliadas nos seis niveis sdo: Nivel 1 —
imitacdo, Nivel 2 — discriminacdo simples de posi¢do, Nivel 3 — discriminacao simples visual,
Nivel 4 — discriminacédo condicional de identidade visual-visual, Nivel5 (discriminagdo simples
auditiva), e Nivel 6 — discriminacdo condicional auditivo-visual. A Ultima tarefa que o
participante realiza com sucesso determina o nivel ABLA-R que ele se encontra. A aplicacéo
seguiu o procedimento descrito por Varella, de Souza e Williams (2017).

Em seguida foi aplicado a Vineland (Escala de Comportamento Adaptativo de Vineland
desenvolvida por Sparrow, Cichetti, & Balla, 2005),que tem por objetivo avaliar a autonomia
pessoal e social do participante sem limite de idade. Avalia 0 comportamento adaptativo em
quatro areas do desenvolvimento: a comunicacao, a autonomia, a socializacdo e a motricidade.
Nessa pesquisa optou-se pela a avaliagdo no Dominio Comunicacdo, nos subdominios:
Linguagem Receptiva, Linguagem Expressiva e Linguagem Escrita. Utilizou-se também o
Teste de vocabulario por figura Usp — Tvfusp em sua versdo abreviada de 92 itens do Teste de
Vocabulario por figuras (Tvfusp - 920: Capovilla, 2011a, Capovilla, & Thomazette, 2011a),
normatizado que pretende avaliar a compreensdo auditiva de palavras dos sete aos dez anos em
que visa ponderar o vocabulario receptivo auditivo por escolha de figuras, cada um com quatro
figuras alternativas de escolha. O participante tinha que identificar a figura que representa a

palavra pronunciada pelo examinador.

3.3 SituacBes e materiais

A coleta de dados foi realizada com os participantes em suas residéncias, escola e em
instituicbes que tinham uma sala disponibilizada para este fim, com mesa e cadeira, em horérios
estabelecidos previamente com a familia, escola e instituicdo. As sessfes tinham duragéo
aproximada de vinte minutos e ocorrem de trés a cinco vezes por semana, a depender da
disponibilidade da familia/escola/instituig&o.

No inicio de cada sessdo de atendimento, foi realizada uma avaliagdo de preferéncia
alimentar para selecionar os alimentos preferidos para cada participante, com intuito de
verificar se 0 uso das consequéncias especificas auditivas formaria as classes de equivaléncia.
Os estimulos eram visuais, coloridos com simbolos (Bandeira e Palavras). Os estimulos
utilizados consistiram de figuras presumidamente conhecidas como variedades de frutas,
figuras variadas de animais, e figuras variadas de veiculos (para todos os participantes);
imagens de bandeiras (para Lucas e Carlos) de trés paises europeus (Conjunto A: Al, A2 e A3),
trés asiaticos (Conjunto B: B1, B2 e B3) e trés da América do Sul (Conjunto C: C1, C2 E C3);
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e finalmente palavras impressas (para Gabriel e Samuel): trés palavras no gerundio (Conjunto
A), infinitivo (Conjunto B) e participio (Conjunto C). Os estimulos eram impressos em cartdes
com imagens coloridas, com as dimensdes de aproximadamente 12 cm por 8 cm, recortadas e
plastificadas individualmente.

Também foi utilizado uma cadmera de celular Samsung J5 com pedestal para filmar as
sessOes para posteriormente fazer o levantamento da integridade do procedimento, protocolos
de registro em papel e canetas para fazer registros das respostas dos participantes.

Foram utilizados os materiais especificos para a aplicacdo do Teste ABLA-R: uma lata amarela
(diametro de 15 cm por uma altura de 17 cm), uma caixa vermelha (14 cm x 14 cm x 10 cm),
um cubo vermelho (4 cm x 4 cm x 4 cm), um cilindro amarelo (diametro de 3cm e comprimento

de 10cm) um pedaco de espuma branca e um cadar¢o bege.

3.4 Procedimentos

O presente estudo foi desenvolvido em um delineamento de linha de base multipla entre
participante (Sampaio, et al., 2008). A avaliacdo dos reforcadores foi realizada pelo método de
Multiplos Estimulos Sem Reposicao Breve, descrito por Carr, Nicholson e Higbee (2000) que
tem como objetivo identificar potenciais reforcadores. As sessdes experimentais apresentaram
blocos de tentativas de escolha de acordo com o procedimento Maching to sample (MTS), ou
escolha de acordo com o modelo (Debert, Matos, & Andery, 2006) compostos por uma
sequéncia de 12 tentativas.

