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No presente estudo, aumentou-se a freqiiéncia de resposta académicas em cinco diferentes
atividades escritas e reduziram-se os comportamentos inadequados de um aluno de primeira
série que apresentava, em sala de aula, lentiddo na execucgdo das tarefas e alta freqiiéncia de
respostas. Foi usado um delineamento de linha de base multipla, onde o reforco material-social
foi sendo introduzido sucessivamente em cada uma das atividades académicas. O sujeito era
reforcado quando, em uma atividade, suas respostas por minuto igualavam ou superavam uma
exigéncia minima, que era recalculada progressivamente até atingir o repertério terminal. Um
segundo reforco era dado quando a exigéncia minima de resposta por minuto era igualada ou
superada em todas as atividades em fase experimental. Houve uma remocdo de reforcos
materiais, dados para cada atividade, de forma que o sujeito, no final, era reforcado material e
socialmente apenas quando superava a exigéncia minima em todas as cinco atividades.
Posteriormente, o refor¢co material foi eliminado. Os resultados mostraram que as respostas por
minuto aumentaram, em cada atividade, quando a varidvel experimental era introduzida, até
atingir o repertdrio terminal, e se mantiveram nesse nivel enquanto a condi¢do experimental
esteve presente. Os comportamentos inadequados foram ignorados e decresceram para niveis
compativeis com um desempenho adequado em sala de aula. A porcentagem de acerto se
manteve relativamente alta, apesar de uma pequena queda e maior flutuag@o na porcao final do
experimento. Os progressos observados na situagdo experimental se generalizaram para a
situagdo de sala de aula, embora ndo se tenha programado explicitamente essa generalizagao.

Um problema comum nas escolas é o de alunos com baixo rendimento académico e/ou uma alta
freqiiéncia de comportamento inadequados, usualmente rotulados de indisciplina.

Muitas vezes, as inadequagdes dos alunos sdo atribuidas a causas, em geral, localizadas no
individuo-problema. “Expressdoes do tipo: ‘“hiperatividade”, “disfuncdo cerebral minima”,
“desajustamento emocional”, “problemas psicoldgicos”, falta de motivag¢ao”, “falta de atenc¢ao”,
sdo com freqiiéncia, empregadas como explica¢des para os problemas apresentados pelos alunos.
Uma alternativa para esse enfoque dado aos problemas comportamentais encontrados em
situagcdes escolares € localizar, no meio ambiente social e fisico do sujeito, os fatores que
determinam seus padrdes comportamentais. Varios estudos demonstraram que a manipulagao
adequada de contingéncias de reforcamento pode melhorar o desempenho académico dos alunos
e/ou eliminar comportamentos inadequados, que competem com seu rendimento escolar ou
impedem o desenvolvimento regular da classe.

! Texto publicado na revista Modificacdo de Comportamento — Pesquisa e Aplicagdo. Ano 1, n° 2, abril/1977.
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A literatura mostra, atualmente, uma ampla série de publicagdes em que se usou a andlise
experimental aplicada com problemas escolares. E possivel separar, num grupo, estudos que
enfatizaram a manipulacdo de respostas académicas e de estudar, e noutro, as investigagdes que
enfatizaram a eliminacdo de respostas inadequadas. No primeiro grupo poderiam ser citados,
entre outros, os trabalhos realizados por Hall, Lund e Jackson (1968); Hall, Panyan, Rabon e
Broden (1968b); Bushell, Wrobel e Michaelis (1968); Broden, Bruce, Mitchell, Carter e Hall
(1970); Coleman (1970). Nestes estudos, o fortalecimento das respostas de estudar resultou em
reducdo dos comportamentos inadequados. Desta forma, houve um fortalecimento das respostas
incompativeis com as inadequadas. Pode-se dizer que os investigadores reduziram indiretamente
os comportamentos inadequados, na medida em que fortaleceram respostas, tais como trabalhar
nas atividades dadas pelo professor: pintar, montar, quebra-cabecas, olhar para o professor
enquanto explica alguma licdo, responder quando solicitado etc. Outros investigadores
enfatizaram atividades académicas especificas, sem preocupacdo direta com respostas
inadequadas. Assim, Lovitt e Curtis (1968); Kirby e Shields (1972); Harris e Sherman (1973b),
alteraram o repertério de seus sujeitos em matemdtica; Hopkins, Schutte e Garton (1971)
trabalharam com a freqiiéncia de escrever; Chadwick e Day (1971) aumentaram o tempo em que
0 sujeito se mantinha trabalhando, a eficiéncia e acuracidade de desempenho em diferentes
atividades académicas; McLaughlin e Malaby (1972) estudaram o desempenho de completar
tarefas em quatro atividades diferentes; Lahey, McNees e Brown (1973) melhoraram a
compreensdo da leitura; Harris e Sherman (1974), completar licdo de casa.

No segundo grupo, trabalhou-se basicamente com a redug¢do ou eliminagdo de
comportamentos inadequados. Pertencem a este grupo os estudos realizados por Thomas, Becker
e Armstrong (1968); Madsen, Becker e Thomas (1968); Osborne (1969); Barrish, Saunders, Wolf
(1969); McAllister, Stachowiak, Baer e Conderman (1969); Schmitd e Ulrich (1969); O’Leary,
Becker, Evans e Saudargas (1969); Harris e Sherman (1973a). A énfase que estudos como estes
deram ao lidar diretamente com os comportamentos inadequados foi criticado por Winett e
Winkler (1972). Estes argumentaram que, lidando-se basicamente com problemas disciplinares,
contribuiu-se pouco para manter uma situagdo frequentemente encontrada nas escolas, onde o
desempenho académico do aluno chega a ser secunddrio em relagdo a permanecer em ordem,
docil e obediente. Esta critica € apoiada por algumas evidencias experimentais. Assim, no estudo
de Ferritor, Buckholdt, Hamblin e Smith (1972), quando os sujeitos ganharam fichas por “prestar
atencdo”, esta classe de comportamentos aumentou enquanto que comportamentos inadequados
decresceram. No entanto, a quantidade de acertos nas tarefas académicas nao se alterou. Harris e
Sherman (1973a) relataram dados semelhantes: a redu¢cdo em comportamentos como conversar €
sair lugar em momentos inadequados foi acompanhada de uma melhoria muito reduzida na
qualidade do desempenho académico.

Outros autores (Ayllon e Roberts, 1974) sugeriram que houvesse uma mudanca na énfase,
que poderia ser resumida pela questdo: as criangas podem aprender sem que se tenha que eliminar
seus problemas disciplinares em primeiro lugar? Ao invés de colocar em segundo plano a
manipulacdo do desempenho académico em relacdo a manipulacdo do repertério disciplinar, a
énfase se inverteria. Ayllon e Roberts (1974) relataram que, quando um sistema de pontos foi
iniciado contingentemente ao desempenho em leitura, o repertério académico melhorou e as
respostas inadequadas diminuiram. Os resultados de Ayllon e Roberts (1974) carecem, no
entanto, de uma maior generalidade, j4 que a maior parte dos estudos, que trabalharam
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diretamente com respostas académicas, ndo avaliaram sistematicamente o que ocorreu com as
respostas inadequadas. H4 necessidade de se investigar mais amplamente as varidveis em
operacdo quando se trabalha com as duas classes de respostas académicas e inadequadas, a fim de
determinar os elementos criticos no controle dos padrées comportamentais dos alunos.

No presente estudo, a preocupagdo dos autores foi semelhante a de Ayllon e Roberts
(1974): trabalhar diretamente com o desempenho académico do aluno e, paralelamente, observar
0 que ocorre com os comportamentos inadequados. Mais especificamente, o objetivo deste
experimento foi aumentar o ndmero de respostas por minuto, em diferentes atividades
académicas, em um aluno que apresentava alta freqiiéncia de comportamentos inadequados, e
observar o que ocorre com a freqiiéncia dessas respostas. De certa forma, se estd respondendo a
questdo: o sujeito pode melhorar seu ritmo de trabalho em atividades escolares — sem que se
tenha que eliminar seus problemas disciplinares em primeiro lugar?

METODO

Sujeito

O estudo foi realizado com um menino, que no inicio do trabalho tinha sete anos. Estava
matriculado na primeira série do primeiro grau, numa escola particular freqiientada por criangas
de um nivel socioecondmico médio-superior.

