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“… o mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as pessoas 

não estão sempre iguais, ainda não foram terminadas – mas que elas 

vão sempre mudando. Afinam ou desafinam. (...) É o que a vida me 

ensinou.”  

(Guimarães Rosa) 
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RESUMO 

 

A expressão correspondência entre comportamento verbal e não verbal tem sido 

utilizada para se referir à acurácia com que o indivíduo relata o que fez. Diversos 

estudos nessa área têm sido realizados, observando-se precisamente o estímulo 

discriminativo que deveria controlar a resposta verbal para, posteriormente, compará-lo 

com o relato verbal. A presente pesquisa teve como objetivo investigar se a 

manipulação de contingências pode afetar a correspondência fazer-dizer em uma 

situação natural, envolvendo tarefas acadêmicas; se há relação entre a correção da 

tarefa, feita pela criança, e seu relato de acerto ou de erro; e se o fato de o 

comportamento de relatar das crianças ocorrer em grupo afeta a correspondência. Para 

atender a tal objetivo, as crianças realizavam exercícios em sala de aula, passados pela 

professora, e, em seguida, numa outra sala, faziam a correção dos mesmos com a 

experimentadora – esta escrevia na lousa as respostas corretas e cada criança corrigia 

(marcava certo ou errado) seu próprio exercício. Terminada a correção, a criança 

relatava à experimentadora se havia acertado ou errado cada um dos exercícios. 

Dependendo da fase do estudo, a criança recebia fichas trocáveis por adesivos, segundo 

diferentes critérios. Foram realizadas fases de Linha de Base Individual e de Linha de 

Base em Grupo, em que nenhuma contingência foi planejada para os relatos; fases de 

Reforçamento da Correspondência em Grupo e de Reforçamento da Correspondência 

Individual, em que todos os relatos emitidos de forma correspondente foram reforçados; 

e uma sessão de Reforçamento Não Contingente, na qual as crianças ganharam todas as 

fichas e as trocaram por adesivos antes de iniciar o relato. Durante as sessões de linha 

de base individual, foi possível observar que, de maneira geral, o número de relatos 

correspondentes foi muito maior que o de relatos não correspondentes, apesar do 

número expressivo destes últimos. Se comparado esse resultado ao das sessões de 

grupo, observa-se que o número de relatos de erro diminui substancialmente, 

aumentando o número de relatos de acerto não correspondentes. Para grande parte dos 

participantes, não foi possível reverter o número de relatos não correspondentes nas 

fases de Reforçamento da Correspondência. Os dados obtidos neste estudo apontam 

que, de modo geral, os diferentes arranjos de contingências de reforçamento dispostos 

pela experimentadora foram menos efetivos no controle do comportamento de relatar 

das crianças do que as contingências dispostas pelos grupos em que os relatos foram 

feitos. Apenas alguns poucos participantes parecem ter sido menos afetados pela 

presença dos colegas e mais pelas contingências programadas pela experimentadora. 

Além disso, quando os participantes foram expostos a diferentes condições 

experimentais tiveram não só o seu relato sobre tarefas acadêmicas afetado, como 

também as correções feitas por eles mesmos. 

 

Palavras-chave: comportamento verbal, correspondência verbal, relação fazer-dizer, 

análise do comportamento, ambiente natural, desempenho acadêmico. 
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ABSTRACT 

 
The expression correspondence between verbal and nonverbal behavior has been used 

to refer to the accuracy with which the individual reports what he did. Several studies 

have been conducted in this area, observing precisely the discriminative stimulus that 

should control the verbal response to later compare it with the verbal report. The present 

research aimed to investigate whether the manipulation of contingencies can affect the 

correspondence between doing and saying in a natural situation involving academic 

tasks; whether there is a relationship between the correction of the task made by the 

child and his or her history of success or error; and if the fact that the reporting behavior 

of the children occurs in a group affects the correspondence. To meet this objective, the 

children did exercises in the classroom given by the teacher and then, in another room, 

did the correction with the experimenter, who wrote the correct answers on the board 

where each child had to correct (mark right or wrong) their own exercise. After this 

correction, the child reported to the experimenter if he or she made the exercises 

correctly or not. Depending on the phase of the study, the child received tokens 

exchangeable for adhesives. In the Individual Baseline and Group Baseline phases, no 

contingency was planned for the reports; in the Group Reinforcement of the 

Correspondence and Individual Reinforcement of Correspondence, all correspondent 

reports were reinforced. Besides those, there was a Non-contingent Reinforcement 

session, in which the children won all the tokens and exchanged for the stickers before 

they started the report. During Individual Baseline sessions, it was observed that, in 

general, the number of correspondent reports was much greater than the non-

correspondent reports, despite the significant number of the latter. Comparing this result 

to the group sessions, it can be observed that the number of error reports diminished 

substantially, increasing the number of non-correspondent reports of being right. For 

most participants, it was not possible to reverse the number of non-correspondent 

reports in the Reinforcement of Correspondence phases. The data from this research 

indicate that, in general, the different arrangements of reinforcement contingencies 

presented by the researcher were less effective in controlling the report than the 

contingencies involved in the groups in which the reports were made. Only a few 

participants seem to have been less affected by the presence of colleagues and more by 

the contingencies arranged by the experimenter. Moreover, when the participants were 

exposed to different experimental conditions, they had not only their report about 

academic tasks affected but also the corrections made by them. 

 
 

Keywords: verbal behavior, verbal correspondence, do-say relation, behavior analysis, 

natural environment, academic performance. 
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O comportamento verbal vocal foi selecionado durante a evolução e diferenciou 

o homem das demais espécies. Por meio dele, é possível ampliar o contato com o 

mundo, pois a relação com este não precisa ocorrer somente de forma mecânica e o 

comportamento verbal não depende de suporte ambiental para ser emitido. Skinner 

(1974/2006) ressalta que explicações mentalistas têm sido propostas para o 

comportamento verbal, às quais a sua teoria se opõe. 

 Em Sobre o Behaviorismo, Skinner (1974/2006) enfatiza o que já havia dito na 

obra Comportamento Verbal (1957/1992), superando a tradição linguística ao 

demonstrar que a ênfase na topografia, embora importante, é limitante para a 

compreensão do fenômeno. Ao elaborar sua crítica, o autor defende que a verdadeira 

compreensão do comportamento verbal depende da análise funcional do comportamento 

em questão, isto é, das relações de dependência entre as respostas do indivíduo e as 

variáveis antecedentes e consequentes. Assim sendo, a compreensão do termo 

linguagem como algo que o indivíduo adquire e, dessa forma, passa a possuir, sendo as 

palavras instrumentos para expressão de ideias e pensamentos, é refutada. 

Para o autor, o termo comportamento verbal é mais adequado por não estar 

ligado a nenhuma outra teoria já existente e por dar ênfase ao falante individual, sem 

desconsiderar a necessidade de se analisar o comportamento do ouvinte. Ao usar esse 

termo, Skinner destaca que o comportamento verbal é um comportamento modelado e 

mantido por meio do reforçamento mediado por um ouvinte especialmente treinado por 

uma comunidade verbal para essa mediação. Nesse caso, o primeiro efeito do 

comportamento verbal é sobre outro homem, e o reforço final depende de uma série de 

eventos complexos, incluindo o comportamento do ouvinte (Skinner, 1957/1992). 

Ao focar o comportamento do falante, pode-se observar sob controle de quais 

variáveis ele está. Quando propôs seu programa de estudo sobre comportamento verbal, 

Skinner (1957/1992) sugeriu uma separação em seis operantes verbais, que chamou de 

meramente didática, para descrever as funções que esse tipo de comportamento poderia 

ter.  

Um dos operantes verbais definidos pelo autor é o mando, que é compreendido 

como uma relação especial e única entre uma dada resposta e a sua consequência 

específica, mediada pela comunidade verbal. O responder do falante, nesse caso, está 

sob controle funcional de privação ou condições aversivas, sendo ele o principal 

beneficiário de sua ação, porém o ouvinte deve estar presente para que a mera emissão 
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do mando pelo falante ocorra, além de realizar a mediação necessária do reforço 

(Skinner, 1957/1992).  

  Outro operante verbal existente em sua análise é chamado de tato, no qual a 

resposta é evocada por estímulos, usualmente não verbais, que são objetos, eventos ou 

propriedades destes, e que têm como consequência o reforço generalizado. Por meio do 

tato, o falante especifica uma dada situação ao ouvinte, portanto o tato aumenta o 

contato que o ouvinte possui com o seu meio.  

 Skinner (1957/1992) discute ainda que o controle de estímulos no tato pode ser 

afetado por consequências especiais em circunstâncias particulares. Pode-se destacar 

aqui o chamado tato distorcido, que ocorre quando uma resposta recebe uma medida 

especial de reforçamento generalizado ou, então, reforço não generalizado, e é emitida 

na ausência do contexto em que foi reforçada. Nas palavras do próprio autor, 

 

O controle não é apenas “ampliado”, mas “inventado”. Uma resposta que tenha 

recebido uma medida especial de reforço é emitida na ausência das 

circunstâncias em que é caracteristicamente reforçada. . . . Em uma distorção 

ainda maior, a resposta emitida está sob o controle de circunstâncias em que, 

normalmente, a resposta é incompatível. Chamamos a resposta de uma mentira 

(Skinner, 1957/1992, p. 149). 

 

Segundo de Rose (1997), a grande maioria das ciências que lidam com o homem 

está em contato com o relato verbal, que pode ser caracterizado como um tato. Dentro 

da Psicologia, ele não é utilizado somente como fonte para coleta de dados; é por meio 

de relatos verbais que intervenções são planejadas e realizadas, como na área clínica, 

em que a observação direta de comportamentos geralmente não é possível de ser 

realizada pelo terapeuta. 

