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RESUMO

No ensino de Histdria, 0 exercicio da comparagdo corresponde a um repertorio essencial para a
compreensdo dos processos historicos e para a identificacdo das permanéncias e rupturas entre
0 presente e 0 passado. Neste sentido, é preciso ensinar o aluno a pensar e a comparacgao se
mostra fundamental para o individuo estabelecer relacfes entre ideias. A Relational Frame
Theory (RFT) ressalta a importancia do ensino das redes relacionais para o desenvolvimento
cognitivo e fornece informacgdes para o treino destas habilidades. Este estudo teve como
objetivo apresentar uma proposta de ensino de comparagdo em Historia, em formato de software
www.mindtrain.com.br que resultou em 340 atividades com estimulos de figuras e textos.
Participaram do estudo 10 criancas, com idades de 8 e 11 anos, que frequentavam diferentes
séries, em escolas particulares da cidade de Sdo Paulo. Foram utilizados os seguintes materiais:
textos impressos, canetas e lapis, papel sulfite, computadores e celulares. A pesquisa foi
aplicada individualmente, de dois modos: a distancia e presencial. Os participantes realizaram
as avaliacOes de repertorio inicial, a programacdo de ensino de comparacdo, as avaliagdes
parciais e a avaliacdo de repertorio final. Os dados do Pre-Teste e do Pds-Teste foram coletados
por meio de uma atividade escrita sobre a comparacao de dois acontecimentos historicos. Para
a analise dos dados, considerou-se o0 nimero de aspectos comparados, 15 semelhancas e 11
diferencas, tanto no Pré-Teste quanto no Pds-Teste. Dentre os resultados, se verificou que, apos
o0 treino, a media do grupo aumentou de cinco para nove aspectos de comparagédo; houve
mudanca positiva para nove participantes; as mencdes as semelhancas foram superiores as
diferencas; o repertorio de diferengas mostrou-se mais complexo de ser emitido; identificou-se
um repertorio bastante variado dos participantes. Sugerem-se novas diregcdes para o ensino de
comparacdo em futuros estudos.

Palavras-chave: molduras relacionais, comparacdo, programacdo de ensino, ensino de

Historia.


http://www.mindtrain.com.br/

ABSTRACT

In the teaching of History, the exercise of comparison corresponds to an essential repertoire for
the understanding of historical processes and for the identification of the permanences and
ruptures between the present and the past. In this sense, it is necessary to teach the student to
think and comparison is essential for the individual to establish relationships between ideas.
Relational Frame Theory (RFT) highlights the importance of teaching relational networks for
cognitive development and provides information for training these skills. This study aims to
present a proposal for comparative teaching in History, in software format
www.mindtrain.com.br that resulted in 340 activities with stimuli of figures and texts. The
study included 10 children, aged 8 and 11, who attended different grades, in private schools in
the city of Sdo Paulo. The following materials were used: printed texts, pens and pencils, bond
paper, computers and cell phones. The research was applied individually and remotely. The
participants carried out the initial repertoire evaluations, the comparison programmed
instruction, the partial evaluations and the final repertoire evaluation. The Pre-Test and Post-
Test data were collected through a written activity on the comparison of two History events.
For data analysis, we considered the number of compared aspects, 15 similarities and 11
differences, both in the Pre-Test and in the Post-Test. Among the results, it was found that, after
training, the group average increased from five to nine comparison aspects; there was a positive
change for nine participants; the mentions of similarities was superior to differences; the
repertoire of differences proved to be more complex to be issued; a very varied repertoire of
participants was identified. New directions for the teaching of comparison in future studies are
suggested.

Keywords: relational frame, comparison, programmed instruction, history teaching.
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1 APRESENTACAO

Os argumentos em defesa da Histdria para a sociedade sdo profusos. Compreender 0s
fendmenos sociais, desenvolver uma visdo critica e abrangente da realidade, problematizar os
acontecimentos atuais, entender as permanéncias e rupturas entre presente e passado. Inegavel,
portanto, o valor dado aos conhecimentos historicos para a construcéo da identidade e da cultura
do homem e o entendimento dos grandes problemas da civilizag&o.

Além de sua funcéo intelectual, de compreensdo do mundo e das a¢des dos homens no
tempo, a Historia também possibilita a agdo dos sujeitos e, nisso reside uma caracteristica nobre
desta ciéncia: o poder de transformacdo do mundo em que vivemos. Marc Bloch, brilhante
historiador francés, comenta o perigo de prescindirmos da Historia: “[...] a ignorancia do
passado ndo se limita a prejudicar a compreensdo do presente; compromete, no presente, a
propria agdo” (2001, p.63).

A exaltagdo da inteligibilidade da Histdria se estende também para o seu ensino.
Documentos oficiais sobre Educacdo, tais como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), destacam os principais objetivos da disciplina
de Historia relacionados a formacéo de cidadaos criticos e atuantes. O PCN atribui ao ensino
de Historia proporcionar “[...] situagdes pedagogicas privilegiadas para o desenvolvimento de
capacidades intelectuais autbnomas do estudante na leitura de obras humanas, do presente e do
passado. (...) um observador atento das realidades do seu entorno” (BRASIL, 1997, p.31).

Em concordancia, a BNCC afirma que:

[...] um dos importantes objetivos de Hist6ria no Ensino Fundamental é estimular a
autonomia de pensamento e a capacidade de reconhecer que os individuos agem de
acordo com a época e o lugar nos quais vivem, de forma a preservar ou transformar
seus habitos e condutas. A percepcdo de que existe uma grande diversidade de sujeitos

e histérias estimula o pensamento critico, a autonomia e a formacéo para a cidadania.
(BRASIL, 2017, p. 400).

Sabe-se que o desempenho do ensino no Brasil, entretanto, permanece em completo
contraste em relacdo ao que é almejado pelas bases curriculares nacionais. Ensinar Historia em
todos estes aspectos de criticidade e problematizacdo dos fatos torna-se ainda mais complexo
pelo nivel baixo em leitura e escrita, habilidades que sdo pré-requisitos fundamentais para uma
aprendizagem fluente em ciéncias humanas.

Em minha experiéncia como docente de Histdria, para os Ensinos Fundamental e Médio,
sempre me chamou a atencdo o fraco desempenho em uma habilidade essencial para a

disciplina: comparar 0s eventos historicos. Era comum o estudante listar caracteristicas de cada
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um dos fatos comparados, sem, no entanto, estabelecer uma relacdo entre os aspectos
encontrados. Assim, por exemplo, ao comparar A Conjuracdo Baiana de 1798 e a Inconfidéncia
Mineira de 1789, elencavam-se as causas, lideres e consequéncias de cada uma destas rebelides,
mas as semelhancas e diferencas entre elas ndo eram concluidas, a saber: ambas ocorreram na
época colonial e defendiam o fim do pacto colonial e ambas foram influenciadas pelas ideias
iluministas. Havia também grandes diferencas entre elas - a Inconfidéncia Mineira foi
conduzida por uma elite, enquanto a Conjuragdo Baiana liderada pela populacdo pobre de
negros, brancos e escravos. As comparagdes resultavam em uma simples enumeracdo de
aspectos isolados dos acontecimentos em Histdria.

O PCN discute outro problema comum que ocorre nas escolas que se refere ao acesso
dos jovens a um grande nimero de informac6es sem que, com isso, consigam seleciona-los e
compara-los de modo adequado. Entende-se que o “comparar”, nesta situagao, possibilita que
os estudantes se deparem com diferentes informagcdes e fontes, favorecendo o desenvolvimento
do senso critico e investigativo.

Pode-se definir a comparacao em Histéria como uma relagdo estabelecida entre eventos
e fatos em busca de se identificar e abstrair semelhangas e diferencas entre eles, em diversos
aspectos: politicos, sociais, econdmicos, culturais, demograficos, etc. A comparacdo, portanto,
ndo visa a relacdo de uma dimensao Unica dos eventos e sim a relacdo das maltiplas dimensdes.
Segundo Pages: “La comparacion historica se caracteriza por examinar sistemdticamente, a
partir del planteamiento de preguntas directrices, las semejanzas y las diferencias de dos o
mas fendmenos histdricos o sociales” (2005-2006, p.18).*

Mais uma vez, tanto no PCN como no BNCC, encontram-se mengdes que destacam a
comparagdo no ensino de Historia. Na Base Nacional Curricular afirma-se que
“Os processos de identificacdo, comparacdo, contextualizacdo, interpretacdo e analise de um
objeto estimulam o pensamento.” (BRASIL, 2017, p. 398) ¢ também “A comparacdo em
Histoéria faz ver melhor o outro” (p. 399). Este documento indica as habilidades de comparar e
identificar semelhancas e diferencas como conteddos que devem ser desenvolvidos desde o
primeiro ano do Ensino Fundamental. Para citar algumas delas: identificar semelhangas e
diferencas entre jogos e brincadeiras atuais e de outras épocas e lugares; identificar diferencas
entre formas de trabalho realizadas na cidade e no campo (...); comparar as relacoes de trabalho
e lazer do presente com as de outros tempos e espacos, analisando mudangas permanéncias;

Identificar e comparar pontos de vista em relagdo a eventos significativos do local em que vive.

L A comparagcéo histdrica se caracteriza por examinar sistematicamente, a partir do enfoque de perguntas diretrizes,
as semelhancas e as diferencas de dois ou mais fendmenos histéricos ou sociais.
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Da mesma forma, o PCN enfatiza o ensino de determinados comportamentos relacionais
tal como a comparagdao. Segundo o documento “Conhecer o “outro” e o “nds” significa
comparar situagdes e estabelecer relagdes e, nesse processo comparativo e relacional, o
conhecimento do aluno sobre si mesmo, sobre seu grupo, sobre sua regiao e seu pais aumenta
consideravelmente” (BRASIL, 1997, p.27).

Aprender a comparar €, afinal, um repertorio essencial para a formagao intelectual dos
individuos, como atestam os programas curriculares nacionais ¢ pesquisadores da area: “[...]
these mental operations to be basic to human thought [...]"(MARZANO; PICKERING;
POLLOCK, 2001, p.14).2 Do mesmo modo, Addyman e Mareschal (2010) afirmam que: “4
fundamental characteristic of human cognition is the ability to make use of abstract concepts
and perceive similar relations between otherwise unrelated items (...) including (...)
comparative quantity and size [...]” (p.817).% Os atuais profissionais da educagéo, portanto,
sd0 unanimes quanto a importancia de ensinar repertérios referentes ao desenvolvimento
cognitivo, caso da comparacdo. N&o obstante, uma das dificuldades por eles encontrada diz
respeito ao desconhecimento do uso de boas praticas de ensino.

Skinner (2003) havia mencionado a falta de préticas eficazes no ensino de repertorios
do pensar. Segundo o autor, para este fim, os professores utilizam material didatico complicado,
0 que acabaria por ndo ensinar 0 pensar e, sim, apenas selecionar os melhores estudantes.
Assim, Skinner comenta como o professor poderia proceder, inicialmente, no ensino do pensar:

The traditional strategy has been to teach thinking while teaching subject matter, and
some sort of conflict is then inevitable. Instruction designed simply to transmit what is
already know has often neglected the teaching of thinking. Some recent reforms have
swung to the other extreme: in making sure that the student learns how to think, they
neglect the transmission of what is known. It may appear that the problem is to find
some sort of balance, but only if the assignments are carried out at the same time. If
thinking can be analyzed and taught separately. The already known can be transmitted
with maximal efficiency. This alternative has not been thoroughly explored because it
is not compatible with traditional views of thinking. When we say that we want students

to think, what do we really want them to do? It is as important to define the terminal
behavior in teaching thinking as in teaching knowledge. (SKINNER, 2003, , p.124).*

2 (...) estas operagOes mentais sdo basicas para o pensamento humano (...)

3 Uma caracteristica fundamental da cognicdo humana é a habilidade de fazer uso de conceitos abstratos e perceber
relagdes de similaridade entre itens néo relacionados (...) incluindo (...) tamanho e quantidade comparativamente.
4 A estratégia tradicional tem sido ensinar a pensar enquanto se ensina alguma matéria, e certos conflitos sédo
inevitaveis. A instrucdo programada para simplesmente transmitir o que ja se sabe quase sempre negligenciou o
ensinar a pensar. Algumas formas recentes cairam no extremo oposto: ao procurar garantir que o aluno aprenda a
pensar, negligenciaram a transmissao do que e sabido. Aparentemente, a dificuldade estd em encontrar um meio
termo, com a condigdo de que as duas coisas sejam feitas ao mesmo tempo. Se for possivel analisar e ensinar a
pensar separadamente, as coisas ja sabidas poderdo ser transmitidas com a maxima eficiéncia. Esta alternativa ndo
tem sido suficientemente explorada porque nédo e compativel com as concep¢des tradicionais do pensar. Quando
se diz que queremos que 0s nossos alunos pensem, 0 que e que realmente queremos que fagam? E tdo importante
definir o comportamento final quando se ensina a pensar como gquando se ensinam conhecimentos.
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Para Skinner (2003), portanto, as boas praticas pedagdgicas referem-se ao planejamento
e a definicho dos comportamentos-alvo a serem ensinados. E ao selecionar estes
comportamentos, deve-se atentar, segundo o0 autor, a ndo usar termos referentes aos processos
mentais, tais como compreender, lidar, reconhecer, ja que ndo especificam comportamentos.
Marzano, Pickering e Pollock (2001) também defendem que a criacdo de atividades bem
elaboradas pelos professores, especialmente para ensino de comportamentos complexos, como
é 0 caso do comparar:
Although the process of comparing might been simple, it is not. We suggest that
teachers introduce the process of comparing by presenting students with highly
structured tasks. This means that a teacher identifies for students the items they are

to compare and the characteristics on which they are to base the comparison.
(MARZANO; PICKERING; POLLOCK, 2001, p.17).%

1.1 RFT e Educacéo

A Relational Frame Theory (RFT), proposta por Steven Hayes em 1980, partiu da base
do modelo de equivaléncia de estimulos de Sidman, que demonstrou a emergéncia de
comportamentos frente a novas relagdes entre estimulos sem seu ensino direto. Na RFT séo
estudados diferentes tipos de responder relacional, além da equivaléncia, e também o modo
pelo qual as relagdes entre estimulos emergem e adquirem funcdo, sem historia prévia de
reforcamento. A RFT evidencia, portanto, os processos de aquisi¢do de respostas relacionais
complexas entre estimulos.

Segundo a RFT, a aquisicao do responder relacional é fruto da ocorréncia de multiplos
exemplares que sdo relacionados ao longo da vida do individuo. A partir disso, entende-se que
a principal raz&o em proporcionar treino nesta competéncia se deve ao fato de que para a
aquisicao do responder relacional é necessario ensino planejado e especifico, considerando que
ele ndo se desenvolve espontaneamente no individuo. Sobre o ensino, Skinner defende que:
“Necessitamos de escolas em que os professores disponiveis possam ensinar os alunos a
desenvolver com sucesso uma ampla variedade de habilidades” (2002), p. 118). E o responder
relacional pode ser considerado uma destas habilidades, j& que pode ser emitido frente a
diferentes conteudos e &reas de conhecimento.

Além de afirmar a importancia do ensino de respostas relacionais, a RFT fornece

informacgBes sobre o processo de aprendizagem destas respostas, como também as

5 Embora o processo de comparagao possa ser simples, ndo é. Sugerimos que os professores introduzam o processo
de comparacdo apresentando aos alunos tarefas altamente estruturadas. Isso significa que um professor identifica
para os alunos os itens que eles devem comparar e as caracteristicas nas quais eles devem basear a comparagéao.
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possibilidades de ensino deste repertdrio. Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) afirmam que:
“There are many avenues of research or types of intervention that could be generated from
RFT that might have implications for the way in which both normally-developing and
developmentally-delayed populations are taught” (p. 183).6 Os autores esclarecem que as
atividades relacionais poderiam ser treinadas como comportamento operante, levando assim a
uma melhor nas respostas e, consequentemente, ao aprimoramento no repertorio da linguagem
e da inteligéncia.

De acordo com Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001), as institui¢cbes educacionais
geralmente enfatizam o treino cognitivo por meio da aprendizagem de conceitos, ao invés de
abordar a relacéo entre os conteidos:

More traditional cognitive tasks, for example, often focus on training specific words
and/or the acquisition of specific concepts applicable in the real world. While these
are important, RFT emphasizes that the flexibility and development of the underlying

behavioral processes (e.g., relations between or among content) are equally
important. (HAYES; BARNES-HOLMES; ROCHE, 2001, p. 183).7

Os autores ndo descartam o ensino de conteudos, apenas salientam a importancia de
tarefas em que o estudante possa relacionar os conhecimentos aprendidos.

As relagcbes estabelecidas entre eventos parecem constituir, para a RFT, o
comportamento denominado “inteligéncia”. Dito de outro modo, a “inteligéncia” € vista como
a possibilidade de se estabelecer respostas relacionais entre estimulos. Hayes, Barnes-Holmes
e Roche (2001) afirmam que: “/...] relational frame (...) seems to be the simplest unit that can
describe the key elements of speaking with meaning and listening with understanding” (p.34).2
Isto é, segundo a RFT, o significado e a compreensdo de algo pressupde responder
relacionalmente.

Também para Térneke (2010), o pensar pressupde a presenca das molduras® relacionais:
“The power of thinking, then, is in the power of relational framing” (p.89).1° Em consonancia,
Cassidy, Roche e Hayes (2011) relatam que: “/...] recent studies have found that skill in derived

8 Existem muitos caminhos de pesquisa ou tipos de intervencéo gerados a partir de RFT que podem ter implicacGes
para 0 modo nos quais as populagdes sdo ensinadas, tanto as de desenvolvimento normal como de as de
desenvolvimento atrasado.

" Tarefas cognitivas mais tradicionais, por exemplo, geralmente focaliza em treinar palavras especificas e / ou a
aquisicao de conceitos especificos aplicAveis no mundo real. Embora sejam importantes, a RFT enfatiza que a
flexibilidade e o desenvolvimento dos processos comportamentais subjacentes (por exemplo, relagdes entre ou em
meio aos contelidos) sdo igualmente importantes.

8 molduras relacionais (...) parecem ser a unidade mais simples que pode descrever os elementos principais do
falar com significado e do ouvir com compreensao.

9 Os termos molduras, frames ou quadros sdo sinénimos.

100 poder de pensar, entdo, é o poder de enquadrar relacionalmente.
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relational responding (...) correlates with performance on intelligence tests”(p.174).1! Para
eles, a inteligéncia é, do ponto de vista behaviorista, um termo que pode ser medido por um
conjunto de a¢des do individuo, tais como as respostas relacionais derivadas.

De Rose e Rabelo (2012) também citam a RFT como aporte tedrico fundamental na
associacdo entre o desenvolvimento de respostas relacionais e a melhora no desempenho
intelectual. Ao falar do conceito de inteligéncia, os autores referem-se a essa capacidade do
individuo em estabelecer relacdes:

O cerne do comportamento e pensamento inteligentes € a flexibilidade relacional. De
forma simplificada, pode-se dizer que a flexibilidade relacional é a facilidade e

rapidez com que as pessoas conseguem estabelecer/aprender relagcbes novas ou
modificar antigas. (DE ROSE; RABELO, 2012, p.15).

Rabelo e De Rose (2015) esclarecem que os estudos na area da equivaléncia de
estimulos permitiram a compreenséo das habilidades cognitivas em termos funcionais relativos
ao campo da “inteligéncia”. Quanto a isso, mencionam o trabalho de Sidman (1971) que
possibilitou “estudar a linguagem e processos cognitivos como relagdes complexas entre
estimulos [...]” (2015, p.83). A relagdo entre respostas relacionais e desempenho em testes de
inteligéncia foi focalizada no estudo conduzido por O’Hora, Pelaez e Barnes-Holmes (2005):
estudantes foram treinados em tarefas relacionais complexas e posteriormente submetidos ao
teste de escala de inteligéncia Wechsler (WAIS). Os sujeitos que completaram as tarefas
relacionais tiveram resultados mais significativos nos testes do que aqueles com pior
performance nas tarefas relacionais. Portanto, conforme defendido pelos autores, quanto mais
se entende a estrutura das redes relacionais e o impacto no desenvolvimento cognitivo, maiores
sdo as possibilidades de elaboracdo de intervengdes que visem, ndo somente avaliar a
inteligéncia, como também, melhorar seu desempenho.

Skinner (1978) havia destacado o desenvolvimento de métodos eficazes para ensinar a
pensar, afirmando que: “It is not some mysterious process responsible for behavior but the very
behavior itself in all the complexity of its controlling relations, with respect to both man the
behaver and the environment in which he lives” (p.488).12 Segundo 0 autor, 0s processos de
pensar podem ser descritos como comportamentos resultantes de contingéncias de reforco,

consistindo: “/...] action itself (...) ultimately to be accounted for in terms of controlling

11 Estudos recentes descobriram que a habilidade na resposta relacional derivada, (...) correlaciona-se com o
desempenho em testes de inteligéncia.

2 N&o se trata de nenhum processo misterioso responsavel pelo comportamento, mas do préprio comportamento
em toda a complexidade de suas relacdes de controle, relativas tanto ao homem que se comporta como aoc meio
em que ele vive.



17

variables” (p. 488).1* O comportamento de pensar, portanto, deve ser analisado sob as
condicdes antecedentes e consequentes que o controlam.

Skinner (1976) também destaca ser mais dificil explicar o comportamento do aluno por
meio de conceitos, ao invés de fazé-lo através das contingéncias. Por exemplo, em relacéo ao
pensar, 0 autor leva em conta o ambiente em que vive um individuo e descarta ideias a respeito
da inteligéncia como uma habilidade completamente determinada geneticamente. Pensar € um
comportamento operante e, como tal, é aprendido. Segundo o autor:

[...] contingencies of reinforcement are at work every day in the life of the individual
to generate supplementary behavior under the control of the same features. (...) “but

whether we appeal to contingencies of survival or contingencies of reinforcement we
can at least dispense with the appeal to innate ideas. (SKINNER, 1976, p. 176)%*

Se o pensar for concebido como um comportamento integralmente inato, impossibilita-
se 0 arranjo de contingéncias educacionais que o desenvolva. Ja, quando se entende o pensar
como atos comportamentais que respondem a contingéncias, tornam-se possiveis 0 ensino e a
avaliacdo destes comportamentos.

Ao planejar as praticas de ensino do pensar é necessario que se especifiquem 0s
inlmeros comportamentos que constituem os conceitos de “inteligéncia”, “pensamento” e
“habilidades cognitivas”. Isso facilitaria a elaboragdo de procedimentos adequados a finalidade
de desenvolver estes repertorios nos estudantes. Portanto, no planejamento, deve-se fragmentar
aqueles conceitos em objetivos comportamentais para serem ensinados diretamente. Skinner
(1976) fornece exemplos do que seriam estes processos mentais superiores em termos
comportamentais:

Human beings attend to or disregard the world in which they live. They search for
things in that world. They generalize from one thing to another. They discriminate.
They respond to single features or special sets of features as “abstractions” or
“concepts.” They solve problems by assembling, classifying, arranging, and
rearranging things. They describe things and respond to their descriptions, as well as
to descriptions made by others. They analyze the contingencies of reinforcement in their
world and extract plans and rules which enable them to appropriately without direct

exposure to the contingencies. They discover and use rules for deriving new rules from
old. ((SKINNER, 1976, p. 333)®

13 (...) propria agdo (...) a ser explicada em termos de variaveis de controle.

14 contingéncias de reforco estdo em acdo todos os dias da vida do individuo para produzir comportamento
suplementar sob o controle dos mesmos tragos (...), mas quer recorramos a contingéncias de sobrevivéncia, quer a
contingéncias de reforco, podemos pelo menos der

sar 0 recurso as ideias inatas.

15 Os seres humanos atendem ao mundo em que vivem ou o desconsideram. Buscam coisas nesse mundo.
Generalizam a partir de uma ou outra coisa. Discriminam. Respondem a tra¢os (inicos ou a conjuntos especiais de
tracos como ‘“‘abstragdes” ou ‘“conceitos”. Resolvem problemas reunindo, classificando, organizando e
reorganizando coisas. Descrevem coisas e respondem as suas descri¢des, bem como as descricGes feitas por outros.
Analisam as contingéncias de reforco em seu mundo e extraem planos e regras que os habilitam a responder
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Destaca-se, neste trecho, uma série de comportamentos operantes que comumente S&o
atribuidos ao pensar: classificar, generalizar, organizar, descrever, discriminar, analisar. O
ensino de tais operantes tem sido essencial na funcdo de educar alunos competentes em

relacionar eventos e coisas de forma eficaz.

1.2 Abstracéo

Quando se trata de entender 0s processos cognitivos e a linguagem, o comportamento
de “abstrair” se destaca porque possibilita a identificacao das propriedades dos estimulos pelos
individuos como também favorece que estas propriedades sejam relacionadas. Segundo Perez,
Nico, Kovac, Fidalgo e Leonardi (2013), o conceito de abstracdo permite entender como
adquirimos a habilidade de relacionar os estimulos.

Skinner menciona a abstracdo em vérias de suas obras. Em Science and Human
Behavior (2014) define-a como um comportamento que:

[...] may be brought under the control of a single property or a special combination
of properties of a stimulus while being freed from the control of all other properties

(...) It is simply a narrowing of the control exercised by the properties of stimuli.
(BEHAVIOR, 2014, p.134-135).1¢

A abstracdo pode ser descrita como um processo de discriminagdo com base em uma
propriedade Unica, independente de qualquer outra propriedade (CATANIA, 1996). O termo
“propriedade” se refere as caracteristicas de um estimulo, podendo ser, por exemplo, a cor, 0
tamanho, a forma, o valor, a velocidade, etc. As propriedades dos estimulos englobam tanto as
caracteristicas ndo-arbitrarias como as arbitrarias. As primeiras correspondem as propriedades
fisicas dos estimulos, aquelas que podem ser vistas e mensuradas. Ja as arbitrarias sao
estabelecidas por convencdes sociais por meio da comunidade verbal. Por exemplo, ao
escolhermos qual blusa combina com um sapato, podemos abstrair uma propriedade ndo-
arbitraria, a cor da roupa (dimensdo fisica). Entretanto, se a escolha tiver como critério a
representacdo de uma roupa, tais como um simbolo de status ou de pertencimento a um grupo
social, entende-se que a decisdo se baseou em propriedades arbitrarias, aquelas correspondentes

as caracteristicas convencionadas pela comunidade social.

apropriadamente sem exposi¢ao direta a contingéncias. Descobrem e usam regras para derivar novas regras a partir
das antigas.

16 pode ser colocado sob o controle de uma Unica propriedade ou de uma combinagéo especial de propriedades de
um estimulo enquanto esté livre do controle de todas as outras propriedades (...) E simplesmente um estreitamento
do controle exercido pelas propriedades dos estimulos
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Skinner exemplifica o conceito de abstragdo com a propriedade “vermelho” e argumenta
que aprendemaos a abstrair por meio de contingéncias arranjadas, ja que o meio nao social ndo
fornece condicGes especiais que reforcem uma propriedade isolada:

The contingencies cannot bring a single response under the control of the property of
redness alone. (...) The referent for red can never be identified in any one setting. If
we show a person a red pencil and say, “What is that?” and he says, “Red”, we
cannot tell what property evoked his response, but if we show him many red objects
and he always says, “Red”, we can do so- and with increasing accuracy as we
multiply cases. The speaker (...) responds “red” not because he possesses a concept

of redness but because special contingencies have brought that response under the
control of that property of stimuli. (SKINNER, 1976), p. 141-142).1"

Entende-se que, para o autor, a aprendizagem da abstracdo depende unicamente do
controle de respostas dado pelas contingéncias sociais: “What exist are the contingencies which
bring behavior under the control of properties or of classes of objects defined by properties”
(p. 142).18 A aquisicéo da habilidade de abstracdo esta sujeita ao reforgo da comunidade verbal
diante de respostas relacionadas a certas propriedades de estimulos. Assim, o desenvolvimento
da abstracdo ocorre apenas por meio da mediacdo verbal da comunidade, ja& que s6 ela
possibilita que propriedades dos elementos possam ser isoladas das demais ao prover as
contingéncias necessarias para este fim (SKINNER, 2014).

O comportamento de abstrair parece ser a unidade comportamental basica a ser
aprendida antes de um comportamento relacional mais complexo. Para isso seria necessario um
treino de reforcamento diferencial. Em Skinner encontram-se algumas pistas de como ensinar
a abstracdo de propriedades:

To evoke a response which is under the control of a single property of an object it is
necessary not only to present the object but to “specify the property to be reacted to.
Thus, to get the response red, one must present a red object as well as a verbal

occasion on which color responses are especially reinforced — for example, by saying
Tell me what color this is. (SKINNER, 1992, p.148)%°

17 As contingéncias ndo podem pdr uma resposta tinica sob o controle da propriedade “vermelho” tdo-sé. (...) O
referente vermelho nunca pode ser identificado em nenhum ambiente. Se mostrarmos a uma pessoa um lapis
vermelho, perguntando: “O que ¢ isto?” e ela responder vermelho”, ndo poderemos dizer qual a propriedade
evocou-lhe a resposta; porém se lhe mostrarmos varios objetos vermelhos e ela sempre disser “vermelho”,
poderemos fazé-lo — e com uma precisédo crescente, a medida que multiplicarmos os casos. O falante (...) responde
“vermelho” ndo porque possua um conceito de vermelho, mas porque contingéncias especiais puseram-lhe esta
resposta sob o controle dessa propriedade dos estimulos.

8 O que existe sdo as contingéncias que colocam o comportamento sob o controle de propriedades ou classes de
objetos definidos por propriedades.