O procedimento envolvia trés tipos diferentes de tarefa: as tarefas de categorizacao, de
nomeacdo de categorias e as tarefas de ouvinte com CEA (MTS auditivo-visual com

consequéncias especificas auditivas).
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Estimulos utilizados com os participantes
A B C

2
~ . "
Distrator (ej‘
S “Asia” “Europa”

Figura 1. Estimulos do Conjunto A, B e S utilizados com os participantes Carlos e Lucas.

A B C
1 OXIDANDO CANTANDO EXCEDENDO
2 OXIDAR CANTAR EXCEDER
Distrator OXIDADO CANTADO EXCEDIDO
S “Gertndio” “Infinitivo”

Figura 2. Estimulos do Conjunto A, B e S utilizados com o participante Gabriel.

A B C
1 EXCEDENDO OXIDANDO EXTRAINDO
2 EXCEDER OXIDAR EXTRAIR
Distrator EXCEDIDO OXIDADO EXTRAIDO
S “Gerundio” “Infinitivo”

Figura 3. Estimulos do Conjunto A, B e S utilizados com o participante Samuel.



36

3.4.1 Pré-treino

A primeira etapa consistia em um pré-treino, que envolvia estimulos presumidamente
familiares. Essa etapa servia para ensinar os participantes a realizarem os trés tipos de tarefas
previstas no estudo: a tarefa de ouvinte, a de categorizagéo e a de nomeacao de categorias. Essa
etapa foi planejada, para garantir que desempenhos ruins nos testes ndo poderiam ser explicados
pela ndo compreensdo da tarefa em si (do que deveria ser feito). As figuras familiares foram
utilizadas no pré-treino para favorecer a compreensdo do que deveria ser feito nas trés tarefas
apresentadas, de modo a se ter a certeza que os participantes aprenderam e conseguiam dominar
0 procedimento.

Ao longo do pré-treino, respostas corretas eram imediatamente reforcadas pelo acesso
ao item previamente selecionado na avaliacdo de preferéncia. As respostas incorretas eram
seguidas de um procedimento de corre¢do (hierarquia de dicas least-to-most, Finke et al., 2017),
gue consistia em repetir a instru¢do junto com uma dica de apontar, ou repetir a instrucdo com
uma dica fisica leve (se a primeira ndo resultasse em resposta correta) ou uma dica fisica total
(para garantir a escolha do estimulo correto).

Na tarefa de ouvinte (MTS auditivo-visual), a pesquisadora sentava a frente do
participante, colocava trés estimulos presumidamente conhecidos na mesa (comparacao), e
dizia “Aponte...” dizendo em seguida 0 nome de uma das trés figuras. A resposta definida como
correta era a selecdo da figura correspondente ao nome ditado.

A tarefa de categorizacdo (sorting) envolvia a apresentacdo dos nove estimulos visuais
na mesa (trés elementos de cada uma das trés categorias), seguida da instrucdo dada pela
pesquisadora "me dé os.... (nome da categoria)”. Por exemplo, em uma tentativa, a
pesquisadora apresentava trés imagens de frutas, veiculos e animais. Em seguida, a
pesquisadora dizia “me dé os animais”. Em cada tentativa, uma categoria diferente era
solicitada, em ordem aleatéria. A resposta correta consistia em entregar a pesquisadora os trés
elementos da categoria correspondente.

Na tarefa de nomeacdo de categoria, a pesquisadora apresentava as trés figuras de uma
mesma categoria e perguntava “quais sdo esses? ”. A resposta correta consistia em nomear a

categoria em questdo (por ex., dizer “frutas" se diante de uma banana, maga e mamao).
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Figura 4. Estimulos utilizados no pré-treino

3.4.2 Pré-teste de categorizacdo e nomeacéo de categorias

Os participantes eram dispostos a blocos com 12 tentativas cada e a experimentadora
sentava a frente do participante em todas as sessdes. A experimentadora apresentava uma
instrucdo e aguardava uma resposta. A experimentadora dizia “muito obrigada” (esse
procedimento visava reforgar o comportamento colaborativo da crianga) e fazia o registro no
protocolo, antes de iniciar uma nova tentativa. Como exemplo de tentativa no pré-teste de
categorizacdo, as nove bandeiras eram apresentadas para um participante e, em seguida, a
instru¢do “me dé os da Europa” era fornecida. A resposta correta seria a escolha de todas as trés

bandeiras do continente europeu.