A precisão do relato verbal depende da relação com as variáveis controladoras, 

que muitas vezes não são acessíveis para a comunidade verbal. Quando o relato se 

refere a comportamentos do próprio indivíduo que relata, a sua ação deve ser 

acompanhada de respostas de auto-observação, que frequentemente podem não ocorrer 

ou ser falhas. Por essas razões, os dados que são obtidos por meio de relato verbal 

devem ser utilizados com certas limitações, visto que podem não ser correspondentes ao 

comportamento do indivíduo que está relatando (de Rose, 1997). 
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O termo correspondência, entre comportamento verbal e não verbal, é utilizado 

para se referir à acurácia com que o indivíduo relata o que fez. Diversos estudos nessa 

área têm sido realizados, observando-se precisamente o estímulo discriminativo que 

deveria controlar a resposta verbal para, posteriormente, compará-lo com o relato verbal 

(de Rose, 1997). Esses estudos têm variado quanto ao procedimento – alguns utilizam a 

ordem dizer-fazer, outros a ordem fazer-dizer; quanto ao setting – alguns são realizados 

em situação de laboratório, outros em ambiente natural; quanto à natureza da tarefa a ser 

realizada – alguns utilizam o brincar, outros, tarefas acadêmicas, por exemplo. 

   

Estudos de correspondência envolvendo o brincar 

Ribeiro (1989/2005), após verificar que estudos sobre o tema eram escassos na 

literatura e insuficientes para o conhecimento sobre quais condições reforçadoras 

produzem ou não correspondência verbal, realizou uma pesquisa que teve como 

objetivo verificar o efeito do reforçamento sobre a acurácia da correspondência entre os 

comportamentos verbal e não-verbal em crianças, com algumas condições que 

favorecem a sua distorção.  

O estudo foi realizado com oito crianças (quatro meninos e quatro meninas) de 

três a cinco anos, em duas salas de uma pré-escola. Cada criança tinha um período de 

brincar, em que podia escolher até três de um conjunto de seis brinquedos, que era 

encerrado após doze minutos ou quando ela brincasse com três brinquedos – o que 

acontecesse primeiro; e um período de relato, no qual a criança era levada para uma sala 

em que outro experimentador, que não sabia das suas escolhas, mostrava a foto de cada 

brinquedo e perguntava se ela havia brincado ou não com o brinquedo. O período de 

brincar manteve-se invariável durante todo o estudo, enquanto o período de relatar 

variou segundo a condição experimental. As sessões eram conduzidas diariamente, 

cinco vezes por semana.  

Para atender ao objetivo proposto, Ribeiro (1989/2005) realizou cinco condições 

experimentais: 

1. linha de base: teve de quatro a seis sessões, em que o experimentador não 

comentava sobre o relato. Ao final, agradecia e dava uma ficha pela participação 

da criança, que poderia ser trocada por um brinde imediatamente; 

2. reforçamento individual do relato de brincar: essa etapa consistiu em reforçar 

individualmente o relato de brincar, e teve seis sessões. Cada relato de brincar 
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era seguido de aprovação mais ficha, independentemente de sua correspondência 

com o que havia sido feito; e relatos negativos de brincar não tinham 

consequências.  

3. reforçamento do relato de brincar em grupo: nas quatro sessões seguintes, o 

reforçamento do relato de brincar foi realizado em grupo. Foram utilizadas as 

mesmas contingências de reforçamento da fase anterior, mas com relatos feitos 

em grupos de crianças do mesmo sexo.  

4. reforçamento da correspondência em grupo: teve oito sessões, em que o 

reforçamento foi contingente ao relato correspondente ao ocorrido (essa era a 

única condição em que o experimentador que a entrevistava tinha acesso à 

informação sobre com que a criança havia brincado). Relatos correspondentes 

produziam aprovação mais ficha, e os não correspondentes não tinham 

consequência.  

5. reforçamento não-contingente: foi semelhante à linha de base, mas cada criança 

recebia seis fichas de modo não contingente e as trocava por brindes antes da 

sessão de relato.  

A classe de respostas brincar foi definida como qualquer interação com um 

brinquedo durante a sessão, como tocar, olhar ativamente para ou verbalizar a respeito. 

A fidedignidade entre observadores foi de 100%, tanto para brincar, quanto para relatar.  

Os resultados demonstraram que durante a linha de base todas as crianças 

mantiveram a acurácia ao relatar quais haviam sido os brinquedos utilizados. Na 

condição em que o reforço era contingente ao relato de brincar individualmente, as duas 

crianças mais velhas relataram que haviam brincado com todos os brinquedos, 

independentemente de isso ter ocorrido. Foi necessária a exposição às contingências em 

grupo para que outras crianças pudessem observar a relação entre comportamento e 

consequência nos relatos, havendo, então, um aumento no número de crianças que 

apresentaram distorções. Quando o relato em grupo reforçado foi o correspondente, a 

reversão para relatos correspondentes ocorreu, em geral, na primeira ou na segunda 

sessão.  

De acordo com Ribeiro (1989/2005), os resultados atestam que dizer a verdade 

ou mentir provavelmente envolve tanto comportamento modelado por contingências, 

quanto comportamento governado por regras; além disso, os relatos devem ser 

analisados como auto-tatos, mandos e tatos distorcidos.  



5 

 

Ao fazer uma replicação direta de Ribeiro (1989/2005), com oito crianças entre 

três e cinco anos, Sadi (2002) encontrou resultados semelhantes aos obtidos pelo 

primeiro autor. Na linha de base, a maioria dos relatos foi correspondente ao brincar. 

Quando houve reforçamento do relato de brincar, nas fases de relato individual e em 

grupo, foi observado que duas e cinco crianças, respectivamente, apresentaram relatos 

distorcidos. Entretanto, na fase em que houve reforçamento da correspondência, os 

participantes precisaram de um maior número de sessões para voltar a emitir relatos 

correspondentes, se comparados aos do estudo de Ribeiro (1989/2005). 

Outra linha de estudos em correspondência se interessa pela relação dizer-fazer, 

isto é, a sessão de relato ocorre antes da sessão de fazer. Entre estes, está a pesquisa de 

Baer e Detrich (1990), que buscaram investigar a acurácia da verbalização que ocorre 

imediatamente antes do comportamento não verbal, durante a manipulação de algumas 

condições experimentais.  

Os autores tiveram como participantes quatro crianças da pré-escola, com quatro 

anos de idade. As sessões experimentais ocorriam todos os dias e duravam dez minutos, 

com os registros de observação divididos em períodos de dez segundos.  

Anteriormente ao período de brincar, o experimentador mostrava fotos dos 

brinquedos disponíveis para cada criança e perguntava com quais ela ia brincar. 

Posteriormente, a depender da condição experimental vigente, as crianças recebiam 

consequências contingentes ao comportamento de brincar.  

Foi utilizado um procedimento de linha de base múltipla entre participantes, com 

fases descritas a seguir: na linha de base, ocorreu somente o período de observação do 

brincar  contingências não foram implementadas e verbalizações anteriores não foram 

solicitadas; na fase de verbalização com livre escolha, a criança era questionada a 

respeito de com qual dos seis brinquedos ilustrados nas fotos ela ia brincar e, em 

seguida, era liberada para brincar; na fase de verbalização com escolha restrita, o 

experimentador mostrava à criança fotos de apenas três brinquedos com os quais ela 

pouco havia brincado nas sessões anteriores, e era pedido que ela respondesse com qual 

brincaria (nessas duas fases de verbalização, as respostas foram anotadas, mas nenhuma 

consequência foi programada), sendo a criança, em seguida, encaminhada para o local 

de brincar, onde estavam dispostos os seis brinquedos; na fase de reforçamento da 

correspondência com escolha restrita, fotos dos três brinquedos eram mostradas para 

cada criança, elas verbalizavam com qual brincariam e recebiam o aviso de que 
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ganhariam brindes somente se brincassem com o que haviam prometido, sendo, em 

seguida, liberadas para brincar; na fase de reforçamento da verbalização com escolha 

restrita, cada criança tinha que dizer, entre três brinquedos apresentados a ela, com qual 

brincaria  depois da escolha, ganhava o brinde e ia para a sala de brincar. 

Os resultados apontam que na fase de verbalização com escolha livre, a grande 

maioria dos relatos foi correspondente, corroborando o que foi observado em Ribeiro 

(1989/2005). Nas fases em que a escolha era restrita, a correspondência diminuiu de 

modo relevante para todos os participantes, exceto na condição em que a 

correspondência era reforçada. Os autores discutem que quando a escolha era restrita, o 

comportamento da criança provavelmente era controlado por uma contingência de 

esquiva. A verbalização da criança, principalmente na fase de reforçamento da 

correspondência, pode ser considerada como um mando, tendo como consequências 

reforçadoras esquivar-se do experimentador e a oportunidade de ir para a sala de brincar 

e de ganhar brindes, caso brincasse com o que havia prometido. 

Pereira et al. (2008) deram continuidade às pesquisas, desenvolvendo um estudo 

com o objetivo de avaliar se o brincar e seu relato ficariam sob controle da instrução 

dada pelo experimentador e de diferentes contingências. Os participantes foram cinco 

crianças, de quatro a cinco anos. A pesquisa foi realizada em duas salas de uma escola 

municipal, sendo que uma das salas foi utilizada para o período de brincar e outra, para 

o período de relatar. No período de brincar, a criança poderia escolher até três de um 

conjunto de seis brinquedos; esse período durava dez minutos ou até a criança brincar 

com os três brinquedos. No período de relato, o experimentador apresentava a foto de 

cada um dos brinquedos disponíveis e questionava se a criança havia brincado ou não 

com cada um deles. Na primeira fase do experimento, linha de base, nenhum 

comentário era feito em relação ao relato da criança, e o participante ganhava uma ficha, 

trocável por um adesivo ao final, por ter participado. Na segunda fase, reforçamento de 

verbalização de um brinquedo, o experimentador instruía a criança a brincar com o 

brinquedo com que ela menos havia brincado na linha de base, e seu comportamento era 

reforçado somente se ela relatasse ter brincado com o mesmo (adesivos foram utilizados 

como reforçadores). A próxima fase foi a de reforçamento da correspondência de um 

brinquedo, em que o procedimento era semelhante ao da fase anterior, mas o reforço do 

relato só ocorria se a criança de fato houvesse brincado com o brinquedo indicado. 