19 para evocar uma resposta que esteja sob o controle de uma Unica propriedade de um objeto é necessario ndo
apenas apresentar o objeto, mas "especificar a propriedade a que se deve reagir'. Assim, para obter a resposta
vermelho, precisamos apresentar um objeto vermelho, bem como uma ocasido verbal na qual respostas cromaéticas
sejam especialmente reforgadas — por exemplo, dizendo “Diga-me que cor é esta?
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Ressalta-se, no trecho, que a pergunta “Diga-me que cor é essa?” especifica a
propriedade “cor” como controle de resposta. Esta “dica” ¢ um dos aspectos fundamentais da
RFT quando, ao tratar do responder relacional, os autores nomeiam-na por “pistas ou dicas
contextuais”. Para a abstragdo, ndo de propriedades, mas das relagdes entre estimulos, tem-se 0
mesmo processo comportamental de abstracdo das propriedades dos estimulos em que a
resposta é controlada por uma dica contextual. Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) afirma
que o controle contextual possibilita que a resposta relacional seja também aplicada ndo apenas
com estimulos ndo arbitrarios, mas também com os arbitrarios. Deste modo, formas
arbitrariamente mais complexas de estabelecimento de relagdes poderiam ser desenvolvidas a

partir destas dicas contextuais.

1.3 Pistas contextuais

Skinner se refere as dicas como sugestao e as descreve nos seguintes termos:

[...] supplementary variables are often used in controlling behavior. A familiar case
is "suggestion™, which may be defined as the use of a stimulus to raise the probability
of a response already assumed to exist at some low value. (SKINNER, 2014, p.213)%°

Também, na RFT, as dicas/pistas poderiam ser consideradas as variaveis complementares de
um responder especifico: o relacional.

Em uma “moldura” relacional, as dicas/pistas controlam o responder em fungdo do tipo
de relacdo (comparar, distinguir, etc) e das propriedades dos estimulos estabelecidas. Os autores
da RFT descrevem as pistas ou dicas contextuais como indicativas do tipo de relacdo a ser feita,
mas nem sempre ha mencdo direta as propriedades relevantes; especialmente no caso de
relacbes em que ndo se pode saber quais as propriedades devem ser relacionadas
(distingdo/diferenca). O estabelecimento da propriedade/dimensdo dos estimulos relacionados
nem sempre esta indicada na pista. No exemplo “Escolha o mais veloz”, a propriedade de
velocidade esta especificada, ja em “Escolha o diferente”, a propriedade nio esta especificada.

Tdrneke (2010), por exemplo, ao afirmar que “/...J the relations come about as a result

of this specific form of human behavior which in turn is controlled by contextual cues” (p.83)*

20 Variaveis suplementares utilizadas no controle do comportamento. Um caso familiar é a sugestéo, a qual pode
ser definida como o uso de um estimulo para aumentar a probabilidade de uma resposta ja supostamente existente
em um baixo nivel.

2L As relagOes surgem como resultado dessa forma especifica de comportamento humano, que por sua vez é
controlada por pistas contextuais.
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ndo inclui a propriedade como uma variavel controlada pelas pistas. Do mesmo modo, De Rose
e Rabelo (2012) afirmam que a pista contextual tem a funcéo de indicar a moldura relacional:
“[...] geralmente alguma pista do contexto, do ambiente, sinaliza qual relacdo devo considerar
(...) sem pista ndo se pode saber qual relacdo que se deve fazer. O contexto muda o tipo de
relacdo a ser feita [...]” (p.10). Em seguida, exemplificam: “No contexto de uma fala sobre
veiculos, o meu carro faz parte da mesma categoria que uma bicicleta [relacdo de coordenacao],
mas, no contexto de uma fala sobre polui¢do, ha uma relacao de oposic¢do entre carro e bicicleta”
(p.11). Segundo os autores, sem as pistas: “[...] ndo sei se devo relacionar os circulos com base
em qual é maior, qual é o mais escuro, ou no fato de ambos serem circulos, ou serem diferentes
de retangulos etc” (DE ROSE; RABELO, 2012, p.10).

Ainda que a RFT ndo afirme, categoricamente, a possibilidade de as dicas estabelecerem
as propriedades dos estimulos e o contexto, entende-se aqui que elas também podem ter esta
funcédo. Pode-se ter uma dica como “Qual é o maior”? que se refere, juntamente, tanto a relagao
como a propriedade dos estimulos (a relagdo comparativa e a propriedade tamanho). Por outro
lado, os trés aspectos entre estimulos (relacdo, contexto e propriedades) ndo precisam ser,
necessariamente, estabelecidos em uma Gnica pista (um s6 termo). A dica contextual ndo possui
limites na forma e tamanho, tampouco na quantidade de referéncias estabelecidas. Sua variacao
ocorre conforme a resposta desejada, com base, por exemplo, em uma relagdo espacial (dada
pela dica “Qual estimulo esta acima?”’); a uma propriedade especifica (dada pela dica “Qual
estimulo é o mais escuro?” ou, ainda, a uma situagdo, como a polui¢éo, citada por De Rose e
Rabelo (2012) “Considerando a poluicdo, o carro ou a bicicleta ¢ o mais ecoldgico?”.

Quanto as relagdes, ha as que ndo indicam a propriedade a ser abstraida. Deste modo,
para estas relaces ha a necessidade de se indicar nas pistas quais as propriedades relacionadas.
A relacdo de diferenca, por exemplo, pode ndo especificar a propriedade dos estimulos se
aparecer como uma dica sem complementos, como “Assinale o diferente” (poderia ser diferente
na cor, na espessura etc). Barnes-Holmes, Y., Barnes-Holmes, D., e McHugh, L. (2004),
referem-se a relacdo de diferenca/distincdo como ndo indicativa da propriedade relevante, ao
afirmarem que: “/...J relational frames of distinction (...) the relevant dimension is rarely
implied” (p.5-6).22 Para que a propriedade dos estimulos deixasse de ser implicita na relagdo de
diferenca, haveria a necessidade de uma pista mais extensa que a indicasse, como por exemplo
“Sdo diferentes na espessura?”. Compreende-se a necessidade de pistas/dicas para o

estabelecimento das relagdes, como De Rose e Rabelo (2012) ja apontam ao comparar carros e

22 Molduras relacionais de distingéo (...) a dimensdo relevante raramente esta implicita.
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bicicletas, porque a moldura relacional pode variar em frente as diversas propriedades e
contextos diferentes. No exemplo da comparacgéo do carro e da bicicleta hd muitas propriedades
(preco, velocidade, tamanho, dentre outras) que podem ser relacionadas e, para isso é necessario
que haja uma indicacéo de qual/quais delas serdo comparadas. A dica/pista estabelece qual € a
propriedade: o maior (tamanho), o mais barato (prego) ou o mais rapido (velocidade).

Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) fazem mencdo as propriedades fisicas de
estimulos como dicas contextuais, porém excluem a participacdo destas propriedades nao-
arbitrarias como respostas relacionais derivadas: “A nonarbitrary feature can function purely
as a Crel, without ever itself showing the properties of mutual and combinatorial entailment,
or the transformation of stimulus functions” (p.89).2 Ainda que as propriedades fisicas ndo
constituem o responder relacional arbitrario derivado, elas sdo fundamentais na instalacdo desse
comportamento, ja que a abstracdo de propriedades ndo-arbitrarias dos estimulos é o primeiro
passo para o desenvolvimento de respostas relacionais aplicadas arbitrariamente (RRAA).

H& muitos experimentos que tem inicio com o treino de dicas contextuais baseados em
propriedade fisicas, pois considera-se que a crianca aprende desde cedo a relacionar coisas e
eventos por meio dos aspectos perceptuais para s6 depois relaciona-las por meio de aspectos
arbitrarios. Segundo Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001): ““/...] the regulation of relational
responses in natural language settings usually comes from both arbitrary and nonarbitrary

’

domains” (p.88).2* A utilizacdo de dicas contextuais que explicitem a propriedade fisica
relevante é imprescindivel quando o sujeito apresentar comportamento fraco em abstrair tais
propriedades.

O “salto” da RFT, portanto, ¢ o responder a relagdes governadas por fatores contextuais,
independentes de contingéncias diretas e de propriedades ndo-arbitrarias, 0 que permite a
resposta derivada, isto é, a resposta emitida que ndo foi ensinada diretamente.

Conceituar detalhadamente as pistas, as relagdes e as propriedades € necessario para o
planejamento adequado de uma programacao de ensino. Quanto as pistas/dicas contextuais, a
literatura descreve grande variedade nos tipos utilizados nos experimentos. De Rose e Rabelo
(2012) sustentam essa diversidade, com exemplos como o tamanho do parafuso para a escolha
de um tamanho de chave de fenda ou o tamanho de uma pessoa ao escolher uma roupa. Torneke

(2010) cita alguns exemplos de dicas contextuais referentes ao estabelecimento de relagdes, tais

2 Uma caracteristica ndo arbitraria pode funcionar puramente como um Crel, sem nunca mostrar as propriedades
da implicacdo mutua e combinatdria ou a transformacédo das funcdes de estimulos.

2 . aregulacdo das respostas relacionais em contextos de linguagem natural geralmente vem de dominios tanto
arbitrarios como néo arbitrarios.
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CC L9 Ce

como “¢”, “igual a” e frases como “Qual deles tem menos?”’ ou “Este tem mais ou menos?”.

Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) também mencionam a enorme variedade dos
tipos de pistas, ja que sdo elas que determinam a extensdo da rede relacional. Os autores
fornecem exemplos como “a capa de livro”, “um tempo determinado de leitura” ou as palavras
“Um soneto”, mostrando a flexibilidade das dicas, com o propdsito de permitir o
estabelecimento de relacbes entre estimulos cada vez mais complexas. Assim, a
heterogeneidade das dicas se explica pelas inimeras possibilidades de se relacionar eventos.

Como dito anteriormente, ha uma outra atribuicao das pistas contextuais, além de definir
a rede relacional: controlar a fungdo do estimulo. Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) citam
que: “Contextual cues, then, not only establish and indicate the particular conditions under
which relational activity occurs, they also specify which functions should be transformed or
transferred” (p.32).> O controle das pistas contextuais tem sido investigado quanto as
possibilidades de uma funcéo de estimulo transformar a funcdo de um outro estimulo. O tipo
de relagéo indicado pela pista contribui para este fim. Por exemplo, se uma dica estabelece a
relagdo “mais que” entre duas frutas “A” e “B” e uma outra dica funcional estabelece que “A”
possui mais vitaminas, a resposta derivada deve transformar a fungéo da fruta “B” como pouco
nutritiva.

Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) explicam a razéo pela qual a fungédo do estimulo
deve estar sob controle contextual: “A4 given stimulus always has many functions, and if all
functions of one stimulus transferred to another and vice versa, there would no longer be two
separate psychological stimuli” (p.32).?% As pistas contextuais controlam, pois, dois aspectos
essenciais da resposta relacional: a relagdo e a funcéo entre os estimulos. Ja Térneke (2010),
comenta que: Relational framing is always dependent on both of these aspects (p.86).%’

A discussdo do papel das propriedades no contexto, segundo Hayes, Barnes-Holmes e
Roche (2001), ainda ndo esta encerrada; futuras pesquisas precisam examinar com
profundidade qual o papel das propriedades formais no controle contextual do responder

arbitrario.

%5 As pistas contextuais, portanto, ndo apenas estabelecem e indicam as condigGes particulares sob as quais a
atividade relacional ocorre, mas também especificam quais fungdes devem ser transformadas ou transferidas.

% Um determinado estimulo sempre tem muitas funcdes, e se todas as funcdes de um estimulo fossem transferidas
para outro e vice-versa, ndo haveria mais dois estimulos psicol6gicos separados.

27 As molduras relacionais sempre dependem de ambos os aspectos.
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1.4 Respostas Relacionais

Moreira, Todorov e Nalini (2006) explicam que a equivaléncia de estimulos (SIDMAN;
TAILBY, 1982) e a teoria dos quadros relacionais (HAYES, 1989) sdo duas das concepcdes
tedricas mais importantes sobre o responder relacional. Para Hayes, Barnes-Holmes e Roche
(2001), o responder relacional constitui a base do processo de aquisicdo da linguagem e do
desenvolvimento da cognicgéo, tornando-se o foco principal de investigacdo da RFT. Por conta
disso, ha inimeras pesquisas da area que tentam explicar o processo de aquisicdo destas
respostas e que sugerem possibilidades em treinar individuos a melhorar o comportamento
relacional, ja que os niveis do responder relacional se desenvolvem gradualmente na
aprendizagem (TORNEKE, 2010).

Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) esclarece que um termo mais adequado para
“Relational Frame” seria “Framing Events Relationally”, pois definiria melhor as respostas
relacionais como uma acéo de comportamento verbal. Responder relacionalmente aos estimulos
equivale, segundo Hayes, Barnes-Holmes e Roche a ““/...] to respond to one event in terms of
another” (2001, p. 25).28 Em contrapartida, Stewart e McElwee (2009) sugerem outra definicéo
para a resposta relacional, pois argumentam que a de Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001)
ndo ressalta as caracteristicas essenciais deste comportamento: “[...] it involves responding in
accordance with some type of pattern rather than on the basis of one or a limited number of
associations” (STEWART; MCELWEE, 2009, p. 311).%

Muito antes dos estudos de Sidman e da RFT, Skinner ja havia mencionado a resposta
a uma relagdo:

Even such relatively simple organisms as the pigeon may respond appropriately to new
stimuli on the basis of relative size, relative intensity, relative position, and so on. They

can also be conditioned to ignore any of these properties and to transfer a response on
the basis of some other property. (SKINNER, 2014, p.138).%°

O autor ndo faz uma analise aprofundada sobre o responder relacional. Entretanto, assim
como a RFT, sinaliza a possibilidade de respostas baseadas na relacdo e ndo apenas em
propriedades absolutas dos estimulos. Caso a resposta se estabeleca conforme caracteristicas

fisicas dos estimulos, da-se 0 nome de respostas relacionais ndo-arbitrarias (RRNA). Se a

28 .. responder a um evento em termos de outro.

29 envolve responder de acordo com algum tipo de padrdo ao invés de se basear em um limitado de associagdes.
30 Mesmo organismos relativamente simples como o pombo podem responder apropriadamente a novos estimulos
com base no tamanho relativo, na intensidade relativa, na posicéo relativa e assim por diante. Podem também ser
condicionados a ignorar qualquer dessas propriedades e a transferir uma resposta com base em alguma outra
propriedade.
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resposta for estabelecida por meio de dicas arbitrdrias nomeia-se por respostas relacionais
arbitrarias (RRAA).

As respostas relacionais arbitrarias (RRAA) sdo operantes funcionais que compartilham
determinadas caracteristicas gerais comportamentais. As diferencas nestas respostas baseiam-
se no tipo de relagdo entre os estimulos estabelecida pelas pistas contextuais. Estas sinalizam
uma “moldura” (por exemplo, diferenca, oposi¢cdo, hierarquia etc) para se relacionar
determinadas propriedades relevantes dos estimulos.

Segundo os proponentes da RFT, “Frame is not a new technical term, and it is not a
structure, mental entity, or brain process. It is a metaphor that refers to a characteristic feature
of some purely functional response classes [...]” (Hayes, Barnes-Holmes e Roche, (2001),
p.27).31 As molduras relacionais correspondem a um padrdo funcional de respostas que
relacionam as propriedades dos estimulos (RABELO; DE ROSE, 2015). Cada moldura,
portanto, especifica tipos particulares de RRAA que sdo distinguidos e controlados pelo
contexto. O contexto é fundamental em todo este processo, pois é ele que especifica 0s recursos
relevantes e especificos na emissdo de uma resposta relacional.

O comportamento de relacionar compreende comportamentos complexos e, por ser um
comportamento operante, é adquirido por meio de aprendizagem (HAYES, BARNES-
HOLMES E ROCHE; 2001). Tal qual o comportamento operante, o responder relacional é
flexivel e esta sujeito as contingéncias (RABELO; DE ROSE, 2015). O condicionamento das
respostas relacionais ocorre desde cedo na vida do individuo, por meio de “multiplos
exemplares”, ou seja, inimeros e variados estimulos relacionados. Moreira, Todorov e Nalini
(2006), por sua vez, ao definirem a resposta relacional, especificam as condi¢Oes antecedentes
deste comportamento:

Quando se fala de responder relacional, fala-se necessariamente de relagdes entre
estimulos. Quando se fala de relacdes entre estimulos, tem-se que, obrigatoriamente,
falar das propriedades dos estimulos e de como estes estimulos passam a controlar o

comportamento de um determinado organismo. (MOREIRA; TODOROV; NALINI
2006, p. 204).

O estabelecimento de respostas relacionais depende de reforco. Skinner (2014) afirma
que mediante o reforco diferencial, apenas algumas respostas sdo selecionadas, resultando no
aperfeicoamento do comportamento. No caso do responder relacional é necessario que haja o
reforcamento de multiplos exemplares de caracteristicas variadas, sendo que a propriedade da

relacdo abstraida deve permanecer constante.

31 Moldura ndo é um novo termo técnico, e ndo é uma estrutura, entidade mental ou um processo cerebral. E uma
metafora que se refere a certas caracteristicas de algumas classes de respostas puramente funcionais...
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Ha& trés caracteristicas importantes para a RFT na demonstracdo da emergéncia das
respostas relacionais. Sdo elas a implicagdo mdtua, a implicagdo combinatéria e a
transformac&o de funcdo. Na equivaléncia de estimulos, algumas dessas caracteristicas recebem
uma terminologia diferente (reflexividade, simetria e transitividade), ja que as respostas deste
tipo relacional se diferenciam das respostas das outras molduras relacionais. Exemplificando,
em uma moldura de comparacéo, se A € maior que B, a resposta derivada de B menor que A ¢
matua, porém ndo simeétrica. Deste modo, o critério de simetria existente na equivaléncia (se
A= B, entdo B=A) ndo ¢ valido para esta relagdo. O mesmo ocorre com a transitividade: na
equivaléncia pode-se afirmar que A=B e B=C, entdo C=A; nas demais molduras relacionais, a
relacdo entre os estimulos é mutua, mas ndo equivalente: se A>B e B>C, entdo C<A. Segundo
Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001), a implicagdo mutua corresponderia & simetria (da
relagéo de equivaléncia) e a implicacdo combinatoria corresponderia a transitividade. Quanto a
terceira caracteristica das respostas derivadas das molduras relacionais, a “transformacdo de
funcdo”, pode ocorrer tanto na equivaléncia quanto nas demais molduras.

A RFT investiga o padrdo geral das respostas relacionais com o objetivo de “[...] prover
informacdes sobre quais sdo as condi¢Bes a que um individuo tem que ser exposto para aprender
quaisquer tipos de relagdes” (RABELO; DE ROSE, 2015, p. 84).

A resposta relacional é aprendida pelo condicionamento®? operante. Térneke (2010)
aponta algumas razbes para essa afirmacdo: tanto as demais respostas operantes quanto a
resposta relacional se desenvolvem gradualmente ao longo do tempo, sdo flexiveis e
influenciadas pelas condi¢des antecedentes e consequentes. O conceito de operante,® portanto,
é a base comportamental sobre a qual o responder relacional é aprendido.

Skinner (2014) ja havia destacado um efeito fundamental do condicionamento operante:

o treino® em um repertério comportamental melhora o desempenho em habilidades que néo

320 processo de desenvolvimento de um comportamento operante ocorre por meio do processo de modelagem,
chamado também de reforco diferencial. Reforcando sucessivamente comportamentos aproximados daquele que
é esperado, ensinam-se comportamentos operantes complexos. De acordo com Skinner: “(...) um operante néo é
algo que surja totalmente desenvolvido no comportamento do organismo. E o resultado de um continuo processo
de modelagem.” (2014, p 59).

3 0 paradigma operante é aquele em que o comportamento produz consequéncias e é afetado por elas. Estas
consequéncias podem ser reforcadoras para um determinado comportamento emitido e so estes refor¢os que
levam o individuo a aprendizagem. Por exemplo, se diante da data “1789” o estudante é reforcado ao responder
“Revolugdo Francesa”, este refor¢o aumenta a probabilidade do aluno emitir a mesma resposta quando estiver
diante do estimulo “1789”.

34 A ferramenta mais utilizada para elaborac&o de treinos discriminativos é o Matching-to-Sample (MTS). Diante
de um estimulo modelo, seleciona-se um dos estimulos comparagéo, sendo que a resposta correta é reforcada. Em
um treino discriminativo ou modelagem sdo estabelecidas a ocasido e a frequéncia em mudangas comportamentais
no individuo por meio do controle de estimulo. O estimulo discriminativo sinalizada a ocasido em que a ocorréncia
de uma resposta produzira consequéncias reforcadoras. Para o ensino de respostas relacionais complexas, utilizam-
se contingéncias maiores dos que as contingéncias triplices - de quatro e cinco termos - compostas pela combinacgéo
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foram treinadas diretamente:

In reinforcing one operant we often produce a noticeable increase in the strength of
another. Training in one area of skilled behavior may improve performance in
another. Success in one field of activity may increase the tendency to be active in other
fields. (...) But how is this possible? What is the *transfer’" which appears to
strengthen behavior without reinforcing it directly? (...) We divide behavior into hard
and fast units and are then surprised to find that the organism disregards the
boundaries we have set. It is difficult to conceive of two responses which do not have
something in common. (SKINNER, 2014, p.94) [destaque nosso]*®

Nota-se que o autor levanta questdes que vao ocupar lugar central na RFT a respeito das
respostas derivadas: como ocorreria essa “transferéncia” de comportamento aprendido para
outras respostas que ndo foram reforcadas diretamente.

Algumas consideracdes sobre o processo de aprendizagem do responder relacional
arbitrario (operante RRAA) sdo enfatizadas por autores como Hayes, Barnes-Holmes e Roche
(2001) e Torneke (2010):

1- O individuo aprende a relacionar eventos desde muito cedo em sua histéria de vida. Vale
destacar que Skinner j& havia afirmado esse ponto: “Actually, it is possible to condition an
organism either to choose the larger of two objects or to choose a particular size (...). Similar
conditioning begins very early in the history of the individual [...] (2014, p.137).36

2- Um operante como 0 RRAA se desenvolve melhor em um periodo longo de tempo sob
condi¢des de aprendizagem especifica.

3- A aprendizagem ocorre por meio de multiplos exemplares, ou seja, a comunidade verbal e
as préticas educacionais expdem individuos a contingéncias em que diversos estimulos se
relacionam arbitrariamente.

4- Primeiro se aprende a relacionar estimulos com base em suas dimensdes fisicas, chamadas
de propriedades ndo-arbitrarias. Posteriormente, esse processo se refina e o individuo torna-se
capaz de relacionar as propriedades arbitrarias, aquelas convencionadas pela comunidade que

nédo séo controladas pelas caracteristicas fisicas.

entre estimulos discriminativos, estimulos condicionais e contextuais. Estes estimulos sinalizam juntos a emissao
da resposta, portanto é necessaria a combinacdo deles para haver reforgo. A alteracéo do estimulo condicional ou
contextual fornece uma nova condicdo para a resposta.

3 Ao reforcar um operante, geralmente produzimos um aumento notavel na forga de outro. O treinamento em uma
area de comportamento especifico pode melhorar o desempenho em outro. O sucesso em um campo de atividade
pode aumentar a tendéncia a ser ativo em outros campos. (...) Mas como isso € possivel? Qual é a "transferéncia"
que parece fortalecer o comportamento sem reforga-lo diretamente? (...) Dividimos o comportamento em unidades
rigidas e rapidas e, em seguida, ficamos surpresos ao descobrir que o organismo desconsidera os limites que
estabelecemos. E dificil conceber duas respostas que néo tm algo em comum.

3% Na realidade é possivel condicionar um organismo tanto a escolher o maior entre dois objetos quanto a escolher
um tamanho particular (...) condicionamentos semelhantes comegam bem cedo na histoéria do individuo (...)
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5- O responder relacional arbitrario (RRAA) depende das dicas contextuais para responder a
relacdo e as propriedades relevantes dos estimulos, ja& que ndo ha dimensdes fisicas que
fornegam tal contexto.

6- Ao adquirir eficazmente o responder relacional, podem surgir respostas derivadas das
relagBes entre estimulos - novas respostas que aparecem sem terem sido treinadas ou ensinadas
diretamente. As respostas derivadas demonstram que o responder relacional é um
comportamento simbdlico aprendido e por essa razdo possui forte relacdo com a linguagem.
Este tipo de resposta abstrata é o objeto central de estudo da RFT. De acordo com Tdrneke
(2010) experimentos demonstram que ha correlagdo entre a fluéncia da linguagem e a
habilidade em mostrar respostas relacionais derivadas.

7- A moldura relacional pode ser aplicada de forma arbitraria a quaisquer estimulos, ou seja,
qualquer estimulo pode ser relacionado com outro através das pistas contextuais.

8- As unidades relacionais sdo ensinadas com treino apropriado®’ a cada uma delas (BARNES-
HOLMES et al., 2004). Desse modo, as praticas educacionais cumprem importante papel no
arranjo de contingéncias de ensino do RRAA, ja que as respostas relacionais sdo adquiridas
pela aprendizagem.

Skinner, ao tratar do “responder a uma relagao” no Ciéncia e Comportamento Humano,
cita o comportamento mediado quando a relacdo nédo estiver baseada em aspectos fisicos dos
estimulos (arbitrario).

If an organism has been conditioned to choose a five-inch disk rather than a three-
inch disk when the two are presented together, it may choose a seven-inch disk if this
is paired with the five-inch. This fact has frequently been offered as a criticism of the
principle of the stimulus. If the five-inch disk is the controlling stimulus, why is it not
effective in the new combination? Actually, it is possible to condition an organism
either to choose the larger of two objects or to choose a particular size no matter what
the size of an accompanying object. Similar conditioning begins very early in the
history of the individual, and the behavior which predominates when a test is made
will depend upon such a history. The relational case is important in most
environments. As the organism moves about in space, reinforcements are generally
contingent upon relative, rather than absolute, size. Stimulus induction on the basis
of a "relation" presents no difficulty in a natural science if the relation can be
described in physical terms. Where this appears not to be the case, we have to turn to

other possibilities—for example, the mediating behavior just discussed. (SKINNER,
2014, p. 137-138).%® [destague nosso].

%7 Toda a aprendizagem complexa se desenvolve sobre o comportamento operante, caracterizado pela flexibilidade
na aprendizagem. Ao professor, cabe definir as contingéncias favoraveis ao ensino de repertérios, incluindo
estimulos e reforcos, j& que ndo seriam possiveis de serem aprendidos por outros meios.

3 Se um organismo foi condicionado a escolher um disco de cinco centimetros e ndo um de trés, quando os dois
forem apresentados, pode vir a escolher um disco de sete centimetros se for apresentado junto com um de cinco.
Este fato frequentemente tem sido oferecido como uma critica ao principio do estimulo. Se o disco de cinco
centimetros é o estimulo controlador, por que ndo é mais eficaz na nova combinacdo? Na realidade é possivel
condicionar um organismo tanto a escolher o maior entre dois objetos quanto a escolher um tamanho particular,
ndo importando o tamanho do objeto que o0 acompanha. Condicionamentos semelhantes comegam bem cedo na
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Portanto, antes da RFT aprofundar a analise sobre as respostas relacionais, Skinner ja
havia feito mencéo, ainda que brevemente, sobre a dependéncia da mediacdo (verbal) para a
emissao de respostas.

A citacdo de Vargas (2009) esclarece melhor a relacdo entre 0 comportamento mediado
e 0 comportamento verbal: “You can learn to walk without help, but there is no way you can
learn a language without help from others. Skinner defines verbal behavior as behavior
reinforced through the mediation of other persons” (p. 242).° Desse modo, para se estabelecer
uma resposta relacional arbitraria e, sendo ela um comportamento verbal, ¢ indispenséavel o uso

da mediagao.

1.5 Redes relacionais da RFT

Ha muitos tipos de redes com as quais € possivel relacionar estimulos e eventos. Hayes,
Barnes-Holmes e Roche (2001) apresentam as categorias gerais destas redes e 0s tipos mais
comuns utilizados nos experimentos, como também a perspectiva de interacdo entre elas.
Segundo os autores, a classificacdo das relagdes ndo é definitiva, j& que nem todas as molduras
relacionais foram analisadas experimentalmente. Com isso, podem fornecer um aporte
instrumental de conceitos-base no auxilio a investigacdo empirica de cada uma dessas relagdes,
ainda que haja necessidade de um maior nimero de estudos para a formacdo de um conjunto
consistente de dados.

Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) categorizam as relagfes em coordenacao
(equivaléncia), oposigdo, distingdo, comparagdo, hierarquia, temporalidade, espacialidade,
causalidade e déitica. Estas relagdes podem ser de “igual/diferente que”, “melhor/pior que”,
“maior/menor que”, “acima/abaixo de”, “mais/menos que”, abaixo de, mais e menos etc.

Esclarecem que estas relagdes interagem e participam da constituigdo umas das outras, ainda

que as categorias/familias relacionais sejam descritas separadamente. Para o presente estudo

historia do individuo e o comportamento que predominar quando o teste for relacional € importante na maioria dos
ambientes. Na medida que o organismo se move pelo espaco, os refor¢os geralmente sdo contingentes a tamanhos
relativos, ndo a absolutos. A inducdo de estimulos com base na “relacdo” ndo apresenta dificuldades em uma
ciéncia natural se a relacdo puder ser descrita em termos fisicos. Onde isso néo seja o caso, temos de nos voltar
para outras possibilidades — por exemplo, 0 comportamento mediado que acabamos de discutir.

3% Vocé pode aprender a andar sem ajuda, mas ndo ha como aprender um idioma sem a ajuda de outras pessoas.
Skinner define comportamento verbal como comportamento reforcado através da mediacdo de outras pessoas.
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serdo discutidas as familias relacionais de coordenacdo, oposicdo, distincdo/diferenca e
comparacdo, pela existéncia de elementos comuns ou complementares entre estas relacoes.

Ao se confrontar a categorizacdo de Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) com a de
Torneke (2010), notam-se algumas variagdes. Por exemplo, para Térneke, a relacdo de
“distingd0” também ¢ chamada por “diferenca”; a relagdo de “oposi¢cdo” integra-Se na
comparacao e a relacdo déitica ¢ nomeada pelo conceito de “tomada de perspectiva”. Apesar
dessas alteracdes serem em pequeno nimero, ha pertinéncia de ressalta-las ja que a “oposigdo”
¢ a “diferenga” integram a comparagao e sdo conceitos centrais deste estudo.