3.4.3 Intervencao: Ensino de relacdes de ouvinte com CEA

Esta etapa consistia na intervengdo propriamente dita. A pesquisadora apresentava trés
figuras, uma de cada categoria, e dizia “Aponte...”, especificando em seguida o nome de um

dos trés estimulos. Respostas corretas consistiam em escolher a figura de acordo com o0 nome e
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eram reforcadas com o item de interesse da crianga seguida imediatamente do nome da
categoria ditado pela pesquisadora. Por ex., em uma tentativa, a pesquisadora poderia apresentar
as seguintes palavras impressas: EXCEDENDO, EXCEDER e EXCEDIDO e em seguida dizer
“Aponte excedendo”. Se o participante apontasse para a palavra correta, a pesquisadora
entregava imediatamente um item da preferéncia da crianga e dizia “gertindio”. Em uma
tentativa envolvendo as bandeiras, a pesquisadora apresentava as bandeiras de Portugal, Qatar
e Chile e dizia “aponte Qatar”. A resposta correta era seguida de um item da preferéncia da
crianca e da pesquisadora dizendo “Asia”. Em caso de resposta incorreta, o reforcador néo era
dado e o procedimento de corre¢do era iniciado. O critério de aprendizagem era de duas sessdes
com 100% de acertos.

3.4.4 Pos teste de categorizacdo e nomeacao de categorias

Em razdo dos resultados obtidos com participante Samuel durante o teste de
categorizacdo (descrito em detalhes na secdo Resultados), uma modificacdo no procedimento
de teste foi realizada como segunda alternativa de teste. Portanto, havia dois tipos de blocos de
testes: blocos do Tipo 1 e blocos do Tipo 2. Os blocos de teste Tipo 1 eram conduzidos sempre
primeiro, em um procedimento idéntico ao descrito na etapa de pré-teste.

Os blocos de teste Tipo 2 eram compostos por 12 tentativas de teste ndo reforcadas
(assim como nos blocos Tipo 1) intercalada com seis tentativas com estimulos familiares (o0s
mesmos apresentados no pré-treino). Os blocos de teste Tipo 2 eram conduzidos se algum
participante demonstrasse alteragcbes de comportamento na situagdo de teste que pudessem
indicar efeitos deletérios da auséncia de refor¢o ou ndo entendimento do tipo de tarefa a se
realizado ( por ex., recusa). O critério para considerar emergéncia de categorizacdo e nomeagdo

de categorias era a obtencdo de 91% de acertos em um bloco.
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Tabela 2

Sequéncia das etapas dos procedimentos

Etapas Descricao

1 Selecéo dos participantes (avaliagédo pelo ABLA)

2 Aplicacéo da Vineland e TVFusp

3 Pré-treino (MTS auditivo-visual, categorizacdo e nomeacao de
categoria)

4 Pré-teste de categorizacdo e nomeacao de categoria

5 Intervencéo (Ensino de relagdes de ouvinte com CEA)

6 Pds-teste de categorizacdo e nomeacdo de categoria

3.4.5 Integridade do Procedimento e acordo entre observadores

30% das sessdes foram analisadas por um segundo observador para se extrair os indices
de integridade do procedimento e de acordo entre observadores. A integridade do procedimento
verificou se a pesquisadora conduziu o procedimento da forma como planejado. Uma tentativa
era considerada correta se a pesquisadora (1) apresentou as instrucfes corretamente, (2) se
forneceu as consequéncias especificas corretas depois das respostas corretas dos participantes,
e (3) se implementou o procedimento de correcdo para respostas erradas. O calculo do indice
de integridade do procedimento foi realizado dividindo o nimero total de tentativas corretas
das sessdes observadas pelo total de tentativas corretas e incorretas, multiplicado por 100%. O
indice de integridade obtido com o participante Gabriel foi de 100% e Samuel de 99% no ensino
das palavras, e com o participante Lucas foi de 99% e Carlos 100% no ensino das bandeiras,
totalizando o indice de integridade dos dois grupos de 99,5%. O indice foi calculado pelo total
de acordos entre os dois observadores dividido pelo total de tentativas observadas, multiplicado
por 100%. O indice de acordo entre observadores com o participante Gabriel foi de 100% e
Samuel de 95% no ensino das palavras, e os participantes Lucas e Carlos obtiveram 98%,
totalizando o indice de acordo entre observadores de 97,7%. O acordo entre observadores

avaliou a fidedignidade dos dados.