Nessas duas fases, o relatar ter brincado ou não com qualquer outro brinquedo não era 
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seguido de elogio e fichas. Na quarta fase, reforçamento da verbalização de três 

brinquedos, o experimentador dava a instrução de que a criança deveria brincar com três 

brinquedos específicos, com que ela menos havia brincado durante a linha de base, e no 

período de relato ela era reforçada se verbalizava ter brincado com os mesmos. Na fase 

subsequente, reforçamento da correspondência de três brinquedos, o procedimento era 

semelhante ao anterior, mas o reforço era contingente ao relato correspondente de ter 

brincado com o que havia sido sugerido. A última fase foi a de reforçamento não 

contingente, em que nenhuma instrução era dada e a criança recebia o reforço antes da 

sessão de relato. 

Os resultados mostraram que, na linha de base, os relatos correspondentes 

ocorreram para quase todas as crianças, demonstrando um adequado repertório de auto-

tato de eventos passados. Na fase de reforçamento da verbalização de um brinquedo, 

praticamente todos os participantes brincaram com o brinquedo indicado e relataram tê-

lo feito na maioria das sessões, o que leva a concluir que o comportamento das crianças 

pode ter sido controlado tanto pela instrução, quanto pela consequência. Nas fases 

seguintes, o número de relatos correspondentes foi bastante variado, devido ao fato de 

algumas crianças terem brincado com outros brinquedos que não os indicados pelo 

experimentador e terem relatado correspondentemente ao fazer. Outro dado que pode 

ser observado foi a diminuição, ao longo das diferentes fases, do tempo de interação que 

as crianças tiveram com os brinquedos-alvo, especialmente na fase de relato e de 

correspondência de três brinquedos para as crianças que correspondiam. De um modo 

geral, o número de relatos correspondentes foi superior ao número de relatos não 

correspondentes ao longo das fases experimentais, diferentemente dos dados 

encontrados por Ribeiro (1989/2005). 

 

Estudos de correspondência envolvendo tarefas acadêmicas 

Brino e de Rose (2006) buscaram saber qual seria a precisão dos autorrelatos de 

crianças com história de fracasso escolar diante de uma atividade de leitura e quais 

condições poderiam promover e manter o relato preciso nessa circunstância. Para 

atender a este objetivo, tiveram como participantes quatro crianças, de sete a 11 anos, 

com história de fracasso escolar, que não tinham histórico de participação em 

experimentos.  
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Inicialmente, os participantes fizeram um pré-treino para ter conhecimento de 

como ocorria a tarefa. As crianças deviam ler a palavra que aparecia na tela de um 

computador ou emitir uma resposta de não-leitura (por ex., não sei). Em seguida, elas 

deviam pressionar o ícone que era representado por uma mão, disposto no canto 

superior direito da tela, para ouvir a mensagem pré-gravada de leitura da mesma palavra 

e prosseguir na sessão. Posteriormente, uma janela verde e outra vermelha apareciam na 

tela. Os participantes foram instruídos previamente a tocar a tela verde caso tivesse sido 

correta e a tela vermelha caso tivesse sido incorreta a leitura da palavra, o que foi 

considerado o relato de seu desempenho. Essa tarefa tinha como consequência acesso a 

um jogo de computador por um tempo determinado, que poderia ser alterado a depender 

da condição. As fases experimentais conduzidas foram: (a) ausência do experimentador 

e reforço não contingente; (b) presença do experimentador e reforço não contingente; 

(c) ausência do experimentador e reforço de correspondência de respostas incorretas; (d) 

ausência do experimentador e reforço não contingente; e (e) ausência do 

experimentador e reforço não contingente com feedback verbal do experimentador 

sobre o desempenho apresentado pelo participante.  

 A única fase que teve a participação de todas as crianças foi a de linha de base 

(a). As outras fases não tiveram a participação de todas as crianças, sendo que a 

condição (e) foi conduzida apenas com uma delas, que demonstrou que, para ela, o jogo 

não era reforçador. 

 Durante as sessões de linha de base, pode ser observado que todos os 

participantes tenderam a relatar quase todas as suas leituras incorretas como tendo sido 

corretas. Brino e de Rose (2006) discutem que nessa fase o relato das crianças 

provavelmente estava sob controle de uma história de punição de relatar “erros”. 

 Quando a tarefa ocorria na presença do experimentador (condição b), o número 

de relatos correspondentes aumentou consideravelmente, chegando praticamente à 

totalidade de tentativas. Nesse caso, os autores discutem que, possivelmente, na história 

de vida dos participantes, a presença do adulto é um estímulo discriminativo para 

punição do comportamento de “mentir”.  

 Os dois participantes que passaram pela condição (c), em que o reforço era 

contingente ao relato correspondente de respostas incorretas, responderam quase 100% 

das vezes que as respostas haviam sido incorretas quando realmente haviam sido. O 

treino de correspondência parece ter sido importante para o único participante que 
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retornou à linha de base (condição d) continuar relatando de forma precisa durante essa 

fase.  

Os autores concluíram, com base nos resultados descritos, que a correspondência 

se deu devido a duas condições específicas: ou por meio do reforçamento da 

correspondência ou pela presença do experimentador. 

Seguindo a linha de estudos da correspondência entre o desempenho acadêmico 

antecedente e o seu relato, Domeniconi (2006) procurou investigar quais condições 

afetariam tal correspondência em 14 crianças de nove a 14 anos de idade, com história 

de fracasso escolar, e de que maneira produzir relatos acurados de acerto ou de erro. 

 Após a realização de diferentes pré-testes, as crianças foram divididas em dois 

grupos: no grupo 1 estiveram aquelas que demonstraram ter maior dificuldade na leitura 

de palavras simples da língua portuguesa; no grupo 2 estiveram aquelas com um bom 

desempenho em tarefas que envolviam palavras simples, mas não naquelas que 

envolviam palavras com dificuldades da língua. Foi realizado um treino da tarefa 

exigida, que era bastante semelhante ao já relatado em Brino e de Rose (2006). As 

condições experimentais programadas foram: (a) linha de base, com a manipulação das 

probabilidades de erro, em que as sessões foram compostas por tentativas de 10%, 25%, 

50% e 70% de palavras que a criança havia mostrado que não sabia ler; (b) treino de 

correspondência, em que os relatos correspondentes eram reforçados com pontos, que 

eram trocados por brindes de alta, média ou baixa preferência, a depender do 

desempenho durante a tarefa de relatar. O marcador de pontos podia ser visto na tela do 

computador ao final de cada tentativa, mostrando o total acumulado até aquele 

momento; (c) retorno à linha de base, com a escolha do brinde independente do 

desempenho na tarefa exigida. Para dois participantes, houve uma retirada gradual do 

marcador de pontos, pois a retirada da marcação de pontos ao final do treino de 

correspondência parece ter dificultado a manutenção do resultado obtido anteriormente.    

 Observou-se que os relatos não correspondentes (relataram ter acertado quando, 

na verdade, haviam errado) aumentaram de acordo com a dificuldade da tarefa, durante 

a linha de base. No treino de correspondência, o relato dos participantes se manteve sob 

controle das contingências vigentes, de modo que os relatos correspondentes, tanto de 

erro quanto de acerto, se mantiveram em alta frequência nessa condição. Os relatos 

correspondentes de erro foram maiores na linha de base final se comparado à inicial, o 
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que demonstra a possível efetividade do treino de correspondência sobre o 

comportamento de relatar erros. 

Cortez (2008) pretendeu investigar os possíveis efeitos da história de fracasso 

escolar sobre o relato de desempenho em tarefas de leitura, se o aumento da dificuldade 

da tarefa exerceria alguma influência sobre a acurácia do relato de desempenho nessas 

tarefas e se o esquema de reforçamento vigente (contínuo ou intermitente) teria algum 

efeito sobre o estabelecimento e a manutenção de auto-relatos precisos. 

 Para atender a tais objetivos, a autora teve oito crianças como participantes, 

sendo quatro sem história de fracasso escolar e quatro com essa história, que foram 

selecionadas por meio da indicação feita pela coordenadora pedagógica da escola que as 

crianças frequentavam e por seus desempenhos em um pré-teste geral. 

 A tarefa exigida era bastante semelhante à de Domeniconi (2006), com a 

inserção de figuras e palavras em inglês para as crianças sem histórico de fracasso 

escolar para que as probabilidades de erro programadas na linha de base fossem 

garantidas. Depois de terem tido seu repertório avaliado no pré-teste geral e aprenderem 

como desempenhar a tarefa esperada, os participantes passaram pelas seguintes 

condições experimentais: (a) linha de base, em que nenhuma consequência (pontos) 

contingente às respostas exigidas foi programada e que teve as probabilidades de erro 

em tarefas de leitura/nomeação manipuladas. Duas sessões posteriores foram realizadas 

com a apresentação de pontos contingentes a qualquer relato do participante para que as 

crianças experienciassem as alterações do procedimento; (b) treino de correspondência, 

com reforço contingente a todos os relatos acurados, com a exigência de no máximo um 

relato não-correspondente durante três sessões consecutivas para que houvesse a 

mudança de fase; (c) treino de correspondência com reforço intermitente, em que 

esquemas de razão variável (VR 2, VR 3 e VR 6) foram programados, sendo que o 

critério utilizado para mudança de VR foi o mesmo da fase anterior; (d) retorno à linha 

de base, para verificar se haveria manutenção da correspondência.  

 Os resultados mostraram que todos os participantes, independentemente da 

presença ou ausência da história de fracasso escolar, tiveram aumentos relevantes nos 

relatos correspondentes de erro após serem expostos ao treino de correspondência. Na 

linha de base inicial, quando as sessões foram realizadas com probabilidade de erro de 

50%, os participantes com histórico de fracasso escolar apresentaram significativamente 

menos relatos acurados se comparados aos participantes que não tinham o histórico de 
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fracasso escolar e se comparados às outras manipulações de probabilidade de erro (10%, 

25% e 70%). Os treinos de correspondência, tanto de reforçamento contínuo, quanto 

intermitente, mostraram-se eficazes para a aquisição e a manutenção de relatos 

correspondentes. Isto pode ser observado na linha de base final, em que as crianças com 

histórico de fracasso escolar tiveram, em média, cerca de 84% de relatos 

correspondentes, e os participantes que não tinham esse histórico apresentaram, em 

media, 95.7% de relatos acurados. De um modo geral, observando-se a porcentagem 

média de relatos em todas as fases, é possível afirmar que não houve resultado 

discrepante entre os dois grupos de crianças. 