A coordenacdo é a primeira na ordem desta lista de relagdes. Isso se deve pelo fato dos
autores da RFT considerarem-na a mais simples das molduras relacionais. Foi a primeira a ser
investigada por Sidman (1971) no experimento classico em que realizou o pareamento de
estimulos arbitrarios, tornando funcionalmente equivalentes os estimulos que ndo detinham
caracteristicas fisicas semelhantes. Dito de outra forma, os estimulos passaram a compartilhar
um mesmo significado apds o pareamento (por exemplo palavra casa, figura de uma casa e a
palavra falada casa remetem a uma mesma ideia, ainda que ndo compartilham de semelhancas
em suas formas representativas). Quando a RFT cita a equivaléncia como integrante da familia
relacional de coordenacdo é preciso dizer que estes dois conceitos ndo sdo sinbnimos. A
equivaléncia ndo € o Unico padrao relacional integrante da coordenacéo.

Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) consideram a moldura de coordenacdo como
uma espécie de familia composta de padrdes relacionais tais como a identidade, a
similaridade/igualdade e a equivaléncia. Sobre a relacdo de coordenacdo, os autores afirmam:
“The relation is one of identity, sameness or similarity (...) Frames of coordination establish
equivalence classes (stimulus A is the same as stimulus B) and include other derived relations
of similarity or sameness” (HAYES; BARNES-HOLMES; ROCHE 2001, p.35).° Na
coordenacao, portanto, ha algumas relacGes que estabelecem diversas respostas. A equivaléncia
se constitui em uma das possiveis variaces de respostas relacionais de coordenagdo, além da
similaridade e igualdade.

Quanto aos integrantes relacionais da moldura de coordenagdo, ndo ha uma
conceituacdo definitiva referente a cada um deles. Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) citam
que a “igualdade” ¢ sindnimo de “similaridade” e que ambas se manifestam como respostas

derivadas no estabelecimento da equivaléncia de estimulos. Além disso, a similaridade também

40 A relacdo ¢ de identidade, semelhanca ou similaridade (...). Os quadros de coordenagdo estabelecem classes de
equivaléncia (o estimulo A é o0 mesmo que o estimulo B) e incluem outras relages derivadas de similaridade ou
similaridade.
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participa da moldura de coordenacdo como uma relagéo estabelecida por dicas, como exemplo
dado pelo autor:
Suppose a child is shown a cup and told “this is similar to a bowl.” Depending upon
what the child already knows, more contextual cues may be needed to relate the term

and the object reliably. “Is similar too” requires a dimension along which two events
are similar. (HAYES; BARNES-HOLMES; ROCHE, 2001, p.35).4

Ja a relagdo de “identidade” parece ser entendida pelo autor como sindénimo de
reflexividade, relacdo em que todos os aspectos entre os estimulos sdo idénticos, como se 0s
estimulos estivessem frente a um espelho. Segundo Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001),
portanto “Frames of coordination establish equivalence classes (stimulus A is the same as
stimulus B) and include other derived relations of similarity or sameness” (p.35).#

Da mesma forma, autores como Torneke (2010) e Barnes-Holmes et al. (2004) fazem
mengéo aos tipos de relagdes de coordenacgéo, de igualdade, de similaridade e de identidade.
Torneke (2010) descreve a coordenagdo como: “[...] a relation of similarity, equivalence, or

EET]

‘same as’”(p.77).* Barnes-Holmes et al. (2004), por sua vez, afirmam que: “The relational
frame of coordination ... is perhaps the most commonly known pattern of relational responding
and involves relations of identity or sameness” (p.5).* Parece haver consonancia desses autores
com Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) quanto ao fato de a coordenacdo compor-se dos
“sub-frames” de similaridade/semelhanca, igualdade, identidade e equivaléncia.

Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) fornecem uma informacéo Util na diferenciacéo
entre a equivaléncia e a similaridade: o uso das pistas contextuais. A equivaléncia seria um
padréo que prescinde de dicas/pistas para seu estabelecimento. Torneke (2010) concorda que,
na similaridade, as dicas sdo necessarias ao indicar a dimensao “similar” a ser relacionada entre
os estimulos, tais como “same as” ou “is” (TORNEKE, 2010).

Os padr@es de igualdade, similaridade/semelhanca e de identidade sdo apresentados,
geralmente, com significados parecidos, o que pode levar & desconsideracdo das caracteristicas
proprias de cada relacdo. Isso se d&, provavelmente, pela constante integracéo entre os padrdes
relacionais, de tal maneira que a similaridade/ semelhanca, igualdade e a identidade aparecem

ndo s6 na coordenacdo como também na comparacdo e na oposicdo. Para Hayes, Barnes-

41 Suponha que a uma crianga é mostrada uma xicara e dito a ela "isso é semelhante a uma tigela". Dependendo do
que a crianca j& sabe, mais pistas contextuais podem ser necessarias para relacionar o termo e o objeto de maneira
confiavel. "Também é semelhante" requer uma dimensdo na qual dois eventos sdo semelhantes.

42 Os quadros de coordenagéo estabelecem classes de equivaléncia (o estimulo A é o mesmo que o estimulo B) e
incluem outras relagdes derivadas de similaridade ou semelhanca.

43 uma relagdo de similaridade, equivaléncia ou “igual a”.

44 0 quadro relacional de coordenacéo ... é talvez o padrdo mais comum de resposta relacional e envolve relaces
de identidade ou igualdade.
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Holmes e Roche (2001), por exemplo, se A é oposto a B e B é oposto a C, entdo A ¢ igual a C,
o que se conclui que a “igualdade”, na RFT, pode emergir como resposta derivada da relacao
de oposicdo. Desta maneira, as relacfes se integram e surgem como respostas derivadas de
outras familias relacionais:
One fairly clear prediction from RFT is that there should be some generalization of
relational responding, particularly within families of relational frames. For example,
an individual who learns to respond in accordance with sameness, may learn to
respond in accordance with similarity (or opposition, since sameness is a

combinatorically entailed aspect of opposition) more rapidly than, say, comparison.
(HAYES, BARNES-HOLMES E ROCHE, 2001, p.39).%°

Desse modo, a identidade e a igualdade, semelhanca/similaridade podem ser usadas em
molduras relacionais variadas além da coordenagdo, como por exemplo, em uma relacdo na
qual “um estimulo ¢ similar a outro” quanto @ comparacao de algumas dimensdes (cor amarela
de um lapis e cor amarela de uma banana). Sobre a equivaléncia, compreende-se que é uma
sub-relagdo integrante da coordenacgéo e ndo sindnimo desta. Ademais, a identidade, igualdade
e a similaridade/semelhanca ndo sdo sindnimas de equivaléncia e podem ser estabelecidas
separadamente: estimulos podem se tornar similares arbitrariamente por meio exclusivo do
estabelecimento de uma classe de equivaléncia ou pode ocorrer similaridade de algumas
dimensdes entre estimulos, mas que ndo compartilham uma classe de equivaléncia. Portanto,
as relacOes integrantes da coordenacdo, quais sejam a similaridade/ semelhanca, igualdade, a
identidade e a equivaléncia podem até ocorrerem juntas, mas ndo tém o mesmo significado.

Por ultimo, a definicdo e a funcdo destes termos relacionais (similaridade/ semelhanca,
igualdade e a identidade) e a possivel sobreposicdo deles com relagcGes mais abrangentes como
a coordenacdo e a comparacdo dependerdo da contingéncia da relacdo existente entre os
estimulos.

E fundamental a discuss&o a respeito do significado e da classificacdo das relacdes de
similaridade/semelhanga, igualdade e identidade, ja que se defende que elas participam da
comparacdo, apesar da RFT ndo fazer referéncia explicita a isso e limitar tais relacGes apenas a
moldura de coordenacdo. Além destas, ha também as relacGes de diferenca, distin¢do e oposicdo
que sdo essenciais para a moldura de comparacédo e também séo classificadas como familias
relacionais independentes.

Feitas as consideracfes quanto as relaces de igualdade, similaridade/semelhanca e a

4 Uma previsdo bastante clara da RFT é que deve haver alguma generalizagdo da resposta relacional,
particularmente dentro de familias de quadros relacionais. Por exemplo, um individuo que aprende a responder de
acordo com a igualdade, pode aprender a responder de acordo com a similaridade (ou oposicéo, ja que a igualdade
é um aspecto de implicacdo combinatéria da oposi¢do) mais rapidamente do que, digamos, comparagao.
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identidade, considera-se igualmente necessério tratar das relacdes de diferenca, distincdo e
oposicdo ja que permitem a identificacdo das diferencas nas dimensbes dos estimulos
comparados. Torneke (2010), como ja mencionado, nomeia a relagdo de “distingdo” também
por “diferenga”. Sendo assim, serao utilizados os termos distingao/diferenca.

A oposicao e a distin¢do/diferenca sdo consideradas por Hayes, Barnes-Holmes e Roche
(2001) relacdes mais simples do que a comparacao; portanto o autor as classifica em categorias
separadas.

A “oposi¢do” é proposta por Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) como a segunda
familia relacional independente. Compreende a moldura que relaciona uma mesma dimenséo,
apresentada em termos contrarios, como por exemplo a temperatura: frio € oposto a quente.

Diferentemente de Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001), Térneke (2010) considera a
oposic¢do como parte do quadro relacional da comparagéo: “Note that comparative relations
often include a relation of opposition. For example, if something is heavier than something else,
you might say that this implies a form of opposition [...]” (p.79).%¢ Devido a proposta de que a
oposicdo integra a comparacao, Torneke (2010) defende o ensino da “oposi¢do” antes do treino
da comparacdo. H& convergéncia com Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) quanto a
sequéncia mais adequada para ensinar as relacdes de oposicdo e comparacdo. Hayes, Barnes-
Holmes e Roche (2001) propdem que se ensine primeiro a igualdade, depois a oposic¢ao e por
Gltimo a comparacao e explica que uma relacdo torna a seguinte mais facil de ser aprendida.

Em contraponto, Barnes-Holmes et al. (2004) invertem a sequéncia de aprendizado
sugerida por Torneke (2010) e Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001), ao sugerirem que
primeiro se treine as relagcdes de comparacdo, especificamente as relagdes de “mais que” e
“menos que”, para depois se ensinar as relacdes de oposicdo. Como afirmam: “/...J responding
in accordance with arbitrary more-than and less-than relations appeared to be easier to
establish than responding in accordance with arbitrary relations of opposition” (BARNES-
HOLMES et al., 2004, p. 9).4

Barnes-Holmes et al. (2004), assim como Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001),
afirmam que, na oposicdo, a dimensdo relevante é sempre especificada. Isso quer dizer que a
resposta relacional de “oposi¢do” sempre coloca em evidéncia as caracteristicas contrastantes

das dimensfes dos estimulos (alto/baixo, seco/molhado, feio/bonito), portanto uma relacdo

46 Observe que as relagdes comparativas geralmente incluem uma relagdo de oposicdo. Por exemplo, se algo é
mais pesado que qualquer outra coisa, vocé pode dizer que isso implica uma forma de oposicao.

47 ... responder de acordo com relagGes arbitrarias de mais ou menos parece ser mais facil estabelecer do que
responder de acordo com relagGes arbitrérias de oposicao.
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dicotdmica. Para os autores, na relagdo combinatdria da oposic¢do inclui-se a moldura de
coordenacdo: se A for oposto a B e C for oposto a A, entdo C e B seriam iguais).
Exemplificando, “If hot is the opposite of freezing and cold is the opposite of hot then cold is
the same as freezing” (HAYES; BARNES-HOLMES; ROCHE, 2001, p.36).*¢ Apesar do
exemplo demonstrar a ocorréncia da resposta derivada combinatoria de coordena¢do em uma
relagdo de oposigdo entre estimulos “A”, “B” e “C”, aplica-se esta l6gica quando houver uma
relacdo de oposi¢do onde a dimensdo seja Unica (cor), considerando apenas duas medidas desta
dimensédo (preta e branca). Isso quer dizer que a oposicdo ndo pode ser estabelecida entre
multiplas dimensdes dos estimulos; ou tampouco se obteria uma relagdo combinatdria de
coordenacdo na relagdo de oposicdo de estimulos sem especificacdo da dimensédo pretendida.
Por exemplo, se um estimulo peixe “A” for oposto ao estimulo passaro “B” e se um estimulo
“cavalo” “C” for oposto ao peixe “A” nao se poderia determinar a relagdo combinatoria C e A
como iguais, ja que cavalo e peixe sdo diferentes. Portanto, é de se supor que a relacéo de
oposicao sé funcionaria na relacdo entre dimens@es Unicas e especificas.

Ha dois pontos fundamentais, a respeito da relacdo de oposicéo apresentada pela RFT,
0s quais importa discutir, quando se focaliza o ensino de comparacdo com estimulos
multidimensionais. O primeiro é a participacdo da oposi¢do na moldura de comparacgdo para
Torneke (2010), um dos autores da RFT. O segundo ponto diz respeito ao fato de que, ao se
considerar a oposi¢do como relacdo entre dimensdes isoladas, torna-se inviavel a aplicabilidade
desta moldura em um programa de ensino de comparacéo, ja que o estudo de comparagdo em
Historia relaciona estimulos multidimensionais.

A relacdo de oposicdo compartilha caracteristicas com as relagdes de
distincao/diferenca, pois se referem a alguma dimenséo desigual entre os estimulos. Por outro
lado, Barnes-Holmes et al. (2004) ressaltam que na distin¢do/diferenca, a dimensédo a ser
relacionada ndo estd especificada, contrariamente a relacdo de oposicdo onde se tem uma
dimensdo especifica. Como exemplo de uma dimens&o inespecifica da relacdo de distin¢éo, os
autores citam: “This student is not working too hard” (2004, p.6)* e explicam, neste exemplo,
a impossibilidade de se saber o quanto o aluno esté estudando, devido a falta de definigdo da
dimensdo quantitativa ou qualitativa, que permita avaliar o que significa “estudar muito ou
pouco”. Por fim, pode-se considerar que tanto a oposi¢do quanto a distingao/diferenca sao
relagdes que contrastam as propriedades comuns dos estimulos que apresentam caracteristicas

dessemelhantes.

48 Se quente é o oposto de congelar e frio é o0 oposto de quente, entdo frio é 0 mesmo que congelar.
49 Este estudante ndo esta se esforcando muito.
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1.6 Relacé@o de comparacéo

Ao fazer referéncia as demais familias relacionais de hierarquia, temporalidade,
causalidade e espacialidade, Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) alegam que elas
compartilham o padrdo basico da moldura de comparacdo. Com isso, explicam que aprender a
comparar facilitaria o aprendizado das demais relaces, pois € maior a probabilidade de
aquisicdo de comportamentos por meio de tipos relacionais com caracteristicas parecidas
(segundo o autor é o caso da comparacao, da hierarquia, da temporalidade, da causalidade e da
espacialidade) do que entre tipos mais distintos como, por exemplo, as relacdes hierarquica e
déitica. Sendo assim, ao se ensinar uma moldura relacional especifica estendem-se os efeitos a
outras relacdes da rede: “Ir would be expected that new relational frames become easier and
easier to learn once others are learned, since all relational frames share certain features”
(HAYES; BARNES-HOLMES; ROCHE, 2001, p.35).%°

Berens e Hayes (2007), ao tratarem das habilidades relacionais, destacam um tipo
fundamental de responder relacional: o responder comparativo: “Relational abilities have
abundant applied significance, a prime example of which involves the cognitive abilities of
children. 4 frame of comparison is a good example” (2007, p.47).5 A comparacdo é definida
pelos autores como: “one event is responded to in terms of a quantitative or qualitative relation
along a specified dimension with another event” (2007, p. 36).52 Tanto Hayes, Barnes-Holmes
e Roche (2001) como Toérneke (2010) tratam da moldura de comparagdo como uma familia
relacional, j que composta de muitos subtipos. Cada subtipo de comparacao (mais que, maior
gue, menos que, etc) quantifica uma dimensao/propriedade especifica dos estimulos (por
exemplo, 0 peso, o tamanho ou a cor) por meio da dica contextual. Torneke (2010) afirma que
a comparacdo é uma relacdo na qual as dimensdes sao quantificadas, especialmente por meio
dos subtipos relacionais “mais que e menos que”. Pelos exemplos citados pelo autor, objetos
sdo maiores, mais pesados, mais barulhentos ou menos rapidos que outros, 0 que parece
descrever a comparacdo como uma relacdo de contraste/diferenca entre os estimulos.

Barnes-Holmes et al. (2004) utilizam a mesma definicdo de Hayes, Barnes-Holmes e

Roche (2001) sobre a comparacéo e também afirmam a ocorréncia de varios tipos de molduras®

%0 Seria de esperar que novos quadros relacionais se tornassem cada vez mais faceis de aprender quando outros
forem aprendidos, uma vez que todos os quadros relacionais compartilham certas caracteristicas.

51 As habilidades relacionais tém um significado aplicado abundante, um exemplo primordial que envolve as
habilidades cognitivas das criancas. Um quadro de comparagdo é um bom exemplo.

52 um evento é respondido em termos de uma relagdo quantitativa ou qualitativa ao longo de uma dimenséo
especificada com outro evento.

53 Molduras, quadros e frames (em inglés) sdo sinénimos.
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ao se comparar as inameras dimensdes existentes dos estimulos. Segundo os autores: “Because
there are many particular types of frames of comparison, then there are many dimensions along
which the events can be compared > (BARNES-HOLMES et al., 2004, p. 6).%* Destaca-se 0
fato de que o conceito de comparacéo e os subtipos referidos pelos autores focam unicamente
as relagdes de diferencas (maior que, menor que, mais que, menos que), sem incluséo do padrao
de semelhanca na comparacéao das dimensdes dos estimulos.

Os subtipos de comparacdo descritos pela RFT, portanto, se relacionam a uma
propriedade especifica, por exemplo, “maior que” referente a dimensao “tamanho”. Algumas
relagBes comparativas, poréem, ndo sdo capazes de especificar, sozinhas, a dimensdo comparada.
E o caso dos subtipos de comparagdo em termos qualitativos como “melhor que” e “pior que”
gue podem se referir a um conjunto de dimensdes e ndo a uma especificamente. Neste caso, as
dicas “melhor que” ou “pior que” teriam que apresentar mais informacdes para estabelecer a
propriedade relacionada, ou seja, deveria vir acompanhada com mais termos que permitissem
a discriminacéo da propriedade. Assim, por exemplo, diante de uma bola pequena e uma outra
grande, fornece-se uma dica extensa “Qual bola é melhor para jogar basquete?”. O “para jogar
basquete” serviria para definir que o “melhor” nesta situagao ¢ escolher a bola de tamanho
maior. Se a dica fosse “Qual a bola melhor?” a resposta se basearia em propriedades diversas e
das quais ndo se poderia ter conhecimento, pela falta de indicacdo contextual mais precisa.

Ainda que Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) ndo citem as relacGes de
semelhanca/similaridade e de distincao/diferenca ao definir o comparar, fazem mencéo a elas
em um exemplo de comparagdo com a palavra carro:

For example, consider the relations that surround a given word, such as car. (...) It
enters into many comparisons. it is faster than a snail, bigger than a breadbox,

heavier than a book. It is the same as “automobile,” but different than a house, and
so on. (HAYES; BARNES-HOLMES; ROCHE, 2001, p.40)3 [Destaque nosso].

2 13

Nota-se que ao comparar “carro” o autor utiliza os termos: “mais rapido”, “maior”,
“mais pesado” e também “igual” e “diferente de”. Assim, pode-se entender que todos fazem
parte da comparacdo. Alguns sdo tratados, pelos autores, como subtipos da comparagdo (mais
que, maior que) e outros como molduras relacionais independentes (diferenga e
igualdade/coordenagdo). Com efeito, esta classificacdo limita a compreensdo das redes

relacionais, ja que ha em muitos casos, a depender do contexto estabelecido, ha associacao entre

54 Como existem muitos tipos especificos de quadros de comparacéo, existem muitas dimensdes com as quais 0s
eventos podem ser comparados.

% Por exemplo, considere as relagdes que cercam uma determinada palavra, como carro. (...) Ele entra em muitas
comparagdes: ¢ mais rapido que uma cobra, maior que uma caixa de p&o, mais pesado que um livro. E 0 mesmo
que "automdvel"”, mas diferente de uma casa, e assim por diante
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elas. Por exemplo, a relagdo de “mais que” apresentada pela RFT como pertencente somente a
comparacao, também poderia fazer parte da “distin¢ao/diferenga” ja que indica quantidades
desiguais entre estimulos.
Ainda, em outro trecho, Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) apresentam a palavra
“similaridade” como pertencente ao ato de comparar:
What overlaps (...) is a set of relations and the formal properties that have been
abstracted from that overlap. Detecting the similarity requires that these sets of

relations be compared, and comparison is, after all, an act of relating. (HAYES;
BARNES-HOLMES; ROCHE, 2001, p.74).% (Destaque nosso).

Devido a auséncia de citacfes pela RFT da relacdo de similaridade dentro da moldura
de comparacdo € relevante salientar a aproximacéo feita por Hayes, Barnes-Holmes e Roche
(2001) entre estas relagdes. Ming e Stewart (2017) sdo os que melhor integram os conceitos de
semelhanca/similaridade e diferenca como constituintes da relacdo de comparacgéo. Para eles,
as relagoes de igualdade e diferenca sdo repertdrios essenciais para o desenvolvimento de
inimeras respostas relacionais: ““/...J same and different at an early age we are establishing a
foundation for critically important repertoires” (2017, p. 431).>7 Os autores complementam ao
explicar que os termos de “igualdade” e “diferenca” sao importantes em tarefas como a
comparagdo, categorizagdo, a compreensao de textos, a predi¢do, entre outros.

Ao tratarem do estabelecimento da relacdo de comparacéo por meio de um treino, Ming
e Stewart (2017) apontam a necessidade do uso de dicas contextuais de “semelhanca” e a
“diferenca” por meio do uso de pistas contextuais. Os autores comentam que o controle
estabelecido pelas dicas permite que as respostas sejam baseadas em varias dimensdes, tanto
fisicas quanto arbitrarias: “/...] cues such as the words same and different, which are used to
compare the preferences of Johnny and Susie and of Johnny and Alan, respectively serve as the
determinant for the response” (p. 432).5 Neste exemplo, se estabelece uma comparacdo das
preferéncias alimentares de trés personagens com base nas dicas de “igualdade” e diferenca”, o
que difere bastante em relagdo ao conceito de comparagdo de Barnes-Holmes et al. (2004),
Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) e Torneke (2010) que utilizam apenas as dicas de “mais
que” e “menos que”, ao invés de “igual a” e “diferente de” como em Ming e Stewart (2017).

Ming e Stewart (2017) aprofundam a questdo em como se proceder no ensino das

% O que se sobrepde (...) é um conjunto de relagGes e as propriedades formais que foram abstraidas dessa
sobreposi¢do. Detectar a similaridadde requer que esses conjuntos de relagfes sejam comparados, e a comparagao
é, afinal, um ato de relacionar.

57 .. iguais e diferentes desde tenra idade, estamos estabelecendo uma base para repertérios de importancia critica.
%8 .. dicas como as palavras igual e diferente, as quais sdo usadas para comparar as preferéncias de Johnny e Susie
e de Johnny e Alan, respectivamente, servem como determinantes para a resposta.
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molduras de diferenga, similaridade e comparagdo e sugerem uma sequéncia de treino destas
relacdes de maneira a tornar a aprendizagem mais efetiva. Consideram que estas relagdes sao
complementares e esclarecem ideias equivocadas de que ensinar “semelhanca” naturalmente
levaria ao aprendizado da “diferenca” e de que ensinar apenas a “diferenga” levaria ao
aprendizado da “compara¢do”. Tendo em vista as particularidades de cada uma das molduras
relacionais, Ming e Stewart (2017) defendem que o ensino deve enfatizd-las separadamente,
ainda que certas relagdes possuam caracteristicas compartilhadas. Os autores justificam que:
[...] focusing on relations of difference is important. First, although it might seem
logical to assume that if a person responds to same, then they also respond to
different, empirical evidence suggests that this is not the case. As we will discuss
further, research with individuals with developmental disabilities has shown that
individuals who respond accurately during identity matching tasks may not

necessarily respond accurately during oddity matching [...]. (MING; STEWART,
2017, p. 430).%°

Ming e Stewart (2017) indicam diferentes formas de apresentacdo das relacdes de
diferenca e de igualdade: relational matching (pares de estimulos iguais ou diferentes),
relational listener discriminations (Encontre o diferente ou Encontre o igual) e relational
tacting (dizer o nome “diferente” ou ‘“igual”). Estas formas sdo Uteis para a elaboracao do
procedimento de ensino de diferenga e igualdade, apontando quais os tipos de atividades
constituirdo o treino.

Quanto as estratégias instrucionais para melhorar as capacidades intelectuais dos
estudantes Marzano, Pickering e Pollock (2001) listaram nove tipos com grandes
probabilidades de aprimorar o desempenho geral em todas as areas e niveis escolares.
“Identificar similaridades ¢ diferencas” ¢ a primeira estratégia mencionada ¢ de mais forte
impacto no desenvolvimento geral do estudante, conforme resultado do estudo realizado. Para
os autores, as similaridades e diferencas sdo caracteristicas importantes que devem ser
identificadas durante o processo efetivo de comparar. Marzano, Pickering e Pollock (2001)
discutem quatro maneiras de se trabalhar estes repertorios. S&o elas:

1. Presenting students with explicit guidance in identifying similarities and differences
enhances student’s understanding of and ability to use knowledge.

2. Asking students to independently identify similarities and differences enhances
student’s understanding of and ability to use knowledge.

3. Representing similarities and differences in graphic or symbolic form enhances
student’s understanding of and ability to use knowledge.

59 ... focar nas relagdes de diferenca é importante. Primeiro, embora possa parecer I6gico supor que, se uma pessoa
responde & igualdade, entéo ela também responderia a diferenca, evidéncias empiricas sugerem que esse ndo é o
caso. Como discutiremos mais adiante, pesquisas com individuos com deficiéncias de desenvolvimento mostraram
que individuos que respondem com precisao durante tarefas identidade podem néo necessariamente responder com
precisdo durante tarefas de diferengas.
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4. ldentification of similarities and differences can be accomplished in a variety of
ways. The identification of similarities and differences is a highly robust activity.
(MARZANO; PICKERING; POLLOCK, 2001, p.15-16).5

Dentre estas constatacOes, destacam-se alguns pontos explicados pelos autores que
corroboram com 0s preceitos da programacéo de ensino. Primeiro deles é a concluséo de que a
maneira mais eficaz de ensinar a identificar diferencas e semelhancas é apresenta-las
diretamente ao estudante, apontando o que sao diferencas e o que sdo semelhangas. Outro ponto
diz respeito a criar atividades em que o aluno responda diretamente sem intervencdo do
professor, o que significaria, para a programacéo de ensino, manter o estudante ativo durante o
processo de aprendizagem. Ao se referirem a estes aspectos para o ensino de comparacao, 0s
autores focam o professor como mediador pela maior parte do tempo, além de apresentarem as
etapas de comparacgdo simultaneamente, o que pode comprometer a aprendizagem.

Segundo Marzano, Pickering e Pollock (2001) ha quatro formas diferentes de ensinar as
similaridades e diferengas: comparar, classificar, criar metaforas e criar analogias. Entre estas,
enfatiza-se o comparar: “Obviously, identifying similarities and differences is explicit in the
process of comparing” (2001, p. 16).8* Também fornecem uma definicdo da comparagéo, em
que as similaridades e diferencas surgem como centrais na comparacdo: “Comparing is the
process of identifying similarities and differences between or among things or ideas” (2001, p.
17).%2 Em nota, 0s autores esclarecem que, tecnicamente, o termo “comparar” relaciona-se ao
processo de identificar similaridades e, o termo contrastar, ao processo de identificar as
diferengas. De modo geral, o conceito “comparar” ¢ predominante e refere-se tanto as
similaridades quanto as diferencas. Esta defini¢do da comparacao, diferentemente da RFT,
engloba as similaridades e ndo s as diferengas, como parte do processo do comparar.

Um aspecto a ser discutido € o tipo de resposta emitida na comparacdo dos eventos
historicos. Em Historia, a resposta relacional é arbitraria na maioria das vezes. Segundo a RFT,
a resposta arbitraria precisa ser controlada por um contexto apropriado necessario para “/...J to

discriminate correctly between the features of the task relevant (...) and those features that are

60 1. Apresentar aos alunos orientagdes explicitas na identificagdo de semelhancas e diferencas melhora a
compreensdo e a capacidade do aluno de usar o conhecimento.

2. Pedir aos alunos que identifiguem semelhancas e diferencas de maneira independente melhora a compreenséo
e a capacidade do aluno de usar o conhecimento.

3. Representar semelhancas e diferencas na forma grafica ou simbdlica melhora a compreenséo e a capacidade do
aluno de usar o conhecimento.

4. A identificacdo de semelhangas e diferencas pode ser realizada de varias maneiras. A identificacdo de
semelhancas e diferencas é uma atividade altamente vigorosa.

51 Obviamente, identificar semelhancas e diferencas é explicito no processo de comparagéo.

62 Comparar € o processo de identificar semelhangas e diferencas entre ou em meio a coisas ou ideias.
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irrelevante” (BARNES-HOLMES et al., 2004, p. 4).% Esta afirmacdo vai ao encontro do
método de comparacao historica, em que € necessario um contexto que estabeleca as dimensdes
a serem comparadas: “La comparacion historica (...) Se distingue especificamente por analizar
sus objetos de estudio en un contexto” (PAGES, 2005-2006, p.18).