4, RESULTADOS

40




41

Todos os participantes aprenderam as tarefas de pré-treino envolvendo estimulos
familiares (ouvinte, categorizagcdo e nomeacao de categorias), indicando que antes dos testes
(pré e pds), estes conseguiam realizar o tipo de tarefa proposta. Outros comportamentos
significativos também foram observados com a maior parte dos participantes, como: ficar
sentado na cadeira durante a atividade, olhar os estimulos- modelo oferecidos pela
examinadora, esperar instrugdes, dar a resposta no momento certo e outras habilidades
comportamentais imprescindiveis para execucdo das atividades envolvidas nas tarefas.

A Figura 5 apresenta os resultados obtidos com os participantes Gabriel e Samuel em
palavras.

Ambos os participantes apresentaram desempenhos nos pré-testes que indicavam
auséncia do comportamento de categorizacdo e nomeacdo de categorias. Com o participante
Gabriel (painel superior) foi realizado no pré-teste trés blocos de categorizacdo e trés de
nomeacdo de categoria, e com o Samuel (painel inferior) seis blocos de categorizacgdo e seis
nomeacOes de categoria, com 0s mesmos conjuntos de figuras de palavras, para excluir a
possibilidade de que com o passar do tempo o0 comportamento naturalmente mudasse. A

porcentagem de acertos em todos os blocos foi de 0%.
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Figura 5. Desempenhos dos participantes Gabriel e Samuel nas etapas de pré-testes, intervengdo e

pos-testes.
No painel superior da figura 5 pode-se observar os resultados de Gabriel na etapa de
intervencdo. Foram realizados oito blocos de treino, em que ele atingiu 100% de acertos em
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todos os blocos. Nos blocos de pos-teste, Gabriel realizou um total de quatro blocos. No
primeiro apresentou 0% de acertos tanto no teste de categorizacdo quanto de nomeacgéo de
categorias. Entretanto, nas sessdes seguintes, ele apresentou uma melhora significativa: atingiu
nos blocos de categorizacdo 41% e nos blocos de nomeacdo de categoria 100%, na terceira
sessdo 91% de categorizacdo e 100% de nomeacao de categoria e na quarta sesséo obteve 100%
de categorizagéo e 100% de nomeacéo de categoria. Assim, 0s dados sugerem emergéncia de
categorizacao e de nomeacéo de categorias.

Os resultados do participante Samuel, nas etapas de intervencdo e poOs-teste estdo
apresentados, no painel inferior da figura 5. Foi exposto a um total de cinco sessdes de ensino
de relagdes de ouvinte com CEA (intervencdo), com desempenhos que variam de 91% a 100%.
Depois de atingir, Samuel realizou trés blocos de pds teste de categorizacdo e nomeacdo de
categorias, todos com 0% de precisdo. O comportamento de Samuel sugeriu possiveis efeitos
da auséncia de reforcos e, dessa forma, foi programada uma exposic¢ao aos blocos de teste Tipo
2. Apds restabelecimento da linha de base (em quatro sessdes com 100% de acertos).

Podemos observar que Samuel emitiu mais rapidamente as respostas de acerto em
aprendizagem, promovendo assim a emergéncia gradual da categorizacdo e nomeacdo de
categorias. Nos blocos de pds-teste tipo 2, Samuel apresentou desempenhos que variaram de
33% a 91% em cinco sessOes de categoriza¢do e nomeacéo de categoria. O comportamento de
Samuel obteve resultados sugestivos de emergéncia de categorizacdo e nomeacéo de categorias.