Foi encaminhado para Clinica pelo Servi¢o de Orientagdo Educacional da escola, com a
queixa de que, em classe, durante as atividades académicas, era mais lento que as outras criancas;
raramente terminava as tarefas propostas pela professora; tinha dificuldades em escrita e leitura;
apresentava uma alta freqiiéncia de comportamentos inadequados do tipo: levantar-se, andar pela
classe, brigar com os colegas, empurrar as carteiras, mexer na roupa das meninas, beija-las,
roubar objetos dos colegas e da professora. Seu desempenho era tdo inadequado, que a professora
nao conseguia manté-lo trabalhando.

Situacdo

O estudo foi conduzido numa saleta com 1,80m de comprimento por 1,30 de largura, que
possuia na porta um espelho unidirecional. Nela havia: uma carteira, lousa, duas cadeiras, sendo
uma para a experimentadora e outra para o sujeito.

Dentro da sala experimental ficavam apenas o sujeito e a experimentadora, a qual
permanecia sentada, na carteira ao lado do sujeito no decorrer de toda sessdao. As observagoes,
quando necessarias, eram realizadas através do espelho unidirecional, de forma a nao haver
necessidade da entrada de outra pessoa na sala experimental.

Material

Empregou-se: crondmetro, 1apis, borracha, caderno, livros (Back e Mattos, 1974a, 1974 b,
1974c) e folhas de registro.

Uma delas, usada para o registro de comportamentos inadequados, era dividida em sete
colunas: na primeira estavam as classes de comportamentos inadequados, sendo uma em cada
linha; as demais, referentes a cada periodo de observacdo da sessdo, eram usadas para o registro
da freqiiéncia desses comportamentos.

A outra folha era dividida em nove colunas, contendo cada uma delas, respectivamente, 0s
registros das licdes do livro de atividades académicas realizadas e, para cada atividade: o nimero
de respostas emitidas, o nimero das respostas corretas e das incorretas, a duragdo da atividade, o
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nimero de respostas emitidas por minuto, a porcentagem de acerto e a conseqii€éncia escolhida
pelo sujeito. Ambas as folhas tinham no alto, espago para identificacdo do sujeito, da
experimentados e data.

Programacdo do conteiido para cada atividade académica investigada. A partir de textos
utilizados em final de primeiras séries, foram selecionadas para estudo cinco atividades
académicas que sdo, em geral, as usadas nessas séries: cOpia e ditado de trechos, questiondrio,
formar frases a partir de palavras escolhidas da licio e completar, com palavras, frases tiradas
diretamente ou montadas de acordo com o contetido do texto.

Até a 14 sessdo, os textos empregados foram extraidos de diversos livros usados em final
de primeiras séries, sendo que, numa mesma sessdo, os textos eram diferentes para cada
atividade.

A partir da 15° sess@o optou-se por um material (Back e Mattos, 1974a) mais adequado,
que o capacitasse para uma avaliacdo a ser feita na escola e para continuidade de seus estudos. A
adequacdo do material foi definida juntamente com a escola, tendo em vista as caracteristicas da
avaliacdo e do programa a ser desenvolvido, pela escola, na segunda série. Em conseqiiéncia
dessa opg¢do, passou-se a usar 0 mesmo texto para todas as atividades desenvolvidas na sessao.

A exigéncia de um nimero de respostas do sujeito em cada atividade académica manteve-
se aproximadamente constante de sessdo para sessdo, baseando-se na média de respostas exigida
pela escola.

Da 74* a 106* sessdo, usou-se o livro de Back e Mattos, (1974b) e a partir da 107* Back e
Mattos (1974c¢).

Procedimento

O procedimento teve as seguintes etapas:

a) Linha de base. Os comportamentos académicos do sujeito foram avaliados nas cinco
atividades descritas.

As sessOes tinham duragdo maxima de 60 minutos. Terminadas as atividades, antes desse
prazo, encerrava-se a sessao, caso o tempo nao fosse suficiente para que o sujeito realizasse todas
as atividades académicas essas seriam realizadas na proxima sessao.

Realizaram-se, semanalmente, de trés a cinco sessdes exceto no final do estudo, em que o
nimero didrio variou de duas a quatro.

Nessa fase procedeu-se da seguinte forma:

O sujeito lia o texto determinado pela experimentadora. Ao terminar era-lhe entregue uma
das cinco atividades académicas seguida da ordem: “Pode comecar!” As atividades: questiondrio,
completar e formar frases eram previamente escritas no caderno. Para cOpia, colocava-se o texto
diante do sujeito. Em se tratando do ditado, a ordem era: “Vou comecar a ditar!” Ditava-se de
duas a trés palavras e aguardava-se um sinal previamente combinado: o sujeito deveria dizer, por
exemplo, “pronto” ou olhar para a experimentadora que ditava mais duas ou trés palavras e assim
sucessivamente.

Assim que o sujeito terminasse uma atividade passava-se a seguinte.

Durante toda a sessdao a experimentadora interagia com o sujeito de cinco a dez vezes,
contingentemente a qualquer comportamento, exceto os inadequados (refor¢camento diferencial
de outro comportamento). Além das interacdes para propor o inicio de uma atividade (a fala
durante o ditado e respostas a eventuais perguntas do sujeito), estas interagdes consistiam em



instifuto |

o oo
verbaliza¢des do tipo “vocé é um menino legal”, “continue trabalhando”, acompanhado de um
afago na cabec¢a ou no ombro.
Registro. Nessa fase registrava-se:

1. “tempo para completar a atividade académica.” A experimentadora ligava o
crondmetro (que ndo ficava a vista do sujeito) e anotava o tempo decorrido entre a
ordem “pode comecar” e o sujeito dizer, por exemplo, “terminei!”.

2. “Freqiiéncia de comportamentos inadequados.” A experimentadora registrava na
sessdo todos os comportamentos inadequados que ocorriam durante seis intervalos de
dez segundos. Estas observacdes eram realizadas a cada cinco minutos mas se o
quinto minuto ocorresse num intervalo entre atividades, a observagdo ndo era
registrada e se esperava o proximo quinto minuto.

Foi escolhida uma amostra de tempo pequena porque a experimentadora tinha vérias
atividades para executar durante a sessdo (cronometrar, verificar acertos e erros, contar as
respostas do sujeito, calcular respostas por minuto, responder a questdes feita pelo sujeito,
apresentar conseqiiéncias sociais) que competiriam com o registro de respostas inadequadas.
Além disso, a freqiiéncia dos comportamentos inadequados era tdo alta que, mesmo num
intervalo pequeno de tempo, era possivel obter uma amostra do repertério inadequado do sujeito.

As classes de comportamentos inadequados definidas a partir de uma entrevista com a
professora e de observagdes feitas do sujeito em sala de aula. As classes de comportamentos
foram as seguintes: bocejar, soprar ou assobiar, colocar as maos embaixo da carteira, colocar as
maos ou objetos ma cabeca, mexer em objetos, balancar os pés, cocar-se, mexer os ombros,
levantar-se e empurrar a carteira. Para efeito de contagem, ndo houve preocupagdo com a duragdao
da resposta. Assim, por exemplo, quando o sujeito se cogava era contada uma resposta, nao
importando sua duragdo. Se parasse de se cogar € reiniciasse 0 comportamento, contava-se como
uma segunda resposta.

3. “Acertos e erros”. A experimentadora registrava os erros cometidos pelo sujeito em
cada atividade. A correcdo era feita no final da atividade. Até a 10® sessdo, o sujeito
nao foi informado a respeito de seus acertos e erros, pois pretendia-se avaliar o nivel
de seu conteido. A partir da 11* os erros eram mostrados para o sujeito, e se
necessdrio, eram lhe dadas explicacdes para que refizesse a atividade. Definiu-se
como erro qualquer grafia errada, inclusive acentuacao.

4. “Numero de respostas em cada atividade académica”. Definiu-se como respostas cada
palavra escrita. Considerou-se ‘“‘palavras” um elemento de qualquer categoria
gramatical. No final da atividade a experimentadora anotava as palavras escritas pelo
sujeito.