Outro ponto a ser levantado é a diferenca entre os treinos de relacdo comparativa
realizados pela RFT e os treino de relagdo comparativa na disciplina de Historia. No excerto
seguinte, Hayes, Barnes-Holmes e Roche (2001) explicam de que maneira uma crianga aprende
a responder as relagdes de comparacao por meio de controle contextual:

When a symmetrical response comes under the contextual control of cues other than
the related events (such as phrases “is the same as,” “is greater than,”), it can be
applied to stimuli that do not have formal properties that support the specific relation.
Suppose that we arbitrarily designate X as greater than Y and ask “Which is greater:
X or Y?” With no formal properties to support making the relational response, the
subject must guess. If they guess X and that response is reinforced, the contingencies
are now predictable when presented with the question “Which is smaller: X or Y?”
Initially the child would have to guess, but eventually the combination of an adequate
history in the presence of “greater than, "and a history with these same relata in the
presence of “smaller than,” will lead to a coordinated response: individuals given the

relation in one direction will derive the relation in the other direction. That is the core
idea of a “relational frame.®* (HAYES; BARNES-HOLMES; ROCHE, 2001, p. 27)

No exemplo dado ¢ estabelecido arbitrariamente que X ¢ maior que Y. O sujeito
responderia inicialmente por tentativa e, posteriormente, a resposta derivada seria emitida com
base apenas no tipo de relagdo. Neste caso, nenhuma propriedade dos estimulos teria algum
efeito sobre o responder. Em Histdria, o uso exclusivo deste tipo de controle de respostas nao
contribuiria a comparar os fatos, pois a resposta deveria considerar, sempre, as caracteristicas
dadas entre os estimulos (o conteudo historico). Por exemplo, se fosse estabelecida, dentre as
revoltas regenciais, que a Cabanagem ¢ maior que a Farroupilha e que a Farroupilha ¢ maior
que a Sabinada, a resposta derivada seria que a Sabinada foi menor que a Cabanagem. Ainda
que considerado correto pela teoria da RFT, tal resposta estaria empobrecida pela falta de
comparagdo de outras caracteristicas das revoltas, sejam elas arbitrarias ou nao-arbitrarias. J4,

se ha informagdes do tratamento dado aos revoltantes e da violéncia resultante (Cabanagem

83 discriminar corretamente os recursos relevantes da tarefa (...) e os recursos irrelevantes.

64 Quando uma resposta simétrica fica sob o controle contextual de outras dicas que ndo os eventos relacionados
(como frases "¢ igual a", "é maior que")), ela pode ser aplicada a estimulos que ndo possuem propriedades formais
que apoiam a relagdo especifica. Suponha que, arbitrariamente, designemos X como maior que Y e pergunte "Qual
é maior: X ou Y?". Sem propriedades formais para apoiar a resposta relacional, o sujeito deve adivinhar. Se eles
adivinham X e essa resposta é reforcada, as contingéncias agora sdo previsiveis quando apresentadas com a
pergunta "Qual é menor: X ou Y?" Inicialmente, a crianca teria que adivinhar, mas eventualmente a combinacédo
de uma histdria adequada na presenca de "maior que" e uma histéria com esses mesmos relatos na presenca de
"menor que" levara a uma resposta coordenada: individuos dados a relacdo em uma direcéo derivara a relacdo na

outra direcdo. Essa € a ideia central de um "quadro relacional”.
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com 30 mil mortos, Farroupilha 4 mil mortos e Sabinada 2 mil mortos), a resposta emitida, a
partir da dica “maior”, estaria controlada também pelas caracteristicas fornecidas, e nao
somente por uma dica isolada como ”Qual foi maior”. Para melhor se compreender a Historia,

portanto, faz-se necessario relacionar as caracteristicas entre os eventos.

1.7 Experimentos

Ha inimeros experimentos na emissao de respostas por meio de dicas arbitrarias de
relacbes de igual, diferente, mais que, menos que (MCLOUGHLIN; STEWART, 2017;
CASSIDY; ROCHE; HAYES, 2011; MUNNELLY; FREEGARD; DYMOND, 2013;
DYMOND; NG; WHELAN, 2013; VITALE; CAMPBELL, 2012; ADDYMAN;
MARESCHAL, 2010; MURPHY; BARNES-HOLMES, 2009; BERENS; HAYES, 2007;
BARNES-HOLMES et al., 2004; O’HORA; ROCHE; BARNES-HOLMES, 2002).

As etapas tipicas dos procedimentos de MTS para 0 ensino de respostas relacionais
iniciam-se com dicas contextuais baseadas nas propriedades fisicas dos estimulos (néo-
arbitrarias) e, posteriormente, passa-se para a etapa em que sdo relacionadas propriedades
arbitrarias destes estimulos. Ming e Stewart (2007) fazem referéncia ao uso de propriedades
ndo-arbitrarias quando se aprende a responder relacionalmente.

Blackledge (2003) fornece uma visdo geral do processo de ensino de uma relagédo
comparativa e defende que se inicie a comparacdo de estimulos pelas propriedades fisicas:

The process begins when relationships between stimuli along formal dimensions are
taught. For instance, comparative relations between stimuli might be initially taught
along a formal dimension of size. Over a period of time, a very young child might be
reinforced for bringing the physically larger ball (but not a smaller ball) when asked
to bring the “big ball,” (..) After using the comparative relation of big—Ilittle
numerous times across numerous formally related stimuli, he is then taught to

comparatively relate stimuli according to non-formal properties. (BLACKLEDGE,
2003, p.429).%

8 O processo comeca quando as relagdes entre estimulos ao longo de dimensdes formais sdo ensinadas. Por
exemplo, relagBes comparativas entre estimulos podem ser inicialmente ensinadas ao longo de uma dimenséao
formal de tamanho. Durante um periodo de tempo, uma crianga muito jovem pode ser reforgada por trazer a bola
fisicamente maior (mas ndo uma bola menor) quando solicitada a trazer a “bola grande”, (...) Depois de usar a
relacdo comparativa de “maior”, inimeras vezes em varios estimulos formalmente relacionados, ele ¢ ensinado a
relacionar estimulos comparativamente de acordo com propriedades néo formais.
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Assim como Blackledge (2003), também Berens e Hayes (2007) afirmam a necessidade
das relacdes ndo-arbitrarias para aprender a comparar: “Most complex organisms can readily
learn comparisons based on relative physical properties such as size” (2007, p.47).5¢

Berens e Hayes (2007), em replicacdo ao estudo de Barnes-Holmes, Barnes-Holmes,
Smeets, Strand e Friman (2004), investigaram se a relacdo de comparacdo poderia ser
considerada um comportamento operante. Foram ensinadas tarefas relacionais comparativas
arbitrarias (mais que e menos que) para participantes de idades entre 4 e 5 anos. O inicio do
treino envolveu também relagcbes comparativas nao-arbitrarias. Os resultados mostram que
houve aprendizagem das relagdes treinadas, evidenciando o carater operante da relacdo de
comparacgdo. Destacam-se também outras conclusfes do estudo: a importancia do treino com
contingéncias especificas para a aquisicdo do repertorio relacional de comparacdo e a
identificacdo das relacbes ndo-arbitrarias como um pré-requisito para o ensino de relagcdes
arbitrarias de comparacéo.

Em relagdo aos pré-requisitos na aprendizagem de respostas relacionais, deve-se verificar o
desempenho do individuo em abstrair as propriedades absolutas dos estimulos. 1sso,
evidentemente, antes de poder abstrair as propriedades relativas entre os estimulos. No caso de
se ensinar a abstracdo, Perez et al. (2013) explicam que:
Para que uma crianca aprenda a abstrair a relagdo “menor que”, por exemplo, ¢é
necessario que a ela sejam apresentados varios conjuntos de estimulos de diferentes
tamanhos (e.g., uma bola de ténis e uma de basquete; uma casa e um prédio; um
cachorro e um gato etc) e que a resposta reforcada seja sempre a de indicar o menor
entre eles. Outro aspecto importante do treino é que outras propriedades dos estimulos
variem ao longo dos multiplos exemplos (forma, brilho, posicédo...), de modo que a

Unica propriedade estatica, comum ao longo dos multiplos exemplos, seja a diferenga
de tamanho entre eles. (PEREZ et al., 2013, p.37)

A tilizacdo de mudltiplos exemplares, citada por Perez et al. (2013), é outra
caracteristica essencial do treino que melhore o desempenho do RRAA. No estudo de Cassidy,
Roche e Hayes (2011) foi aplicado, em criancas de 8 a 12 anos, um treino em relacfes de
igualdade, oposicao, mais que e menos, com multiplos exemplares em determinadas fases. Apds
a intervencdo, verificou-se a melhora nas habilidades intelectuais dos participantes através de
testes de QI. No estudo 1, os resultados evidenciaram o incremento de QI apenas nos individuos
que passaram pela fase do treino que continha maltiplos exemplares.

Ha uma afirmacéo de Skinner, ao tratar do ensino de matematica, que remete ao uso de

multiplos exemplares, ainda que ndo seja esse o termo empregado pelo autor: “/...] the principal

% Organismos mais complexos podem aprender facilmente comparacGes com base em propriedades fisicas
relativas, como o tamanho.
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task is to bring this behavior under many sorts of stimulus control” (2003, p.33).5” Ainda, sobre
a importancia do emprego de multiplos exemplares em um treino, Critchfield, Barnes-Holmes
e Dougher (2018) afirmam que: “/...] the ability to form a given type of relation is at first a
directly-reinforced operant but given experience with multiple exemplars becomes a
generalized repertoire [...]” (p.20).%8 Assim, a exposicdo aos multiplos exemplares parece
contribuir na aquisicdo de um repertorio de responder relacional, além também de ser uma
variavel significativa para aprender a abstrair (MELO; JESUS; HANNA, 2005).

1.8 Programacéo de ensino

A educacdo é o processo que, segundo Skinner, deve favorecer a aprendizagem: “A
culture is no stronger than its capacity to transmit itself. It must impart an accumulation of
skills, knowledge and social and ethical practices to its new members” (2003, p. 118).° Ao
definir o que € ensino, afirma que se trata do arranjo de contingéncias de reforco. O autor era
bastante critico as inimeras medidas tomadas para melhorar a educacdo, sem que nenhuma
delas, no entanto, revesse o fator mais importante do ensino: o método.

Perez et al. (2013) levanta questdes que revelam quais 0s aspectos centrais no manejo
das técnicas de ensino:

What behavior is to be set up? What reinforcers are at hand? What responses are
available in embarking upon a program of progressive approximation which will lead

to the final form of the behavior? How can reinforcements be most efficiently
scheduled to maintain the behavior in strength? (PEREZ et al., 2013, p.37)™°

Ao responder a estas perguntas, 0 autor comenta a impossibilidade de um professor
arranjar um grande e constante nimero de contingéncias de reforgo. Com base nisto, Skinner
propde que este trabalho seja realizado por maquinas (o computador atual): “As maquinas de
ensino foram planejadas para tirar vantagem do poder refor¢ador das consequéncias imediatas”
(2002, p.125). Os equipamentos jamais substituiriam os professores e deixariam a estes o papel

mais interessante da troca cultural, intelectual e emocional com seus estudantes. Ademais,

67 ... a tarefa principal é colocar este repertdrio sob o controle de varios tipos de estimulos.

8 .. a capacidade de formar um determinado tipo de relagéo €, a principio, um operante diretamente reforcado,
mas a experiéncia com multiplos exemplares se torna um repertério generalizado.

8 Uma dada cultura ndo é superior & sua capacidade de transmitir a si propria. Deve partilhar com seus novos
membros um actimulo de habilidade, de conhecimentos e de praticas éticas e sociais.

0 Que comportamento deve ser estabelecido? Quais os reforcadores que estdo a disposicdo? Com que respostas é
possivel contar para iniciar um programa de aproximagdes sucessivas, que levara a forma final do comportamento?
Como podem ser esquematizados com mais eficiéncia os reforcos para manter o comportamento fortalecido?
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Skinner diz que os programas de ensino sempre terdo “/...J the energy and patience needed for
simple exercise or drill” (2003, p.75).
Programas de ensino podem ensinar amplos repertdrios comportamentais, ndo apenas
os conhecimentos mais simples (SKINNER, 2003). Na definicdo de Rabelo e De Rose (2015),
“[...] o objetivo de um programa de ensino ndo deva ser somente a aprendizagem de relagdes
corretas e fluentes, mas sim a construcdo de repertorios relacionais flexiveis” (p.9).
Independentemente do nivel de complexidade do repertério a ser programado, € o planejamento
adequado que fard um programa de ensino ter éxito.
Em Tecnologia do Ensino (2003), Skinner fornece as caracteristicas de uma boa
programacéo de ensino:
The whole process f becoming competent in any field must be divided into a very large
number of very small steps, and reinforcement must be contingent upon the
accomplishment of each step (...) By making each successive step as small as possible,
the frequency of reinforcemet can be raised to a maximum, while the possibly aversive

consequences of being wrong are reduced to a minimum. (SKINNER, 2003, p. 38-
39)72

Neste trecho aparecem trés aspectos de uma programacao que Sdo constantemente
defendidos pelo autor: as etapas progressivas em pequenos passos, o reforco e a minimizacao
de erros nas atividades. Segundo Skinner (2003), o planejamento deve ser cuidadoso para que
cada etapa apresente um material que prepare para a seguinte. As etapas ndo podem ser dificeis
para que o estudante ndo cometa erros, que sdo aversivos a ele. Quanto ao refor¢o, um programa
pode fornecé-lo logo em seguida da atividade realizada, de modo que ndo se perca o efeito do
reforcamento na aquisi¢do e manutengao de repertorio. Skinner afirma que “Respostas corretas
e sinais de progresso sdo os tipos de reforcadores mais apropriados a instru¢do como preparacao
(2002, p.137).

Sobre as técnicas de programacéo, Skinner (2003) menciona a aplicacao dos tipos de
exemplos a ser ensinados em um programa de ensino: “Beginning with the largely unverbalized
acquaintance with such things (...) the student is induced to talk about familiar events, together
with a few new facts (...) (p.63).” A ideia de utilizar exemplos de coisas concretas, passando

posteriormente para termos abstratos, como fatos e eventos, corrobora com a RFT em usar,

L a paciéncia e a energia necessarias para o simples exercicio ou repeticéo.

2.0 processo de adquirir competéncia em qualquer campo precisa ser subdividido em um grande ndmero de
pequenos passos, e o reforgo precisa depender da realizacdo de cada passo (...) Tornando cada passo sucessivo o
menor possivel, a frequéncia de reforco decorrente pode ser elevada ao maximo, enquanto que as consequéncias
aversivas de cometer erros ficam reduzidas ao minimo.

3 Comegcando com a familiaridade quase sempre ndo-verbalizada com coisas (...), 0 aluno ¢ induzido a falar de
eventos familiares, a0 mesmo tempo que de fatos novos (...).
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inicialmente, os estimulos com caracteristicas fisicas (ndo-arbitrarias) e, em seguida, 0s
estimulos arbitrarios.

Na elaboracdo de uma programacao deve-se atingir um objetivo por vez. Skinner (2003)
indica como comegar: “A first step is to define the field. A second is to collect technical terms,
facts, laws, principles, and cases. These must then be arranged in a plausible developmental
order — linear if possible, branching if necessary” (p.64).”* Definir o campo é entendido como
definir o comportamento final que se quer ensinar. Por exemplo, no caso da comparacéo, diz
respeito aos repertdrios de identificar semelhancas e diferencas entre estimulos ou eventos. J4,
colidir com os termos, fatos e leis- refere-se ao contetdo ensinado, como, por exemplo, as
Guerras Mundiais.

Planejar contingéncias de ensino é uma tarefa ardua que exige que o professor saiba
profundamente o conteudo programado e os conhecimentos prévios de seus alunos. O ato de
programar revela muito ao professor a sequéncia mais adequada de determinado contetdo, 0s
passos necessarios e as partes mais relevantes (SKINNER, 2003). Muitas vezes deve-se
reprogramar o material no caso de, por exemplo, ocorrer erros demasiados. Assim, tanto o
planejamento quanto a elaboracdo de uma programacdo de ensino traz consequéncias
vantajosas para as praticas pedagdgicas, neste confronto constante entre educador e o material
de ensino.

As vantagens sao inumeras também para os estudantes. Respeitar as diferencas de
aprendizagem entre os estudantes, considerando que cada estudante segue seu ritmo proprio ao
completar uma programacdo. Minimizar os erros das respostas com o uso de pistas (erros sdo
altamente aversivos). Fornecer feedback (reforco) imediato, algo praticamente impossivel de
ser dado pelo professor a todos os estudantes em tempo imediato. Enfim, na intervencédo de
ensino do responder relacional, o feedback é o fator mais importante para a aprendizagem.

Outro beneficio que Skinner destaca da programacdo de ensino corresponde a
manuten¢ao de atividade elevada e continua do individuo: “Maintaining a high level of activity
is one of the more important achievements of programming. (...) in its long history, education
has resorted to aversive control to keep its students at work. (2003, p. 94).7> O autor repudia o
uso de punicOes e ameacas e defende que o interesse e a atividade dos estudantes se efetivem

por meio de reforgos e contingéncias de ensino bem planejadas.

7 Um primeiro passo ¢ definir o campo. Um segundo é coligir termos técnicos, fatos, leis, principios e casos. (...)
disposto numa ordem de desenvolvimento linear...ou entdo, ramificada...

5 Manter um elevado nivel de atividade é uma das realizacGes mais importantes da programacdo. (...) na sua longa
historia, a educacéo teve de recorrer ao controle aversivo para manter os estudantes no trabalho.



46

Objetivou-se, neste estudo, elaborar, aplicar e avaliar uma programacéo de ensino de

comparacdo em Historia.
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2 METODO

2.1 Participantes

O programa de ensino de comparacgéo foi aplicado para 10 criancas de ambos 0s sexos,
com idades entre oito e onze anos e que cursavam entre a terceira e sexta série do Ensino
Fundamental | de diferentes escolas particulares da cidade de Sdo Paulo. Considerou-se, para a
escolha desta faixa etéria, as referéncias feitas pelo BCNN sobre o ensino do comportamento
de “comparar” a partir do 3°ano. Foram entregues o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) para os pais e/ ou responsaveis pelos participantes, assim como o Termo
de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) para a concordancia dos menores. Todos
assinaram os Termos.

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade

Catdlica de Sao Paulo (n. 33351420.6.0000.5482).

2.2 Local

As atividades foram realizadas de dois modos distintos: para alguns participantes, 0s
encontros ocorreram em seus nos domicilios, individualmente, com o acompanhamento da
pesquisadora por video chamada; para outros participantes, os encontros foram presenciais no

domicilio da pesquisadora.

2.3 Materiais

1- Folhas e canetas.
2- Computadores e celulares individuais.

Utilizaram-se computadores e celulares para a execucdo do procedimento de ensino
como também para a realizagdo das video-chamadas.
3- Plataforma elaborada especificamente para aplicacao do programa de ensino de comparacao,
composta de interface web (HTML/PHP) e banco de dados (MySQL) executados na plataforma
de nuvem AWS (Amazon Web Services).
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4- Instrumentos de avaliacdo dos pré-requisitos de leitura e interpretacdo de texto contendo
texto, estoria em quadrinho e questdes (Apéndice 5).

5 - Instrumento de avaliacdo do repertdrio inicial e final de comparagdo contendo dois textos,
apresentados lado a lado, sobre a Guerra de Canudos e a Guerra do Contestado (Apéndice 9).
6- Instrumentos de avaliagdes parciais do treino de comparagéo.

Elaboraram-se trés instrumentos de avaliages parciais com atividades de comparacéo,
focalizando as relagdes de semelhangas e diferencas (Apéndices 6, 7 e 8). A Avaliacdo Parcial
1 consistia de trés atividades: na primeira solicitava-se a nomeagao de “semelhante” ou
“diferente” perante pares de figuras; na segunda atividade pedia-se para comparar a figura de
um gato com a de uma onga a partir de dois enunciados: “Quais as semelhangas” e “Quais as
diferencas” e na terceira atividade apresentava-se duas figuras iguais, no padrao do “jogo dos
erros” com alguns elementos trocados e solicitava-se que o participante escrevesse sobre “Quais
diferengas existem entre as imagens?”’.

Na Avaliacéo Parcial 2 apresentava-se um texto sobre duas princesas africanas em meio
a guerra. Pedia-se a leitura e posteriormente que se escrevesse, nos espacos delimitados, as
semelhangas e diferencas.

Na Avaliacdo Parcial 3 eram mostrados dois textos, lado a lado, sobre duas invasdes na
Russia. Solicitava-se a compara¢do dos textos a partir de duas perguntas: “Quais as
semelhangas” e “Quais as diferengas”.

7- Estimulos da programacéo de ensino.

Exemplos de atividades: Oddity Matching, Identity Matching, Relational Matching
Pairs, Relational Listener, Relational Tacting e Sim e Nao, em conformidade com a discusséo
de Ming e Stewart (2017).

- Oddity matching: selecdo de um estimulo distinto dos demais, 0s quais variaram em
numero (de trés a nove a estimulos) no decorrer das atividades. Este tipo de atividade é
considerado um preé-requisito do Identity Matching (MING; STEWART, 2017).
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Figura 1: Exemplo de Oddity Matching
Fonte: Elaborado pela autora

- Identity Matching: selecdo do estimulo igual ao estimulo modelo.

ESCOLHA O IGUAL

Figura 2: Exemplo de Identity Matching
Fonte: Elaborado pela autora

- Relational Matching Pairs: estimulos amostra e de comparagdo apresentavam-se em
pares iguais e/ou diferentes. Selecdo, dentre pares de estimulos de comparacdo, do par que

indica a mesma relagdo (estabelecida pela dica contextual) daquele apresentado como estimulo
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amostra. Discute-se que este tipo de responder pode ser um precursor de algumas formas de
analogia (MING; STEWART, 2017).

ESCOLHA O PAR DIFERENTE

Figura 3. Exemplo de Relational Matching Pairs
Fonte: Elaborado pela autora

- Relational Listener: seleciona-se o estimulo de comparacdo em relacdo ao estimulo

amostra, a partir da dica.
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ESCOLHA O SEMELHANTE?

Figura 4. Exemplo de Relational Listener
Fonte: Elaborado pela autora

- Relational Tacting: selecdo de uma resposta textual que descreve a relacdo ou a

propriedade dos estimulos modelo (figuras), a partir de dica de relacéo.

IGUAIS EM QUE?

SSUI\l//4

TAMANHO QUANTIDADE

Figura 5. Exemplo de Relational Tacting
Fonte: Elaborado pela autora
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- Sim e Nao: seleciona-se uma resposta entre “sim” ¢ “ndo” conforme dica da relagao
entre os estimulos apresentados. Esta atividade € considerada precursora do responder arbitrario
(MING; STEWART, 2017).

AS MORADIAS SAO DIFERENTES?

NAO SIM

Figura 6. Exemplo de atividade Sim e N&o
Fonte: Elaborado pela autora

2.4 Procedimento

2.4.1 Elaboracéo da programacéo de ensino

Para a elaboracdo do procedimento de ensino de comparagdo, consideraram-se 0S
conceitos e achados de pesquisa da RFT sobre as relagdes comparativas e 0s preceitos
skinnerianos da programacao de ensino.

O recorte historico escolhido referiu-se a um tema raramente trabalhado nas escolas e
gue remete tanto ao passado, como ao tempo presente brasileiro: As Comunidades e Povos
Tradicionais do Brasil. Para isso, selecionaram-se fotografias (imagens) e informacdes (textos)
da vida desses povos que constituiram os estimulos utilizados no programa de ensino. Devido
a necessidade de se apresentar diferentes aspectos de estimulos por meio de multiplos
exemplares e por nivel de complexidade para compor o treino de comparacdo, também se

utilizaram outras imagens que ndo se referem ao tema principal mencionado.
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O programa foi elaborado com o objetivo de ensinar diferentes repertorios relacionais

de comparacdo, quais sejam: relacdes de igualdade, semelhanca, diferenca, mais, menos, maior

e menor. Organizou-se o0 programa em niveis de complexidade, tendo por referéncia:

1.

As caracteristicas das propriedades dos estimulos (ndo-arbitrarias ou arbitrarias):
primeiramente o treino com as propriedades ndo-arbitrarias e, em momento posterior, com
as propriedades arbitrarias.

Os comportamentos relacionais: foram ensinadas as relagdes de similaridade/semelhanca e
diferenca, alternadamente. Também, houve o treino das relaces quantificadoras mais que,
menos que, maior que e menor que. Nas etapas mais avancadas do programa (uso de textos
e propriedades arbitrarias) utilizou-se o termo “compara¢do” junto as nomeagdes de
igualdade/semelhanca e diferenca.

Formas especificas de resposta a depender do formato da atividade: a variagdo na
configuracdo das atividades decorreu da necessidade de ampliar o repertorio de respostas e
treinar a flexibilidade de resposta relacional do estudante. Ademais, algumas respostas
parecem preceder a aquisicdo de outros tipos de resposta: por exemplo, a atividade de
Relational Matching pode favorecer a emissdo de respostas diante das atividades de
Relational Tacting e Relational Listener (MING; STEWART, 2017).

Para cada tipo de atividade, treinaram-se as relagdes de igualdade, semelhanca, diferenca e
comparacdo. A quantidade de alternativas de respostas variou entre duas e trés, assim como
a quantidade de estimulos apresentados.

Uso de dicas e de imagens: Algumas atividades ndo possuiam dicas, sendo compostas
apenas de imagens, inclusive no estimulo amostra. Nas atividades mais avancadas do
procedimento (propriedades arbitrarias), as imagens deixaram de ser apresentadas,
gradativamente, e foram substituidas por textos (tanto para os estimulos modelo quanto para
as alternativas de respostas).

O ndmero de propriedades abstraidas da relacdo entre os estimulos: variaram, por tarefa
e/ou etapa, desde uma Unica propriedade até multiplas propriedades.

O tipo da dica: as dicas variaram em extensao (desde uma palavra até uma frase), indicando
a relacdo e/ou a(s) propriedade (s).

A configuracdo dos estimulos: em formato de imagens ou textos, tanto para os estimulos-
modelo quanto para os estimulos de comparag&o.

O tipo de resposta: selecdo de imagem, uma palavra ou uma frase em conformidade com a

relacdo ou propriedades estabelecidas pela dica contextual.



54

9. Liberacdo de consequéncias: para acertos, eram apresentados desenhos e GIFs; para erros,
uma tela preta com 1s de duracéo.
A Tabela 1 apresenta informac6es sobre os aspectos levados em consideracéo para

elaborar a programacéo de ensino.
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Tabela 1: Programacéo de Ensino, com especificacdo dos blocos (bls), relacdo treinada, tipo de atividade, exemplo de dica, especificacdo da propriedade, tipo de estimulo e nimero de tentativas

NAO-ARBITRARIO

Slides Bls Treino Tipo de atividade Dica Propriedade Estimulos Respostas N° de ativ. Obs.:
lao 15 1 Diferenca Oddity Matching Escolha o diferente Nao espec_lflcada imagem Selecionar um estimulo dentre 14
na dica 9, 6 ou 3 apresentados.
Igualdade/ Escolha o igual / N&o especificada Selecionar um estimulo dentre 19
17 ao 36 2 Mts d X Imagem 3 alternativas conforme
Semelhanca Escolha o diferente na dica
amostra
Escolha o par N&o especificada Par de Selecionar o par de estimulos Primeiro semelhanca
38 a0 58 3 Semelhanca / diferenca Mts- Matching Pairs semelhante / escolha P : dentre 3 alternativas conforme 20 o &
. na dica imagem depois diferenca
0 par diferente amostra
60 ao 88 Semelhanca / diferenca
Escolha o x - . .
. . Né&o especificada . Selecionar o par de estimulos
4 Mts - Listener parecido/semelhante / X imagem . Pareamento palavras
- na dica dentre 3 alternativas conforme 28 .
qual é diferente parecido e semelhante
amostra
Prooriedade semelhante/ Qual tem cor Especificada pela dica (tamanho, Selecionar o par de estimulos Primeiro semelhanca
90 a0 111 5 prieca Mts - Listener semelhante/ qual tem altura, formato, idade, cor, Imagem dentre 3 alternativas conforme 21 o s
diferente - - ' depois diferenca
formato diferente? quantidade, espessura, material) amostra
~ _— . Qual é maior/ qual e - . .
112 a0 121 6 Relacdes quant[tatlvas (maior, Listener menor / qual tem Espeufl(_:ada Imagem Selemonar_um estimulo de_ntre 10 Sem estimulos modelo
menor, mais, menos) Menos pela dica 3 alternativas conforme dica
Tacting . - Selecionar uma das 2 . .
122 a0 133 7 Relagdo semelhante / diferente de A quar).tldade de Especificada imagem alternativas textuais 12 2 estimulos imagem de
~ bolas é: na resposta . amostra
Relacgdes (semelhante ou diferente)
Propriedade semelhante/ .
diferente/igual Tacting Semelhantes em que / - Selecmn_ar uma das_ 2
134 a0 153 8 . Né&o especificada alternativas textuais
de diferentes em que? Imagem (propriedade) 20
Propriedade g prop
1 2 atividade de avaliacdo .
. 2 estimulos a serem de
escrita
amostra
~ - . . ~ . Selecionar uma das 2
154 a0 164 9 Relagdes quantitativas (maior, Tacting de_ Relagdes A poltro’r.1a €/ Especificada Imagem alternativas textuais de relagéo 11
menor, e Propriedades o0 bolo é: - .
. (maior, menor, mais ou
Mais, menos)

menos).