Pré-teste Tntervenggio | Dosteste
100%

75%

g

25%

=)
R

34 35

100%
75%

50%

Porcentagem de acertos (%)

25%

0%
1 2 3 4 5 6*7 & 95 101112 13(14 15 156 17 13 19 20 21 22 23 24 35 26 27 28 15 30 31 32 33 M4 35
I

/\ - Categorizagio - |
_ . . . arlos
M - Nomeagio de Categoria Blocos de tentativas

’ - Intervengdo com CEA

Figura 6. Desempenhos dos participantes Lucas e Carlos nas etapas de pré-testes, intervencgéo e pds-testes.
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A Figura 6 apresenta os resultados obtidos com Lucas e Carlos em bandeiras. Os dois
participantes apresentaram desempenhos nos pré-testes que indicavam auséncia do
comportamento de categorizacdo e nomeacdo de categorias (todos os blocos com 0% de
respostas corretas)

O participante Lucas (painel superior da Figura 6), foi exposto a um total 25 sessGes de
ensino de relagdes de ouvinte com CEA, com desempenhos que variaram de 25% a 91%.
Contudo, foi exposto a um total de cinco sessdes de ensino de categorizacdo e nomeacéo de
categorias com desempenhos que variaram de 0% nas duas primeiras sessdes, na terceira sessao
variou entre 0% de categorizacao e 66% de nomeacéo de categorias 100%, e na quarta e quinta
sessdo obteve 100% de categorizacao e 100% de nomeacao de categorias. Desta forma, os dados
sugerem emergéncia de categorizacdo e nomeacao de categorias.

O participante Carlos, no painel inferior da Figura 6, atingiu o critério de
aprendizagem ap0s 7 sessdes de intervencdo (com desempenhos que variam de 33% até
100%), Carlos foi exposto a um total de 14 sessGes de pos-testes com uma grande
variabilidade em seu comportamento (a porcentagem de respostas corretas variou de 0% a
100%) e apresentando emergéncia gradual dos comportamentos de categorizacdo e nomeacéo
de categorias. Apds o nono bloco de sondas, Carlos apresentou desempenhos consistentes
nos blocos de nomeacdo de categoria (obtendo 41% a 91% de acertos) e a partir do 13° bloco

de categorizagao obteve desempenhos sugestivos de formagéo de classes (91% de acertos).
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Quatro participantes com autismo, que tinham os mesmos repertdrios discriminativos
mensurados pelo ABLA-R que foram submetidos ao ensino de relagfes auditivo-visuais com
consequéncias especificas auditivas e testes de categorizacdo e nomeacdo de categorias
participaram da pesquisa. Os dados gerais da linha de base mostram que os participantes com
TEA que atingiram nivel 6 no ABLA-R, foram capazes de aprender rapidamente a linha de base
de relacGes de ouvinte. Esses dados confirmam a predicdo do ABLA-R sobre a aprendizagem
de relagdes condicionais arbitrarias (Varella, de Souza, & Williams, 2017).

Os resultados se mostraram positivos no que se refere a emergéncia de categorizacgéo e
nomeacdo das categorias para todos os quatro participantes. Esses resultados replicam os
achados de Varella e de Souza (2014, 2015) de Monteiro e Barros (2016) e Wider (2018)
indicando que um treino de ouvinte (MTS) com CEA permite estabelecer classes de
equivaléncia. O presente estudo estende os estudos anteriores ao demonstrar que este
procedimento é eficaz no ensino de categorizacdo emergente e, também, de nomeacgdo de
categoria. Os resultados relativos a emergéncia de nomeacdo sao ainda mais importantes, uma
vez que, até onde foi levantado, nenhum estudo publicado até o momento investigou e
demonstrou a emergéncia consistente de respostas de falante a partir de contingéncias que
implementaram consequéncias especificas auditivas. Portanto, os resultados sdo muito
importantes por ampliar a generalidade do procedimento de MTS com CEA para os ensinos de
respostas de falante a individuos com reconhecidas dificuldades na aquisicdo de habilidades
verbais (Green, 2001; Varella, 2009).

A emergéncia de categorizacdo e nomeagdo ocorreu com base na possibilidade de
introducdo de reforcos especificos nas classes (Dube et al., 1989; Sidman, 2000). Como 0s
estimulos auditivos eram especificos para algumas bandeiras ou palavras, eles se relacionaram
com cada um deles, estabelecendo as classes/categorias. Ainda, a relagdo do estimulo auditivo
com 0s visuais permitiram que, diante dos estimulos visuais, 0s participantes pudessem nomear
(produzir vocalmente a palavras que antes era somente apresentada como consequéncia).

