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Resumo

O presente estudo buscou investigar o efeito do reforcamento social sobre a acuracia e a topografia
das respostas de descrever o préprio comportamento durante a realizacdo de uma atividade (relato
intermediario) e imediatamente ap6s a realizacdo dessa atividade (relato final imediato) em um
paciente amneésico. Buscou-se também averiguar se os eventuais efeitos desse reforcamento dos
relatos correspondentes de descri¢cdo do proprio comportamento se generalizariam para os relatos
gue ocorressem 30 s, 60 s, 120 s e 240 s ap6s o fim da atividade a ser relatada. A pesquisa foi
realizada com um participante de 45 anos que sofreu um acidente vascular hemorragico ha treze
anos e que, desde entdo, apresenta uma série de comportamentos descritos como déficits de
memoria. Foram designadas ao participante quatro tarefas distintas (Lendo, Montando Lego,
Procurando Formas e Fazendo Exercicio) e, a cada sessdo, essas quatro atividades eram realizadas
pelo participante e os relatos intermediario e final eram-lhe solicitados. Apo6s algumas sessfes de
testes para verificar o comportamento de relatar essas atividades antes da intervencdo em um
delineamento de linha de base mdltipla, ocorria uma sessdo de ensino, na qual apenas uma das
atividades era designada ao participante e contingentemente aos relatos intermediario e final
correspondentes dessa atividade eram apresentados elogios. Em seguida, testes eram realizados
para verificar a aquisicdo e manutencdo dessas respostas ensinadas e o efeito do ensino sobre 0s
relatos das demais atividades. Todos as atividades tiveram seus relatos ensinados, a excecdo da
atividade Lendo. Posteriormente, também foram realizados testes nos quais as instrucdes e as
perguntas que solicitavam os relatos do experimento foram manipuladas a fim de identificar-lhes o
efeito sobre o comportamento de relatar. A analise dos resultados indicou que, para aquelas
atividades cujos relatos foram ensinados, ap6s o ensino 1) houve proporcionalmente menos relatos
finais imediatos errados; 2) a atividade Lendo deixou de ser mencionada nos relatos intermediarios
e finais imediatos errados de Procurando Formas e Montando Lego; 3) a presenca de auto-edicGes
nos relatos deixou de ocorrer; 4) pela primeira vez a atividade Montando Lego foi mencionada em
um relato errado; 5) ndo houve mais relatos intermediérios errados para a atividade Fazendo
Exercicio e 6) nos pds-testes apds o ensino dos relatos de Procurando Formas e Fazendo Exercicios,
todos os relatos errados mencionaram a atividade cujo relato havia sido ensinado na sessdo de
ensino anterior. Ja para as contingéncias dos testes de manipulacdo, constatou-se que 1) a partir
deles, a topografia dos relatos do participante que mencionavam as atividades especiais se alterou;
2) relatos imprecisos como “ndo me lembro” e “ndo sei” ressurgiram. Nas sessoes de Follow-up
imediato e Follow-up com atraso, realizadas cerca de quarenta e cinco dias ap6s 0 experimento, a
participante acertou todos os relatos finais. Os resultados sugerem que, apesar do desempenho
instavel tanto antes quantos depois do ensino, o reforcamento social tal como aplicado no
experimento pode ter influenciado a acuracia e a topografia dos relatos. Além disso, 0s resultados
indicam que as instrucbes dadas ao inicio de cada tentativa e as perguntas que solicitavam os
relatos controlaram a acuracia e a topografia dos relatos e que a presenca de reforcamento durante a
realizacdo de uma atividade pode tornar a ocorréncia dos relatos dessa atividade mais provaveis.