Além desses registros, a experimentadora fazia os seguintes calculos:

1. Porcentagem de acertos: era determinada pela férmula:
nimero de palavras escritas corretamente x 100
nimero de palavras escritas
2. Respostas por minuto: eram determinadas pela férmula:
nimero de palavras escritas
tempo em minutos gasto para completar a atividade académica
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Os calculos eram feitos imediatamente apds cada atividade; uma vez registrado o cdlculo
o sujeito era informado das respostas por minuto. Apds a sessdo os calculos eram conferidos por
outro autor.

Fidedignidade de observacdo. A freqiiéncia de comportamentos inadequados foi observada
simultaneamente pela experimentadora e observadora, numa amostra das sessoes.

A experimentadora sinalizava para a observadora o inicio e o fim do periodo de
observacdo. Calculava-se, entdo, a fidedignidade entre os registros. A férmula para calcular a
fidedignidade foi:
n°. de comportamentos inadequados para os quais houve concordincia x 100
n°. de comportamentos inadequados em que houve concordancia +
n°. de comportamentos inadequados para os quais houve discordancia

A fidedignidade variou de 85% a 100%. Na figura 1 foram colocados os dados coletados

pela experimentadora.
Critério para introduzir a varidvel experimental. Adotou-se como critério para introduzir a
varidvel experimental a ocorréncia em qualquer uma das cinco atividades acad€micas, de trés
sessOes sucessivas em que as respostas por minutos ndo revelassem tendéncia ascendente. A
varidvel experimental foi introduzida em apenas uma atividade, aquela que atingiu o critério em
primeiro lugar.

b) Fase Experimental. O procedimento durante a fase experimental foi idéntico ao da
linha de base, exceto num aspecto: a experimentadora dizia ao sujeito: “se vocé€ trabalhar
rapidamente... (indicava a atividade académica) ganhard um doce (chocolate, chiclete etc.), um
objeto (carrinho plastico, ldpis de cor, selo, pincel etc.) ou um vale de Cr$ 0,50. Aquilo que vocé
escolher”. Antes de iniciar a atividade em que se havia introduzido a varidvel experimental, a
experimentadora mostrava uma caixa contendo os objetos e doces e dizia-lhe que escolhesse um.

Se o nimero de respostas por minuto na atividade fosse igual ou superior a uma exigéncia
minima pré determinada, o sujeito seria informado do total de respostas por minuto emitido e
ganharia aquilo que houvesse escolhido. A entrega era feita imediatamente apds o término da
atividade. Além da conseqii€éncia material a experimentadora elogiava o desempenho do sujeito,
fazendo comentérios do tipo: — “vocé foi muito rapido”, “vocé trabalhou muito bem”. Havia,
portanto, uma conseqiiéncia material e social para o sujeito. Se seu desempenho fosse inferior a
exigéncia minima ele seria informado do total de respostas por minuto emitido e de que ndo havia
conseguido ganhar o que escolhera. Em seguida, passava-se a proxima atividade académica.
Critério para determinar a exigéncia minima de respostas por minuto que o sujeito deveria
emitir em cada atividade para se liberada a consegiiéncia material-social. Na primeira atividade
académica em que se introduziu a varidvel experimental, a exigéncia de respostas por minuto,
que deveria ser igualada ou superada para se obter a conseqiiéncia material-social, foi
determinada, tendo por base o desempenho do sujeito nas trés sessdes de linha de base. A
exigéncia minima foi igual a0 maior nimero de respostas por minuto emitido nas trés sessoes de
linha de base. Para as demais atividades académicas, o critério foi outro: calculou-se a média das
respostas por minuto das seis ultimas sessdes que antecederam a introducdo da conseqii€ncia
material-social. Sempre que a média tinha um valor decimal, houve uma aproximagdo para o
nimero inteiro imediatamente inferior, se o decimal fosse menos ou igual a 0,5 e, para o inteiro
imediatamente superior se maior que 0,5.
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A exigéncia média de respostas por minuto para o sujeito obter conseqii€éncia material-
social foi sendo aumentada gradualmente, em cada atividade até que se alcancasse a exigéncia
terminal por minuto.

Critério para o aumento gradual da exigéncia minima de respostas por minuto que o sujeito
deveria emitir para ser liberada a conseqiiéncia material-social. Sempre que o sujeito, numa
determinada atividade académica, emitia um nimero de respostas por minuto maior que a
exigéncia minima pré-determinada, por sessdes consecutivas, essa exigéncia era recalculada:
tirava-se a média das respostas por minuto dessas seis sessOes, aproximando-se os valores
decimais conforme descrito acima.

Critério para introduzir a varidvel experimental nas atividades académicas. A variavel
experimental foi introduzida em uma atividade de cada vez. O critério para introdugcdo na
primeira atividade ja foi anteriormente descrito. Nas duas atividades académicas seguintes foram
usados dois critérios simultaneamente: a) a varidvel experimental deveria ter demonstrado seu
efeito reforcador na ultima atividade em que foi introduzida, o que equivale dizer que o sujeito
deveria ter tido, em seis sessdes consecutivas, um desempenho superior a exigéncia minima; b)
em uma das atividades, as respostas por minuto ndo deveriam mostrar em trés sessoes
consecutivas, tendéncia ascendente.

Quando se introduziu a varidvel experimental na terceira atividade, houve um aumento
nas respostas por minuto na quarta e na quinta atividade. Por essa razao, nao foram respeitados os
critérios acima. Quando o numero de respostas por minuto em uma das atividades voltou a niveis
compardveis aos do inicio da linha de base e ndo revelou tendéncia ascendente em pelo menos
trés sessdes consecutivas, a varidvel experimental foi introduzida. Na ultima atividade a varidvel
experimental foi introduzida quando a exigéncia minima de resposta por minuto, na quarta
atividade atingiu o terminal.

Determinacdo do desempenho terminal em cada atividade académica. Este foi determinado,
avaliando-se as respostas por minuto de uma amostra de criangas da propria classe do sujeito, nas
mesmas atividades desenvolvidas no experimento.

A professora da classe indicou dois dos melhores alunos e foram sorteados outros trés.
Esses alunos foram, durante o periodo de aula, levados para uma outra sala da escola, onde lhe
foi dito: “Vocés estdo ajudando em uma pesquisa. Vou pedir para fazerem algumas tarefas de
escola. Facam o melhor que puderem. Vocés devem trabalhar sozinhos e fazer aquilo que estiver
escrito no papel que lhes for entregue, ou o que eu lhes pedir. Quando terminarem, ergam a mao e
permanecam calados”.

Em seguida, as atividades eram entregues aos alunos em papel mimeografado. Todos
comegavam juntos e o tempo do desempenho deles era cronometrado individualmente. A tnica
atividade que foi realizada particularmente foi o ditado; o contetido foi o mesmo que estava sendo
utilizado pela professora em classe (Back e Mattos, 1974c). Cada atividade foi repetida trés
vezes, em dias sucessivos com textos diferentes. As criancas foram colocadas em circulo de
costas uma para as outras, de forma a ndo se verem enquanto trabalhavam. Quando a crianca
terminava, a experimentadora ia até ela, recolhia o material e a elogiava por ter seguido as
instrucdes dadas (levantar a mao e nao falar).

Os resultados dessa amostra de alunos permitiram determinar para cada atividade
académica, uma faixa. O limite inferior dessa faixa foi determinado pela média das respostas por
minuto de todos os alunos, em cada atividade, computada nos trés dias. O superior, pela média
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das respostas por minuto do aluno mais rapido, computado nos trés dias. Desta maneira, poder-
se-ia esperar que as respostas por minuto do sujeito deste estudo em cada atividade, alcancgasse
esta faixa. Convencionou-se considerar seu repertério terminal em cada atividade académica o
numero de respostas por minuto igual ao limite inferior da respectiva faixa.

Critério para apresentagcdo da conseqiiéncia material-social quando o desempenho do sujeito
estava dentro da faixa terminal. Quando era calculada uma nova exigéncia de respostas por
minuto e esta ficava dentro da faixa terminal, ndo se exigia que o sujeito igualasse ou superasse
esse ndmero de respostas por minuto para obter a conseqiiéncia material-social. Bastava que
igualasse ou superasse o limite inferior da faixa, ja que este era o repertorio terminal exigido.
Conseqiiéncia material-social para uma atividade e para grupos de atividades académicas.
Quando a conseqiiéncia material-social foi introduzida na segunda atividade, acrescentou-se uma
terceira conseqiiéncia material-social, que era liberada quando o sujeito igualava ou superava a
exigéncia minima pré-determinada em ambas as atividades. Nesse caso, havia trés conseqiiéncias
possiveis: uma para a primeira atividade; outra para a segunda e uma terceira contingente a
primeira e segunda atividades.