Outra autora que também investigou a relação entre o relato e o desempenho em 

tarefas acadêmicas foi Rabelo (2011), que teve como objetivo avaliar se a variação dos 

itens de preferência recebidos ao final da sessão experimental – itens de baixa, média ou 

alta preferência – influenciaria na correspondência do relato de tarefas de leitura; e se 

quem escolhia o brinde (experimentadora ou criança) seria uma variável importante 

para a precisão do relato de desempenho.  

 Os participantes, seis crianças de sete a dez anos, realizaram um pré-teste para 

que a experimentadora pudesse avaliar seu repertório de leitura e identificar quais 

palavras poderiam ser utilizadas durante o procedimento. Posteriormente, foram 

expostos a um tutorial para que pudessem aprender a tarefa a ser realizada, que consistia 

em ler a palavra que aparecia na tela do computador, ouvir a gravação da leitura correta 

da palavra e relatar se havia acertado ou errado a tarefa, clicando em um quadrado verde 

ou vermelho, respectivamente. Para que o experimentador classificasse os itens em alta, 

média e baixa preferência, os participantes passaram por um teste de preferência e por 

uma entrevista, a fim de se investigar de quais objetos ou propriedades eles relatavam 

gostar ou não. Foram realizadas três sessões de linha de base, em que nenhuma 

consequência foi programada, com o objetivo de investigar a acurácia do repertório 

inicial dos participantes. Durante as sessões de teste, a experimentadora informava ou a 

criança escolhia, dependendo da fase do estudo, qual brinde ganharia, caso fizesse mais 

de 15 pontos (em 20 pontos possíveis) na tarefa solicitada, sendo todos os relatos de 

acerto reforçados, mesmo sem haver correspondência. Na condição seguinte, somente 

relatos correspondentes eram reforçados, com itens de alta preferência ou de preferência 

mais baixa, a depender dos pontos obtidos durante a sessão. Finalmente, foi feito um 

retorno à linha de base, em que os relatos não foram reforçados. 
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Apesar de ter tido altos níveis de correspondência na linha de base, a autora 

observou que todos os participantes aumentaram o número de relatos não 

correspondentes nas sessões de teste, porém, para alguns, houve uma queda em relação 

à primeira parte das sessões de teste, quando houve a mudança nos brindes utilizados de 

alta preferência (primeira parte das sessões de teste) para itens de preferência mais 

baixa, na segunda parte das sessões de teste. Outro dado encontrado foi que a emissão 

de relatos correspondentes não está relacionada com a escolha do brinde pela criança ou 

pelo experimentador. 

  

Estudos de correspondência realizados em ambiente natural 

Dentro da área educacional, Ricci e Pereira (2006) tinham como objetivo estudar 

como o professor relata a sua atuação em sala de aula frente a um comportamento 

problema do aluno, e como ele realmente reage em sua prática cotidiana. Para isso, 

tiveram como participantes três professores de uma escola estadual, que lecionavam 

disciplinas em que houvesse maior probabilidade de ocorrer situações problema. Um 

questionário contendo dados pessoais e profissionais dos professores e perguntas sobre 

como reagiam frente a situações apresentadas foi aplicado aos professores.  

Posteriormente, foram feitos registros das observações realizadas em duas aulas 

semanais de cada professor, em duas salas diferentes, durante aproximadamente três 

semanas. Esses registros foram comparados às respostas dadas pelos participantes, 

diante de situações semelhantes àquelas observadas, no questionário aplicado. Depois 

de organizar os dados obtidos, foram feitos quadros para cada professor, de cada 

situação separadamente. Nesses quadros havia as respostas dadas no questionário e 

exemplos do que foi observado em sala de aula; todos continham situação antecedente, 

comportamento dos alunos, comportamento do professor observado e comportamento 

do professor relatado. Dessa forma, foi possível analisar o que o professor disse que 

fazia e o que realmente fez em determinada situação. 

Considerando que a resposta emitida muitas vezes pode não ser 

topograficamente igual à que foi relatada, mas pode ser funcionalmente correspondente, 

os dados obtidos foram analisados segundo essas duas formas de correspondência. 

Verificou-se que a maioria das ocorrências observadas para dois participantes não teve 

topografia nem função possivelmente semelhante à relatada. Pode ser observado que o 

outro participante teve respostas topograficamente diferentes, mas com função 
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possivelmente equivalente à que foi relatada ao experimentador. As autoras discutem a 

importância de se considerar as duas formas de correspondência, tanto a topográfica, 

quanto a possivelmente funcional, e não apenas uma, pois frequentemente se pode 

encontrar respostas com formas diferentes da esperada, mas com função possivelmente 

semelhante. 

Leme (2005) também buscou investigar a correspondência entre comportamento 

verbal e não verbal em ambiente natural, especificamente na escola. Para isso, teve 

como objetivo investigar se a forma da pergunta que precedia o relato do professor, 

referindo-se ao que o professor faria ou ao que fez, produziria mudanças na 

correspondência.  

Participaram do estudo dois professores do ensino fundamental de uma escola 

municipal, que responderam questionários com perguntas que se referiam ora a um 

comportamento futuro (o que você faria se), ora a um comportamento passado (o que 

você fez quando). Diferentemente do estudo de Ricci e Pereira (2006), esses 

questionários foram elaborados com base nas observações e gravações realizadas em 

sala de aula, que eram transcritas pela experimentadora, e das quais eram selecionadas 

as situações que seriam objeto de relato do professor. Os questionários foram aplicados 

em dias diferentes da observação, garantindo-se sempre que ocorressem antes de o 

professor voltar a dar aula para a mesma turma de que foram selecionados os trechos. A 

variação na forma das perguntas apresentadas nos questionários teve como objetivo 

verificar se elas controlavam diferentes relatos e se haveria alteração na 

correspondência entre o que era dito e o que era feito. 

Para a análise dos dados, foi realizada a classificação dos relatos quanto à 

correspondência entre as categorias gerais de correspondência topográfica ou 

possivelmente funcional, correspondência total ou parcial, e não correspondência. De 

um modo geral, os dois participantes tiveram resultados semelhantes. Somando-se todas 

as categorias que representavam relatos correspondentes, topográfica ou funcionalmente 

e total ou parcialmente, pode-se perceber que o número de relatos correspondentes foi 

consideravelmente superior ao dos não correspondentes; e os relatos de comportamento 

passado foram correspondentes em maior número do que os de comportamento futuro. 
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O problema de pesquisa 

 Os estudos citados anteriormente mostram diferentes condições em que a 

problemática da correspondência fazer-dizer e dizer-fazer foi abordada. Para o presente 

estudo, foram selecionados aspectos característicos de vários dos estudos apresentados, 

como a utilização da sequência fazer-dizer; a manipulação de contingências tanto 

quando os participantes relatam individualmente como quando relatam em grupo; o uso 

de tarefas acadêmicas; e a realização em ambiente natural. Tendo em vista que os 

estudos sobre correspondência verbal realizados em situação natural foram, em sua 

maioria, descritivos (pois não houve intervenção), e que as pesquisas com crianças 

foram realizadas em situações planejadas (e não em ambiente natural), o problema que 

se coloca é: a correspondência fazer-dizer em uma situação natural é afetada pela 

manipulação das contingências? Há relação entre a correção da tarefa, feita pelas 

crianças, e o relato que elas emitem sobre acertos e erros? Quando o relato se refere ao 

desempenho em tarefas acadêmicas e ele ocorre frente a um grupo de colegas, a 

correspondência é afetada em relação a quando o relato ocorre individualmente? A 

presente pesquisa teve, portanto, como objetivo investigar se a manipulação de 

contingências pode afetar a correspondência fazer-dizer em uma situação natural, 

envolvendo tarefas acadêmicas; se há relação entre a correção da tarefa, feita pela 

criança, e seu relato de acerto ou de erro; e se o fato de o comportamento de relatar das 

crianças ocorrer em grupo, diante de seus pares, afeta a correspondência. 
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MÉTODO 

 

Participantes 

Participaram da presente pesquisa 11 crianças, sendo seis meninos e cinco 

meninas, com idades entre oito e 14 anos, do terceiro ano de uma escola estadual da 

cidade de São Paulo. A sala de aula foi escolhida por meio da indicação que a 

coordenadora do colégio fez, e também de uma entrevista realizada com as professoras 

para investigar a disponibilidade para colaborar na coleta de dados, o que exigia que a 

professora desse, com frequência, exercícios de português que as crianças fizessem 

sozinhas e que permitisse que a correção fosse realizada rapidamente, sem  necessitar da 

sua ajuda ou de colegas. 

Por ser uma sala pequena, com apenas 12 alunos, somente uma criança com 

desenvolvimento atípico não participou da pesquisa, por não ser alfabetizada. Com essa 

criança, um programa especial de intervenção foi realizado com o objetivo de não 

excluí-la de uma atividade com a pesquisadora, embora não tenham sido registrados 

quaisquer dados sobre essa interação.  

 Selecionados os participantes, foi solicitado aos pais ou responsáveis que 

assinassem um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em que os objetivos do 

estudo foram apresentados e em que foram fornecidas todas as informações pertinentes 

(ver Apêndice 1). 