Palavras-chave: memoria; reforcamento social; comportamento verbal; amnésia; leséo cerebral
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Abstract

The present study examined the effectiveness of social reinforcement in improving the
accuracy and changing the topography of verbal self-reports about current behavior (“on-
task self-report”) and past behavior (“immediate post-task self-report”) in an amnesiac
outpatient. It also examined whether reinforcing accurate self-reports about current and
previous behavior would result in generalization for self-reporting 30 s, 60s, 120 s and 240
s after the completion of a task. This study was conducted with a 45 year-old outpatient
whose memory was impaired after suffering a cerebrovascular accident (CVA) thirteen
years ago. The participant was instructed to carry out four different tasks (Reading,
Assembling Lego, Looking for Shapes, Exercising) for every session (one per trial) and
describe his behavior during and right after the completion of the task. After some probe
sessions to determine the patient’s behavior of reporting about those four activities prior to
the intervention in a multiple baseline design, a training session was introduced, in which
praise was contingent to accurate self-reports about one of the four tasks. Later on, tests
were undertaken to assess the acquisition and the maintenance of the trained self-reports
and the effect of training on the other untrained tasks’ self-reports. There were training
sessions for all tasks, except for Reading. Afterwards, tests were also undertaken in which
instructions and the queries were manipulated in order to identify their effects on reporting.
The results showed that, following training sessions, 1) there were fewer inaccurate
immediate post-task reports; 2) the task Reading was no longer mentioned on on-task and
immediate post-task reports; 3) self-edition no longer occurred; 4) the task Assembling
Lego was mentioned for the first time on a inaccurate self-report; 5) for the task Exercising
there were no more inaccurate on-task self-reports; 6) in post-tests following the training
sessions of the reports of Looking for Shapes and Exercising, all inaccurate self-reports
mentioned the task whose reports had just been trained. As for the participant’s
performance after the Manipulation Tests, results indicated that 1) the topography of self-
reports that mentioned one of the four tasks changed; 2) imprecise self-reports such as “I
don’t know” and “I don’t remember” reemerged. In follow-up sessions, which took place
45 days after the experiment had finished, the participant emitted only correct post-task
self-reports. Results indicated that, in spite of an unstable performance before and after the
introduction of training sessions, social reinforcement as applied in the present study might
have influenced the accuracy and the topography of verbal self-reports. Furthermore,
results also indicated that both the instruction given at the beginning of every trial and the
queries that requested self-reports controlled the accuracy and the topography of self-
reports and that the presence of reinforcement during the tasks might render the occurrence
of reports about those tasks more likely.

Keywords: memory; social reinforcement; verbal behavior; amnesia; brain injury
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O analista do comportamento disposto a se familiarizar com a literatura cientifica
sobre memdria inevitavelmente se deparard com um sem-nimero de obstaculos. Grande
parte da dificuldade ja se fara presente no momento da busca por artigos sobre esse assunto
na base de dados dos principais periodicos da area. A busca pela palavra-chave memdria
ndo trar4 necessariamente uma amostra representativa de todos os artigos que abordam
aspectos relevantes para o estudo do fendmeno em questdo. Dentre os termos adotados pela
analise do comportamento para a descricdo dos mais diversos procedimentos e processos
comportamentais que sdo seu objeto de estudo, ndo consta o0 termo memdria. Isso porque,
de certa forma, implicita a esse termo estd uma determinada perspectiva sobre o fenémeno,
perspectiva esta que se supGe em grande parte diametralmente oposta aquela adotada pela
analise do comportamento. O substantivo memoria favorece a ideia de algo com dimensdes
fisicas, que ocupa lugar no espaco e do qual se pode ter posse. Disso pode derivar a ideia
de entidade mental e, por conseguinte, a nogdo de causas internas do comportamento. Por
conta disso, alguns autores, como Hineline (1980) defendem que a anélise do
comportamento siga adotando uma terminologia tdo rigorosa quanto seus métodos
cientificos, a fim de evitar imprecisbes com relacdo as variaveis de controle do
comportamento, chegando a propor até mesmo a adocéo da forma substantivada lembrar
em vez do termo memoria.