Continuagdo da Tabela 1: Programacéo de Ensino, com especificacdo dos blocos (bls), relacdo treinada, tipo de atividade, exemplo de dica, especificacdo da propriedade, tipo de estimulo e nimero de tentativas

ARBITRARIO
As brincadeiras sdo
166 a0 175 10 Semelhanca /diferenca Sim ou Néo semelhante§ [0s Espemflgada Imagem Selecionar resposta sim ou ndo 10 Semelhanca e diferenca
trabalhos sdo pela dica alternados
diferentes
Semelhanga e diferenca
176 ao 181 11 Semelhanca /diferenca Sim ou Néo Sdo diferentes / sdo Né&o especificada Imagem e Selecionar resposta sim ou ndo glternados /1 estimulo de
semelhantes texto 6 imagem e uma palavra
escrita como amostras
Qual animal é mais
182 20 191 12 Relagdes quant[tatlvas (maior, Listener fo_rte/ qugl ] Espeuﬂpada Imagem Seleuonar_um estimulo de_ntre 10 Sem estimulos amostra
menor, mais, menos) brincadeira & menos pela dica 3 alternativas conforme dica
cansativa
Tacting Qual calcado é 0 - .
192 ao 209 13 Relagao e contexto de menos adequado Espemflcada pela Texto Selecionar uma resposta textual 18 Sem estimulos amostra
c . dica + contexto dentre 2 alternativas
Estimulo para brincar
Selecionar uma das 2
911 a0 245 14 Semelhanca /diferenca Tacting de S_emelhante, A:s casas _dos |n,dlos Especificada Texto alternativas textuais 23 Texto amostra + o!lc_a so_bre
Igual e Diferente sdo / a origem é no texto (semelhante, igual ou comunidades tradicionais
diferente)
15 Semelhanga /diferenca Tacting Qual a semelhanca Selecionar uma resposta + .
- . 1 texto amostra + dica sobre
246 ao 269 . L de entre eles / qual a Especificada no texto Texto complexa (propriedade) dentre 16 . LU
22 atividade de avaliagéo . . - 2 comunidades tradicionais
escrita Propriedade diferenca entre eles 3 alternativas
Qual estado tem Texto amostra + dica sobre
270 ao 277 16 Relacéo quantitativa Tacting maior populagao / Especificada no texto Texto Sele,uonar uma resposta te>§tual 8 comumc_iadgs tradicionais /
qual povo muda (estimulo) dentre 3 alternativas relacao indicada na pergunta
mais de local 0U na resposta
2 textos amostra / dica
. Compare qual a . separada do texto /
Tacting Selecionar uma resposta textual .
278 a0 285 . semelhanca / - - semelhangca e diferenca
17 Semelhanca /diferenca de Especificada no texto Texto (sobre propriedade) dentre 2 11
. compare qual a - alternados / pareamento de
Propriedade ; alternativas
diferenca comparar com semelhanga e
diferenca
. 2 textos amostra /
. Compare qual a Selecionar uma .
Tacting semelhanca / Texto Resposta textual (propriedade) semelhangas e diferencas
286 ao 303 18 Semelhanca /diferenga de ¢ Especificada no texto P prop alternados / pareamento de
. compare qual a dentre 18
Propriedade ; . comparar com semelhangas
diferenca 2 alternativas .
e diferencas
Semelhanga / diferenca Tacting Sem?ﬁ; a;s y Selecionar uma resposta textual
304 ao 319 19 - N de ¢ Especificada no texto. Texto (propriedade) dentre 3 16
32 atividade de avaliacio . compare as .
. Propriedade ; alternativas
escrita diferencas
Compare quais sdo leci |
Propriedades semelhantes As semelhancas / - Textos mais Selecionar uma resposta textua -
320 a0 339 20 : . ; Especificada no texto ) (propriedades) dentre 2 9 Textos sobre estorias
[diferentes Tacting compare quais as longos: ;
: 2 alternativas
diferencas estorias

Fonte: Elaborado pela autora
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2.4.2 Fases da Programacao

A programacéo foi dividida em 20 blocos (1 a 20) levando-se em conta os tipos de
atividade (Oddity Matching, Identity Matching, Relational Listener e Relational Tacting), o
tipo de estimulo utilizado (imagens ou texto) e o contetdo treinado (igualdade, semelhanga,
diferenca, propriedades dos estimulos e relagGes quantitativas de comparacéo de mais, menos,
maior e menor).

Para cada atividade apenas uma tentativa de resposta era permitida, com feedback de
acerto (tela com desenhos de personagens sorrindo, aplaudindo ou cantando) ou erro (tela preta
por dois segundos e apresentacdo de um novo item). Caso o estudante ndo atingisse 90% de
acertos em cada bloco, o programa retornava automaticamente ao inicio do bloco para que fosse
refeito. Neste caso, randomizaram-se as alternativas de escolha.

A primeira parte da programacao (blocos 1 a 9) correspondeu ao treino ndo-arbitrario.
Os blocos deste treino consistiram em estimulos no formato de imagens. Ja a segunda parte
(blocos 10 ao 20) correspondeu ao treino arbitrario, em que os estimulos apresentados foram
constituidos de imagens, nos blocos 10,11 e 12, e de textos, nos blocos 13 a 20. O nimero de
atividades em cada bloco era variavel (entre 4 e 29), decorrente do nivel de complexidade do
que foi ensinado. Em todo o procedimento constaram 339 itens.

Nos blocos 1, 2 e 3, as tarefas apresentadas foram de Oddity Matching, Identity
Matching (MTS) e Matching Pairs (MTS), com dicas referentes a “escolher o diferente, igual
ou semelhante”. Nenhuma propriedade/aspecto dos estimulos foi especificada.

Nos blocos 4 e 5 permaneceu o ensino das relagdes de semelhanga e diferenga em
atividades de Relational Listener — MTS. No bloco 5, as dicas especificavam as propriedades
dos estimulos a serem comparadas (ex. Qual tem cor semelhante?).

O ensino das relagdes comparativas de “mais que, menos que, menor que € maior que”,
iniciou-se no bloco 6 por meio dos itens com dicas da relagdo (ex. Qual é o menor?).

As atividades de Relational Tacting foram utilizadas nos blocos 7, 8 € 9. No bloco 7, a
dica (ex. O tamanho €) especificava a propriedade do estimulo-modelo composto de duas
figuras e duas alternativas de escolha (semelhante / diferente). No bloco 8, a dica referia-se a
semelhanca e diferenga entre as imagens apresentadas e duas alternativas de textos que
indicavam as propriedades dos estimulos comparadas (material, cor, tamanho etc). As relagdes
quantitativas de comparacao foram treinadas novamente no bloco 9, em que eram apresentavam

duas figuras e duas alternativas de escolha textuais referentes as relagfes (mais e menos ou
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maior e menor). Cabe esclarecer que em cada atividade dos blocos 5, 6, 7, 8 e 9 comparava-se
um unico aspecto dos estimulos de cada vez.

O treino das propriedades arbitrérias dos estimulos iniciou-se a partir do bloco 10 e
seguiu até o final do procedimento. As atividades com alternativas de escolha “sim” e “nao”
constituiram o bloco 10 e 11 para o ensino das relacbes de semelhanga e diferenca. A diferenca
entre estes blocos relacionava-se a dica: no bloco 10, a propriedade era especificada (ex. Os
trabalhos séo diferentes?), enquanto no bloco 11 n&o era especificada (ex. S&o semelhantes?).
Nesta transicéo do treino ndo-arbitrario para o arbitrario, no bloco 10, optou-se pela continuacéo
do uso de estimulos de imagens €, no bloco 11, a combinagéo do uso de estimulos de imagens
e de textos.

No bloco 12 treinaram-se as relages quantificadoras de comparagdo: mais que, menos
gue, maior que e menor que, por meio das atividades compostas por uma dica que especificava
a relagdo e a propriedade entre as trés imagens de escolha (ex. Qual animal é mais forte?)

A partir do bloco 13, retomou-se 0 ensino das relacdes de maior, menor, porém apenas
com estimulos textuais. As atividades inseridas foram as de Relational Tacting para o ensino
de relages de mais, menos, maior e menor relacionadas a um contexto especificada na dica.
(ex. Qual brincadeira é a menos divertida no frio?).

Nos blocos 14 e 15, treinaram-se as relagdes de igualdade, semelhanca e diferenca entre
as propriedades dos estimulos textuais de maneira alternada dentro dos blocos. No bloco 14,
cada atividade apresentava um texto com informacoes sobre duas comunidades tradicionais e
uma dica da propriedade a ser comparada, além de duas alternativas de escolha (semelhante /
diferente). No bloco 15 também se apresentava um texto sobre duas comunidades, porém a dica
referia-se sobre a semelhanca ou a diferenca dos estimulos.

As relagdes quantitativas de comparagéo (mais, menos, maior e menor) foram treinadas
no bloco 16 com textos sobre os povos tradicionais (indios) e uma pergunta que indicava a
relacdo e a propriedade a ser comparada. Havia trés alternativas de escolhas textuais.

Nos blocos 17, 18 e 19 as atividades eram do tipo Relational Tacting. A dica
configurava-se nos seguintes formatos: Compare qual a semelhanga(s) ou Compare qual a
diferenca(s), de modo que houvesse o pareamento dos termos “comparar” com “semelhanga” e
“diferenca”. Nas atividades destes blocos apresentavam-se dois textos (lado a lado) a serem
comparados, em que as alternativas de escolha correspondiam a propriedade semelhante ou
diferente (localizacdo geogréfica, nome da comunidade, origem etc) de acordo com a dica. A

diferenca entre estes dois blocos referia-se ao nimero de semelhancas e diferengas a serem
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respondidas em cada item (uma por vez nas atividades dos blocos 17 e 18 e duas no bloco 19)
e a quantidade de alternativas de escolhas (duas no bloco 17 e 18 e trés no bloco 19).

Por fim, no bloco 20 as atividades constavam de comparar dois textos mais longos (10
a 12 linhas cada). Foram disponibilizadas duas estdrias sobre personagens de lendas brasileiras.
Primeiramente foi mostrada uma lenda por vez (de modo a facilitar a leitura) e, depois, as duas
estorias foram dispostas lado a lado. Apresentaram-se trés alternativas de escolha das
semelhancas e diferencas e a dica.

O programa de ensino teve sua versao final em web site, com acesso restrito aos
participantes da pesquisa. Esse formato possibilitou o uso de feedback imediato de cada
resposta, a randomizacao das respostas, o retorno as atividades em que o estudante obteve baixo
namero de acertos e, por ultimo, o relatorio de desempenho (indispensavel para a avaliagdo dos

estudantes e do procedimento de ensino).

2.4.3 Testagem da Programacéo

Apbs a elaboragdo das atividades e da criacdo da plataforma online para abriga-las,
testou-se 0 programa de ensino de comparacdo em uma crianga de 9 anos de idade. Foram 5
sessdes de 20 minutos para a realizacdo completa do procedimento. As sessdes ocorreram na
presenca unicamente da pesquisadora, em uma sala equipada com mesa, cadeiras e o notebook.
A pesquisadora ndo forneceu instrucdes para a participante, apenas observou e anotou a
interagéo da crian¢a com o programa de ensino e do desempenho do software.

A finalidade desta pré-testagem foi a avaliacdo dos seguintes itens:

e Funcionamento e adequacao dos botdes de respostas: verificou-se como a crianca lidava
com os cliques de resposta e, também, a funcionalidade do tamanho e formato dos
botbes de respostas.

e Verificacdo da existéncia de possiveis erros na linguagem de programacgdo ou na
apresentacdo dos itens: a pesquisadora observou se havia erros inesperados durante a
execucdo do programa no que diz respeito tanto a programacdo do software quanto as
atividades.

e Liberacédo dos feedbacks: examinou-se a correto liberacdo dos feedbacks e a reacdo da
criangca com os tipos de feedback fornecidos (GIFs e imagens de comemoracéo para 0s

acertos e tela preta por 1s para 0s erros).
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e Tempo de execucdo das atividades: calculou-se o tempo gasto pela crianca ao realizar
as atividades. Foi obtida uma meédia de 70 atividades executadas em 20 minutos. Este
dado se mostrou fundamental para a divisdo da quantidade de exercicios a serem
oferecidos por sessdo durante a aplicacdo posterior do treino. Segundo Rehfeldt e
Barnes-Holmes (2009), mais de 20 minutos de atividades podem cansar os estudantes
e, eventualmente, comprometer o desempenho no programa.

e Compreensao das atividades pelo sujeito: observou-se o comportamento da crianga em
relacdo ao entendimento dos estimulos apresentados nos enunciados e nas respostas.

e Funcionamento geral no manejo do programa do inicio ao fim: além do ja especificado,
observou-se também a possivel ocorréncia de problemas e 0s comportamentos emitidos
pela crianca relacionados a determinadas partes do procedimento (animacdo, cansago
ou agitacdo). Verificou-se a dindmica tanto de randomizacdo das alternativas de
resposta como de retorno ao bloco de atividades, quando a crianga cometia menos de
90% de acertos.

Ap0s a testagem destes itens, foram feitas as alteracGes julgadas necessarias: a definicdo
da quantidade de atividades por bloco, com base no tempo despendido pela crianga na
realizagdo das atividades, a inclusdo de encerramento automatico ao final do bloco e a troca de

imagens e textos em que faltava clareza ou continham erros de grafia.

2.5 Procedimento de coleta de dados

Realizaram-se as seguintes condicOes experimentais: avaliacdo dos pré-requisitos de
leitura e interpretacdo de texto, avaliacdo de repertorio inicial de comparacdo (Pré-Teste),
aplicacdo do programa de ensino de comparagdo informatizado, avaliagOes parciais de
comparacéo e avaliacdo de repertorio final de comparacao (Pos-Teste).

As diferentes fases do delineamento foram realizadas de duas formas: presencialmente
e online.

As instrucdes foram as mesmas para ambas as situagdes, sendo que na condicéo online,
solicitou-se que o responsavel apenas entregasse e recolhesse 0s materiais impressos, sem
interferir na execugdo das atividades. Foram orientados que a entrega das folhas ocorresse
somente no momento da aplicacdo das atividades. Os materiais impressos foram entregues e
retirados nos domicilios dos participantes. Na situacdo online, todas as atividades foram

acompanhadas pela pesquisadora por video chamada (WhatsApp).
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e Auvaliacdo dos pré-requisitos de leitura e interpretacdo de texto.

Esta avaliacdo teve como objetivo verificar a leitura e o entendimento do texto pelos
participantes, por meio de tarefas constituidas por texto e imagem.

Foram entregues aos participantes folhas impressas compostas por dois tipos de
atividades: a redacdo de uma estdria e criacdo de um titulo, com base em uma charge e a
producdo de respostas escritas a seis questdes sobre o texto “os morcegos” (Anexo 5).

Apenas uma crianca ndo sabia ler e escrever, mas manifestou vontade de prosseguir em
uma parte do procedimento de ensino.”® Os demais conseguiram ler os textos e redigiram
respostas de acordo com o enunciado, correspondendo, assim, aos pré-requisitos de legibilidade
e interpretacdo de texto.

e Auvaliacdo de Repertorio Inicial de Comparacdo (Pré-Teste).

A finalidade da avaliacédo do repertorio inicial de comparacao (Pré-Teste) foi de detectar
0 desempenho dos participantes em comparar fatos historicos. A avaliacdo consistiu em
atividade escrita de comparacéo de dois textos sobre duas guerras regionais brasileiras: a Guerra
de Canudos e a Guerra do Contestado.

Tendo em méos o material impresso, a pesquisadora forneceu uma curta instrugéo para
o participante: “leia e compare as informagdes do texto”. Alguns demonstraram dividas quanto
ao significado de comparar e foi-lhes dito para fazer do modo como sabiam comparar.

e Programa de Ensino de Comparacgéo (atividades informatizadas e avaliagdes parciais
escritas).

Uma semana ap0s o Pré-Teste, iniciou-se o treino de comparacdo, de modo individual
(acompanhado pela pesquisadora ou por video-chamada ou presencialmente). Combinaram-se
dias e horarios com os participantes. A sessdes variaram entre duas a quatro vezes por semana,
em funcéo da disponibilidade familiar e do ritmo do participante, e tiveram a duracdo maxima

de 20 minutos.

Na condicdo online, os participantes escolheram um cémodo tranquilo do domicilio,
geralmente um quarto, para a realizacao das atividades. Estavam equipados com computador e
uma mesa de apoio. A pesquisadora combinou com as familias para que deixassem as criangas
sozinhas e que ndo interrompessem a aplicacdo do procedimento, o que também valia para as
avaliacGes. Foram passados login e senha (previamente cadastrados) para os participantes
acessarem o treino. Somente alguns precisaram da ajuda de um adulto para logar o programa
de ensino. Logo que conseguiam, o responsavel se retirava do ambiente. Os participantes na

76 Isso foi possivel pela existéncia de atividades compostas por imagens e que ndo exigiam leitura. Entretanto, por
ndo ter completado o programa, os dados desta participante foram excluidos da anlise.
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condicdo presencial foram alocados em uma sala do domicilio da pesquisadora, equipada com
mesa, cadeiras e computador, para a execug¢do das atividades. A pesquisadora acompanhou as
sessOes, mas ndo fazia interferéncias durante as sessdes. Ndo houve esclarecimentos a respeito
de como realizar as atividades, sendo apenas lhes dito para seguir as instrugdes contidas nas
atividades impressas ou no computador, ja que o programa foi elaborado com todas as funcées
e informacdes necessarias para que o participante pudesse executa-lo sem auxilio.

e Auvaliacdes Parciais.

Houve trés avaliagOes escritas que foram aplicadas durante o processo de ensino, sendo
apos o segundo, o quarto e o sexto blocos. O dia da aplicacdo da avaliacao parcial era exclusivo
para isso; assim, o participante ndo realizava nenhuma atividade do programa de ensino.

e Avaliacdo de Repertorio Final de Comparagédo (Pos-Teste).

Finalizado o treino, avaliou-se o repertdrio de comparagdo, replicando-se a atividade
utilizada no Pré-Teste. Esta avaliacdo teve por finalidade verificar se houve melhora no
desempenho de resposta relacional depois do procedimento de ensino.

A condicdo da aplicacdo das Avaliagdes Inicial e Final foi semelhante, com a Unica
diferenca de que no Pds-Teste foi dada uma instrugdo aos participantes: “Tente fazer o maximo

de comparagdes que puder entre os textos, da forma em que aprendeu no programa de ensino”.
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3 RESULTADOS

Inicia-se descrevendo o desempenho dos participantes, tanto em grupo como individual
no Pré-Teste, nas Avalia¢Ges Parciais e no Pds-Teste.

Quanto ao procedimento para a analise da producdo escrita pelos participantes no Pré-
Teste e no PAs-Teste, a pesquisadora elaborou, inicialmente, um rol de semelhancas e diferencas
entre as informagdes constantes dos textos. Apds uma leitura inicial do material do Pré-Teste
produzido pelos participantes, incluiram-se novos aspectos e agruparam-se aqueles que tinham
ideias similares, tais como: 1 -pobreza, injustica e miséria, 2- guerra e ataque, 3- sem emprego,
desempregados, 4- casas incendiadas, derrota e destruicdo e 5- muitas mortes e 15 mil mortes.

Foram levantados, no total, 26 aspectos de comparacéo entre os textos sobre a Guerra
de Canudos e a Guerra do Contestado, utilizados para a avaliagdo do repertorio (Pré-Teste e
Pds-Teste), sendo 15 referentes as semelhancas e 11 as diferencas.

Para indicar desempenho em comparagdo, atribuiu-se um ponto para cada aspecto
comparado, tanto em relagdo as semelhancas quanto as diferencas. Apesar de certos aspectos
terem sido mais citados que outros, optou-se por considera-los com o mesmo peso (cada aspecto
valendo 1 ponto).

A seguir, a relagdo das semelhancas e diferengas identificadas na comparagédo dos dois
textos:

Semelhancgas — Total de 15 itens.

Inicio Republica

Haver guerra / ataque do governo

Pessoas pobres, miséria, injusticadas/abandonadas / descaso governo
Pessoas sem emprego, desempregadas

Povo contra 0 governo

Lider religioso

Lider a favor da monarquia

Povo que uma vida melhor

© © N o a k~ w bR

Formacao de comunidade

[EEN
o

. Descontentamento do governo com o0 povo
. Morte lider
. Nome Carlos Frederico de Mesquita

e ol
w N R

. Casas incendiadas /destruicdo da comunidade / derrota povo

[EEN
SN

. Muitas mortes do povo / 15 mil



15. Comunidades vencem as primeiras batalhas

Diferencas — Total de 11 itens.

Datas

Nomes das guerras

Nome dos lideres

Regido

Contestado: povo inimigo / Canudos: povo louco e perigoso.
Quantidade de pessoas na comunidade

Causas: imposto / questdo expulsdo territorio

Nome dos generais

© o N o g~ w Db

Contestado: devolveram as terras para os fazendeiros
10. Namero dos combates
11. Uso de avides em Contestado

A analise dos dados do Pré e Pds-Teste fez-se, primeiramente, por meio de uma
leitura flutuante do material, observando as semelhancas e as diferencas identificadas, os
aspectos mais recorrentes e 0 uso de palavras comparativas (semelhante, parecida,
diferente etc). Posteriormente realizaram-se outras leituras em que foram destacados e
numerados cada aspecto de semelhanca e diferenga comparado pelos participantes.

Passaram-se os dados obtidos para duas tabelas (uma para o Pré-Teste e outra para
0 Pds-Teste) com informagdes sobre o tempo gasto pelo participante nas respectivas
avaliacOes, a quantidade de linhas escritas, 0 uso de palavras de comparacéo, a quantidade
de semelhancas e de diferencas citadas e quais foram elas, o total de aspectos comparados
e quais os mais mencionados em todo o grupo.

S&o apresentados, separadamente, os resultados do Pré-Teste e do Pos-Teste
(Apéndices 1 e 2), considerando-se o desempenho tanto do grupo como individual.
Apresenta-se também o desempenho dos participantes nas trés avaliacfes parciais escritas

realizadas durante aplicacdo do treino de comparacéo.
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3.1 Desempenho do grupo no Pré-Teste.

A Figura 7 mostra a media de comparac@es de semelhancas e diferencas obtida:

25
20
15

10

0 . E—

Semelhangas Diferengas
H Média

Figura 7: Média de comparacgdes no Pré-Teste.
Fonte: Elaborado pela autora

Do total das 26 propriedades de comparacéo (15 semelhancas e 11 diferencas), a média
do grupo foi de cinco propriedades identificadas, correspondendo somente a 19% do total de
aspectos possiveis de serem comparados. Na identificacdo de semelhancas, a média foi de
quatro aspectos, sendo que nas diferencas de apenas um. Embora tenha havido um nimero
maior na identificacdo de semelhancas em relacdo as diferencas, o Pré-Teste mostrou que 0s
participantes apresentavam repertério limitado na identificacdo semelhancas e repertério
praticamente nulo na identificacdo das diferencas. O tempo médio para a realizacdo do Pré-

Teste foi de 20 minutos.

Apresenta-se, a seguir, o desempenho individual dos participantes, por nimero de

aspectos das semelhancas e diferencas identificados no Pré-Teste.



66

e e
O R, N Wb O

O R, N W b U1 OO N 0 O

Semelhangas Diferencas Total

B Pré-Teste M POs-Teste

Figura 8: Nimero de aspectos mencionados, por participante, no Pré-Teste
Fonte: Elaborado pela autora

Constatou-se um repertorio bastante heterogéneo dos participantes, principalmente em
relacdo a identificacdo das semelhancas: um participante ndo mencionou nenhuma semelhanca,
em contraste com outros dois que identificaram entre sete e nove aspectos de semelhanga.
Quanto as diferencas, a variacdo é praticamente inexistente, ja que todos sujeitos mostraram
repertorio deficitario (oito deles com nenhum ou apenas um item identificado).

Nas semelhancas, dos 10 participantes, quatro (P3, P4 e P6 e P8) apresentaram entre
seis e nove aspectos (uma crianga foi a que mais se destacou na comparacéo de semelhancas,
com nove aspectos); dos demais, quatro (P5, P7, P9 e P10) fizeram entre trés e cinco
comparac0es e outros dois (P1, P2) praticamente ndo apresentaram repertorio de comparacao
de semelhancas.

Quanto as diferencas, a crianga que mais identificou aspectos, mencionou trés. Cinco
participantes identificaram entre 2 e 1 diferencas e quatro participantes ndo mencionaram
nenhuma. Portanto, verifica-se que a identificacdo de semelhancas, por parte dos participantes,
foi mais facil do que a de diferencas.

Ao se analisar os aspectos de semelhangas mais citados, aparecem os referentes a: 1-
lider religioso (6 menc@es), 2- morte do lider (5 mencdes), 3- muitas mortes do povo (5
mencdes), 4-miséria (4 mencdes) e 5- descontentamento do povo com governo (4 mencgdes).

Analisou-se também os termos de comparagdo empregados pelos participantes no Preé-

Teste. Seis criancas identificaram algumas semelhancas entre os conteidos do texto, a elas se
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referiram por meio dos termos “parecidos”, “em comum”, “ambos”; apenas duas criangas
citaram o termo “semelhanca”. A palavra “parecido” ¢ a mais mencionada (por quatro vezes);
o termo “em comum” aparece duas vezes e “ambos” ¢ empregado uma vez. Quanto ao uso do
termo “diferengas”, apenas duas criangas o fizeram.

Averiguou-se, também, a possivel relacdo entre as marcagdes e grifos feitos nos textos
pelos participantes e uma maior identificacdo de aspectos. Trés criangas fizeram marcacdes nos
textos a serem comparados. Destas, duas criancas foram a que mais compararam semelhancas
no Pré-Teste, sendo 9 e 6 aspectos. Entretanto, para uma participante, as marcagcfes no texto
ndo significaram bom desempenho, ja que ndo comparou nenhum aspecto dos textos. Dos sete
participantes que ndo fizeram anotacdes no texto, apenas 1 identificou semelhancas (sete no
total).

A média do grupo em linhas escritas foi de 15. Observou-se os trés individuos que
fizeram marcacOes nos textos (sublinhar, grifar, anotar) foram os que apresentaram maior
quantidade de linhas escritas ao comparar (26, 24 e 23 linhas cada participante). Tal dado
poderia indicar que as marcagdes podem ter facilitado a identificacdo de comparagoes.

Em resumo, obteve-se um baixo numero total de comparac6es no Pré-Teste, sendo que
as semelhancas foram mais identificadas e com maior variagdo no nimero de mencGes entre 0s

participantes do que nas diferencas.

3.2 Desempenho do grupo no Pos-Teste

A seguir, apresenta-se a média de comparac6es das semelhancas e diferencas feitas pelo

grupo de participantes no Pré-Teste e no Pds-Teste.
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Figura 9: Média de comparag6es do grupo no Pré-teste e no Pos-Teste.
Fonte: Elaborado pela autora

Focalizando o desempenho do grupo (10 participantes), constatou-se a mudanca positiva
no nimero de comparacgdes entre as avaliagdes do Pré-Teste e Pds-Teste: da média de cinco
aspectos comparados no Pré-Teste, passou-se a média de nove aspectos. Do total de aspectos
que poderiam ser comparados, o grupo identificou 19% no Pré-Teste; no Pds-Teste, aumentou
para 35%.

No Pds-Teste permaneceu maior mencédo as semelhancas. Em relacdo ao Pré-Teste, em
que a média foi de quatro semelhangas, houve um aumento de trés aspectos totais. Nas
diferencas, praticamente ndo houve mudanca na média, pois no Pos-Teste foi de dois aspectos.
O tempo médio da avaliacdo do Pds-Teste foi de 19 minutos, praticamente 0 mesmo da
Avaliacédo Inicial.

A Figura 10 mostra o numero de comparacfes (semelhancas e diferencas) feitas por
participante no Pré-Teste e no Pds-Teste.
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Figura 10: Desempenho de cada participante antes e apds o treino de comparagéo.
Fonte: Elaborado pela autora

A comparacdo entre o Pré-Teste e 0 P6s-Teste mostra que a evolucdo foi positiva para
nove participantes.

Dentre os participantes que tiveram evolucdo no Pos-Teste, destacam-se: P1, P2 e P10,
com um aumento expressivo de 8, 6 e 7 aspectos de comparacgéo, respectivamente. Cinco
participantes (P3, P4, P5, P6 e P8) tiveram aumento de trés aspectos de compara¢ao no Pos-
Teste. O participante P7 obteve um desempenho menor: aumentou em somente um aspecto
comparado e, o participante P9, ndo demonstrou alteracdes no repertério de comparacao
(permaneceu com a mencéo de sete aspectos).

Se no Pré-Teste o melhor desempenho foi a citacdo de nove aspectos, 0 que ocorreu
com um Unico participante, no Pds-Teste sete participantes (P1, P3, P4, P5, P6, P8 e P10)
atingiram ou superaram esse nivel, sendo que P2 dele se aproximou. Apenas trés (P2, P7 e P9)
ficaram aquém desse nivel. Portanto, a maioria dos participantes se beneficiou da programacao
de ensino.

Nota-se, pelo desempenho dos participantes, a presenca de repertorios bastante
diversificados, tanto na Avaliagdo Inicial, quanto na Final. Entre aqueles que evoluiram, o
participante com melhor desempenho (A10) mencionou oito categorias a mais no Pds-Teste;

enquanto o participante A7 mencionou apenas um aspecto a mais.
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A figura representa o nimero de aspectos de semelhancas identificados por participante

no Pré-Teste e no Pos-Teste.
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Figura 11: Total de semelhancas identificadas por cada participante no Pré-Teste e no Pds-Teste.
Fonte: Elaborado pela autora

No Pds-Teste, das 15 categorias de semelhangas a serem identificadas, o nimero
maximo de mengdes individuais foi de nove aspectos; quatro participantes (P1, P6, P8 e P10)
apresentaram este nivel, sendo que outros trés (P3, P5 e P7) dele se aproximaram.

A maioria dos participantes ja possuia algum repertdrio de comparacdo de semelhanca,
com excecdo do participante P1 que ndo fez menc¢des as semelhancas no Pré-Teste. O treino foi
marcadamente eficaz para ensinar semelhancas para os participantes P1, P2 e P10, ja que estes
identificaram no Pds-Teste 9, 5 e 4 semelhancas a mais, respectivamente, do que no Pré-Teste.

Ha& variacdes na aprendizagem: para os participantes A4, A6 e A9 o procedimento de
ensino ndo teve efeito positivo, pois ndo melhorou o nimero de identificacdo das semelhancas.

Apresentam-se, a seguir, os itens de semelhancas mais identificados no Pré-Teste e no

Pos-Teste:
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Tabela 2: NUmero de aspectos mencionados.