Quando a conseqiiéncia material-social foi introduzida na terceira atividade, poder-se-ia,
portanto, liberar até quatro conseqiiéncias para o desempenho do sujeito.

Convencionou-se chamar a primeira de conseqiiéncia material-social individual
(contingente a uma unica atividade) e a segunda, conseqii€ncia material-social grupal
(contingente a duas ou mais atividades).

Conseqiiéncia material-social para grupos de atividades académicas. Resolveu-se verificar o
efeito isolado da conseqiiéncia material-social grupal. Assim, na quarta atividade, e
posteriormente na quinta, ndo houve conseqiiéncia material-social individual. A conseqii€ncia
para grupos de atividades era liberada quando o sujeito igualava ou superava a exigéncia minima
de respostas por minuto em todas as quatro (e depois cinco) atividades. Poder-se-ia, portanto,
liberar uma conseqiiéncia para cada uma das trés atividades em que as respostas por minuto
emitidas fossem iguais ou superiores a exigéncia minima, e uma quarta conseqiiéncia (a grupal)
seria liberada, se suas respostas por minuto nas quatro (e depois cinco) atividades atingissem a
exigéncia. Se as respostas por minuto fossem inferiores a exigéncia minima em qualquer uma
das atividades académicas em fase experimental, ndo haveria a conseqiiéncia material-social
grupal. Se, porem, nas quarta e ou quintas atividades o desempenho do sujeito fosse igual ou
superior a0 minimo exigido havia uma conseqii€ncia social.

Remocgdo gradual da consegiiéncia material individual. Quando o efeito da conseqiiéncia
material-social grupal foi demonstrado nas quarta e quintas atividades (em ambas, por seis
sessdes consecutivas, as respostas por minuto do sujeito estiveram acima da exigéncia minima de
respostas por minuto) iniciou-se a remocao progressiva de conseqiiéncia material de uma das trés
primeiras atividades. Saliente-se que a conseqii€ncia social individual nao era removida.

Critérios para a remog¢do da conseqiiéncia material individual. Houve a primeira remoc¢do na
atividade em que a diferenca entre a exigéncia minima de respostas por minuto e a soma de
respostas por minuto das seis ultimas sessdes foi a maior. Quando as respostas por minuto do
sujeito, na atividade em que foi removida a conseqiiéncia material individual ficaram, por seis
sessOes consecutivas, acima da exigéncia minima, retirou-se a conseqiiéncia material individual
da atividade seguinte que atingiu o critério estabelecido.
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Assim se procedeu sucessivamente, até que todo desempenho do sujeito fosse mantido
por uma Unica conseqiiéncia material grupal, que seria liberada, se atingisse o critério em todas as
atividades. A conseqiiéncia social para o desempenho do sujeito, igual ou superior a exigéncia em
cada atividade, continuou sendo mantida. Remogdo da conseqiiéncia grupal. O ultimo passo para
a remocao das conseqii€ncias materiais, constituiu em remover a conseqiiéncia material grupal.
Isso foi feito quando, por seis sessdes consecutivas o sujeito superou a exigéncia minima em
todas as atividades. Houve somente uma sessio em que se programou exclusivamente
conseqiiéncias sociais para o desempenho em cada atividade.

RESULTADOS

A Figura 1 mostra as respostas por minuto emitidas pelo sujeito em cada sessdo nas cinco
atividades académicas. Observa-se que houve um aumento, quase sempre imediato, das respostas
por minuto, sempre que uma conseqiiéncia material-social foi introduzida, e toda vez que a
exigéncia minima para liberar a conseqiiéncia foi aumentada. Em todas as atividades, o sujeito
atingiu o desempenho terminal que, uma vez alcangado, foi mantido por um grande nimero de
sessoes, como pode ser verificado na Tabela 1. Os resultados mostraram, portanto, que as
conseqiiéncias material e/ou social manipuladas tiveram uma funcao reforcadora.

Quando o reforco foi introduzido na terceira atividade, houve um aumento das respostas
por minuto em ‘“questiondrio” e “completar”, que ainda estavam em linha de base. Em algumas
sessoes, o desempenho do sujeito nessas atividades chegou a atingir a faixa do desempenho
terminal. As respostas por minuto em ‘“questiondrio” diminuiram, de modo que o desempenho do
sujeito voltou a niveis compativeis aos do inicio da linha de base. Em ‘“completar”’, houve uma
flutuacdo nas respostas por minuto, com pontos, ora dentro da faixa terminal, ora em niveis tdo
baixos quanto os do inicio da linha de base.

Desde o inicio da fase experimental, o sujeito sempre recebeu, pelo menos, uma
conseqiiéncia refor¢adora, exceto em quatro sessdes. Em 104 sessdes o sujeito recebeu todos os
reforcos programados, sendo que no final do experimento, em 31 sessdes consecutivas nao
perdeu um unico reforgo.

Em todas as atividades a porcentagem de reforcos obtidos foi alta: em “copia” 85,49%,
“frases” 90,26%, “ditado” 86,59%, “questiondrio” 94,64% e “completar” 100%. Note-se que o
maximo de reforcos perdidos numa mesma atividade foi 14,50%, em “cépia”. Nas sessoes 86%,
99 e 105%. “o numero de respostas por minuto em “ditado”, “frases” e "cdpia”, respectivamente,
foi inferior ao critério minimo exigido. Por essa razdo, o sujeito ndo obteve conseqii€éncia
material em “questiondrio”, apesar de nesta atividade ter superado a exigéncia minima de
respostas por minuto, ja que “questiondrio” estava sob controle, exclusivamente, da conseqii€éncia
grupal. De modo geral, a perda de reforco foi ocorrendo menos frequentemente a medida que a
fase experimental foi se desenvolvendo.

O sujeito manteve seu desempenho no nivel terminal, sucessivamente, (de total de 25
sessOes em fase experimental) a 56 em “frases”. O nimero de respostas por minuto emitidas pelo
sujeito em algumas sessdes, chegou a superar o limite superior da faixa terminal. Neste aspecto,
seu desempenho foi melhor em “frases” e “copia”.
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Pode-se observar que na primeira parte da Figura 1, em determinadas sessdes, nao
ocorreram algumas das atividades, porque o sujeito trabalhava de forma tdo lenta que nao havia
tempo de realizd-las todas. A medida que o sujeito tornava-se mais rapido, foi sendo possivel
realizar todas as atividades e, no final do experimento, chegou a realizd-las em menos de 30
minutos.
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Figura 1. Respostas por minuto emitidas pelo sujeito e porcentagem de acerto, em cada atividade, por sessdo. As linhas continuas paralelas a abscissa, que aparecem na fase

experimental, indicam a exigéncia minima de respostas por minuto para que o sujeito obtivesse o reforco. As linhas verticais continuas separam a linha de base da fase
experimental.
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Tabela 1.

12

Desempenho do sujeito em cada atividade académica durante a fase
experimental em relacdo ao repertdrio terminal.

Atividades na % de sessOes em que O sujeito Numero de % de sessdes em
ordem em que igualou ou superou o repertério sessoes que as R/min.
a varidvel terminal sucessivas em superaram o
experimental que os R/min. limite superior da
foi introduzida igualaram ou faixa do
superaram o repertério
repertorio terminal
terminal
antes de a quando a
exigéncia exigéncia
minima de minima de
R/min. estar na | R/min. estava na
faixa terminal faixa terminal
Copia 23,52 87,62 49 22,12
Frases 22,50 91,78 56 27,43
Ditado 71,42 66,66 33 1,03
Questionario 19,69 100 31 10,71
Completar 16 100 21 8

A Tabela I permite uma visdo geral do que ocorreu com cada uma das atividades
académicas em relacdo ao repertorio terminal. A porcentagem de sessdes em que, tendo sido
exigido o repertorio terminal de respostas por minuto, o sujeito igualou ou superou , variou de
66,66%, em “ditado” a 100% , em “questiondrio” e “completar”’. Porém mesmo antes de haver
sido exigido do sujeito o repertorio terminal, este chegou, em todas as atividades, a iguala-lo e
supera-lo. A atividade em que isso ocorreu mais frequentemente foi o “ditado”, onde o repertorio
terminal foi atingido em cinco de sete sessoes.