 

Situação e materiais 

As sessões ocorreram em duas salas da própria instituição de ensino. Uma delas 

foi a sala de aula regular das crianças, em que a pesquisadora observou a interação da 

professora com os alunos e em que foram feitos, pelas crianças, os exercícios passados 

pela professora. A outra sala foi utilizada para o relato; nela as crianças corrigiram os 

exercícios feitos e relataram à experimentadora o erro ou o acerto nesses exercícios.  As 

duas salas eram bastante semelhantes, contendo dois armários, mural e livros no fundo 

da sala, janelas com cortinas em uma das laterais, a mesa do professor, na frente, e duas 

lousas, uma de frente para as carteiras e outra na parede lateral oposta àquela em que 

ficavam as janelas. A diferença mais significativa entre as duas consistiu no modo em 

que as carteiras eram dispostas: na sala de aula, elas formavam três fileiras de duas 

carteiras colocadas juntas, para que as crianças se sentassem em duplas, e três conjuntos 
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de quatro carteiras no fundo da sala, sendo que a experimentadora utilizava um destes 

para observar e registrar os episódios de interações sobre desempenho acadêmico da 

professora com os alunos (para modelo da folha de registro, ver Apêndice 2). Já na sala 

em que era realizado o relato, as carteiras formavam seis fileiras com cinco carteiras 

cada. Nessa sala, a experimentadora utilizava a mesa do professor para anotar nas folhas 

de registro os relatos de acerto ou erro (Apêndice 3). Havia ainda um pacote de fichas 

de E.V.A., uma caixa contendo diversos adesivos, e álbuns onde as crianças colavam os 

adesivos recebidos. Nas mesas em que as crianças se sentavam havia um lápis de cor 

para que efetuassem a correção e um aparato (um fichário que ficava de pé e aberto) 

colocado na frente do caderno da criança, impedindo que a experimentadora visse a 

correção realizada pelos participantes. 

Ao final do experimento, brindes como lápis, caneta hidrocor, cola colorida, 

cubo mágico e borracha foram entregues dentro de embalagens a cada criança, 

juntamente com o seu respectivo álbum de adesivos.  

 

Procedimento 

As sessões ocorriam quando a professora passava pelo menos oito exercícios de 

português, para que as crianças realizassem individualmente, que permitiam correção na 

lousa. Caso o número de exercícios dados fosse superior a oito, eram escolhidos os 

primeiros ou, se a professora fizesse a correção de alguns para garantir a compreensão 

da tarefa, eram escolhidos aqueles que não haviam sido corrigidos em sala de aula. O 

“fazer” da criança consistiu em realizar os exercícios passados pela professora. 

Posteriormente, dependendo da condição experimental, as crianças eram levadas uma a 

uma ou em dois grupos, um de seis e outro de cinco participantes, para a sala de relato, 

onde a experimentadora havia colocado a correção dos exercícios na lousa, diante da 

qual os participantes se sentavam com o caderno em que realizaram os exercícios. Um 

aparato ficava sobre a carteira de cada criança, para que a experimentadora não pudesse 

ver a correção feita pela criança. Com isso, pretendeu-se minimizar o possível controle 

das respostas das crianças (relatos) pela presença da experimentadora. Os participantes 

eram instruídos a fazer a correção dos exercícios, assinalando com um C os que 

acertaram e com um X os que erraram. Após a correção, a experimentadora perguntava 

a cada participante se ele havia acertado o exercício número um, posteriormente o dois, 

e assim sucessivamente, requisitando as oito respostas da criança. Os participantes 
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recebiam fichas de E.V.A. entregues contiguamente à resposta, de acordo com os 

critérios de cada fase. Ao final da sessão, os participantes trocavam as fichas por 

adesivos, que estavam dispostos em uma caixa. Em seguida, colavam os adesivos 

recebidos no álbum, que ficava com a experimentadora. No início do estudo, as crianças 

foram informadas de que quando completassem o álbum receberiam um prêmio. Este 

constituiu-se de um pacote com brindes variados, que foi recebido, juntamente com o 

álbum de adesivos, em uma sessão de encerramento do estudo. A escolha dos adesivos 

como reforçadores ocorreu devido a um pedido da professora para que as crianças não 

saíssem de todas as sessões com brindes em mãos. 

Nas fases do experimento em que o relato ocorreu em dois grupos, mesclaram-

se, em cada grupo, alunos de níveis diferentes de desempenho, calculando-se a 

porcentagem de acertos e erros que cada um teve na fase de linha de base individual. 

Em seguida, participantes com níveis semelhantes eram separados, ficando um em cada 

grupo, sem haver qualquer outro critério para a constituição dos grupos. Na tabela 1 

constam os componentes de cada grupo. 

 

Tabela 1  

Participantes por grupo de relato.   

Grupo 1 Grupo 2 

Max André 

Liz Lola 

Bia Isa 

Léo Edu 

João Bruna 

 Alê 

 

As condições experimentais realizadas estão descritas a seguir. A fase de 

reforçamento da correspondência individual foi composta por três sessões e a fase de 

reforçamento não contingente, por apenas uma. As demais tiveram o total de seis 

sessões cada.  

1. Linha de base individual 

Nessa fase a experimentadora levava cada criança, individualmente, à sala de 

relato, instruía a criança a fazer a correção dos exercícios e, terminada a correção, 
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solicitava o relato de acerto ou erro em cada um dos oito exercícios, registrava os 

relatos, mas não emitia comentários e nenhuma consequência era programada para cada 

relato. Ao final da sessão, o participante ganhava uma ficha trocável por um adesivo por 

ter participado, escolhia por qual queria trocar, e o colava em seu respectivo álbum.  

Posteriormente às sessões de linha de base individual, foi realizado um cálculo 

do número de acertos dividido pelo número total de exercícios realizados por cada aluno 

para que, conhecido o desempenho acadêmico de cada um, fosse feita a distribuição 

entre os grupos, de maneira que cada grupo contasse com participantes de diferentes 

níveis de desempenho. 

2. Linha de base em grupo 

Esta fase foi planejada para verificar se a mera presença de pares durante o relato 

seria uma variável relevante para a correspondência ou não entre o comportamento 

verbal e o não verbal. Realizada com dois grupos, separadamente, foi igual à de linha de 

base individual, salvo pelo fato de que o relato ocorria em grupo. Depois de a correção 

dos exercícios ser feita por cada aluno, a experimentadora solicitava os relatos de acerto 

ou erro de cada criança, passando para o próximo participante apenas após o final das 

oito respostas da criança anterior, respeitando uma ordem em que todas as crianças 

passassem por todas as posições de relato e de troca da ficha recebida pelo adesivo.  

3. Reforçamento da correspondência em grupo 

As fases de reforçamento da correspondência foram as únicas em que a 

experimentadora teve acesso aos acertos e erros dos participantes antes da sessão, pois 

olhou os cadernos das crianças antes das sessões de relato, para que pudesse 

consequenciar apenas relatos correspondentes, fossem de erro ou de acerto.  

A formação dos grupos foi mantida sempre a mesma, mas nesta fase, o primeiro a 

relatar foi o participante que manteve alto o número de relatos correspondentes na fase 

de linha de base em grupo. Nesta fase, os relatos correspondentes eram seguidos de uma 

ficha e de um elogio e os não correspondentes não tinham consequência programada. 

No mais, as sessões desta fase transcorriam como na fase anterior. 

4. Reforçamento da correspondência individual 

As sessões desta fase ocorreram como na fase anterior, mas com o relato sendo feito 

individualmente, isto é, só estavam presentes na sala de relato a criança que relatava e a 

experimentadora. 

5. Reforçamento não contingente individual 
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A criança ganhava oito fichas e as trocava por adesivos, que eram colados no álbum, 

antes do início da sessão de relato. Essa sessão foi semelhante à de linha de base 

individual. 

A pesquisadora também fez observações em sala de aula, com o objetivo de ter 

mais informações sobre o desempenho dos participantes, as interações entre pares e com 

a professora, e ter acesso às interações da professora com os alunos sobre o desempenho 

acadêmico. Essas observações foram anotadas em uma folha de registro, destacando-se 

o que a professora fez, qual era a situação presente, a quem a professora se dirigiu e o 

que ocorreu após a ação da professora, conforme o modelo do Apêndice 2. 

 

Critério para a correção 

 O critério utilizado pela experimentadora para considerar como certos os 

exercícios feitos foi o de o participante realizar corretamente o que havia sido pedido 

pela professora. Caso houvesse algum erro que não se relacionasse ao objetivo pelo qual 

o exercício havia sido dado, não era considerado como tal. Por exemplo: em um 

exercício de separação de sílabas, a palavra México foi escrita Mé-xi-ca. Apesar do erro 

na última letra da palavra, a tarefa pedida foi realizada corretamente, e assim 

considerada pela experimentadora.  

 

Acordo entre observadores 

 Na fase de reforçamento da correspondência em grupo, um segundo observador 

registrou as respostas dadas pelas crianças, o acerto ou erro do exercício realizado no 

caderno e a maneira como ele foi corrigido pela criança. A decisão de avaliar a 

concordância entre observadores nessa fase se deu por ela ter sido considerada a de 

maior probabilidade de ocorrência de erros por parte da experimentadora, já que esta 

precisava estar atenta para reforçar todas as respostas correspondentes. A concordância 

entre observadores foi calculada a partir do número de concordâncias dividido pelo 

número de discordâncias mais o número de concordâncias.  

 

  

 

 

 



20 

 

RESULTADOS 

 

 Esta pesquisa teve como objetivo investigar se diferentes arranjos de 

contingências de reforçamento poderiam afetar o relato de desempenho acadêmico de 

crianças em tarefas de língua portuguesa; se há relação entre a correção da tarefa, feita 

pela criança, e seu relato de acerto ou de erro; e se o fato de o relatar ocorrer em 

situação individual ou em grupo poderia ter alguma influência sobre o relato.  

 Verificou-se um índice de 96% de concordância entre observadores, nos 

registros realizados na fase de reforçamento da correspondência em grupo.  

A Figura 1 apresenta os resultados obtidos em todas as sessões da pesquisa para 

cada um dos participantes. Os dados plotados acima do eixo horizontal representam os 

relatos correspondentes, e os plotados abaixo do eixo horizontal, os relatos não 

correspondentes, que estão deslocados para a direita em relação àqueles que estão acima 

do eixo horizontal para facilitar a visualização. Nas duas condições, há tanto barras  

que mostram os relatos correspondentes ou não, considerada a correção realizada pela 

experimentadora, sendo que as barras vazadas representam relatos de acerto, as pretas, 

de erro e as hachuradas, relatos de “não fiz” , quanto pontos de dispersão, que mostram 

os relatos correspondentes ou não, considerada a correção realizada pelo próprio 

participante. Nestes últimos, os triângulos representam relatos de acerto, os quadrados, 

relatos de erro e os círculos, de “não fiz”. 