Semelhangas

Pré-Teste Pés-Teste
Aspectos Mencoes Aspectos Mengoes
Lider religioso 7 Lider religioso 9
Muitas mortes 5 Muitas mortes 9
Haver guerra 4 Haver guerra 8
Miséria do povo 4 Miséria do povo 7
Povo contra governo 4 Povo contra governo 6
Morte do lider 6 Morte do lider 5
Casas incendiadas 3 Casas incendiadas 5
Desemprego 0 Desemprego 4
Governo contra povo 2 Governo contra povo 4
Inicio Republica 2 Inicio Republica 4
Monarquista 4 Monarquista 3
Formacéo de comunidade 1 Formacéo de comunidade 2
Carlos Frederico 1 Carlos Frederico 2
Vitdria inicial povo 1 Vitéria inicial povo 3
Vida melhor p/ povo 1 Vida melhor p/ povo 1
Total 45 72

Fonte: Elaborado pela autora

No Pds-Teste a caracteristica mais mencionada continuou a ser a existéncia de um lider
religioso com oito mengoes. A caracteristica relacionada com o desfecho das guerras “muitas
mortes” foi mencionada no Pré-Teste e também houve aumento de mengdes no Pos-Teste. Ja
com o aspecto “haver guerra” ocorreu o dobro de mengdes no Pos-Teste em relagdo ao Pre-
Teste. Caracteristicas que tinham relacdo com o povo também foram bem mencionadas, tanto
no Pré-Teste quanto no Pds-Teste: uma sobre a “miséria” e a outra sobre o “povo contra o
governo”. Percebe-se que estes aspectos ligados ao “povo” foram mais identificados do que os
relacionados ao “governo contra o povo”. Um dos aspectos que apareceu no Pos-Teste e ndo
havia sido identificado anteriormente ¢ o “desemprego”: foram 4 mencgdes.

Verificou-se que, ap6s o treino, ndo apenas houve o aumento da identificacdo dos
aspectos de semelhanca, como também houve a melhora na identificacdo de aspectos que néao
estavam tdo evidentes no texto, tais como “desemprego” ou “povo contra governo’.

Ao se analisar os termos que fazem referéncia as semelhancas, constatou-se um aumento
no seu emprego pelos participantes. No Pds-Teste, o grupo fez 14 mengdes aos termos “ambos”,
“em comum”, “mesmo” e “semelhantes”, sendo que ocorreu aumento na citacdo do termo
“semelhante” e se deixou de usar o termo “parecido” (mencionado apenas no Pré-Teste). A
participante P2, por exemplo, identificou uma semelhanca no Pré-Teste e se refere a ela
afirmando: “... OS TEXTOS ... FALAM DE GUERRA MUITO PARECIDAS...”. Ja no Pos-
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Teste, a mesma participante inicia o texto com: “SEMELHANCAS DOS TEXTOS” e compara
seis aspectos, indicando efeitos do procedimento de ensino.
A Figura 12 apresenta o numero de diferencas identificadas por participante no Pré-

Teste e no Pos-Teste.

Diferencas
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Figura 12: Total de diferencas identificadas por cada participante no Pré-Teste e no Pos-Teste.
Fonte: Elaborado pela autora

O repertorio de diferencas continuou em um nivel baixo para todos os participantes. A
aprendizagem, apesar de ter sido positiva, permaneceu em nivel indesejado. Das 11
possibilidades de diferencas a serem identificadas, o participante que mais as mencionou no
Pds-Teste foi P4, com apenas quatro aspectos mencionados.

P4, P6 e P10 foram os que mais evoluiram na discriminacdo de diferengas. Nenhum
deles identificou caracteristicas de “diferen¢a” no Pré-Teste e, no PoOs-Teste, passaram a
identificar quatro, trés e trés aspectos, respectivamente.

P5 e P9 permaneceram com 0 mesmo resultado nas avaliagdes (Inicial e Final); assim,
identificaram diferencas, mas ndo houve evolucao ap6s o programa de ensino.

Diferentemente das semelhancas, em que ndo houve nenhum resultado negativo, 0s
participantes P1 e P7 regrediram na identificacdo das diferencas: um aspecto identificado no

Pré-Teste para nenhum no P6s-Teste.
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A Tabela 3 indica os aspectos de diferencas identificados pelos participantes no Pré-

Teste e no Pos-Teste:

Tabela 3: Numero de mencGes de aspectos de diferencas no Pré-Teste e no Pos-Teste.

Diferencas
Pré-Teste | Pés-Teste
Aspectos Mengdes Aspectos Mengdes
Data 5 Datas 6
Nomes das guerras 0 Nomes das guerras 3
Nome dos lideres 0 Nomes dos lideres 3
Regido 1 Regiéo 3
Duracéo das guerras 0 Duracéo das guerras 2
Justificativa p/ ataque governo 1 Justificativa p/ ataque governo 1
Tamanho das comunidades 0 Tamanho das comunidades 1
Causas das guerras 2 Causas das guerras 0
Total 9 19

Fonte: Elaborado pela autora

A caracteristica “data” foi a mais identificada nas duas avaliagdes. Como dito, por ser
um aspecto mais usualmente comparado na disciplina de Histdria, pode ter sido mais
mencionado pelos participantes. As “causas das guerras”, que haviam sido mencionadas no Pré-
Teste, ndo obteve nenhuma mencdo no Pds-Teste. Em contrapartida, surgem outros aspectos
identificados no Pds-Teste que ndo apareceram anteriormente: “nomes das guerras”, “nomes
dos lideres” e “tamanho das comunidades”.

Uma caracteristica que aparece no Pos-Teste se destaca, pela maior dificuldade em
identifica-la: “duragdo das guerras”. Nao foi informada diretamente e, ao ser identificada,
necessitou de um repertorio verbal mais desenvolvido por parte dos participantes.

Quanto as citagdes do termo “diferente”, houve aumento em sua utilizacdo: no Pds-
Teste ocorreram cinco mengoes.

Foram observadas, também, as marcacdes e grifos feitos nos textos no Pos-Teste: sete
criancas passaram a fazer marcacbes nos textos no Pds-Teste, quatro a mais do que no Pré-
Teste. Ndo se observaram diferencas nas comparacfes realizadas pelos participantes que
fizeram marcac0Oes e aqueles que ndo as realizaram. Sete participantes escreveram mais linhas
no PoOs-Teste e 0s outros 4 permaneceram praticamente com 0 mesmo namero de linhas escritas
que o Pré-Teste, variando para 1 linha a menos. A média do grupo em linhas escritas passou de

15 no Pre-Teste para 17 no Pos-Teste.
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3.3 Desempenho do grupo nas avaliagGes parciais

A Tabela 4, a seguir, mostra os dados referentes ao nimero de acertos dos participantes

nas trés avaliacdes parciais e a média de acertos do grupo.

Tabela 4: Numero de acertos de comparacgéo nas avaliagdes parciais.

Avaliacéo Avaliacdo Avaliacéo
Parcial 1 Parcial 2 Parcial 3
atividade 1  atividade 2 atividade 3  atividade 1 atividade 1
acertos total acertos total
acertos % % acertos % % S % D % S % D % %
S/D D acertos
SeD
P1 3 1OOM 6 33 7 87 4 57 3 100 3 21 3 30 6 25
4D 44
4S 44
P2 3 100 ————— 9 50 6 75 4 57 3 100 5 36 7 70 12 50
5D 55
4S 44
P3 3 1OOW 7 40 8 100 2 29 3 100 6 43 5 50 11 45
P4 3 1OOM 6 33 7 87 2 29 3 100 2 14 3 30 5 20
3D 33
2S 22
P5 3 100 ————F— 4 22 7 87 2 29 3 100 2 14 3 30 5 20
2D 22
1S 11
P6 3 1OOW 4 22 8 100 3 42 3 100 6 43 5 50 11 45
pP7 3 1OOM 6 33 4 50 3 42 3 100 3 21 1 10 4 17
3D 33
P8 3 100M 5 28 8 100 2 29 3 100 1 7 0 O 1 4
3D 33
P9 3 100M 6 33 8 100 4 57 3 100 4 29 3 30 7 29
4D 44
5S 55
P10 3 100 ———~— 8 44 8 100 4 57 3 100 4 29 4 40 8 33
3D 33
g/lri%': 100 3S 33 6 33 7 87 3 42 3 100 4 29 3 30 7 29

NOTA: S: semelhangas  D: diferencgas
Fonte: Elaborado pela autora.

Na avaliagdo parcial 1, composta de trés atividades, todos os participantes realizaram a
atividade 1 com 100% de acertos. Nenhum deles apresentou dificuldades em nomear as figuras
como semelhantes ou diferentes.

Na atividade 2 era possivel comparar um total de nove semelhangas e nove diferencas.
A média do grupo foi de trés semelhangas e trés diferengas. Diferentemente do Pré-Teste e do
Pds-Teste em que houve despropor¢io entre o nimero de “diferencas” e de “semelhangas”, com

desempenho bem superior nas semelhancas do que nas diferencas; na atividade parcial, os
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participantes identificaram um namero de diferencas e semelhancas bastante aproximado: cinco
participantes (P1, P2, P6, P8 e P9) indicaram mais diferencas do que semelhancas e trés (P4,
P5 e P7) identificaram o mesmo numero de semelhangas e diferengas.

As categorias mais citadas na comparacgao entre 0 gato e a onca se referem ao tamanho,
formato dos animais e cor.

Na atividade 3, os participantes poderiam identificar, no maximo, oito diferencas entre
duas imagens, como no jogo dos erros. Cinco participantes descreveram as oito diferencas, ou
seja, identificaram 100% das diferencas existentes. Trés mencionaram sete diferencas (87%) e
dois participantes mencionaram seis e quatro diferengas. Portanto, a maioria (0S oito
participantes) fez mais de 87 % de acertos. Foi a Unica atividade, das realizadas na pesquisa,
em que houve um nimero alto de identificagdo de diferencgas. Ressalta-se que néo foi solicitada
ao participante a descricdo de uma quantidade de diferengas. O enunciado pedia apenas “Quais
as diferengas entre as imagens?”.

A Avaliacdo Parcial 2 solicitava identificar as semelhancas e diferengas de um texto a
partir de dicas. Em relacdo as semelhancas, havia uma questdo solicitando sua identificacdo;
nas diferengas, além de uma questao, havia especificacao da propriedade “diferente”. O nimero
méaximo de semelhancas entre as duas personagens femininas era de sete, sendo elas: ser
princesa, gostar de Radamés, ser africana, ser negra, ser mulher, ser bonita e viver em periodo
de guerra; o nimero maximo de diferencas era de trés, baseadas na relacdo das personagens
femininas com: o pais em que vivem, as personalidades e relacdo delas com Radamés. A média
do grupo na identificacdo de semelhancas foi de trés aspectos (42%). Quanto as diferencas,
todos os participantes identificaram os trés aspectos. Novamente, tal qual a atividade anterior
da avaliacdo parcial 1, o grupo identificou todas as diferencas possiveis.

Na Avaliacdo Parcial 3, a atividade compreendia a comparacao de dois textos, lado a
lado, contendo os seguintes enunciados: “Quais as semelhangas?” e “Quais as diferencas?”. O
formato desta Avaliacéo Parcial assemelha-se a do Pré-Teste e do Pds-Teste, exceto que nestas
solicitava-se apenas “comparar”, sem dicas de “semelhangas” ¢ “diferencas”.

Dentre os aspectos a serem comparados, havia um total de 14 semelhancas (tema de
guerra, data, pais invadido, causa da guerra, haver exercito, tamanho do exercito, estratégia
russa, primeira derrota, haver derrota, inverno, falta de alimento, abandono da Rdssia, muitas
mortes e vitoria russa) e 10 diferencas ( nome da campanha, data, paises invasores, locais de
invasao, lideres, causas da guerra, tamanho do exército, mortos, tipo de invasdo, equipamentos

militares).
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A média do grupo na Avaliacdo Parcial 3 foi de quatro semelhancas e trés diferencas,
correspondendo a 29% e 30%, respectivamente. Observou-se menor disparidade entre as
médias de semelhancas e diferencas nos resultados da Avaliacdo Parcial 3 do que no Pés-Teste.
Na Avaliacdo Parcial 3, trés participantes identificaram mais diferencas do que semelhancas,
ao passo que no Pos-Teste ndo houve nenhum participante com este resultado; no Pés-Teste, as

semelhancas superaram as diferencas em nimero de mencdes.

3.4 Desempenho dos participantes no programa de ensino e resultados do Pds-Teste

A Tabela 5 mostra, por participante, o resultado do Pré-Teste e do Pds-Teste e 0

desempenho no procedimento de ensino quanto ao tempo despendido nas respostas das

atividades e o numero de questdes com respostas erradas.

Tabela 5: Resultado do Pré-Teste e Pds-Teste e desempenho por participante na programacao

de ensino.
x Numero de Tempo médionas  Tempo total
Participante Comparagao guestdes % guestdes (em s) no

Pré-Teste Po6s-Teste erradas Acertos Erros  programa

P1 1 9 18 5 14 21 1h27

P2 2 8 15 4 10 10 0h59

P10 5 12 14 4 26 36 1h20

P3 7 10 32 9 13 26 1h31

P4 7 10 24 7 13 16 1h20

P5 6 9 42 12 18 36 2h05

P6 9 12 23 7 11 13 1h06

P7 5 6 44 13 13 23 1h29

P8 6 9 36 11 26 35 2h40

P9 6 6 41 12 13 17 1h27

Fonte: Elaborado pela autora

O tempo gasto nas atividades com respostas erradas foi maior do que o das respostas
corretas. O tempo médio do grupo para as respostas incorretas foi de 23 segundos €, para as
respostas certas, 16 s. Um tempo maior para as respostas incorretas dos participantes pode
significar que as atividades estavam em um nivel complexo ou dificil de se entender, ou seja,
levaria mais tempo para o individuo encontrar qual seria a resposta. O tempo médio do grupo
para a execucdo completa do programa de ensino foi de 1h32. O menor tempo foi da participante

P6, 1h06, e 0 maior tempo foi da participante P8, 2h40.
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3.5 Descricao individual dos participantes

Participante P1

P1, do sexo feminino, de idade de 11 anos, era estudante de escola particular da cidade
de Sdo Paulo. Segundo informagdes dos familiares, tinha bom desempenho na escola e boas
notas. Ao ser convidada a participar da pesquisa, mostrou-se interessada e comprometida com
as tarefas e continuou assim em todas as etapas. As avaliacdes e o procedimento de ensino de
comparacdo foram realizados a distancia por meio de video chamada sem acompanhante
presencial. Em todas as sessOes, a participante realizou as atividades em ambiente tranquilo e
silencioso, equipado com uma mesa, um computador e um celular. Ocorreram 12 encontros
durante os meses de junho e julho. A duracéo total da realizagdo do programa de ensino foi de
1h27.

Realizou o Pré-Teste em 12 minutos e comentou que achou a avaliagdo facil. Escreveu
um texto de 10 linhas em que comparou apenas um aspecto de diferenca (datas das guerras).
Foi muito prolixa em relacdo as histérias serem parecidas, sem, entretanto, identificar
diretamente qualquer propriedade “semelhante”: utilizou os termos “em comum”, “parecem
iguais” e comentou achar os textos interessantes e divertidos.

Durante o procedimento de ensino, realizou-o no mesmo ambiente anterior, sem
interrupcBes e manteve-se atenta. Comentou achar dificil a 4% etapa do procedimento,
justamente aquela em que as atividades deixam de ser compostas por estimulos de imagens e
passam a ser constituidas por textos.

No Pds-Teste, completou-a em 11 minutos e escreveu 14 linhas. Identificou nove
semelhancas e nenhuma diferenca. Em relacdo ao Pré-Teste, obteve um aumento de oito
aspectos comparados. Usou termos como “ambas” e “semelhangas” e conseguiu ser direta na
menc¢do de importantes aspectos, tais como a miséria e desemprego da populacdo, o lider
religioso e o desfecho das guerras. Entretanto, ndo descreveu nenhuma diferenca.
Diferentemente, na Avaliacdo Parcial 3, quando solicitadas as diferencas do texto, indicou
corretamente algumas diferengas: “QUEM ATACOU FORAM HITLER E NAPOLEAO, A
QUANTIDADE DE GENTE QUE SOBREVIVEU, AREAS EM QUE HOUVE A GUERRA.”

Participante P2
Do sexo feminino, de 11 anos de idade no decorrer da pesquisa, era estudante de uma
escola particular da cidade de Sao Paulo. Foi submetida as condicGes experimentais a distancia.

A participante permaneceu em ambiente sem barulho e sem interferéncias, acompanhada
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somente pela pesquisadora por video-chamada. Mostrou-se empenhada durante todo o processo
da pesquisa. Aconteceram 13 encontros ao longo dos meses de junho e julho. O tempo total que
a participante levou para concluir o programa de ensino foi de 59 min.

Fez o Pré-Teste no tempo de 16 minutos e escreveu quatro linhas. Durante a avaliacéo
disse que “ndo sabia o significado de comparar e que ndo sabia o que era para fazer”. Perante
tal colocacdo, a unica instrucdo dada foi de que escrevesse de acordo com o que sabia sobre
comparar. ldentificou uma semelhanca e uma diferenga e utilizou termos como “diferentes” e
“parecidas”. Mostrou nivel baixo de repertério de comparagao.

No decorrer do programa de ensino mostrou-se interessada e envolvida nas atividades.
Fez alguns comentarios sobre o procedimento, entre eles o de considerar dificeis algumas
tarefas da 42 etapa do treino, a mesma em que a participante P1 disse ter mais dificuldade. A
participante P2 disse que realizar as atividades da 42 etapa so foi possivel por ter passado pelas
fases anteriores. Em dois momentos, disse que as tarefas do treino foram importantes para
conseguir fazer as atividades escritas (AvaliacOes Parciais e 0o Pos-Teste) pelo fato de serem
parecidos.

Nas avaliacGes parciais destacou os varios aspectos de semelhanca e diferenca presentes
nas atividades, de acordo com o treino de comparagéo.

A evolucdo da participante no Pos-Teste foi evidente. Comparou seis semelhancas e
duas diferencas em um total de oito aspectos (seis a mais do que no Pré-teste). Além disso, fez
destaques nos textos em duas cores (uma para semelhancas, outra para diferengas), mostrando
maior organizacdo ao comparar. Elaborou um texto de 16 linhas (12 a mais do que no Pré-
Teste), bem estruturado e mencionando objetivamente os aspectos de comparacao. Inicia com
as semelhancas: “AS SEMELHANCAS ENTRE OS DOIS TEXTOS SAO QUE AS DUAS
GUERRAS ACONTECERAM NO COMECO DA REPUBLICA DO BRASIL, OS DOIS
LIDERES DOS MOVIMENTOS ERAM RELIGIOSOS...” e depois trata das diferengas: “AS
DIFERENCAS ENTRE OS DOIS TEXTOS SAO: QUE FORAM EM ANOS DIFERENTES,
OS LIDERES ERAM DIFERENTES...”.

Participante P10

Do sexo feminino, de 9 anos de idade, estudava em uma escola particular da cidade de
S&o Paulo. Realizou presencialmente as etapas das avaliagGes e do programa de comparacgao.
Esteve dedicada durante todo o processo da pesquisa. Ocorreram 9 encontros ao longo dos
meses de junho e julho. O tempo total que a participante levou para concluir o programa de
ensino foi de 1h20.
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Realizou o Pré-Teste no tempo de 28 minutos e escreveu sete linhas. Identificou cinco
semelhangas. Nao mencionou nenhum aspecto de diferenca. Utilizou termo “parecidos” ao se
referir aos aspectos semelhantes: “UMA DAS COISAS PARECIDAS E QUE NAS DUAS
ESTORIAS E UM POVO QUE E POBRE, OUTRA COISA E QUE O POVO ACHA UM
HOMEM...AJUDA O POVO.”

No decorrer do programa de ensino realizou as atividades facilmente e cometeu poucos
erros.

Nas avaliacdes parciais identificou tanto os aspectos de semelhanca quanto os de
diferenca, esses ultimos ndo identificados no Pré-Teste.

O Pos-Teste indicou uma evolucédo significativa no numero de aspectos comparados.
Identificou nove semelhancas e trés diferencas, com um aumento total de sete aspectos em
relacdo ao Pré-Teste. Destacou partes do texto a ser lido e comparado em duas cores (uma para
as semelhancas e outra para as diferengas). Observou-se uma melhor qualidade na escrita do
texto de 13 linhas: escreveu um primeiro paragrafo com o titulo “semelhangas” e outro
paragrafo com o titulo “diferengas”. A partir dai, enumerou de forma direta os aspectos
comparados: “SEMELHANCAS: REPUBLICA DO BRASIL, GUERRA, SEM EMPREGO,
IR ATRAS DE UM HOMEM RELIGIOSO... DIFERENCAS: UMA GUERRA FOI EM 1896
E 1897 E A OUTRA EM 1912 E 1916, UMA CHAMAVA CANUDOS E A OUTRA
CONTESTADO...”.

Participante P3

A P3, do sexo feminino, de 11 anos de idade, estudava em uma escola privada da cidade
de Séo Paulo. Foi submetida as condicBes experimentais a distancia, acompanhada por video-
chamada. Acomodou-se em um ambiente silencioso, na companhia da irmé@ mais nova de 8
anos. A irma, por ndo saber ler, realizou apenas uma parte do programa de ensino composta
apenas de imagens (os dados foram descartados). Ocorreram 10 encontros durante 0 més de
junho, periodo de treino menor ja que a participante mudaria da cidade no final daquele més.
Para completar o programa, a participante levou 1h31.

Fez o Pré-Teste em 36 minutos. Grifou partes do texto e escreveu 23 linhas. Utilizou
termos como “parecidas” e “diferentes” e identificou seis semelhangas e uma diferenca. O texto
elaborado pela participante mostrou repertério de comparacdo mais desenvolvido, em que as
caracteristicas das duas guerras foram relacionadas de modo fluente e preciso.

Realizou o procedimento de ensino com muita aten¢do, pois chegou a corrigir o erro na

grafia de uma palavra da atividade. Nas avaliagOes parciais apresentou bom desempenho. Na
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Avaliacdo Parcial 3 fez 40% de acertos em semelhancas e 50% em diferencas. Nos Gltimos
encontros, por conta do processo de mudanca de domicilio da participante, foram concentradas
as sessoes experimentais, resultando em maior cansago da participante.

No Pos-Teste demonstrou cansaco, talvez por isso tenha feito a avaliagdo em 10
minutos, tempo bem menor do despendido no Pré-Teste. No entanto, apresentou melhora na
comparacdo: identificou oito semelhancas e duas diferencas. No total houve trés acertos a mais
do que na avaliacdo inicial, além do nimero de linhas que se manteve praticamente igual: 22.
O treino de comparacdo melhorou o repertorio de comparagdo desta participante, que ja o

apresentava, antes do treino, mais desenvolvido que os demais.

Participante P4

Do sexo feminino, de idade de 11 anos, era estudante de escola particular da cidade de
S&o Paulo. Realizou as atividades de modo online, acompanhada pela pesquisadora por video-
chamada, em um quarto silencioso e sem interferéncias. Aconteceram ao todo 12 encontros no
decorrer dos meses de junho e julho.

Identificou, no Pré-Teste, apenas as semelhancas, no total de sete, pelo uso do termo
“em comum”. Redigiu 17 linhas, no tempo total de 13 minutos. O tempo para completar a
programacéo foi de 1h20

Quanto ao procedimento de ensino, comentou que gostou muito dos GIFs que se
apresentavam como feedback positivo. Teve dificuldades com a 12 fase do procedimento com
o tipo de atividade “Matching Pairs”. Disse ndo ter entendido a ldgica e retornou a0 mesmo
bloco em vaérias tentativas.

Nas avaliacGes parciais a participante destacou corretamente os aspectos de semelhanca
e diferenca presentes nos textos para leitura. Teve 20 % de acertos na Avaliagdo Parcial 3.

Identificou, no Pos-Teste seis semelhancas e quatro diferencas. Em relacdo ao Pré-Teste
houve um efeito positivo na discriminacdo dos aspectos de diferenga. No total comparou trés
aspectos a mais do que na Avaliacdo Inicial. A participante escreveu 16 linhas (praticamente o
mesmo numero que a avaliagdo anterior) em um tempo de 19 minutos. Disse ter sentido mais
facilidade ao fazer Avaliagao Final do que quando fez a Inicial. Empregou, além do termo “em

comum”, outros referentes & comparacgao, tais como “ambos, e “diferentes”.

Participante P5
Do sexo masculino, de 10 anos de idade, estudava em uma escola particular da cidade

de S&o Paulo. Realizou todas as etapas do programa na presenca fisica da pesquisadora. Os
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locais de aplicacdo variavam, conforme disponibilidade do participante (domicilio de parente,
casa da pesquisadora). Apesar de ter aceito participar do estudo, se mostrou impaciente durante
a realizacédo das atividades propostas. Foram realizados sete encontros durante o0 més de julho
(por volta de duas vezes por semana). O tempo para terminar o procedimento foi de 2h05.

No Pré-Teste escreveu 17 linhas em um tempo de 15 min. Identificou quatro aspectos
de “semelhanca”, empregando este termo na descricao, e dois aspectos de diferenca.

Ao realizar as atividades do programa de ensino, encontrou dificuldade nas atividades
de Matching Pairs da 12 parte do programa. Precisou refazer o bloco algumas vezes.

Nas avaliacGes parciais identificou corretamente as semelhancas e diferengas, conforme
0 programa de ensino. Na Avaliacéo Parcial 3, (modelo de atividade parecida com o Pds-Teste)
identificou 30% dos aspectos de diferenca, percentual maior que o realizado nas avaliacGes
inicial e final.

No Pos-Teste, o participante melhorou a identificagdo de semelhancas: foram 7 no total;
quanto as diferencas foram 2 aspectos identificados. Houve uma evolucdo de 3 aspectos de
comparacdo em relacdo ao Pré-Teste. Apesar do numero de diferencas identificadas ser o
mesmo da avaliacdo inicial, no P6s-Teste o participante descreveu de modo mais organizado as
diferencas, utilizando o termo “diferentes” por duas vezes: “OS ANOS SAO DIFERENTES,
OS LOCAIS SAO DIFERENTES”. Foram escritas 18 linhas em um tempo de 20 minutos.

Participante P6

Do sexo feminino e idade de 11 anos, era estudante de escola particular da cidade de
Sé&o Paulo. Realizou as atividades presencialmente em ambiente silencioso, composto por mesa,
cadeiras e um computador. Aconteceram 12 encontros ao longo dos meses de junho e julho. O
tempo total para completar a programacéo foi de 1h06.

Quanto ao Pre-Teste, escreveu 26 linhas (foi a participante que mais redigiu) em 26
minutos, destacou partes do texto (somente semelhangas) e organizou a comparagdo por
paragrafo. ldentificou nove semelhancas, porém nenhuma diferenca.

Passou pela programacdo de ensino sem dificuldades. Os erros aumentaram nas
primeiras atividades constituidas por textos. Segundo a participante, ndo estava prestando
atencdo na dica (que ora falava de semelhanca, ora de diferenca).

Realizou as avaliagdes parciais com acerto total nas atividades com dicas. Na atividade
3, em que teria que comparar a invasdo da Russia pela Alemanha e pela Franca, identificou seis

semelhancas e cinco diferengas, apresentando um dos melhores desempenhos (45%). Houve
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um namero de diferencas consideravelmente maior que o Pos-Teste (atividades de formato bem
similares).

No Pds-Teste identificou nove semelhancas e trés diferencas. Houve melhora
comparativamente ao Pré-Teste: uma evolucdo de trés aspectos a mais identificados. Redigiu
26 linhas em um tempo de 30 minutos. Usou termos tanto de “semelhangas” como de
“diferencas”. Organizou o texto primeiro citando, as semelhangas, e depois, as diferencas:
“SEMLEHANCAS: AMBAS AS GUERRAS OCORRERAM NO INICIO DA REPUBLICA
DO BRASIL. AS PESSOAS DE AMBAS AS VILAS ERAM POBRES E NAO TINHA
EMPREGO... DIFERENCA: OCORRERAM EM ANOS DIFERENTES, ANTONIO
CONSELHEIRO ERA UM LIDER RELIGIOSO...”.

Participante P7

Do sexo masculino, de 11 anos de idade, estudava em uma escola particular da cidade
de Sdo Paulo. As etapas do programa foram realizadas a distancia, acompanhadas pela
pesquisadora por meio de video-chamada. As aplicagdes ocorreram em ambiente calmo e
silencioso, onde havia mesa e computador e sem a presenca de outras pessoas. Ocorreram 11
encontros durante 0os meses de junho e julho. O tempo para terminar o procedimento foi de
1h29.

No Pré-Teste escreveu 18 linhas em um tempo de 16 min. Identificou quatro aspectos
de semelhanca e uma de diferenca. Nd& empregou nenhum termo de comparagdo como
“semelhanca” ou “diferenca”. No texto nem sempre ficou claro de qual das guerras ele esta se
referindo: “O SENTIDO DE SUA UNIAO FOI CAUSADA POR IMPOSTOS DE ALTA
QUANTIA E TRABALHO FORCADO”.

Durante o treino de comparacéo, refez algumas vezes as atividades de Matching Pairs:
0 participante dizia que ndo entendia a relacéo entre os estimulos de comparacdo presente na
atividade e a relagdo com os estimulos-modelo. Comentou também que algumas atividades de
MTS sobre semelhancas e diferencas estavam dificeis. Os erros cometidos apontam que a
dificuldade se referia as propriedades de “funcdo” e “formato” dos estimulos.

Nas avaliaces parciais houve a emergéncia de aspectos de diferenca, sinal de que o
sujeito vinha adquirindo este repertorio. Desempenho oscilante: teve 100% em 2 atividades;
nas demais houve variacéo de acertos entre 10% e 50%.

No Pos-Teste, o participante identificou seis semelhancas, duas a mais em relagdo ao
Pré-Teste. Entretanto, nenhuma diferenga foi mencionada no Pos-Teste. Redigiu nove linhas

(metade do que escreveu no Pré-Teste) em um tempo de 15 minutos. Ainda que com menos
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linhas, o participante cita de forma mais direta e sucinta os aspectos de semelhanga. Um dos
motivos pelo qual o participante ndo citou nenhuma diferenca pode estar relacionado com a
desmotivacdo demonstrada em alguns encontros: expressdes de cansaco e algumas reclamagdes
pontuais. Mesmo assim, nas atividades realizadas no Pré-Teste ndo mencionou nenhuma das
diferencas que poderiam ser identificadas. A crianca foi demonstrando cansacgo ao longo do

processo.