A maioria dos participantes apresentou 0% de acertos nos primeiros blocos de pos-teste.
Uma hipotese levantada que poderia explicar esse resultado é o tempo relativamente extenso
entre o0 pré-treino e o pos-teste. Como os participantes ficavam sem fazer as tarefas de
categorizacdo e nomeacdo de categorias, sugere-se que o desempenho tenha caido em virtude
desse longo periodo (o0 contexto em que consistia a tarefa ndo estava claro). Assim, a re-
exposicdo ao primeiro bloco de teste pode ter estabelecido tal contexto, favorecendo os
desempenhos nos blocos seguintes. Estudos futuros poderiam acrescentar um bloco de pré-

treino antes dos blocos de teste ou intercalar tentativas de pré-treino com tentativas de teste
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como modo de evitar esse tipo de efeito sobre o comportamento.

Uma questéo importante sobre os resultados de emergéncia de categorias envolvendo as
palavras se refere ao fato de que as categorias de gerundio e infinitivo apresentam semelhanca
fisica. Em razédo disso, poderia se argumentar que o comportamento das criangas estava sob
controle da semelhanca fisica, com base no final da palavra. No entanto, a relacdo entre a
consequéncia especifica auditiva e as palavras ndo envolvia semelhanga fisica e sem essa
relacdo dificilmente haveria emergéncia dos comportamentos analisados. Ainda, o proprio
elemento critico para se classificar o gerundio e o infinitivo é o final de cada palavra, pois 0s
terminados em R (infinitivos) e NDO (gerdndio). Considere-se possivel que o treino possa ter
produzido uma discriminacdo das letras finais de cada palavra, gerando um padrdo de controle
restrito ou superseletivo (Moreno et al., 2014; Ploog, 2010), que é quando 0 comportamento
fica sob controle de apenas de uma parte do estimulo (uma parte do todo). No entanto, ndo
foram conduzidos testes de generalizacdo com novas palavras em gerundio e infinitivo, o que
atestariam o controle pela semelhanca fisica (partes finais da palavra).

Apesar do participante Samuel ndo ter apresentado emergéncia imediata, as seguidas
exposicoes aos testes permitiram a emergéncia das relagdes. Mesmo repetindo os testes, 0s
comportamentos de categorizar e nomear nunca foram reforcados diretamente. Logo, Sidman
(1994) descreve que a emergéncia gradual é um fendmeno possivel e que as classes devem ter
sido formadas no contexto dos testes, ao realizar os blocos de sonda, em que o participante
continuou com o procedimento pds-teste até atingir o critério estabelecido de dois acertos
consecutivos entre 91% e 100%, formando as categorias com os estimulos das bandeiras.

Embora o estudo tenha obtido excelentes resultados, algumas limitacbes sé&o
importantes: o estudo envolveu participantes que ja tinham um repertério discriminativo
(avaliado pelo ABLA-R) que indicavam facilidade em aprender relagdes condicionais. Ainda,
trés dos quatro foram classificados com nivel de linguagem receptiva mediano (ver Tabela 2).
A emergéncia desses comportamentos, em especial das respostas vocais, pode ter alguma
relacdo com repertorios de ecoico, que ndo foram avaliados especificamente nesse trabalho.
Estudos futuros devem investigar qual o papel do repertorio ecoico ou auto ecoico (Esch, Esch,
Mccart, & Petursdottir, 2010), de modo a refinar a compreensdo sobre os efeitos desse
procedimento em criangas com e sem repertorios de ecoico. Um bom repertorio de ecoico pode
Ser um pré-requisito para que a respostas vocais sejam estabelecidas de forma emergente; no
entanto, 0 nosso estudo ndo avaliou o qudo bem 0s nossos participantes emitiam ecoicos.
Portanto, sugere-se que replica¢Ges futuras avaliem a eficicia desse procedimento em criangas

com autismo de repertorios discriminativos e verbais (ecoicos) diferentes, uma vez que eles
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podem ter relagcbes com a formacao de classes de equivaléncia (Horne & Lowe, 1996; Williams
& Jackson, 2009).