Nessa primeira etapa da descrição dos resultados, foram considerados relatos 

correspondentes ou não correspondentes, considerada a correção realizada pela 

experimentadora, ou seja, é feita apenas a descrição das barras presentes no gráfico. Na 

primeira condição experimental à qual os participantes foram expostos, linha de base 

individual, é possível observar que, de maneira geral, o número de relatos 

correspondentes foi muito maior que o de relatos não correspondentes, apesar do 

número expressivo destes últimos e de relatos bastante variados, tanto entre 

participantes quanto ao se considerar os resultados de um mesmo participante em 

diferentes sessões. Max emitiu todos os relatos correspondentes, de modo semelhante a 

Edu e André que tiveram relatos não correspondentes (um e dois, respectivamente) 

apenas na primeira sessão. As participantes Lola e Liz tiveram poucos relatos não 

correspondentes (três e quatro, respectivamente), espalhados ao longo das sessões, que 
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                            LBI                                              LBG                                           RCG                              RCI                RNC 

 

Sessões/Fases 

 

Figura 1. Número de relatos correspondentes (acima do eixo horizontal) e relatos não correspondentes 

(abaixo do eixo horizontal) nas sessões do experimento. As barras apresentam o valor obtido 

considerada a correção da experimentadora, sendo que barras vazadas representam o acerto, as pretas, o 

erro; e as barras cinzas, o “não fez”. Os pontos apresentam a correspondência ou não considerada a 

correção realizada pelo aluno, sendo que o triângulo representa relatos correspondentes ou não de 

acerto; o quadrado, de erro; e o círculo, de “não fez”. As linhas pontilhadas entre sessões marcam o 

início de cada fase, que estão identificadas com abreviações: LBI – Linha de Base Individual; LBG – 

Linha de Base em Grupo; RCG – Reforçamento da Correspondência em Grupo; RCI – Reforçamento da 

Correspondência Individual; e RNC – Reforçamento Não-Contingente. As sessões sem dados referem-

se aos dias em que as crianças estiveram ausentes. 
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Sessões/Fases 

 

Figura 1. (continuação) Número de relatos correspondentes (acima do eixo horizontal) e relatos 

não correspondentes (abaixo do eixo horizontal) nas sessões do experimento. As barras apresentam 

o valor obtido considerada a correção da experimentadora, sendo que barras vazadas representam o 

acerto, as pretas, o erro; e as barras cinzas, o “não fez”. Os pontos apresentam a correspondência ou 

não considerada a correção realizada pelo aluno, sendo que o triângulo representa relatos 

correspondentes ou não de acerto; o quadrado, de erro; e o círculo, de “não fez”. As linhas 

pontilhadas entre sessões marcam o início de cada fase, que estão identificadas com abreviações: 

LBI – Linha de Base Individual; LBG – Linha de Base em Grupo; RCG – Reforçamento da 

Correspondência em Grupo; RCI – Reforçamento da Correspondência Individual; e RNC – 

Reforçamento Não-Contingente. As sessões sem dados referem-se aos dias em que as crianças 

estiveram ausentes. 
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Sessões/Fases 

 

Figura 1. (continuação) Número de relatos correspondentes (acima do eixo horizontal) e relatos 

não correspondentes (abaixo do eixo horizontal) nas sessões do experimento. As barras apresentam 

o valor obtido considerada a correção da experimentadora, sendo que barras vazadas representam o 

acerto, as pretas, o erro; e as barras cinzas, o “não fez”. Os pontos apresentam a correspondência ou 

não considerada a correção realizada pelo aluno, sendo que o triângulo representa relatos 

correspondentes ou não de acerto; o quadrado, de erro; e o círculo, de “não fez”. As linhas 

pontilhadas entre sessões marcam o início de cada fase, que estão identificadas com abreviações: 

LBI – Linha de Base Individual; LBG – Linha de Base em Grupo; RCG – Reforçamento da 

Correspondência em Grupo; RCI – Reforçamento da Correspondência Individual; e RNC – 

Reforçamento Não-Contingente. As sessões sem dados referem-se aos dias em que as crianças 

estiveram ausentes. 
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Sessões/Fases 

 

Figura 1. (continuação) Número de relatos correspondentes (acima do eixo horizontal) e relatos 

não correspondentes (abaixo do eixo horizontal) nas sessões do experimento. As barras apresentam 

o valor obtido considerada a correção da experimentadora, sendo que barras vazadas representam o 

acerto, as pretas, o erro; e as barras cinzas, o “não fez”. Os pontos apresentam a correspondência 

ou não considerada a correção realizada pelo aluno, sendo que o triângulo representa relatos 

correspondentes ou não de acerto; o quadrado, de erro; e o círculo, de “não fez”. As linhas 

pontilhadas entre sessões marcam o início de cada fase, que estão identificadas com abreviações: 

LBI – Linha de Base Individual; LBG – Linha de Base em Grupo; RCG – Reforçamento da 

Correspondência em Grupo; RCI – Reforçamento da Correspondência Individual; e RNC – 

Reforçamento Não-Contingente. As sessões sem dados referem-se aos dias em que as crianças 

estiveram ausentes. 
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foram de acerto, de erro e de “não fez” (o último foi emitido de forma não 

correspondente apenas uma vez durante todo o experimento, sendo feito por Liz durante 

uma sessão de linha de base individual). Léo, João e Bruna apresentaram um número 

relativamente baixo de não correspondências durante as sessões. Os dois primeiros 

participantes tiveram seis relatos não correspondentes cada um, sendo a vários de erro. 

Já Bruna emitiu cinco relatos não correspondentes, apenas de acerto, emitindo todas as 

respostas correspondentes nas sessões cinco e seis, incluindo relatos de erros (assim 

como João). A participante Isa teve, até a terceira sessão, nove relatos não 

correspondentes, tanto de acerto quanto de erro, mas a partir da quarta sessão, emitiu 

apenas relatos correspondentes. Algo semelhante pode ser observado para Alê, que teve 

11 relatos não correspondentes de acerto, mas que deixaram de ser emitidos nas duas 

últimas sessões. Bia foi a participante que emitiu maior número de relatos não 

correspondentes durante as sessões de linha de base individual, totalizando 15 desses 

relatos (11 de acerto e quatro de erro), espalhados ao longo desta fase.  

Quando os participantes foram expostos ao grupo, também em condição de linha 

de base, houve uma diminuição notável dos relatos de erro e, consequentemente, um 

aumento no número de relatos não correspondentes de acerto para a maioria dos 

participantes. Max, André, Lola e Liz foram aqueles que não apresentaram um aumento 

expressivo de relatos não correspondentes nesta fase. A Figura 1 mostra que Max emitiu 

apenas um relato não correspondente de acerto, e cinco relatos correspondentes de erro. 

Pode ser observado também que André teve somente três relatos não correspondentes, 

sendo um deles de erro, e sete relatos correspondentes de erro. Liz, apesar de estar 

presente em apenas metade das sessões desta fase, acertou todas as tarefas e emitiu 

somente relatos correspondentes. O alto número de faltas durante as sessões também 

pode ser visto nos resultados de Lola, que emitiu dois relatos de acerto não 

correspondentes e três correspondentes de erro. Os resultados dos participantes Edu, 

Léo, João, Bruna, Isa e Alê corroboram o que já foi dito anteriormente sobre o aumento 

de relatos não correspondentes. Nas primeiras sessões desta fase, Edu e Léo emitiram 

relatos de erro tanto correspondentes (dez e 12, respectivamente), quanto não 

correspondentes (dois cada um), mas a partir da quarta sessão, houve uma mudança em 

suas respostas. Edu diminuiu os relatos de erro (três correspondentes e um não 

correspondente) e aumentou os relatos não correspondentes de acerto (de um até a 

terceira sessão para oito a partir da quarta sessão). Já Léo não emitiu mais nenhum 
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relato de erro, aumentando de seis relatos não correspondentes de acerto até a terceira 

sessão para 11 a partir da quarta. No caso dos participantes João, Bruna, Isa e Alê, é 

possível observar que todos os relatos não correspondentes foram de acerto durante toda 

a fase (13 de João, 20 de Bruna, 12 de Isa, 18 de Alê), assim como no caso de Bia (com 

sete relatos de acerto não correspondentes). Os dados demonstram também que esses 

participantes tiveram pouco (cinco de João, seis de Bruna, três de Isa e um de Alê) ou 

nenhum (Bia) relato de erro correspondente.  

Ao longo da fase de reforçamento da correspondência em grupo, Max manteve 

um bom nível de desempenho durante as tarefas, porém não relatou erro quanto este 

ocorreu, havendo apenas relatos de acerto, sendo um não correspondente. O participante 

André, apesar de não estar presente em duas sessões desta fase,  emitiu somente relatos 

correspondentes, tanto de acerto, quanto de erro. Esta foi a fase em que Liz emitiu maior 

número de relatos não correspondentes, sendo, em sua grande maioria, de erros. Os 

resultados de Bruna demonstram que houve um aumento na emissão de relatos 

correspondentes de erro se comparados à fase anterior, (totalizando 14 relatos de erro 

correspondentes) e uma diminuição para nove relatos não correspondentes de acerto. 

Um baixo número de relatos de erros correspondentes e um alto número de relatos não 

correspondentes de acerto podem ser vistos nesta fase para os participantes Bia e Léo, 

com muitos relatos não correspondentes, sendo apenas um de erro para Bia e nenhum 

para Léo; João e Isa, com dois relatos de erro correspondentes cada um e muitos relatos 

não correspondentes de acerto (12 e 13 respectivamente); e Alê, com a emissão de três 

relatos correspondentes de erro e 12 relatos não correspondentes de acerto.  