O numero de vezes por que se determinou a exigéncia mimica de desempenho até atingir
o repertério terminal variou de duas a quatro. Todas as vezes que se determinou uma exigéncia
minima de respostas por minuto, o sujeito ajustou seu desempenho para niveis proximos de nova
exigeéncia. A Unica excecao foi em “ditado”, quando a varidvel experimental foi introduzida. Em
“completar”, quando as exigéncias minimas de respostas por minuto foram especificadas a
conseqiiéncia reforcadora introduzida, o efeito comportamental mais evidente foi a regularidade
com que as respostas por minuto se mantiveram dentro da faixa terminal, em contraste com a
flutuacdo que vinha ocorrendo na linha de base. Este fendmeno ocorreu de forma semelhante,
quando o reforco foi introduzindo em ‘“ditado” e as respostas por minuto em ‘“‘completar”
aumentaram e se mantiveram estaveis por sete sessoes consecutiva apesar de atividade estar em
linha de base.

A Figura 1 mostra também a porcentagem de acerto, em cada atividade, por sessdo.
Durante a fase experimental, em todas as atividades, essa porcentagem se manteve elevada, numa
faixa entre 80 e 100%. Em algumas sessoes, houve porcentagens abaixo de 80%. A mais baixa
foi em “questiondrio”, onde, em duas sessdes, a porcentagem foi de 60%. “Questionario” foi a
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atividade em que, por um maior nimero de sessdes a porcentagem ficou abaixo da faixa
(precisamente em oito sessoes). Pode-se observar que até a 74* sessdo, as porcentagens, em todas
as atividades, se mantiveram num nivel mais alto e a flutuacdo de sessd@o para sessdao foi
relativamente pequena. A partir de entdo, quando foi mudado o livro em que se baseavam as
atividades, observou-se uma redugdo geral na porcentagem de acerto em ‘“‘cépia”, “frases” e
“ditado”, para uma faixa mais baixa que a anterior. Em “questiondrio” e “completar” a alteracdo
mais 6bvia foi uma flutua¢do de maior amplitude entre as porcentagens de acero de uma sessao
para outra.

A Figura 2 mostra um nimero de respostas inadequadas ocorridas em seis intervalos de
dez segundos, distribuidos durante cada sessdo. A curva revela uma tendéncia descendente, com
os pontos flutuando de uma sessdo para outra. O decréscimo no nimero de comportamentos
inadequados ocorreu em “degraus”. Pode-se dividir a curva, arbitrariamente, em quatro faixas,
cujos limites seriam, aproximadamente, as 10%, 74* e 87% sessoes.

A Figura 3 mostra a razdo entre o nimero de refor¢cos materiais programados € 0 nimero
de atividades académicas em que foram introduzidas as varidveis experimentais. A fase
experimental foi dividida em nove etapas. Na primeira, a razdo foi 1,0, pois havia uma atividade
em fase experimental e uma conseqiiéncia material programada, que seria liberada se o sujeito
igualasse ou superasse a exigéncia minima de respostas por minuto. O que a curva mostra é a
retirada progressiva do refor¢co material apesar de se ir aumentando gradualmente o nimero de
atividades em fase experimental até que a razdo atingiu um valor zero. O ultimo ponto da curva
significa que ndo houve nenhuma conseqii€éncia material no final do experimento apesar de todas
as cinco atividades estarem em fase experimental.

DISCUSSAO

Pode-se dizer que o procedimento emprego foi eficiente para aumentar as respostas por
minuto do sujeito nas cinco atividades, e manté-las dentro da faixa de desempenho terminal. O
esquema de controle experimental usado permitiu estabelecer uma relacdo funcional entre as
mudancas comportamentais observadas e a manipulagdo da varidvel experimental. O tipo de
esquema de linha de base multipla usado foi descrito por Hall, Cristler, Cranston e Tucker
(1970). Implica em coletar a linha de base de dois ou mais comportamentos do mesmo individuo
e introduzir os procedimentos experimentais em um comportamento apds o outro. A causalidade
¢ demonstrada se os comportamentos mudam sucessivamente no ponto onde os procedimentos
experimentais sdo aplicados e ndo antes.

Foram manipuladas quatro combinacdes de conseqiiéncias: material-social individual;
material-social grupal e individual simultaneamente; material-social grupal; e social. O efeito
isolado da conseqiiéncia material-social individual, demonstrado na atividade de “cépia” foi, de
certa maneira, replicado nas segunda e terceiras atividades. Pelo menos, pode-se dizer que em 24
das 37 sessdes em que o sujeito tinha informagdo que obteria apenas a conseqiiéncia individual
(ja que havia tido um desempenho inferior a exigéncia minima em alguma atividade anterior e,
consequentemente, perdido o reforco material-social grupal), seu desempenho foi igual ou
superior a0 minimo exigido.
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Figura 2. Nimero total de respostas inadequadas ocorridas em seis intervalos de dez segundos, distribuidos em cada
sessdo.

O procedimento de linha de base multipla, até a terceira atividade, permitiu demonstrar
que as conseqiiéncias material-social individual e grupal, em conjunto, foram responsdveis pelas
alteracdes comportamentais observadas. Houve uma replicacdo do efeito inter-atividades (da
primeira para a segunda e da segunda para a terceira) e intra-atividades (cada vez que a exigéncia
minima de respostas por minuto foi redeterminada, o desempenho do sujeito se ajustou as novas
exigencias).

O efeito isolado da conseqii€éncia material-social foi testado a partir de ‘“questiondrio”.

Esta atividade estava sob controle apenas da conseqiiéncia grupal. O “questiondrio” era
apresentado na sessao depois de o sujeito ter realizado as atividades “copia”, “frases” e “ditado”.
Assim, ao iniciar 0 “questiondrio”, o sujeito sabia se teria ou ndo possibilidade de receber a
conseqiiéncia material-social grupal. A primeira vez que iniciou “questiondrio”, tendo tido um
desempenho abaixo da exigéncia minima de respostas por minuto numa das trés atividades
anteriores (85" sessdo), houve uma pequena queda das respostas por minuto do sujeito, mas,
permanecendo ainda dentro da exigéncia estabelecida para obter o reforco. Na segunda vez que o
fato ocorreu, o sujeito teve um desempenho abaixo da exigéncia minima de respostas por minuto.
Como isso ocorreu em dois dias consecutivos, na 87* sessdo inverteu-se a ordem de apresentacao
da atividade, isto €, “questiondrio” passou a ser dado como primeira atividade da sessdo. As
respostas por minuto do sujeito aumentaram, desde a primeira sessdo, sob esta nova condicao e se
mantiveram acima da exigéncia minima, por seis sessdes consecutivas.
Este dado parece indicar o efeito da conseqii€éncia grupal. A partir dai, houve uma nova alteragdao
na ordem de apresentacdo das atividades, e “questiondrio” passou a ser a quarta da sessdo. Em
duas sessoes, 0 sujeito comecou ‘“‘questiondrio” sabendo que ndo obteria reforco grupal: na
primeira delas, seu desempenho foi inferior a exigéncia minima de respostas por minuto, na
outra, superior. Ocorreu que nesta segunda, a experimentadora, antes de iniciar a atividade, fez
um comentério do tipo “vamos ver se mesmo sem ganhar nada vocé trabalha bem”, que pode ter
influenciado no desempenho do sujeito.