Participante P8

Do sexo feminino, de 9 anos de idade, era estudante em uma escola particular da cidade
de Sdo Paulo. As etapas das avaliacdes e do programa de comparacdo foram realizadas
presencialmente. O tempo total que a participante levou para concluir o programa de ensino foi
de 2h40.

Fez o Pré-Teste no tempo de 17 minutos e escreveu 24 linhas. Redigiu o segundo texto
mais longo dentre os participantes. Redigiu um texto em duas colunas e, cada uma delas, referia-
se a uma guerra (Canudos e Contestado). Os trechos semelhantes eram dispostos lado a lado

como se a comparacgao estivesse sendo feita por uma disposicao espacial.

“ENTRE 1896 E 1897 NO COMECO “ENTRE 1912 E 1916 OCORRELU,
DA REPUBLICA DO BRASIL NO COMECO DA REPUBLICA DO
HOUVE A GUERRA DE BRASIL, A GUERRA DO
CANUDOS”. CONTESTADO.”

Decidiu-se por ndo quantificar os aspectos presentes na escrita da participante pela auséncia de
termos relacionais entre eles. N&o havia nenhum termo de comparagéo ou conectivo indicando
as semelhancas e diferencas.

No decorrer do programa de ensino houve uma grande dificuldade com as atividades de
Matching Pairs, em que a participante repetiu 0 bloco por mais de cinco vezes. Também
apresentou erros nas atividades em que havia alternancia de dicas entre escolher o “semelhante”
e o “diferente”.

Nas avaliagdes parciais a participante apresenta algumas comparacgdes, mas de maneira
restrita e pouco clara. Nao apresentava descricdo que permitisse identificar que estabeleceu as
relacGes comparativas. Em uma das atividades parciais quando se pede para comparar um gato
e uma onga, a participante escreveu: “PEQUENO E GRANDE, MEDONHO E FOFINHO,
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FLORESTA E CASA”. Na Avalia¢ao Parcial 3, criou novamente duas colunas sem estabelecer
uma relacdo escrita entre elas; apenas o fato de estarem lado a lado.

No Pos-Teste escreveu 28 linhas em 20 minutos. Seguiu 0 mesmo padrao de formato do
texto escrito no Pré-Teste, com a diferenca de mencionar o termo semelhanca e indicar com
uma seta o aspecto semelhante. Pela mesma raz&o anterior, ndo foram consideradas

quantitativamente nenhum aspecto de comparacao.

Participante P9

Do sexo masculino e idade de 9 anos, era estudante de escola particular da cidade de
Sé&o Paulo. Participou da pesquisa a distancia com acompanhamento da pesquisadora por meio
de video-chamada. Algumas vezes estava com a méae presente no mesmo ambiente, no entanto,
sem intervencdo dela. Ocorreram 11 encontros ao longo dos meses de junho e julho. Concluiu
0 procedimento em 1h27.

Escreveu 14 linhas no Pré-Teste e levou 34 minutos para termina-lo. Disse por duas
vezes que ndo sabia 0 que era comparar e que ndo tinha ideia do que era para fazer. Mesmo
assim, identificou trés semelhancas e trés diferengas.

Comentou, durante a programacdo de ensino, certa dificuldade em fazer as atividades
com trés alternativas (ndo com duas alternativas).

Nas Avaliacdes Parciais, utilizou diversas vezes os termos “mais que”, “menor que”,
“maior que”. Na Atividade Parcial 1, escreveu: “A ONCA E MAIOR, TEM MAIS CORES,
SAO MAIS SELVAGENS, TEM A UNHA MUITO MAIS AFIADA QUE A DO GATO...”.
Na atividade parcial 3 aparecem os termos também: “NAPOLEAO TINHA MENOS
SOLDADOS...MORRERAM MAIS SOLDADOS DO HITLER. A GUERRA DA
ALEMANHA FOI MAIS RECENTE.”

Foram redigidas 13 linhas em 28 minutos no Pds-Teste com a identificacdo de trés
semelhancas e trés diferencas, ou seja, ndo alterou o numero de comparagdo em relacdo a
avaliacdo inicial. Nesta avaliacdo utilizou o termo de comparagdo quantitativo “mais”,

repertorio ensinado no procedimento: “A GUERRA DE CANUDOS FOI MAIS ANTIGA...”.

3.6 Avaliacao do Programa

A partir do relatorio de dados gerado pelo programa é possivel analisar quais as questdes

respondidas como corretas ou incorretas e o tempo despendido na realizacdo de cada uma delas.



85

A Figura 13, a seguir, representa o nimero total de erros por questdo cometido pelo

grupo em cada questéo.
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Figura 13: Total de erros cometidos pelo grupo em cada questéo
Fonte: Elaborado pela autora

Ao se analisar o grafico, percebe-se que houve concentracdo de erros em dois
momentos: no inicio do programa entre as questdes 43 a 57 (bloco 1) e entre as questdes 212 a
221 (bloco 4). Aqui, como os erros se concentram em determinados blocos, analisou-se qual o
tipo de atividade que estaria relacionado as dificuldades encontradas.

Apresentam-se atividades em que 0s participantes cometeram mais erros:

Tabela 6: Atividades da programagdo com maior nimero de erros.

Atividades com mais erros NuUmero de erros
216 19
43,212 13
52 12
49, 53, 86 10
87, 213 9
50, 220 8
45,51, 54, 79, 218, 336, 7
44, 47,57, 250, 251, 265, 287 6
46, 56, 70, 75, 144, 221 5

Fonte: Elaborado pela autora
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Das atividades em que houve maior nimero de erros, 13 delas pertencem ao bloco 1 do
programa. As atividades (43, 44, 45, 46, 47, 49, 50, 51, 52, 53, 54, 56 e 57) eram do tipo
“Matching Pairs”. Nesta atividade, o participante deveria escolher, dentre alternativas, o par
que indicaria ou relacdo semelhante ou diferente. Relembrando, a Figura 14 e 15 apresenta

exemplos de, sendo uma de semelhanca e outra de diferencga.

ESCOLHA O PAR SEMELHANTE

Figura 14: Atividade de semelhanca de Matching Pairs
Fonte: Elaborado pela autora

ESCOLHA O PAR DIFERENTE

e

Figura 15: Atividade de diferenca de Matching Pairs
Fonte: Elaborado pela autora
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Ainda do bloco 1, as atividades 70, 75 e 79, do tipo Relational Listener, tiveram mais

de cinco erros cada. A Figura 16 apresenta a atividade 70.

ESCOLHA O SEMELHANTE.

Figura 16: Atividade de semelhanca — Relational Listener — MTS
Fonte: Elaborado pela autora

Na atividade 70, a dica orientava “Escolha o semelhante”, tendo o estimulo modelo um
anel e trés estimulos de compara¢do um cadeado, uma piscina e uma cama. O arranjo dos
estimulos objetivava que o participante escolhesse a alternativa “cadeado”, pois 0 aspecto que
deveria controlar era o tamanho (os dois sdo pequenos). Os participantes que erraram,
selecionaram a piscina e justificaram dizendo que ela era redonda como o anel. Assim, o aspecto
que controlou foi o formato.

Outro exemplo de que o formato exerceu controle na discriminagdo dos estimulos é o

da atividade 75 (Figura 17), que continha a dica “Qual ¢ diferente?”.
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QUAL E DIFERENTE ?

Figura 17: Atividade de diferenca — Relational Listener —- MTS
Fonte: Elaborado pela autora

Foram apresentados trés estimulos de comparagdo “muitas abelhas, muitas joaninhas e
uma aranha” perante o estimulo modelo “muitas formigas”. Aqui se esperava a discriminagao
do aspecto “quantidade” como diferente, mas a atividade ndo se mostrou eficiente para este
objetivo. Os participantes que cometeram erros disseram que procuraram nos estimulos o
formato diferente.

A Figura 18, a seguir, mostra a atividade 79.

QUAL E DIFERENTE ?

Figura 18: Atividade de diferenca — Relational Listener —- MTS
Fonte: Elaborado pela autora
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A 79 também seguia 0 mesmo padrio da anterior, com a instru¢do “Qual ¢é diferente?”
e a apresentacdo de um forno antigo de metal como estimulo modelo e outros trés estimulos de
comparagdo “forno antigo de metal vermelho, forno antigo de metal preto e forno de barro”.
Uma possivel explicacdo pelos erros cometidos nesta atividade poderia ser o controle exercido
pela propriedade “cor” e ndo o “formato” como planejado.

Com numero maior de erros, tém-se as atividades 86 e 87, Relational Listener, do bloco
1. Na 86 utilizaram-se estimulos de imagens de categorias bastante diferentes: abelha (estimulo-

modelo, coxinhas, vela e chave (como estimulos de comparacéo.

QUAL E 0 DIFERENTE ?

Figura 19: Atividade de diferenca — Relational Listener — MTS
Fonte: Elaborado pela autora

Diante da dica “Qual é o diferente” tornou-se dificil ao participante discriminar o
aspecto era solicitado, ja que os estimulos pertenciam a classes muito diversas (comida, objeto,
animal). Pretendia-se que o estimulo “coxinhas “fosse selecionado, pois era o Unico a
“quantidade” diferente do estimulo modelo. Na atividade 87 ocorreu também falta de clareza
na elaboracdo. Foram utilizados estimulos de imagens pertencentes a diversas classes: cilindro
grande de metal (estimulo-modelo), porta moedas, caixa de madeira e melancia (estimulos de
comparac¢do). A dica “Qual ¢ o diferente?” ndo indicava o aspecto a ser selecionado, mas
pretendia-se que os estimulos selecionados levassem a discriminagido do aspecto “tamanho”, o

gue néo ocorreu.
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QUAL E © DIFERENTE ?

Figura 20: Atividade de diferenca — Relational Listener —- MTS
Fonte: Elaborado pela autora

A segunda concentracdo de erros ocorreu entre as atividades 212 a 221, no Relational
Tacting (tato de relacdo), quando houve a passagem dos estimulos de imagens para os de textos.
Neste momento, introduzia um tipo de estimulo totalmente diferente dos anteriores, ja que ndo
mais diferenciado a partir de caracteristicas como tamanho, cor, textura, forma, quantidade,
funcéo, mas pela informagao apresentada pelo texto. Além disso, neste bloco 4, o contetdo das
comparac0es se referia as comunidades tradicionais, tema usualmente nao abordado.

As atividades 250 e 251 (com seis registros de erros cada), do bloco 4, eram do formato
Relational Tacting (tato de propriedade). Foram elaboradas com informacéo principal sobre a
coleta de frutos por povos mangabeiros e indigenas; na 250 com a dica “Qual a diferenca?” e
na 251 com a dica “Qual a semelhanca”? Os erros cometidos parecem ter sido por conta de
alternativas de escolha complexas para os participantes, tais como “ser extrativista”. Também,
a troca de dicas “diferente” e “semelhante” entre as atividades do bloco levou os participantes
a errarem. Segundo eles, ndo se atentavam & mudanca da dica e respondiam de acordo com

dicas de atividades anteriores.
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DIFERENTES EM QUE?
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Figura 21: Atividade de diferenca — Relational Tacting
Fonte: Elaborado pela autora

A atividade 144, integrante do bloco 2, foi selecionada erroneamente por 5 vezes. A dica
“Diferentes em que?”, surgia apés um conjunto de atividades com a dica. ”’Semelhantes em
qué?”. Segundo os participantes, a mudanca repentina da dica atrapalhou dar a resposta correta.
O participante ndo se dava conta da troca da dica e selecionava o aspecto “semelhante”, como
das atividades anteriores.

A atividade 265 do bloco 5 e a 287 do bloco 6 tiveram alternativas erradas selecionadas
seis vezes cada. Ambas atividades sdo constituidas por estimulos de texto com dica para
identificacdo de diferengas. Talvez a dificuldade no entendimento dos conceitos apresentados
nos textos e na selecdo de aspectos de diferencas explique os erros cometidos. Como ja

observado, o responder as diferengas € um comportamento mais complexo de se emitir do que
o0 responder as semelhancas.



COMPARE AS SEMELHANCAS

O ANHANGA E UM ESPIRITO PODEROSO
QUE APARECE COMO UM VEADO COM
ENORMES CHIFRES PONTUDOS, MUITO
GRANDE E BRANCO E DE OLHOS COMO
FOGO. SEGUNDO A LENDA, O ANHANGA
PROTEGE AS MATAS, OS RIOS E OS
ANIMAIS. QUANDO ENCONTRA COM
CACADORES, O ANHANGA DAVA
CHIFRADAS E COICES PARA PUNIR QUEM
MALTRATAVA OS ANIMAIS EA FLORESTA.

ANHANGA E BOITATATEMFOGO NO
CORPO

Figura 22: Atividade de semelhangas com texto
Fonte: Elaborado pela autora

O BOITATA E UMA COBRA QUE ACORDOU COM
MUITA FOME DEPOIS DE UM FORTE TEMPORAL.
ELA SAIU COMENDO OS OLHOS DOS ANIMAIS
MORTOS E ACABOU SE TORNANDO UMA
COBRA DE FOGO. DIZEM QUE O BOITATA
ASSUSTA AS PESSOAS QUANDO ELAS ENTRAM
NA MATA A NOITE. MAS MUITOS ACREDITAM
QUE O BOITATA PROTEGE AS MATAS CONTRA
INCENDIOS.

ANHANGA PROTEGE MATAS,ANIMAIS E
RIOS E O BOITATA PROTEGEAS MATAS
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No bloco 8, a atividade 336 teve sete respostas selecionadas incorretamente. Diante dos

textos, a dica anunciava “Compare as semelhancas” e duas alternativas de escolha. Os erros

podem ser atribuidos @ ma elaboragéo das alternativas de escolha, j& que a alternativa incorreta

apresentou um aspecto em que a diferenca ndo estava muito clara (a protecdo das matas), o que

deve ter sido interpretado pelos participantes como uma semelhanca.

Por fim, os blocos 1 e 4 foram os que mais tiveram erros por conta da complexidade das

atividades “Matching Pairs” (bloco 1) e da maior dificuldade em atividades com textos (bloco

4). Também, dicas e estimulos, em determinadas atividades, acabaram por controlar a resposta

do participante diversamente do que havia sido planejado.
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4 DISCUSSAO

O ensino de Histdria exige dos estudantes comportamentos complexos, como por
exemplo, realizar comparagdes. Usualmente, os professores em geral, e os de Historia em
especial, solicitam comparar ou contrastar fatos, mas tal habilidade ndo é ensinada diretamente;
isso quer dizer que comportamentos relacionais, como o comparar, costumam ser considerados
repertorios ja existentes nos alunos. Disto decorre que estudantes ndo apresentam o repertorio
de comparacdo ou o apresentam em nivel pouco desenvolvido. Considerando-se a importancia
desse repertdrio, esta pesquisa teve como objetivos a proposicao, a aplicacdo e a avaliacdo dos
efeitos de um programa informatizado para ensinar comparacao em Historia.

Os resultados da avaliagdo do Pré-Teste evidenciaram que a hipdtese inicial da
existéncia do fraco repertorio de comparacdo dos participantes estava correta, confirmando que
ha necessidade de ensino desse repertorio.

O ndmero de aspectos identificados de semelhanca e diferenca foi baixo, mas a
dificuldade maior foi detectada na comparacao das diferencgas. De acordo com Ming e Stewart
(2017), na é&rea educacional hd maior énfase na identificacdo de semelhancas do que nas
diferencas:

In light of the emphasis on both sameness and difference within the broad educational
literature, it is somewhat surprising that there is relatively little explicit emphasis on

teaching differences (as opposed to sameness) in behavior analytic intervention [...].
(MING; STEWART, 2017, p. 430).”"

O préprio ensino de um conceito (animal, cor, tamanho, por exemplo) pauta-se na
identificacdo de pontos em comum. Ensinar a tatear o0 mundo é um dos repertérios mais
precocemente ensinado as criancas e, usualmente, focado nas semelhancas. Deste modo, poder-
se-ia explicar, pelo menos em parte, a razdo dos participantes terem resultados melhores na
discriminacao de semelhancas.

Os resultados do Pos-Teste indicaram melhora nas relagdes de comparacgdo, ainda que
ndo ao nivel esperado. Dos 10 participantes, houve mudanca positiva para nove. A identificacdo
do responder relacional de “diferencas” obteve desempenho mais baixo do que as semelhangas,
em todas as avaliacdes (Parciais, Pré-Teste e POs-Teste).

No Pos-Teste detectou-se a presenca de um aspecto inesperado na comparagao entre 0s

textos. No responder relacional de comparacdo, além das semelhancas e diferencas, ha as

7 A luz da énfase na igualdade e na diferenca dentro da ampla literatura educacional, & um tanto surpreendente
que haja relativamente pouca énfase explicita no ensino das diferengas (em oposic¢do a igualdade) na intervencéo
analitico-comportamental (...).
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relacbes quantitativas de mais, menos, maior e menor que sdo subtipos da relacdo de
comparacdo, segundo a RFT:
Comparative frames may be made more specific by quantification of the dimension
along which a comparative relation is made. For example, “A is twice as fast as B
and B is twice as fast as C” allows a precise specification of the relation between all

three elements of the network.”® (HAYES; BARNES-HOLMES; ROCHE, 2001, p.
48).

Verificou-se que no Pds-Teste emergiram relagdes quantitativas “mais um tempo” e
“mais antiga”, de dois participantes. Estas expressoes quantitativas foram relacionadas com o
aspecto “tempo”, o que confere um nivel mais complexo de comparacdo. De acordo com Hayes,
Barnes-Holmes e Roche (2001), a relacdo temporal segue o mesmo padrdo que a relagéo
comparativa, porém a acdo verbal daquele é superior e mais complexa. Os autores consideram
que o “tempo”, por exemplo, € um aspecto mais abstrato que 0 aspecto tamanho e, por isso,
relacGes temporais tenderiam a emergir mais tarde. No Pré-Teste ndo houve a ocorréncia da
relagdo “mais que”, o que sugere efeito das atividades do procedimento de ensino no que se
refere as relagfes quantitativas.

Também, surpreendentemente, em algumas atividades das Avaliacdes Parciais,
verificou-se melhor desempenho na identificacdo de diferencas do que o ocorrido no P6s-Teste.
A partir desses resultados alguns questionamentos surgiram: Por que nas avaliacGes parciais
ocorreu maior nimero de discriminacdo de diferencas do que no P6s-Teste? No Pds-Teste, 0s
participantes teriam ficado sob controle do comportamento do termo de comparacdo, sem
considerar que o termo abrange tanto semelhancas quanto diferencas? O nivel da avaliacdo do
Pds-Teste estaria acima do repertdrio ensinado? Qual a funcdo das dicas nas emissdes de
respostas de semelhanca e diferenga?

Algumas hipdteses sdo levantadas, a seguir, para entender as razGes pelas quais 0s
participantes tiveram melhor desempenho na discriminacdo de diferencas nas avaliagcdes
parciais do que no Pos-Teste.

Na Avaliacdo Parcial 1, a atividade 2 parece ter facilitado a comparacao, por apresentar
estimulos familiares, como é o caso da atividade em que se deveria comparar um gato e um
onga. O enunciado da atividade dividia-se em duas partes, uma a respeito das semelhancas e
outra das diferencas. E presumivel que as dicas do enunciado, explicitando o termo

“diferencas”, tenha auxiliado os participantes a identificar diferengas em nimero maior do que

8 Quadros comparativos podem ser tornar mais especificos pela quantificacdo da dimensdo ao longo da qual uma
relacdo comparativa é feita. Por exemplo, “A € duas vezes mais rapido que B € B € duas vezes mais rapido que C”
permite uma especificacdo precisa da relagdo entre todos os trés elementos da rede.
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nas avaliagdes de repertorio final, em que ndo era dada a dica do termo “diferenga”. Nessa
comparacdo, vale informar que as categorias mais citadas na comparacao entre 0 gato e a onga
foram referentes ao tamanho, formato dos animais e cor, achados compativeis com o exposto
por Ming e Stewart (2017). Para os autores, esses aspectos sdo comumente preferidos por
criangas ao realizarem uma comparagdo. Conforme afirmam, “Children may have a
predisposition to attend to one dimension more than another, with younger children
demonstrating a dimensional preference for color, and older children for form (...)” (p. 434).7

Na atividade 3, a familiaridade com atividades do tipo “jogo dos erros” (brincadeira que
muitos se deparam na infancia) pode ter contribuido par o melhor desempenho na discriminagdo
de diferencas. Novamente aparece a dica direta que solicitava a identificacdo das “diferengas”
que pode ter sido outro componente fundamental para sua identificacdo. Por ultimo, os aspectos
ndo-arbitrarios da atividade também podem ter favorecido o melhor desempenho na tarefa.

Na Avaliacdo Parcial 2, hd uma especificidade da atividade que poderia explicar a
ocorréncia de melhores resultados: a dica de quais aspectos deveriam ser identificados. Por
exemplo, pela dica “pais de origem”, o participante conseguiria discriminar as caracteristicas
de comparacdo; no caso, Etidpia e Egito. Esse modelo proposto pode ter colaborado para a
emissao das respostas de diferencas.

Na Avaliacdo Parcial 3, as dicas solicitavam, na comparacéo de textos, as semelhancas
e as diferencas separadamente, estando em conformidade com o programa de ensino que
continha dicas destas relacbes em atividades separadas. Provavelmente, isso facilitou a
ocorréncia de maior numero de mencao as diferencas nesta avaliacdo do que no Pos-Teste.
Além disso, a avaliacdo estava em conformidade com o programa de ensino que continha
atividades com dicas das relacdes de semelhanca e diferenca em atividades separadas. Na
Avaliacdo Parcial 3 e no Pos-Teste, eram similares os estimulos sob a forma de textos e a
apresentacdo destes (lado a lado), no entanto havia algo que as diferenciava: a dica. Na
Avaliacéo Parcial 3, forneceram-se dicas, ao solicitar a identificagdo de semelhancas e de
diferencas; ja no Pos-Teste, solicitou-se apenas “comparar”. Aparentemente, os participantes
ndo ficaram sob controle da dica de “comparar” como o equivalente a mencionar tanto as
semelhangas como as diferencas.

O uso das dicas é essencial no ensino do responder relacional, como indicado por Hayes,

Barnes-Holmes e Roche (2001), ao afirmarem que “/...] contextual cues establish and indicate

8 “As criangas podem ter uma predisposicdo para atender a uma dimensdo mais do que outra, com as criangas
mais novas demonstrando uma preferéncia da dimensao cor e, as criangas mais velhas, pela dimensdo formato”.
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the particular conditions under which relational activity occurs” (p. 32)%. De fato, verificou-
se que nas avaliagdes parciais com dicas explicitas sobre as “diferengas”, a emissdo de respostas
foi maior do que quando a dica era comparar (que envolveria semelhanca e diferencas).

Em suma, embora no Pds-Teste o desempenho tenha sido superior ao apresentado no
Pré-Teste, verificou-se que o programa ndo foi suficiente para ensinar a “comparar” os
multiplos aspectos arbitrarios dos textos, indicando que a programacao deve ser aperfeicoada,
0 que sera considerado a seguir.

A elaboracdo de uma programacao de ensino tem por base uma série de preceitos para
que ela seja eficaz na instalagdo de repertorios. Além disso, faz parte do processo a aplicagdo
desta programacdo para a avaliagcdo de seu efeito: o individuo emitir os comportamentos-alvo
do planejamento. Ainda que se verifique que tenha ocorrido aprendizagem por meio da
programacéo, cabe sempre a avaliacdo do procedimento com a finalidade de aprimorar as
atividades, as etapas e os estimulos utilizados.

No presente trabalho, foi realizada a pré-testagem do procedimento, antes da aplicacao
nos participantes, de forma a minimizar possiveis erros em sua elaboracdo. Esta etapa é
relevante, pois antecipa problemas presentes tanto nos contetdos elaborados como também na
execucdo do programa. Skinner (2003) a nomeia de primeira versdo de um programa, em que
¢ possivel alterar sequéncias ¢ outros componentes que ndo se mostraram adequados: “A trial
run of the first version of a program quickly reveals frames which need to be altered or
sequences which need to be lengthened. One or two revisions in the light of a few dozen
responses work a great improvement” (p.65).8* Embora importante, esta fase ndo garante que
se chegue a versdo definitiva do programa de ensino; usualmente, vérias aplicacdes e
reformulacdes sdo necessarias. Exemplificando, na pré-testagem, a crianca nao teve dificuldade
nas atividades de Matching Pairs; ja, durante a aplicacdo com os participantes, houve muitos
erros neste tipo de atividade. Assim, em busca de aperfeicoamento de um procedimento, a
revisao € um processo constante.

Um aspecto a considerar, na elaboracdo de uma programacao de ensino, é a idade/
escolaridade dos participantes que a ela serdo submetidos. A ideia inicial era a de que os
individuos de idade/escolaridade mais elevada possuiam mais repertério escolar e, portanto, se

sairiam melhor na execucgdo das atividades. No entanto, durante a coleta dos dados e a analise

8 dicas contextuais ... estabelecem e indicam as condicdes particulares sob as quais a atividade relacional ocorre.
81 Uma execucdo de teste da primeira versdo de um programa revela rapidamente os quadros que precisam ser
alterados ou as sequéncias que precisam ser aumentadas. Uma ou duas revisdes a luz de algumas dezenas de
respostas representam uma grande melhoria.
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dos resultados, evidenciou-se que a diferenca de idade/escolaridade ndo se relacionou a
melhores desempenhos. De fato, o repertdrio dos alunos é muito diferenciado em um mesmo
nivel de ensino, em uma mesma sala de aula, o que deve ser sempre considerado pelo professor.
Skinner (2003) ja havia alertado para a questdo das diferencas individuais:
Failure to provide for differences among students is perhaps the greatest single
source of inefficiency in education. In spite of heroic experiments in multiple-track
systems and ungraded schools it is still standard practice for large groups of students
to move forward at the same speed, cover much the same material, and reach the same
standards for promotion from one grade to the next. The speed is appropriate to the
average or mediocre student. Those who could move faster lose interest and waste

time; those who should move more slowly fall behind and lose interest for a different
reason.®? (SKINNER, 2003, p.223)

Portanto, é fundamental determinar o nivel do repert6rio dos participantes para avaliar
a adequacdo de um programa de ensino. A questdo que permanece €é: como avaliar
apropriadamente esse repertério?

A heterogeneidade de repertorios revelou-se nos ritmos dos participantes. Houve
diferencas nos tempos despendidos para a realizacdo das atividades, tanto na pré-testagem
guanto pelos demais participantes. O respeito ao ritmo de cada individuo €é possibilitado pela
programagéo de ensino: segundo Skinner (2003), uma das vantagens de um procedimento de
ensino € que, ao ser aplicado a um estudante mais lento, ndo atrapalha o avancgo do estudante
mais rapido. Nas atividades de ensino programadas, 0 menor tempo gasto foi de 1h06 e o maior
tempo de 2h40.

Além de respeitar o ritmo de cada participante, na aplicacdo também houve o cuidado
em deixar o participante executar as atividades em, no maximo, 20 minutos por sesséo, ja que
depois deste tempo tendem a cansar. Skinner (2003), fazendo referéncia a atuagdo com
maquinas de Ensino, hoje representadas pela tecnologia da informacao, afirma que: “Fifteen
minutes per day on a machine should suffice for each of these programs (...)” (p. 58). Neste
tempo de 20 minutos por sessdo, verificou-se que 0s participantes continuavam ativos e nao
faziam interrupcdes em meio a execucdo das atividades.

Focalizando as situagdes em que ocorreram erros, particularmente nas atividades nos
blocos 1 e 4, haveria duas hipoteses que os explicariam: ou o participante selecionou uma

alternativa aleatoriamente ou teve dificuldade para responder devido a complexidade da tarefa.

82 A desconsideragio das diferencas entre os alunos é talvez a maior fonte individual de ineficiéncia na educag3o.
Apesar das experiéncias heroicas com sistemas pluricurriculares e de promogio automatica, a pratica-padrio tipica
¢ a de mover grandes grupos de estudantes com 0 mesmo ritmo, cobrindo os mesmos assuntos e exigindo 0s
mesmos niveis para a promog¢ao de uma série para a outra. Adota-se o ritmo apropriado para o aluno médio ou
mediocre. Os que poderiam ter ido mais depressa perdem o interesse ou perdem tempo; os que teriam de ir mais
devagar ficam para tras e perdem o interesse por razdes diferentes.
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A sele¢do aleatoria mostraria um grafico com erros mais distribuidos em toda a programacao,
e ndo concentrados em dois blocos, como o ocorrido; portanto essa hipdtese esta descartada.
Outro dado que corrobora a hipétese de o participante encontrar dificuldades na execucdo das
tarefas relaciona-se com o tempo que levaram para responder as questdes: o registro de tempo
do software indicou maior tempo de execucdo para as erradas do que para as corretas (23 s para
as erradas e 16 s para as corretas).

Dentre as atividades que trouxeram mais dificuldade, destacam-se dois tipos: Matching
Pairs e aquelas contendo textos e tematica pouco conhecida.

O Matching Pairs é um formato de atividade para ensino de analogia (relacdo de
relacbes), em que se comparam as relacbes entre pares de estimulos. Foi inserida no
procedimento, ja que conforme Ming e Stewart (2017): “Arbitrarily relational responding of
difference,distinction might also involve listener responses, relational tacting or relational
matching (pairs)”(p. 442). Porém, nessas atividades ndo s6 houve frequéncia elevada de erros,
mostrados pelo relatério, como também alguns participantes verbalizaram espontaneamente
que estava dificil entender a atividade. Novos estudos deveriam focalizar especificamente a
sequéncia mais adequada dos tipos de atividade.

Ming e Stewart (2017) defendem o ensino de rela¢bes de diferenca, pois tal responder
ndo é decorrente do responder relacional de semelhangas. Como afirmam: “First, although it
might seem logical to assume that if a person responds to same, then they also respond to
different, empirical evidence suggests that this is not the case” (p.430).82 Em consonancia com
os autores, foram elaboradas atividades especificas para ensino de diferencas, tais como Oddity
Matching, Relational Listener e Relational Tacting com dicas de diferencas.