A fase de reforçamento da correspondência individual foi incluída quando se 

verificou que o reforçamento da correspondência em grupo não produziu mudanças na 

frequência dos relatos correspondentes. No entanto, poucas mudanças podem ser 

observadas nos resultados das sessões de reforçamento da correspondência individual, 

até porque, em razão do encerramento do ano letivo, só foi possível a realização de três 

sessões nessa fase. Considerando o número menor de sessões desta fase, em relação às 

anteriores, houve algum aumento no número de relatos correspondentes de erro dos 

participantes Alê (de três para cinco) e Edu (presente só em uma sessão, na qual emitiu 

quatro relatos de erro correspondentes), mas relatos não correspondentes de acerto 

mantiveram-se para esses participantes. Esta foi a fase em que André teve o maior 

número de relatos não correspondentes, sendo três de acerto e dois de erro durante a 
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primeira sessão. Os outros participantes mantiveram o padrão de respostas que vinham 

apresentando na fase anterior: para João, Isa, Bia e Léo esse padrão se constituiu em 

poucos ou nenhum relato de erro e vários relatos não correspondentes de acerto; apenas 

para Bruna esse padrão pode ser traduzido por um pequeno aumento no número de 

relatos de erro correspondentes e relativamente poucos relatos de acerto não 

correspondentes. 

Durante a única sessão de reforçamento não contingente, André teve os oito 

relatos correspondentes,  relatando tanto erros, quanto acertos. Max, assim como na fase 

anterior, acertou todos os exercícios passados pela professora e, assim, todos os seus 

relatos de acerto foram correspondentes. Léo e Alê, assim como nas duas fases 

anteriores, relataram poucos erros e apresentaram alguns relatos não correspondentes de 

acerto. Edu emitiu a mesma quantidade de relatos de acerto e de erro (quatro de cada), 

sendo que apenas um destes foi não correspondente de erro. As participantes Liz e Bia 

relataram apenas acertos, independentemente de terem acertado. João, Bruna, Lola e Isa 

não estavam presentes no dia em que esta fase foi realizada. 

Destacando-se os resultados de acordo com os pontos apresentados na Figura 1 

(triângulo, círculo e quadrado), que representam a correspondência ou não dos relatos 

com as correções feitas pelos próprios participantes, é possível observar que, de maneira 

geral, eles emitiram mais respostas correspondentes do que não correspondentes com a 

sua correção. Essa descrição pode ser verificada em todos os participantes. Aqueles que 

tiveram menos relatos não correspondentes foram Max e André, que emitiram apenas 

um relato não correspondente; Liz e Alê, que emitiram somente dois; Lola, com três; e 

João, com cinco. Isa, Bia e Léo foram os participantes que emitiram maior número de 

relatos não correspondentes em uma mesma sessão, com seis cada.  

Ao se observar os pontos da Figura 1, é possível notar que o número de 

exercícios corrigidos e relatados pelos participantes como corretos durante a linha de 

base individual foi inferior ao das demais fases do experimento para a maioria dos 

participantes, com exceção de Max, André, Lola e Liz, que mantiveram níveis 

semelhantes ao longo da pesquisa. Pode-se observar que Bruna, Alê, Edu, Léo, Isa, João 

e Bia, durante a fase de linha de base individual, fizeram correções semelhantes ou, pelo 

menos, razoavelmente semelhantes às da experimentadora e tiveram correções e relatos 

tanto de acerto, quanto de erro, correspondentes. Durante a linha de base em grupo, 

houve um aumento expressivo no número de relatos e de exercícios corrigidos como 
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corretos, mesmo quando o acerto não ocorria. Nas fases seguintes, (reforçamento da 

correspondência em grupo e reforçamento da correspondência individual) um pequeno 

aumento de correções semelhantes às realizadas pela experimentadora pode ser 

observado para Alê, Bruna e Léo, se comparado à fase anterior. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



29 

 

DISCUSSÃO 

 

 Segundo de Rose (1997), uma importante variável que pode afetar a 

correspondência é a dificuldade da tarefa exigida. No caso da presente pesquisa, a falta 

de familiaridade com a correção de exercícios poderia ser uma explicação para o 

número de correções “erradas” feitas pelos participantes e, consequentemente, de relatos 

não correspondentes. Porém, ao se observar a Figura 1, é possível ver que as sessões de 

linha de base individual tiveram, no geral, um alto número de correções dos 

participantes iguais às da experimentadora, e muitos relatos correspondentes às duas 

correções (tanto de acerto quanto de erro), o que não se repete nas fases de grupo, 

tornando a sugestão de que a correção teria sido uma variável que impedia que a 

correspondência ocorresse menos provável. Ao comparar as duas correções (da 

experimentadora e do aluno), nota-se que a correção realizada pelo aluno diversas vezes 

foi diferente daquela realizada pela experimentadora, o que se acentuou na fase de linha 

de base em grupo. Em algumas sessões das fases realizadas em grupo, observações 

assistemáticas indicam que a participante Liz, por exemplo, entrava na sala de relato já 

dizendo que havia acertado todas as questões, assinalando-as, no momento da correção, 

como certas sem olhar para a lousa e relatando-as, no momento do relato, como 

corretas, sem olhar para o caderno.   

Durante as primeiras sessões de linha de base individual, em alguns casos, houve 

maior número de relatos distorcidos do que nas últimas sessões dessa mesma fase. Isto 

pode ter ocorrido, como discutem Brino e de Rose (2006), porque o “dizer” desses 

participantes estava mais sob controle de uma história anterior de punição ao relatar 

erros do que sob controle discriminativo de seu desempenho acadêmico anterior. Após 

uma história em que os participantes recebiam uma ficha ao final de todas as sessões, e 

considerando que a experimentadora se constituiu como uma audiência não punitiva a 

relatos de erro ao longo do estudo, a maioria desses participantes passou a emitir mais 

relatos correspondentes. Quando colocados em grupo, apesar de a condição manipulada 

pela experimentadora continuar a mesma, a presença dos pares pode ter assumido 

função de audiência punitiva ou, conforme Skinner (1957/1992), uma audiência 

negativa (presença de uma audiência diante da qual o comportamento verbal é punido). 

 Ribeiro (1989/2005) e Baer e Detrich (1990) discutem aspectos de tatos e 

mandos envolvidos em suas pesquisas de correspondência verbal. Na presente pesquisa 
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é possível que, considerada a correção realizada pela experimentadora, na linha de base 

individual tenha havido tanto emissões de mandos, quanto de tatos, que podem ter sido 

emitidos nas últimas sessões, em que passaram a ocorrer mais relatos correspondentes.  

Os mandos podem ter sido emitidos nas primeiras sessões desta fase, pois, como já dito, 

pode ter havido uma história prévia de punição relacionada a erros e, assim, os relatos 

teriam a função de esquiva de um possível estímulo aversivo (crítica da professora por 

ter errado e gozação dos colegas foram alguns dos exemplos observados na classe 

quando o erro acontecia e era relatado). Isso pode ter se repetido nas fases seguintes 

para parte dos participantes. Bruna foi uma das participantes que parece ter ficado sob 

controle da contingência planejada nas fases de reforçamento da correspondência, 

emitindo respostas como possíveis mandos, sob controle da consequência que se seguiu 

nas sessões anteriores, mas também parcialmente sob controle do comportamento 

anterior, portanto, com função de tato. André e Max, que foram pouco afetados pela 

presença dos pares, possivelmente emitiram tatos em grande parte da pesquisa, estando 

sob controle da tarefa feita e corrigida anteriormente.  

 A resposta “não fiz” foi introduzida no estudo tanto por ser, de fato, uma 

alternativa para o fazer da criança, quanto por ser uma alternativa à verbalização do erro 

durante o dizer: a criança em vez de dizer “errei” diria “não fiz” por ser esta uma 

resposta menos punida? Os resultados mostram que as verbalizações não 

correspondentes de “não fiz” foram ínfimas se comparadas às de acerto (não 

correspondentes). Ao realizar as observações em classe, a experimentadora verificou 

que resposta “não fiz” era punida pela professora que dizia, por exemplo, “Você não 

prestou atenção na aula e por isso não conseguiu fazer”, “Não fez lição de casa? Então 

vai ficar na hora do recreio fazendo” e “Pode errar, o que não pode é deixar de fazer a 

lição”. 

 Ao longo do experimento foi possível notar que a classe que os participantes 

frequentavam poderia ser caracterizada por uma certa disputa entre as crianças, em 

assuntos acadêmicos ou não. Um exemplo dessa classe ampla de comportamentos foi 

quando a professora fez uma pergunta aberta para a sala “Quem sabe me dizer que dia 

do mês é hoje?” e todos responderam juntos, mas ficaram discutindo quem havia dito 

primeiro. Outro comportamento observado foi quando alguma das crianças fez algo não 

permitido pela professora e outra, ao vê-lo, a delatou, dizendo “Professora, ele está com 

chiclete” ou “Professora, ele está brincando com cards e hoje nem é sexta-feira para 
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trazer” (referindo-se à norma estabelecida pela professora de que brinquedos só podiam 

ser levados à escola às sextas-feiras). Essa disputa possivelmente continuou existindo na 

sala de relato, fazendo com que a presença do colega se sobrepusesse à contingência de 

reforçamento em vigor, planejada pela experimentadora.  

Na primeira sessão de relato em grupo, observações assistemáticas da 

experimentadora revelaram que os dois grupos tiveram comportamentos semelhantes: 

os participantes riram quando um deles relatou alto número de erros (Léo relatou sete 

erros, no grupo 1 e Edu relatou seis, no grupo 2). Durante as sessões seguintes, Léo 

reduziu o número de relatos de erro, deixando de emiti-los na quarta sessão, e passou a 

emitir vários relatos não correspondentes de acerto. Edu voltou a relatar erros (quatro 

correspondentes e dois não correspondentes) na terceira sessão, e enquanto ele relatava, 

Alê e Bruna contavam nos dedos quantos exercícios errados ele havia feito, o que pode 

ter sido uma importante variável, já que relatos de erro diminuem após essa sessão, 

deixando de ser emitidos na sexta sessão, e mantendo-se em baixos níveis na fase 

seguinte, voltando a ser apresentados proporcionalmente em maior número nas duas 

últimas sessões nas quais ele participou, em que o relato foi realizado individualmente. 