15

instifuto |

tevopia por coninginias
g raforpamanta

(=]
9
Lui ]
E
Lo |
e,
o
o £
w O
SE 15
mh—
=]
EQ
=
ga
2 =
g g
E".Lr_-. I-ﬁ'
E-I:IS-
.=
aE
T_'UZEI
=
i)
&
o
Sy
=
== 05%
o
3
:.z
=
Lol
2w
ET}
@ 1 2 i 4 5 5 5 5
o
-\.a ¥ 2 ‘i 6 H
o

Etapasz da retirada do reforge material

Figura 3. Razdo entre o nimero de reforcos materiais programados € o nimero de atividades académicas em que se
havia introduzido a varidvel experimental. Os nimeros que aparecem acima da abscissa indicam para cada etapa de
retirada de refor¢co material, o nimero de atividades académicas em fase experimental. Os nimeros que aparecem
dentro dos circulos da curva indicam o nimero de sessdes de cada etapa.

Nao houve nenhuma outra sessdo em que o desempenho do sujeito tivesse sido inferior ao
exigido, nas trés primeiras atividades. A conseqiiéncia material-social grupal manteve o
desempenho do sujeito nas demais sessdes de “questiondrio” e “completar”’. O efeito isolado da
conseqiiéncia material-social grupal foi replicado inter-atividades em “questiondrio” e
“completar”. Foi também replicado intra-atividade em “questiondrio” e “completar”, nas ocasides
em que houve redeterminagdo das exigéncias minimas de respostas por minuto. O objetivo de ir
removendo os reforcos materiais individuais foi manter o desempenho do sujeito num esquema
mais semelhante aquele que se utiliza em uma sala de aula comum, onde o aluno deve,
frequentemente, cumprir vérias tarefas antes de receber alguma conseqiiéncia pelo seu
desempenho.

Um outro passo em direc@o a tornar a situa¢do mais semelhante possivel ao ambiente de
sala de aula, era remover a conseqii€ncia material. Raramente, numa situacdo de sala de aula, a
professora manipula conseqii€ncias materiais. Foi planejada uma etapa para a remocdo da
conseqiiéncia material, ainda em vigor.

Por motivo de viagem do sujeito, o experimento teve que ser interrompido e sé foi
possivel realizar uma sessdo em que as contingéncias de reforcamento programadas estabeleciam
que o sujeito ganharia apenas conseqiiéncias sociais: grupal, se superasse as exigéncias minimas
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em todas as atividades, e individual, para cada atividade. Um fato importante ocorreu a partir da
107%. sessdao: mesmo podendo optar por conseqiiéncias materiais, o sujeito ndo escolheu
conseqiiéncia material grupal, embora escolhesse eventos materiais nas conseqiiéncias
individuais. A partir da 131°. sessdo todos os eventos materiais individuais foram removidos, de
forma que para cada atividade havia uma conseqii€ncia social, se o sujeito superasse ou igualasse
a exigéncia minima, e uma conseqiiéncia material-social grupal programada, se a igualasse ou
superasse em todas. Continuou escolhendo somente atividades sociais como jogar bola e procurar
vérios profissionais da Clinica para contar do seu desempenho. E pouco provivel que tenha
havido saciacdo dos reforcos materiais, uma vez que havia ampla gama de alternativas para o
sujeito escolher. Parece mais provével ter havido um fortalecimento do valor refor¢ador dos
eventos sociais. E claro que se trata apenas de uma especulacdo. Existem, porém, algumas
evidéncias nessa direcio. E interessante notar que o sujeito estava neste periodo terminando as
atividades académicas num tempo relativamente curto da sessdo (em cerca de 30 minutos) e
podia usar o restante da sessd@o para brincar na Clinica. Osborne (1969) e Hopkin et al. (1971)
demonstraram que tempo livre apés um periodo de desempenho desejavel é um eficiente
refor¢ador. Na verdade, embora nio se houvesse programado essa conseqiiéncia, o sujeito passou
progressivamente a ter mais tempo livre em interagdo social, empenhando-se em atividades de
sua escolha, na medida em que suas respostas por minuto aumentaram. Na verdade, em sete
sessoes, o sujeito trabalhou exclusivamente sob controle social.

Uma outra mudanca sensivel foi observada quando por causa da viagem, foi-lhe dito que
poderia escolher ir mais vezes por dia a Clinica para fazer mais sessdes e terminar seu trabalho
(as sessdes programadas) antes de viajar, ou quando voltasse das férias. Preferiu terminar antes
de viajar e ele préprio determinou o nimero de sessdes didrias. Houve ocasides em que fez
sessoes em sdbado e domingo. Convém lembrar que, nas ultimas semanas, seu desempenho era
tao rapido que as sessdes duravam 30 minutos e as vezes até menos.

Uma vez que o presente estudo foi realizado numa Clinica particular, com um sujeito que
a procurou como qualquer outro cliente regular o faz, alguns problemas especiais devem ser
considerados. Risley (1969) salientou que todo trabalho de modificagdo de comportamento € um
empreendimento terapéutico e experimental. A expectativa da comunidade a que pertence o
cliente €, basicamente, de que o procedimento seja efetivo (Baer, Wolf e Risley, 1968), ou seja,
gere mudangas comportamentais de magnitude socialmente significativa. A extensdao das
mudancas comportamentais alcancadas atenderam plenamente a comunidade do cliente, pais e
escola. A expectativa da comunidade do experimentador € de que ele atenda a requisitos de um
estudo experimental s6lido (Baer, et al., 1968). Algumas caracteristicas da presente investigacao
responderam a expectativa do pesquisador.

As duas comunidades podem ser feitas pelo menos trés consideracdes. Assim, a utilizagdo
do reforcamento diferencial de outro comportamento nas atividades em que o procedimento
experimental ndo havia sido introduzido é adequada para trabalhos com seres humanos, porque se
evita a situacdo de submeter o sujeito a uma linha de base sem reforcamento. No caso especifico
do sujeito deste estudo, o fato de ter sido reforcado por ndo estar emitindo comportamentos
inadequados, sem nenhuma contingéncia em relag¢do a ritmo de trabalho, nem com qualidade de
desempenho académico, pareceu fundamental, principalmente no inicio do trabalho. Os seus
repertérios comportamentais académico e pré-académico eram tao inadequados na escola, que
qualquer adequacgdo na situacdo de Clinica deveria ser fortalecida. Como no inicio ndo se tinha
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claro qual o melhor caminho para se trabalhar com ele, o procedimento de refor¢camento
diferencial de outro comportamento pareceu indicado para manter o sujeito sob controle na
situacdo e, provavelmente, para estabelecer a experimentadora como reforcadora. O uso do
reforcamento diferencial de outro comportamento nao interferiu no controle experimental, uma
vez que a varidvel dependente aparentemente nao sofreu alterac¢do, exceto as relacionadas com o
prosseguimento experimental. .

A segunda consideragdo, relacionada ainda com a dupla preocupacao de fazer um trabalho
experimental e terapéutico, diz respeito a titica de empregar a linha de base mdltipla, que neste
estudo pareceu especialmente indicada. E uma estratégia vilida para se fazer uma andlise
comportamental (Baer et al., 1968) e tem a vantagem de ndo empregar a reversdo, onde as
aquisicoes comportamentais sao alteradas para niveis anteriores aos da manipulacio
experimental. Além disso, como salientaram McAllister et al. (1969), a titica de linha de base
multipla é mais facil de ser aceita em situagdes aplicadas, inclusive por pessoas nao
familiarizadas com estratégias de controle experimental.

A terceira consideracdo sobre caracteristica do presente estudo que atende as
preocupacdes terapéutica e experimental diz respeito ao aumento gradual das exigéncias para
liberar o reforco. Atende ao cliente na medida em que seu repertério adequado vai sendo
instalado gradualmente. Existem evidéncias experimentais de que alteracdes bruscas na exigéncia
do repertério a ser instalado podem dificultar ou mesmo impedir que o comportamento se instale.
Simultaneamente, atende a expectativa da comunidade cientifica, pois quando o desempenho do
sujeito € mantido em um determinado nivel e as exigéncias para liberar o reforco aumentam, o
desempenho neste nivel pode servir de linha de base pra o proximo nivel. Se as alteragdes
comportamentais ocorrem sistematicamente quando as condicdes experimentais sao manipuladas
correspondentemente, pode-se inferir uma relacdo causal. Esta titica experimental pode ser
especialmente relevante em situagdes aplicadas.