Os resultados foram importantes por demonstrar a emergéncia de categorizacao e a
nomeacdo de categorias, possibilitam novos tipos de comportamentos que podem ser
estabelecidos por meio do procedimento de MTS com CEA. Esse procedimento foi de suma
importancia para ensinar criangas com autismo na prética clinica, pois foi verificado que os
participantes, tiveram um excelente resultado. Quanto mais procedimentos efetivos, melhor.
LaMarca e LaMarca (2018) sugeriram que consequéncias especificas podem ser procedimentos
relevantes clinicamente e que os dados obtidos nesse trabalho véo nessa direcdo. O MTS com
CEA pode ser utilizado para ensinar outros tipos de categorias, tais como regifes do Brasil,
espécie de animais entre diversas outras.

De modo geral, o presente estudo sugere que o procedimento de CEA tem boa
aplicabilidade pratica, ampliando sua generalidade no estabelecimento de categorias e também
de comportamento de ouvinte. Ainda, ele é de facil aplicagdo em contextos clinicos. Seu
potencial pode acrescentar as possibilidades de ensino de linguagem para criangas com TEA.
Desse modo, este trabalho consistiu em uma contribuicdo no desenvolvimento e refinamento
de uma intervencdo eficaz para ensinar uma importante habilidade de linguagem a criangas com

TEA, consistindo em uma alternativa de procedimento.
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Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a  autorizar a participacao de

(nome) em uma pesquisa sobre a aprendizagem de pessoas com autismo. A realizacdo deste
estudo foi autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa da UCDB. A escolha de

(nome) para participar da pesquisa foi feita com base nas

caracteristicas dele e em seu diagndstico de autismo. Vocé néo é obrigado a autorizar a
participacao dele nesta pesquisa. Se a participagdo for autorizada e vocé entender que deve
interrompé-la, vocé tem o direito de desistir a qualquer momento sem que isso traga
nenhum problema para vocé ou para (nome).

Esta pesquisa tem como objetivo entender como as pessoas com autismo aprendem a
relacionar figuras, objetos, palavras que séo ditadas a elas, conceitos, entre outras coisas. Essa
aprendizagem é muito importante para o desenvolvimento da linguagem, que normalmente é
um grande problema de pessoas com autismo. Para entender melhor como isso acontece, a
pesquisa passara por algumas etapas. Inicialmente iremos verificar o grau de autismo do seu
filho e se ele consegue aprender rapidamente a colocar objetos em dois tipos de recipientes
diferentes (teste ABLA-R). Em seguida, iremos ensinar seu filho a relacionar nomes de objetos
aos objetos em si, ou ensinar a relacionar figuras idénticas entre si ou figuras e objetos entre si.
Quando seu filho(a) acertar, iremos dar a ele algo que ele goste, para que se motive a participar
do nosso estudo e se motive a querer aprender. VVocé pode decidir se podemos e se ndo podemos
dar algo a ele. Os horarios em que a pesquisa vai acontecer serdo combinados antes com vocé,
de forma com que ndo atrapalhe as outras atividades de___(nome) nem o seu trabalho.

O risco de participar dessa pesquisa € em caso de (nome) se

sentir desconfortavel em fazer estas tarefas. Caso ele sinta algum desconforto, a atividade sera
interrompida imediatamente. Os beneficios de sua participacao estdo nos exercicios que

(nome) ira fazer e na aprendizagem das tarefas que iremos ensinar. O

participante se beneficiard também nas atividades de lazer e brincadeiras que vao acontecer
durante o ensino da atividade de relacionar as figuras. Algumas dessas atividades poderao
ser filmadas, mas todo o material da pesquisa, assim como a identidade do participante,
serd mantido em segredo. Esse material serd guardado pelo pesquisador. Quando o0s
resultados desta pesquisa forem divulgados, os participantes ndao seréo
identificados por seus nomes verdadeiros, mantendo sua identidade em sigilo.

Vocé receberd uma copia desse termo, que consta o telefone e o endereco do pesquisador
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principal. Vocé podera entrar em contato quando quiser para perguntar qualquer coisa a
respeito da pesquisa e sobre a participacao de

(nome).

Denisia de Souza Alves Leite

(67) 99644-0848 E-mail: souzapsico@gmail.com

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo de

(nome) na pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UCDB, que funciona na Av. Tamandaré, 6000,
Campo Grande — MS. Fone: 3312-3300.

Campo Grande, / /

Responsavel pelo participante da pesquisa
da pesquisa
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