É possível observar, ainda, que nestas duas últimas sessões, Edu retorna a níveis de 

relato de erro semelhantes aos de linha de base individual, emitindo vários destes relatos 

de erro correspondentes (cinco na sessão de reforçamento da correspondência individual 

e quatro na sessão de reforçamento não contingente). 

Além disso, a sala de aula era bastante heterogênea, tanto no que diz respeito à 

idade dos participantes, quanto ao desempenho acadêmico apresentado por eles. Max e 

André, que tinham os melhores repertórios acadêmicos da classe, relataram erros 

quando estes ocorreram ou quando corrigiram o exercício como tal, tendo poucos 

relatos não correspondentes.  Já alguns participantes que apresentaram alto número de 

erros (Edu, Léo, João, Bruna, Isa e Alê) aumentaram o número de emissões de relatos 

não correspondentes de acerto nas fases em grupo.  Aparentemente, a idade foi outro 

fator que afetou a correspondência do relato, já que Bruna e Alê (os participantes mais 

velhos) apresentaram 100% dos seus relatos não correspondentes de acerto.  

Ao observar os resultados nas sessões de reforçamento da correspondência em 

grupo, pode-se deduzir que alguns participantes ficaram mais sob controle da presença 

dos colegas, do que da contingência planejada em vigor, já que não houve um aumento 

significativo de relatos correspondentes nem um retorno aos níveis de linha de base 



32 

 

individual, como era esperado para a fase de reforçamento não contingente. Esse 

resultado é diferente do obtido por Ribeiro (1989/2005) e por Sadi (2002), que, ao 

exporem os participantes à contingência de grupo, verificaram um aumento de relatos 

correspondentes, provavelmente pelo fato de cada criança ter observado a relação entre 

o relato e a consequência em outro participante e por essa condição favorecer 

verbalizações sobre a contingência em vigor. Alê verbalizou, durante boa parte das 

sessões, que estava tentando compreender qual era a ordem em que a experimentadora 

distribuía as fichas, questionando, por exemplo, durante o relato de André “Ele errou? 

Então como é que ele ganha ficha?” e iniciando uma discussão ao final da sessão sobre 

quantas fichas cada um havia ganhado; porém ele chegou à conclusão, algumas vezes, 

de que a entrega era apenas randômica, sem ter critério específico. Em alguns 

momentos, Bia e Liz disseram ser injusto dar fichas quando relatos de erro aconteciam, 

e que não estava certo, já que as crianças passariam a errar mais para ganhar fichas, mas 

essa observação de que estes relatos também eram reforçados não controlou o responder 

de Bia. Durante a sessão três de reforçamento da correspondência realizado em grupo, 

João estava relatando e os outros participantes disseram que ele havia recebido uma 

ficha por relatar erro; ele respondeu que havia recebido a ficha porque relatou erro 

quando este realmente aconteceu. Este episódio foi aquele em que a contingência em 

vigor foi mais claramente descrita por um participante. No entanto, isso não parece ter 

controlado o comportamento das demais crianças; e mesmo João passou a emitir muitos 

relatos não correspondentes de acerto nas outras sessões dessa fase e nas demais, 

sugerindo um maior controle pela presença das crianças do que pelas contingências em 

vigor. Enquanto estava sendo feito o relato de um participante, muitas vezes conversas 

paralelas ocorreram entre os outros, podendo não ter havido a observação do “dizer” dos 

pares e da contingência em vigor. Talvez, ao longo dessa fase, como sugere Pérez 

(2000), os participantes tivessem se beneficiado se houvesse feedback do 

experimentador ou descrição correta das contingências por parte das crianças. 

Diferentemente dos participantes citados anteriormente, para Bruna e André a 

contingência planejada parece ter sido mais eficaz do que a presença do grupo. Bruna 

teve um aumento expressivo de relatos correspondentes de erro após as primeiras 

sessões da fase de reforçamento da correspondência em grupo, apesar de continuar 

emitindo relatos não correspondentes de acerto, e assim se manteve nas sessões 

individuais, tendo resultados semelhantes aos de linha de base individual. André, que 
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havia emitido poucos relatos não correspondentes na fase de linha de base em grupo, 

não mais os emitiu nas sessões de reforçamento da correspondência em grupo. É 

possível notar que, na primeira sessão de reforçamento da correspondência que ocorreu 

individualmente, André teve sua maior emissão de relatos não correspondentes em uma 

mesma sessão. Isso pode ter ocorrido devido a uma desatenção no momento da correção 

dos exercícios, uma vez que todos os relatos não correspondentes em relação à correção 

da experimentadora foram correspondentes à sua correção, sendo que ele apresentou 

também relatos não correspondentes de erro – não só de acerto; ou, ainda, devido à 

mudança de condição (antes o relato era realizado com os colegas dentro da classe, 

agora ele só estava na presença da experimentadora). 

De posse dos resultados obtidos na fase de reforçamento da correspondência em 

grupo, foi decidido realizar sessões de reforçamento da correspondência individual, para 

buscar isolar as variáveis de grupo e a contingência de reforçamento em vigor, porém 

havia pouco tempo para o término do ano letivo e apenas três sessões puderam ser 

realizadas. Observando os dados de linha de base individual, em que relatos 

correspondentes foram emitidos em maior quantidade após a terceira sessão para alguns 

participantes, uma questão que se coloca é: seria possível aumentar o número de relatos 

correspondentes se houvesse mais sessões de reforçamento da correspondência 

individual? 

 Outra variável que poderia ser manipulada em estudos posteriores é a ordem das 

fases, realizando-se a fase de reforçamento da correspondência individual antes da fase 

de reforçamento da correspondência em grupo, buscando-se verificar se haveria um 

maior controle da contingência de reforçamento em vigor. 
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CONCLUSÃO 

 

Os dados obtidos neste estudo apontam que, de modo geral, os diferentes 

arranjos de contingências de reforçamento dispostos pela experimentadora foram menos 

efetivos no controle do comportamento de relatar das crianças do que as contingências 

dispostas pelos grupos em que os relatos foram feitos. Apenas alguns poucos 

participantes parecem ter sido menos afetados pela presença dos colegas e mais pelas 

contingências programadas pela experimentadora.  

Pode-se concluir, também, dos resultados encontrados na presente pesquisa que 

quando os participantes foram expostos a diferentes condições experimentais tiveram 

não só o seu relato sobre tarefas acadêmicas afetado, como também as correções feitas. 

Na condição em que o relato ocorreu em grupo, o número de relatos de acerto 

aumentou, assim como as correções assinaladas como corretas, o que mostra que as 

crianças tiveram a grande parte dos seus relatos correspondente à sua correção e sugere 

que não foi o relato que variou segundo a correção do aluno, mas que ambos variaram 

segundo as condições dispostas nas diferentes fases. 

Os dados indicam, ainda, que as crianças que apresentaram maior número de 

erros nos exercícios foram aquelas mais afetadas pela presença do grupo, emitindo, 

nessas condições em que o relato era realizado frente aos colegas, mais relatos não 

correspondentes.    
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APÊNDICE 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Eu, ______________________________________, após ter recebido todas as 

informações necessárias e os esclarecimentos devidos, declaro consentir livremente a 

participação voluntária de ______________________________ no estudo sob 

responsabilidade da pesquisadora Ana Carolina Ceneviva Macchione, sob orientação da 

professora Dra. Maria Eliza Mazzilli Pereira, ambas do Programa de Estudos Pós-

Graduados em Psicologia Experimental: Análise do Comportamento, da Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo.  

Ao assinar este Termo, declaro estar ciente de que: 

- O estudo tem por objetivo investigar como crianças relatam seu desempenho 

acadêmico dentro do ambiente escolar. 

- O procedimento do estudo envolverá a participação de crianças durante 

aproximadamente dois meses, que realizarão as atividades passadas pela 

professora em sala de aula e, posteriormente, relatarão se acertaram ou 

erraram o que foi pedido que fizessem. 

- A participação no trabalho não envolverá quaisquer desconfortos ou riscos e 

contribuirá para a produção de um conhecimento relevante para a área. 

- O projeto de pesquisa foi submetido à apreciação de profissionais da área e 

aprovado por esses profissionais. 

- Tenho liberdade de aceitar ou rejeitar a participação no estudo, bem como 

de, em tendo aceitado, retirar meu consentimento a qualquer momento, se 

assim considerar necessário e conveniente, sem qualquer penalidade e sem 

ter que justificar a interrupção da participação. 

- A identidade do(a) participante será mantida em sigilo, e os dados 

decorrentes de sua participação no estudo são confidenciais e serão utilizadas 

exclusivamente para fins científicos e acadêmicos, incluindo sua publicação 

em veículos científicos e sua apresentação em congressos científicos. 

São Paulo, ____ de _____________ de 2011. 

 

_______________________________                      ____________________________ 

    Assinatura do pai ou responsável                               Assinatura da pesquisadora 

CPF:___________________________                      CPF:_______________________ 



39 

 

APÊNDICE 2: FOLHA DE REGISTRO DE EPISÓDIOS DE INTERAÇÕES SOBRE 

DESEMPENHO ACADÊMICO DA PROFESSORA COM OS ALUNOS EM SALA 

DE AULA 

 

Professora:                               Data:                      Início/Término da Observação:                           

         

 

 

 

 

Número do 

Episódio 

Situação 

Antecendente 

A quem se 

dirige 

Comportamento da 

professora  

Situação 

subsequente 
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APÊNDICE 3: FOLHA DE REGISTRO DE RELATOS, DE CORREÇÕES DOS 

EXERCÍCIOS E DE CORRESPONDÊNCIA 

 

Nome do participante: ____________________________________________________          

Data:________________ 

Fase: ______________________________________          Sessão:_______________ 

 

    

Exercício 

Relato 
Correção do 

caderno pela E 

Correção do 

caderno pelo A 
Correspondência 

Acerto Erro Acerto Erro Acerto Erro 
c/ 

correção 

pela E 

c/ 

correção 

pelo A 

1         

2         

3         

4         

5         

6         

7         

8         

Total 

      

     

 
 

  

     

 
 

  

     

 
 

  

     

 
 

 

 

Observação:  

 

 