No bloco 4, em que os textos comecaram a ser apresentados, também foram
evidenciadas dificuldades para os participantes. Devido aos resultados do fraco desempenho
demonstrados de leitura em estudo anterior (FONSECA, 2015), utilizaram-se, neste estudo,
textos de tamanhos pequenos (com até 10 linhas) para ndo cansar os participantes. Ainda assim,
alguns deles comentaram ter pouca vontade de 1é-los. De fato, os textos menores sdo mais
adequados para a programacao, mas ainda representam um obstaculo maior do que os estimulos
sob forma de imagens.

Ainda, neste bloco ha que se considerar a interferéncia do conteldo, sobre as
comunidades tradicionais, provavelmente pouco conhecido dos participantes, pode ter

dificultado a compreensédo dos textos e, consequentemente, impedido a resposta correta. Um

8Em primeiro lugar, embora parega logico supor que se uma pessoa responde ao termo “semelhanga”, entdo eles
também respondem a “diferenca”, mas evidéncias empiricas sugerem que este ndo € o caso.
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outro ponto a considerar: as comparagdes com texto foram as Ultimas atividades do
procedimento e ocorreram em nimero muito inferior as comparac¢des com imagens. Ou seja, 0S
participantes tiveram menos oportunidade de emitir respostas comparativas com textos, o que
representa nivel mais complexo de comparacao.

Alguns outros problemas encontrados em atividades da programacéo podem ser citados,
como o ocorrido na atividade 87, em que o numero de erros foi elevado. Foram utilizados
estimulos diferentes (cilindro, melancia, caixa e nécessaire), dos quais um era pequeno (a
nécessaire). Embora a diferenca de tamanho entre esses estimulos esteja presente no ambiente
natural, ao se ter os estimulos sob a forma de imagens, esse aspecto ndo fica tdo evidente. Ainda
ha que se considerar que estimulos com diferencas em muitos aspectos (material, cor, funcédo
etc) possibilitaram o controle de outro aspecto, que ndo s6 o tamanho. Por exemplo, uma
participante disse ter escolhido o estimulo “melancia” pois era a unica fruta (aspecto nao
considerado ao se elaborar a atividade). O exposto indica 0 qudo é complexo o processo de
selecdo dos estimulos a serem utilizados na comparacao, pois muitas vezes a caracteristica dos
estimulos que controla a escolha do participante € desconsiderada ou desconhecida pelo
pesquisador.

Outra hipotese: os estimulos em uma situacao real podem ser diferentes pelo tamanho
(melancia ndo € um estimulo grande, comparativamente a uma caixa; o cilindro, por sua vez,
pode ser menor do que a caixa), o que ndo fica muito evidente quando se utilizam imagens.

Ainda, verificou-se que fazer um destaque (negrito ou sublinhado) nas dicas poderia
ajudar o participante a atentar para o que deve ser feito, principalmente quando atividades de
semelhancas e diferencas se apresentavam alternadas. Por exemplo, P8 cometeu alguns erros
porque, segundo comentario dela, ndo percebia a mudanca dos termos de semelhanca e
diferenca presentes nas dicas entre as atividades. Ressaltar dicas, portanto, poderia chamar a
atencdo do participante, principalmente nas etapas iniciais do ensino até que se familiarize com
0 contetido e, com a retirada gradual, passasse a ndo depender dos destaques em etapas mais
avancadas. Como as dicas tém uma funcdo importante no responder relacional, ha necessidade
de planejamento minucioso de forma a tornar o ensino mais eficiente.

Finalmente, hd que se considerar a avaliacdo proposta no Pré-Teste e Pds-Teste.
Comparando-se as caracteristicas da avaliacdo e das diferentes fases do ensino, verifica-se que
a avaliacdo focalizou repertorio que foi alvo do ensino na Gltima fase. A avaliacdo do Pds-Teste,
portanto, estava no nivel da ultima etapa do treino, porém, diferentemente do ocorrido nessa

etapa, 0s textos eram mais longos, com temas néo trabalhados anteriormente e sem as dicas de
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semelhanca e diferenca separadas; nesse sentido, avaliou-se a generalizacdo do repertorio de
comparacgdo para outra situacéo.

Embora se pretendesse que o participante tivesse bom desempenho nesse tipo de
atividade, a avaliacdo deveria ter sido composta por diferentes atividades, correspondentes as
diferentes fases do ensino. Se assim fosse, haveria melhores condi¢des de avaliar o repertorio
de comparacdo previamente existente e o adquirido apés o ensino. De fato, para alguns
participantes, o P6s-Teste ndo foi o suficiente para avaliar seu repertdrio de comparacéo de
diferencas. Por exemplo, no Pos-Teste P1 ndo identificou nenhuma diferenca; se nao tivesse
demonstrado repertdrio de diferencas também nas avaliacdes parciais, nas quais obteve acertos
entre 30 e 100% do total de diferencas, poder-se-ia concluir que ndo houve efeitos da
programagéao.

Assim, para proximos estudos, sugere-se que seja elaborada avaliacdo (ou avaliagdes)
com os Varios tipos de atividades de comparacdo, bem como com diversidade quanto aos
enunciados, as dicas e espacgos destinados as respostas, 0 que o que permitird melhor condicdo
de detectar o repertdrio prévio e aprendido.

Com a reformulacdo, o ensino programado de relacdes comparativas pode levar ndo s6
ao aumento na discriminacdo de mais aspectos, como também, a uma melhora na qualidade da
comparacédo de estimulos, especificamente os aspectos arbitrarios, que sdo mais complexos de
se identificar.

Uma das vantagens da programacao é justamente a possibilidade constante de avaliacao
e reformulacéo do procedimento conforme os resultados de desempenhos obtidos. Para estudos
posteriores seguem sugestfes de mudancgas na elaboracdo de um programa de ensino de
comparagao:

e Parear 0 termo comparacdo com semelhanca e diferenca em um conjunto maior de
atividades.

e Aumentar o nimero de atividades. Quanto mais emissdes de respostas, maior é a
aprendizagem. Sugere-se ndo ultrapassar o tempo diario de 20 minutos para ndo exaurir
0 estudante.

e Avaliar de forma mais detalhada o repertdrio inicial, de forma a inserir a etapa mais
adequada ao nivel do conhecimento. Aqueles com repertério mais desenvolvido ndo
precisaria realizar as atividades iniciais da programacdo. Por outro lado, atividades
(compostas por imagens) poderiam ser realizadas por quem ainda nao esté alfabetizado
para aprender a comparar.

e Dar destaques as dicas da relacdo solicitada (semelhanca, diferenca ou quantitativas).



101

e Propor avaliagbes que apresentem diversidade nos tipos de comparagdo, em
conformidade com as atividades do treino.

Elaborar um programa de ensino e avaliar os efeitos em estudantes fornecem ao
pesquisador um conjunto grande de dados e informacdes valiosas para andlise, tais como
conhecer as sutilezas no controle exercido pelos estimulos e pelas dicas, aprender como
transformar um conteido em etapas graduais e entender a funcdo de um bom planejamento e
método. O pesquisador também conhece a gama de repertério heterogéneo dos individuos, o
tempo diferente que cada um leva para realizar as tarefas; a importancia do feedback positivo e
a ndo exposicdo do estudante a contetdos que ndo foram ensinados gradualmente; enfim,
caracteristicas que nem sempre sdo consideradas nos ambitos escolares. E, por ultimo, a
programacao é um meio de verificar se o professor/programador conseguiu planejar o ensino
de forma eficaz, e este é o ponto mais desafiador j& que ndo h& ensino se ndo houver

aprendizagem.
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APENDICE 1: Tabela dos Resultados de comparagio de semelhancas dos participantes no Pré-Teste e no P6s-Teste
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SEMELHANGCAS
i ~ Desempenho _— ~
. . I Comando Objetivo Acgdes Comando . . - Comando Objetivo Acoes
Categorias Epoca Tema Condic6es do Povo Populagio GOV GOV PGOJ:rp: Desfecho Categorias | Epoca Tema Condicbes do Povo Populagio GOV
Propriedades
-> Pobreza,
Haver s . Nome L
- Miséria, Povo . . Vida x GOV Vitoria Derrota Povo/ Casas Mortes .
o Inicio Guerra/ Lider Lider ih Formagao Morte | Carlos a . - x Inicio
“ = Repdbli At Abandono, | Desemprego Contra Reliai M ist Melhor C dad Descontente Lid Fred Povo 1 Incendladaslpestrmgao P0v0_/15 Repibli
Q2 S, publica aque eligioso onarquista omunidade ider re epublica
c 5] Descaso Governo Povo ¢/ Povo . Batalhas Comunidade Mil
5 = GOV Mesquita
2 ¥ | TV GOV
< >
<
PRE-TESTE
Al -
POS-TESTE X X X X X X X X X
PRE-TESTE X
A2 -
POS-TESTE X X X X X X
PRE-TESTE X X X X X
A3 -
POS-TESTE X X X X X X X X
PRE-TESTE X X X X X X X
A4
POS-TESTE X X X X X X
PRE-TESTE X X X X
A5 -
POS-TESTE X X X X X X
PRE-TESTE X X X X X X X X
A6
POS-TESTE X X X X X X X X X
PRE-TESTE X X X X
A7 -
POS-TESTE X X X X X
PRE-TESTE X X X X X X
A8
POS-TESTE X X X X X X X X X
PRE-TESTE X X X
A9 -
POS-TESTE X X X
PRE-TESTE X X X X
Al0 -
POS-TESTE X X X X X X X X X




APENDICE 2: Tabela de Resultados de comparacéo de diferencas dos participantes no Pré-Teste e no Pos-Teste
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DIFERENCAS Quantidade
Categorias Tempo NomeacGes Locais Justificativa Atague Gov Condicoes Causas Guerra Consequéncia Andamento da Guerra Acertos
Propriedades =3
. Duracio das Nomes Nomes Contestado: Quantidade Causa: Imposto/ | Resolugéo: Contestado | NUmero Uso avides % §" 3
§ z% Datas Glerras das dos Regiéo Povo Inimigo/Canudos | Pessoas/Tamanho Expulséo Dev Terras de pelo governo < E g
<=E’ v 'TE v Guerras Lideres Povo Louco Comunidade Territ Fazendeiros combates | no contestado g a
<
Al PRE-TESTE X 0 1 1
POS-TESTE 9 0 | o
A2 PRE-TESTE X 1 1 2
POS-TESTE X X 6 2 8
A3 PRE-TESTE X 6 1|7
POS-TESTE X X 8 2 10
Ad PRE-TESTE 7 0 7
POS-TESTE X X X X 6 4 | 10
A5 PRE-TESTE X X 4 2 6
POS-TESTE X X 7 2 9
A6 PRE-TESTE 9 0 | 9
POS-TESTE X X X 9 3 12
AT PRE-TESTE X s | 1| s
POS-TESTE 6 o | 6
A8 PRE-TESTE 6 0 6
POS-TESTE 9 0 9
A9 PRE-TESTE X X X 3 3 6
POS-TESTE X X X 31316
A10 PRE-TESTE 5 0 5
POS-TESTE X X X 9 3 | 12
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APENDICE 3: Tabela de Resultados de comparacéo de semelhancas dos participantes na Avaliacdo Parcial 3

SEMELHANCAS
Aspectos =» Tema . Pai§ Data Causa Exército invasor Estratégia Russa Derrota do invasor Desfecho Acertos
P invadido Invaséo
Caracteristicas =» Guerra/ . . Acabar com e?<er(:|t0 Cita Citatamanho/ | Terraarrasada/ | Primeira | Cita haver | Inverno/ Faltar Abz_andono da~ muitas | vitoria
- x Russia Més russo / conquistar a A . - x - Russia/ expulséo semelhanca
Participantes invasao RUissia existéncia| muito forte fogo / destruigdo derrota derrota neve alimentos Moscou mortes | russa
P1 X X X 3
P2 X X X X X 5
P3 X X X X X X 6
P4 X X 2
P5 X X 2
P6 X X X X X X 6
pP7 X X X 3
P8 X !
P9 X X X X 4
P10 X X X X X 5




APENDICE 4: Tabela de Resultados de comparaco de diferencas dos participantes na Avaliagdo Parcial 3.
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DIFERENCAS
Aspectos =» Nome da Guerra Data Paises Invasores Ig\ig%?gzs IrIT\i/gggiZs IS\?;:éao Exército Invasor Titulo do Texto Eq"&ﬁﬁﬂinto Acertos Total
Caracteristicas ¥ Campanha da Russia/ Ano Franca/ Moscou/ Napoleé&o / Assinar Tamanho / Mortos ou Invaséo pela Alemanha/ Canhoes / Diferenca Semelhangas e

Participantes Operacéo Barbarossa Alemanha Leningrado Hitler Tratado Contingente Sobreviventes Invasdo pela Franga Tanques/Avides Diferencas

P1 X X X 3 6

P2 X X X X X X X 7 12

P3 X X X X X 5 12

P4 X X X 3 5

P5 X X X 3 5

P6 X X X X X 5 11

P7 X 1 4

P8 0 1

P9 X X X 3 7

P10 X X X X 4 9
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APENDICE 5: Avaliacdo de pré-requisitos
Titulo: Estoria em quadrinhos

Instrucdo: “Escreva uma estoria sobre a figura. Nao esqueca de colocar um titulo”.

ARG

O 1996 MALIICIO OF JOLSA PRODUCONS - SRAS.

A4S

Os morcegos

Os morcegos sdo 0s Unicos mamiferos que voam. Isto € possivel porque seus dedos sdo
unidos entre si por uma membrana fina, que se estende desde os lados do corpo, formando as
asas.

Eles estdo em todos os continentes, menos na Antartida. Os morcegos vivem em lugares
escuros como cavernas, sotdos e copas de arvores.

Os morcegos tém habitos noturnos e, para orientar-se, emitem sons de alta frequéncia.
Estes sons, ao baterem em algum objeto, retornam aos seus ouvidos como um eco, dando a eles
a posicdo do que tem a frente.

S&o os mamiferos que possuem a maior diversidade de habitos alimentares. Algumas
espécies alimentam-se de frutas, outras de insetos e algumas de néctar das flores. Ao contrario
do que se pensa, das quase mil espécies de morcegos, apenas trés se alimentam do sangue de
outros animais.

Os morcegos costumam dormir de cabeca para baixo pelo fato de possuirem corpo e
asas grandes, 0 que os tornam muito pesados para ficarem empoleirados como as aves. Esta
curiosa posicdo € também uma maneira deles sairem voando com maior facilidade, pois se

deixam cair e ja saem com as asas abertas.

Questdes

I) Sobre o que fala o texto?
I1) Quais os lugares que 0s morcegos gostam de viver?
I11) Todo morcego se alimenta de sangue? Explique.

IV) Qual a razdo dos morcegos dormirem de cabeca para baixo?
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APENDICE 6: Avaliacéo Parcial 1

Atividade 1
Escreva se é semelhante ou diferente:
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Atividade 2

Compare 0 gato e a onga. Escreva 0 maximo de caracteristicas que puder.

a) Quais as semelhangas?

b) Quais as diferencas?

Atividade 3
Quais diferencas existem entre as imagens? Escreva-as.




APENDICE 7: Avaliacdo Parcial 2

1) Leia um trecho desta estoria:

110

Esta estoria faz parte de uma Opera e trata de um tempo em que o Egito e Etidpia estavam

em guerra. Os personagens principais sdo duas lindas mulheres africanas: Aida e Amneris.

Amneris era a princesa do Egito, filha do farad (um tipo de rei). Ela era egoista, mimada

e perversa.

Aida era muito gentil, paciente e compreensiva. Era também uma princesa, de um outro

pais chamado Etiopia, mas ninguém no Egito sabia disso. Aida foi capturada pelos egipcios e

feita escrava da princesa Amneris.

Tanto Aida quanto Amneris eram apaixonadas pelo capitdo Radamés, que fazia parte da

guarda do farad. E Radamés amava Aida. Isso fez com que Amneris se enchesse de um ciime

imenso do amor deles.

2) Compare as personagens Aida e Amneris.

AIDA

AMNERIS

Quais as semelhancas entre elas?

Quiais as diferencas entre elas?

[ Em relacéo a ]

L 2
= [ Pais que ] =)

€= [ Caracteristicas ] )

-[ Radamés ]‘




APENDICE 8: Avaliacdo Parcial 3

Leia os dois textos:

INVASAO DA RUSSIA PELA FRANCA

EM JUNHO DE 1812 O IMPERADOR DA
FRANCA CHAMADO NAPOLEAO BONAPARTE
MANDOU SEU EXERCITO PARA INVADIR A
RUSSIA. NAPOLEAO QUERIA FORCAR O
IMPERADOR RUSSO A ASSINAR UM TRATADO
ACABANDO COM O EXERCITO DELE.

ENTAO O EXERCITO DE NAPOLEAO,
FORMADO POR 610 MIL SOLDADOS E COM 1420
CANHOES, COMECOU A INVASAO DA RUSSIA.
OS RUSSOS, PARA SE DEFENDEREM,
COMECARAM A SE AFASTAR E USARAM UMA
ESTRATEGIA CHAMADA “TERRA ARRASADA”.
0S RUSSOS QUEIMARAM AS CIDADES E AS
PLANTACOES PARA NAO DEIXAR NENHUM
ALIMENTO PARA O INIMIGO SE ABASTECER.

QUANDO 0OS FRANCESES CHEGARAM
EM MOSCOU, QUE E UMA CIDADE DA RUSSIA,
NAO ENCONTRARAM NADA DO QUE ELES
PRECISAVAM. COMECOU A FALTAR COMIDA.
PARA PIORAR A SITUACAO PARA O EXERCITO
FRANCES INIMIGO, CHEGOU O INVERNO
INTENSO COM MUITA NEVE E O EXERCITO DE
NAPOLEAO TEVE QUE ABANDONAR A RUSSIA.
POUCOS CONSEGUIRAM VOLTAR VIVOS. DOS
610 MIL SOLDADOS APENAS 50 MIL
SOBREVIVERAM. FOI A PRIMEIRA DERROTA
DE NAPOLEAO. ESSA INVASAO E CHAMADA
DE “CAMPANHA DA RUSSIA”.
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INVASAO DA UNIAO SOVIETICA PELA
ALEMANHA

EM JUNHO DE 1941, O DITADOR DA
ALEMANHA ADOLF HITLER TINHA COMO
OBJETIVO CONQUISTAR AS TERRAS
RUSSAS E DESTRUIR O EXERCITO RUSSO. A
RUSSIA NAQUELA EPOCA ERA CHAMADA
DE UNIAO SOVIETICA.

HITLER ORDENOU A INVASAO,
ENVIANDO 3 MILHOES DE SOLDADOS ALEM
DE TANQUES E AVIOES. ESTE EXERCITO SE
DIVIDIU E CHEGOU EM VARIAS CIDADES
DA UNIAO SOVIETICA TAIS COMO MOSCOU
E LENINGRADO. OS RUSSOS COLOCARAM
FOGO NO PROPRIO PAIS PARA NAO
DEIXAREM SOBRAR NADA PARA O
INIMIGO. ESSA TATICA E CHAMADA DE
TERRA ARRASADA. O EXERCITO DE HITLER
ATE QUE ESTAVA VENCENDO, MAS
CHEGOU O INVERNO RUSSO QUE E FORTE,
COM MUITA NEVE. NEM 0OS AVIOES DOS
INIMIGOS CONSEGUIAM FUNCIONAR.

oS SOLDADOS ALEMAES
COMECARAM A PERDER E FORAM
EXPULSOS DE MOSCOU PELOS RUSSOS.
MILHARES MORRERAM. APENAS 150 MIL
SOBREVIVERAM. FOI A PRIMEIRA DERROTA
DE HITLER. ESSA INVASAO FOI CHAMADA
DE OPERACAO BARBAROSSA.

Responda
a- Quais sdo as semelhangas?

b- Quais séo as diferencas?
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APENDICE 9: Avaliacio do Repertorio Inicial e Final.

Compare 0s dois textos:

GUERRA DE CANUDOS

ENTRE 1896 E 1897, NO COMECO DA
REPUBLICA DO BRASIL, HOUVE A GUERRA DE
CANUDOS.

NO SERTAO DA BAHIA HAVIA MUITA
MISERIA. AS PESSOAS ESTAVAM SEM
EMPREGO, COMPLETAMENTE
ABANDONADAS PELO GOVERNO. DECIDIRAM
IR ATRAS DE UM HOMEM RELIGIOSO,
BASTANTE CONHECIDO, CHAMADO ANTONIO
CONSELHEIRO. ELE MORAVA NA FAZENDA
CHAMADA BELO MONTE E FOI RECEBENDO
TODAS AS PESSOAS QUE PRECISAVAM DE
AJUDA (NEGROS, INDIGENAS, MESTICOS,
CAMPONESES). FORMARAM ENTAO A
COMUNIDADE DE CANUDOS, QUE FOI
CRESCENDO CADA VEZ MAIS E CHEGOU A 25
MIL PESSOAS.

OS MORADORES DE CANUDOS ERAM
CONTRA OS IMPOSTOS QUE O GOVERNO
COBRAVA DELES. O GOVERNO COMECOU A
TER MEDO DO CRESCIMENTO DE CANUDOS E
DAS IDEIAS DE ANTONIO CONSELHEIRO, QUE
ERA MONARQUISTA. ENTAO, (O]
GOVERNANTES COMECARAM A CHAMAR OS
HABITANTES DE CANUDOS DE LOUCOS E
PERIGOSOS E INICIARAM UMA GUERRA
CONTRA ELES.

O GOVERNO MANDOU SOLDADOS DO
EXERCITO PARA ACABAR COM CANUDOS,
MAS O EXERCITO PERDEU AS TRES
PRIMEIRAS BATALHAS. UM DOS MILITARES
QUE PARTICIPOU FOI CARLOS FREDERICO DE
MESQUITA. NA QUARTA E ULTIMA BATALHA,
OS SOLDADOS CONSEGUIRAM MATAR O
LIDER ANTONIO CONSELHEIRO E DESTRUIR
CANUDOS. CASAS FORAM INCENDIADAS E
MAIS DE 15 MIL MORADORES DE CANUDOS
FORAM MORTOS.

GUERRA DO CONTESTADO

ENTRE 1912 E 1916 OCORREU, NO
INICIO DA REPUBLICA DO BRASIL, A
GUERRA DO CONTESTADO.

NESTA REGIAO VIVIAM E
TRABALHAVAM PESSOAS POBRES, SEM
EMPREGO E COM MUITAS DIFICULDADES.
ELAS FORAM EXPULSAS DESTAS TERRAS
POR CONTA DA CONSTRUGCAO DE UMA
FERROVIA E NAO TIVERAM NENHUM APOIO
DO GOVERNO. FORAM, ENTAO, PROCURAR
AJUDA A UM HOMEM RELIGIOSO E MUITO
CONHECIDO, CHAMADO JOSE MARIA. ELE
ERA MONARQUISTA E ACHAVA QUE O
BRASIL DEVERIA SER GOVERNADO POR UM
REI.

FORMARAM ENTAO UMA
COMUNIDADE EM UMA REGIAO QUE ERA
DISPUTADA PELOS ESTADOS DE SANTA
CATARINA E PARANA.

O GOVERNO NAO GOSTOU DAS
IDEIAS DE JOSE MARIA E DA CRIACAO
DESTA NOVA COMUNIDADE: CONSIDEROU-
OS INIMIGOS E FOI INICIADA UMA GUERRA.

FORAM MUITOS COMBATES COM
DERROTAS DO EXERCITO. CARLOS
FREDERICO DE MESQUITA FOI UM
GENERAL QUE LUTOU CONTRA O POVO DO
CONTESTADO.

EM UMA DAS BATALHAS, O LIiDER
JOSE MARIA FOlI MORTO PELO EXERCITO.
EM 1916 O EXERCITO ATACA MAIS UMA VEZ
OS HABITANTES DO CONTESTADO, COM
USO DE AVIOES E CONSEGUEM ACABAR
COM O MOVIMENTO. MAIS DE 15 MIL
CAMPONESES FORAM MORTOS E MUITAS
CASAS FORAM INCENDIADAS.

COM O FIM DA GUERRA, AS TERRAS
FORAM ENTREGUES PARA OS GRANDES
FAZENDEIROS.
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APENDICE 10: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostarfamos de convidar seu/sua filho(a) a participar da pesquisa “O Responder Relacional:
Elaboragio, Aplicacio Avaliacio De Uma Programagio De Ensino De Comparacio Em Historia”. O motivo
que nos leva a realizar esta pesquisa é “ensinar uma habilidade essencial para a formacéo intelectual dos
estudantes: a comparag¢ido”. Os objetivos da pesquisa sdo a elaboracgdo, aplicacdo e avaliacdo de um programa
de ensino de comparacdo em Histdria. Caso vocé concorde com a participagdo de seu/sua filho(a), faremos as
seguintes atividades: atividades escritas de avaliagdo de interpretacao de texto e de comparacgdo e um treino
com atividades online de comparacdo em Histéria. A pesquisa pode ajudar a desenvolver e aprimorar a
habilidade de comparar imagens e conceitos de Historia e, possivelmente a generaliza¢cdo deste aprendizado
para outras disciplinas.

Para este estudo ndo havera nenhum custo, nem qualquer vantagem financeira. Tanto o responsavel
quanto o menor participante terdo todas as informagdes que quiserem sobre esta pesquisa. Seu/sua filho(a) estara
livre para participar ou recusar-se a participar e, mesmo que aceite, pode voltar atrds ou parar de participar a
qualquer momento. A participagdo é voluntéria e o fato de ndo querer participar ndo vai trazer qualquer penalidade
ou mudanca na forma em que seu/sua filho (a) é atendido (a). O pesquisador ndo vai divulgar os nomes dos
participantes. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. O nome do seu/sua filho (a)
ou o material que indique a participacdo dele (a) ndo serd liberado sem a sua permissdo. Tampouco serd
identificado (a) em qualquer publicacdo que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma seré arquivada
pelo pesquisador responséavel e a outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados
com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, 0 pesquisador avaliard 0s
documentos para a sua destinacao final, de acordo com a legislacdo vigente. Os pesquisadores tratardo a identidade
do menor participante com padrdes profissionais de sigilo, atendendo a legislagéo brasileira (Resolugdo N° 466/12
do Conselho Nacional de Sadde — Comité de Etica), utilizando as informagdes somente para os fins académicos e
cientificos.

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo de pessoas que estio
trabalhando para garantir que seus direitos como participante de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigacéo
de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo executada de forma ética. Se vocé achar que a pesquisa ndo
estad sendo realizada da forma como imaginado ou que seu/sua filho (a) esta sendo prejudicado de alguma forma,
podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da PUC-SP (CEP).

Declaro que concordo da participacdo do meu/minha filho (a) na pesquisa e que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Séo Paulo, de de 2020.

Assinatura do Responsavel pelo menor participante

Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Nome do Pesquisador Responsavel:
Cintia Cassia Fonseca

Faculdade de Educagédo PUC-SP
Fone: 11 3670-8527 /11 982242529

E-mail: pedpos@pucsp.br

Rubrica do Participante de pesquisa ou
responsavel:
Rubrica do pesquisador:

Enderego: Rua Ministro Godéi, 969 - sala 63 C

Bairro: Perdizes CEP: 05.015-001

UF: SP. Municipio: SAO PAULO

Telefone: (11)3670-8466 Fax: (11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br
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APENDICE 11: Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Criancas de 8 a 11 anos)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar como
voluntario (a) de uma pesquisa chamada “O Responder Relacional: Elaboracéo, Aplicacdo Avaliacdo De Uma
Programacio De Ensino De Comparac¢io Em Historia”. O motivo desta pesquisa é ensinar uma habilidade

importante para estudar Histéria: a comparagdo de ideias. Caso vocé concorde em participar, faremos as
seguintes atividades: atividades escritas de interpretacao de texto e atividades de comparacdo em Historia
realizadas pelo computador. Os beneficios da pesquisa estdo relacionados ao desenvolvimento de comparar
imagens e textos de Historiae, possivelmente, melhorar o aprendizado de comparagdo em outras disciplinas.

Para este estudo ndo haver4 nenhum custo, nem qualquer vantagem financeira. Vocé tera todas as
informagdes que quiser saber sobre esta pesquisa. Mas, se vocé ndo se sentir confortavel em participar, fique a
vontade para dizer ndo e estara tudo bem. Se em algum momento néo tiver mais interesse em participar da pesquisa,
pode pedir para seus pais ou responsaveis comunicarem os pesquisadores. O pesquisador ndo vai divulgar seu
nome. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizadas.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé deverd autorizar e assinar um termo de consentimento
que se encontra impresso em duas vias originais, sendo que uma seré arquivada pelo pesquisador responsavel e a
outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por
um periodo de 5 (cinco) anos. Depois deste tempo, 0 pesquisador avaliara 0s documentos para a sua destinagao
final, de acordo com a lei vigente.

Eu declaro que li e discuti com o pesquisador responsavel sobre este estudo e os detalhes deste documento.
Entendo que eu sou livre para aceitar ou recusar e que posso interromper a minha participacgéo a qualquer momento
sem dar uma razdo. Eu concordo que os dados coletados para o estudo sejam usados para 0 propdsito acima
descrito. Eu entendi a informacéo apresentada neste TERMO DE ASSENTIMENTO. Eu tive a oportunidade para
fazer perguntas e todas as minhas perguntas foram respondidas. Eu receberei uma c6pia assinada e datada deste
documento.

Sé&o Paulo, de de 2020.

Assinatura da crianca Assinatura do (a) Pesquisador (a)

Nome do Pesquisador Responséavel:
Cintia Céssia Fonseca

Faculdade de Educacio PUC-SP
Fone: 11 3670-8527 /11 982242529

E-mail: pedpos@pucsp.br

Assinatura do Responsavel pelo menor

Rubrica do Participante de pesquisa ou

responsavel:
Rubrica do pesquisador:

Enderego: Rua Ministro Godéi, 969 - sala 63 C

Bairro: Perdizes CEP: 05.015-001

UF: SP. Municipio: SAO PAULO

Telefone: (11)3670-8466 Fax: (11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br
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