O uso da linha de base multipla implica em algumas decisdes arbitrarias. Assim, nao
havia no inicio do experimento, nenhuma evidéncia para se decidir a respeito da adequagao das
cinco atividades académicas propostas para um controle de linha de base multipla. Nem todos os
comportamentos se prestam a um controle experimental dessa natureza. Por exemplo, quando os
comportamentos sdo semelhantes entre si, pode haver, facilmente, uma generalizacdo do efeito
causado pela varidvel experimental introduzida em um dos comportamentos para a outra resposta,
e assim mascarar o efeito de causalidade que se procura investigar. Como este é um problema que
s6 pode ser respondido empiricamente, fez-se o delineamento experimental sem maiores
consideragdes a respeito das atividades envolvidas. A conclusdo a que se pode chegar foi de que
as cinco atividades foram adequadas para uma andlise experimental usando linha de base
multipla. Assim, observou-se que ndo ocorreu generalizacdo de atividade para outra que pudesse
mascarar o feito da varidvel experimental. Apenas quando a conseqiiéncia material-social foi
introduzi da na terceira atividade, ocorreu um aumento nas respostas por minuto nas quarta e
quinta atividades. Para se observar o que ocorreria com esse aumento, decidiu-se, entdo, nao
introduzir a conseqiiéncia material-social. O efeito ndo foi duradouro. Esta transitoriedade, do
ponto de vista experimental, permitiu uma manipulacdo mais sistemética da variavel introduzida.
Entretanto, do ponto de vista aplicado, seria preferivel uma generalizacdo, a mais duradoura
possivel, do efeito causado pela varidvel experimental. O efeito de generalizacdo, porém, nao
pode ser simplesmente esperado, mas deve ser programado (Baer et al., 1968).
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A escolha das atividades do ponto de vista de um controle experimental, revelou outra
vantagem: ndo houve alteracdes bruscas no repertorio do sujeito. O aumento das respostas por
minuto foi gradual, ajustando-se as exigéncias feitas. Esta caracteristica levou os
experimentadores a decidirem por exigir aumentos graduais nas respostas por minuto para liberar
o reforco, o que permitiu, como se salientou, replicacdes dos efeitos da varidvel experimental
intra-atividades. Este aumento gradual ndo se verificou quando a varidvel experimental foi
introduzida em "ditado". Logo que a varidvel experimental foi introduzida nesta atividade, apesar
da exigéncia ter sido relativamente baixa, o desempenho do sujeito alcancou a faixa terminal.
Este fato pode ter dependido da natureza da prépria atividade, uma vez que, para cada resposta,
havia uma conseqiiéncia imediata: a préxima palavra ditada pela experimentadora. O efeito deste
tipo de conseqiiéncia nao foi avaliado.

Antes de se adotar o procedimento, algumas decisdes tiveram de ser tomadas. As tnicas
informacdes disponiveis a respeito das respostas inadequadas que ocorriam em sala de aula,
provinham dos relatos da professora, da orientadora educacional e de duas observacodes cursivas
feitas por uma observadora treinada da Clinica. Diante destes dados, decidiu-se antes de se fazer
uma andlise comportamental mais cuidadosa, dar uma orientacao geral para a professora: "aquilo
que der para ignorar, ignore; quando ele estiver adequado aproxime-se, quando possivel, e fale
com ele, elogie-o e/ou tenha algum contato fisico". Esta orientacdo é semelhante ao conjunto de
procedimentos que Madsen et al., (1968) mostraram ser altamente eficientes para melhorar o
desempenho em sala de aula: ignorar comportamentos inadequados e aprovar comportamentos
adequados. A proximidade da professora, esperava-se, teria uma fungdo reforcadora (Broden et
al.1970), além de que poderia servir de fun¢do discriminativa para manter-se adequado e/ou
iniciar atividade académica. Essas possibilidades nao foram avaliadas.

Além disso, havia outras razdes para se dar essa orientacdo geral: escassez de informagdes
sobre as contingéncias comportamentais em vigor na situagdo escolar, que permitissem uma
andlise para orientacdo mais especifica; poucos dias de aulas até o inicio das férias para se
proceder a uma coleta mais prolongada e sistematica dos dados. Havia, no entanto, algumas
evidéncias de conseqiiéncias sociais para os comportamentos inadequados, que variavam de
repreensdo a conselhos, além de ignorar comportamentos adequados. Varios estudos (Hall et al.,
1968; Thomas et al., 1968; Madsen et al., 1968) j4 demonstraram amplamente o efeito que o
comportamento do professor tem sobre os repertdrios de respostas adequadas e inadequadas de
seus alunos. Havia outra razdo para se dar uma orientacao para a professora: o desempenho do
sujeito na classe era muito aversivo para ela, o que tornava urgente tentar algum procedimento.
Em relacdo ao comportamento académico na escola nada se fez.

Simultaneamente, na Clinica, trabalhou-se com o sujeito usando diferentes materiais
académicos de primeira série. Nao havia evidéncias a respeito de qual era seu repertdrio
académico real. O que se pdde observar foi que o sujeito, tipicamente, trabalhava por curtos
periodos e, entdo, se engajava por periodos relativamente longos em comportamentos
inadequados. No entanto, completava as diferentes tarefas que lhe eram dadas (correspondentes
ao primeiro semestre de primeira série) sem ajuda e com corre¢do. A partir do momento que se
acumulou evidéncias de que o repertério académico do sujeito no nivel avaliado era adequado e
que sua "lentidao" podia ser conseqiiéncia da emissao de respostas inadequadas, que competiam
com um desempenho académico mais rapido, decidiu-se programar contingéncias para o sujeito
trabalhar mais rapidamente, como forma de desenvolver um repertério que competiria com 0s



19

instifuto |

tevopia por coninginias
g raforpamanta

z

comportamentos inadequados. Esta decisdo é coerente com a sugestdo de Ayllon e Roberts
(1974) de que para focalizar o trabalho no repertério académico € provavelmente necessario que
0s sujeitos ja possuam algum repertério académico desenvolvido, pois os individuos
imediatamente respondem ao reforcamento, ja que ndo hd necessidade de modelar as respostas
académicas.

A escolha das atividades com as quais se trabalharia foi determinada pelo tipo de
atividades que a escola do sujeito desenvolvia com os alunos de primeira série. Optou-se por
iniciar por um conteido bem simples - material do inicio da primeira série - para reduzir a
influéncia da dificuldade do material na velocidade de desempenho. O nivel de material
programado é de fundamental importancia quando se considera o efeito gerado pelas condi¢des
experimentais (Hall et al., 1968a). Uma das atividades programadas para se trabalhar foi
matemadtica. No entanto, seu desempenho foi muito bom - melhor que em qualquer outra
atividade - e, no inicio, em sessdes de uma hora, raramente havia tempo para se trabalhar com as
seis atividades. Decidiu-se, entdo, elimina-la do programa.

Toda a andlise preliminar que havia sido feita foi comunicada a escola. A orientadora
educacional concordou que se testasse o procedimento antes que se tomasse qualquer decisdo em
relac@o a reprovagao do sujeito ou transferéncia para outra escola. Como o trabalho com o sujeito
na Clinica havia sido iniciado em novembro, seria realizado, praticamente, no periodo das férias.
Antes do reinicio do ano escolar seguinte, ele seria avaliado pela escola para se decidir o que
fazer. Simultaneamente, a professora do sujeito relatava que ele estava "um pouco melhor" em
classe, mas nao havia mostrado progresso académico.

A avaliacdo do sujeito, feita antes do periodo letivo seguinte, mostrou que seu
desempenho estava bom o suficiente para ser aprovado para o segundo ano, de acordo com os
critérios da propria escola. Quando o sujeito foi avaliado haviam sido realizadas com ele 22
sessoes. Foi combinado com a orientadora da escola que a professora do ano seguinte ndo seria
informada da histdria escolar prévia do sujeito com o objetivo de verificar como ela avaliaria o
seu desempenho. Até aproximadamente um més apds o inicio das aulas, a orientadora ndo havia
sido procurada pela professora para qualquer queixa em relacdo ao desempenho do sujeito.
Convocada para uma reunido onde se analisaria seu desempenho em classe, a professora
descreveu o sujeito como um bom aluno academicamente e no seu relacionamento com ela e com
os colegas. Esse desempenho se manteve durante todo o segundo ano. A generalizagdo do novo
repertério do sujeito, da situacdo individualizada da Clinica para a escola, é dificil de ser
explicada, uma vez que ndo se chegou a fazer uma andlise minuciosa do que ocorria na classe do
sujeito na primeira e segunda séries, e a professora da segunda ndo recebeu nenhuma orientagao
especial de como lidar com ele. O dnico cuidado que se teve foi o de colocid-lo numa classe com
novos colegas. A generalizacdo dos progressos comportamentais da Clinica para a escola ndo
eram esperados, considerando-se evidéncias experimentais. Assim, Wahler (1969) ndo observou
generalizagdo dos progressos alcangados em comportamentos problemas que ocorriam em casa
para a situagdo escolar, apesar de os comportamentos inadequados serem semelhantes; Ayllon e
Roberts (1974) também ndo observaram generalizacdo da reducdo de comportamentos
inadequados, quando a atividade de leitura foi reforcada, para outras atividades académicas. A
generalizacdo ndo ocorreu, apesar de o estudo ter-se realizado na mesma sala de aula, com o
mesmo professor e mesmos colegas de classe. Estes dois estudos confirmam que a generalizacdo
deve ser programada. Na presente investigacdo, o sujeito generalizou respostas de uma situacao
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de treino para outra, de escola, que diferiam em varios aspectos. Assim, as professoras ndo eram
as mesmas; numa situacdo o sujeito trabalhava sozinho e noutra, em grupo; a densidade de
reforcamento na Clinica era provavelmente maior. Uma possibilidade para se entender a
generalizacdo observada € a de que as respostas adequadas na Clinica se fortaleceram durante as
férias. Isto pode ter ocorrido porque o repertério de se comportar como aluno - permanecer
adequadamente na carteira, atender a ordens verbais e escritas, trabalhar por longos periodos sem
interrupcdes - foi instalado numa situacdo onde havia controle sobre ele. E o periodo
relativamente longo de férias permitiu que as respostas fossem fortalecidas antes de voltar as
aulas. Quando o sujeito retornou a escola, encontrou uma situacdo de estimulo totalmente nova
(outra professora, outra classe, outros colegas). Esta situacdo facilitou um controle de estimulos
sobre o novo repertério (mais adequado), que foi mais forte no inicio das aulas que o antigo
repertério (de respostas inadequadas) emitido, basicamente, no ano letivo anterior. Essa
especulacdo precisaria ser investigada e nao se pretende que seja uma explicagdo do fendmeno da
generalizacdo observada.

As alteragdes observadas na porcentagem de acerto parecem nio ter tido relagdo com as
manipulagdes experimentais. Assim, em "copia" e "ditado", a porcentagem de acerto caiu um
pouco o passou a flutuar mais, com a introdu¢do do livro de segunda série (Back e Mattos,
1974b), enquanto as condi¢Oes experimentais permaneceram as mesmas. E em "questiondrio” e
"completar" a flutuacdo aumentou antes da introducdo da varidvel experimental e, mesmo apds a
sua introducdo, a flutuacdo permaneceu. As informacdes da escola indicaram que o desempenho
do sujeito, em contetiido, estava muito bom e, por essa razdo, ndo houve preocupacdo em criar
qualquer contingéncia para o nivel de acerto na Clinica, mesmo porque, apesar da flutuagdo, o
desempenho poderia ser considerado, no minimo, razodvel. Assim, embora no presente estudo,
haja alguma evidéncia de que a dificuldade do material usado nas atividades possa ter relacdo
com o nivel de acerto, ndo se manipulou a dificuldade para verificar a validade dessa relagao.

Hopkins et al. (1971) relataram em seu estudo que mesmo havendo um aumento na
freqii€ncia de escrever, o nimero de erros dos seus sujeitos ndo aumentou, pelo contrério, a
qualidade do desempenho até melhorou, embora ndo houvesse nenhuma contingéncia explicita
para "escrever corretamente”. Com trés sujeitos, porém, a porcentagem de acerto decresceu
quando a freqiiéncia de escrever aumentou. Bastou introduzir contingéncias explicitas para o
nimero de acerto, para melhorar a qualidade do desempenho. No caso do sujeito da presente
investigagdo, uma alteracdo evidente foi a legibilidade de sua caligrafia. Com o aumento das
exigeéncias, a letra foi se tornando maior e menos legivel. Nao houve preocupagdo em programar
contingéncias para tornd-la mais legivel. No entanto, o estudo de Hopkins et al. (1971) mostrou
que, até um certo ponto, a qualidade de desempenho nado foi incompativel com a freqiiéncia de
respostas.

A relevancia em se retirar a conseqiiéncia material mantendo-se apenas a social, e a
diminuicdo da freqiiéncia com que se tem de dar a conseqiiéncia material contingente ao
comportamento de interesse merece um comentdrio adicional. O que o presente estudo indicou
foi que, apds ter sido estabelecido um controle sobre o comportamento, a alteragdo gradual das
conseqiiéncias, quer da individual para grupal, quer de material e social para social, tornou o
procedimento facilmente exeqiiivel inclusive em condi¢des naturais como de uma sala de aula. E
desejavel que se faca um seguimento do desempenho do sujeito, para se observar o que ocorre
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com a manutencao do repertério adquirido em situa¢do natural apés o encerramento do estudo
experimental.

Em relagdo as respostas inadequadas do sujeito, ndo se determinou diretamente qual
deveria ser seu repertorio terminal. O que se esperava era que a melhora no desempenho
académico fosse suficiente para reduzir o repertério de inadequados a um nivel razodvel (sem
preocupacdo com uma defini¢do operacional do razodvel). De fato, tanto na Clinica como na
escola, seu desempenho esteve em um nivel compativel com um bom rendimento escolar. A
tendéncia descendente mostrada na Figura 2 € consistente com o que a experimentadora
observou, de modo informal, em seus contatos durante as sessdes: no inicio do estudo, o sujeito
ficava o tempo todo da sessdo irrequieto, cocando-se, levantando-se etc. Foi se tornando,
progressivamente, mais adequado a ponto de, na fase mais avancada do estudo, o sujeito ndo se
interromper nas tarefas e nem sequer olhar para os lados quando alguém, eventualmente, entrava
na sala experimental. O estudo demonstrou que foi possivel reduzir a niveis baixos as respostas
inadequadas do sujeito, trabalhando-se principalmente com um repertério adequado incompativel
e ignorando-se os indesejaveis. Além da mudanga quantitativa, houve também uma alteracao
qualitativa nas respostas inadequadas emitidas. Assim, os comportamentos de se levantar durante
as tarefas, chutar ou empurrar a carteira, nunca mais ocorreram a partir da 38 sessdo. Os
inadequados que ocorreram entdo foram os da mesma categoria inicial, porém de forma mais
branda, por exemplo, cogar, que envolvia até erguer a camisa e cogar o peito e costas por varios
segundos sucessivos, mudou para formas do tipo cogar, por poucos segundos, o brago e a cabeca.

Os resultados encontrados neste estudo replicaram os principais dados de Ayllon e
Roberts (1974). Os comportamentos académicos estudados foram diferentes nos dois estudos.
Enquanto Ayllon e Roberts (1974) trabalharam com respostas escritas corretas apds a leitura de
um texto, no presente trabalho, lidou-se com o nimero de respostas por minuto, em cinco
diferentes atividades. Ambos os estudos, pode-se dizer, mostraram que "uma relagdo reciproca
pode existir entre desempenho académico e respostas inadequadas: ndo a tradicional - mantenha-
os quietos que aprenderdo - mas, ensine-os melhor que serdo mais adequados em classe". A
presente investigacdo mostrou que € possivel eliminar indiretamente comportamentos
inadequados, reforcando-se o desempenho académico (aqui definido como respostas por minuto
em cinco atividades académicas tipicas de primeira série). H4, porém, que se considerar que a
reducdo das respostas inadequadas ndo ocorreu simplesmente como fungao do fortalecimento das
respostas por minuto. O sujeito foi ignorado quando emitiu respostas inadequadas, e o efeito
desse procedimento niao deve ser esquecido ao se interpretar os dados encontrados. Seria mais
adequado, por ora, concluir com Harris e Sherman (1973a) que ainda ndo hd uma relacdo
consistente entre o desempenho em atividades académicas e atencdo, estudo e comportamentos
inadequados.
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