Uma terminologia assim rigorosa, contudo, acaba por produzir um distanciamento
significativo da linguagem coloquial, que esta imbuida de dualismo. Segundo Baum (2011),
grande parte das linguas ocidentais incorporou ao seu léxico e as suas estruturas
gramaticais o dualismo mente-corpo, de modo que resulta natural que a maior parte das
pessoas se identifique com a perspectiva da chamada psicologia popular (folk psychology),
segundo a qual o corpo é que lida com o mundo externo enquanto o self de cada um
permanece em um suposto espaco interno mental. Assim sendo, ndo é sem motivo que 0s
pressupostos da psicologia cognitiva sejam mais palataveis a comunidade como um todo.
Em certa medida, a psicologia cognitiva fala a lingua do dia-a-dia ao ndo hesitar, por
exemplo, em langar m&o de termos como memodria.

Todavia, as diferencas entre a perspectiva cognitivista e a perspectiva
comportamental ndo podem ser reduzidas a uma mera questdo de vocabulario. Suas
diferencas ndo sdo anuladas simplesmente através de um esforco de traducdo. Os
pressupostos sdo distintos, antes de tudo. Essas diferencas se fazem conspicuas até mesmo

na maneira de definir o que é memoria:



O aprendizado € uma alteracdo relativamente permanente no comportamento de um
organismo, como resultado de uma experiéncia. J& a memadria refere-se a habilidade
de recordar ou reconhecer experiéncias anteriores. Desse modo, a memoria implica
a representacdo mental dessas experiéncias. Tal representacdo é as vezes
denominada trago de memoria, e se supde que ela reflita algum tipo de altera¢do no
cerebro. Perceba que nosso conhecimento sobre o processo de aprendizado sobre a
formacdo de memdrias é deduzido a partir de alteracbes no comportamento, e ndo
observado diretamente. (Kolb & Whishaw, 2001/2002, p. 490)

Embora a definicdo acima ressalte o carater imprescindivel da observacdo do
comportamento a ocasido de qualquer estudo sobre memoria, a mengdo a “representacdes
mentais” se opde sobremaneira a proposta behaviorista. Porém, tendo em vista que um
grande nimero de pesquisas cujo enfoque é o estudo da memdria assume 0s pressupostos
cognitivos para a interpretacdo dos dados coletados e para a elaboracdo de propostas
teoricas, parece razoavel exigir que os analistas do comportamento se familiarizem com os
referenciais tedricos cognitivistas, ndo s6 porque o didlogo entre cientistas de distintas
abordagens é fundamental para o desenvolvimento da qualquer ciéncia, mas também
porque a analise do comportamento pode contribuir de maneira consideravel para o estudo
do fendmeno. Antes, porém, a analise do comportamento precisa identificar quais lacunas

nas teorizagcOes cognitivistas ela pode preencher.

Memoria como Cognicao: Perspectiva Historica

Mesmo um contato ligeiro e superficial com a literatura cognitivista ja é suficiente
para revelar uma conceituacdo de memoria que ndo remete absolutamente & concepcéao
monolitica do fendmeno que o termo pode ocasionalmente sugerir. J& em um primeiro
momento, salta aos olhos a profusdo de tipos de memoria: memoria icbnica, memoria
sensorial, memoria de trabalho, memdria implicita, memdria declarativa, memoria de
longo prazo, memoria verbal, etc. A variedade de termos e adjetivagcdes € tamanha que
mereceu critica de Skinner (1977), em um artigo chamado “Por que eu ndo sou um

psicoélogo cognitivista?””:

Um psicologo cognitivista disse que o comportamento verbal é armazenado como

“memorias léxicas”. O comportamento verbal frequentemente deixa registros



publicos que podem ser armazenados em arquivos e bibliotecas, e a metéfora do
armazenamento é, portanto, particularmente plausivel. Mas a expressdo é mais Util
do que dizer que meu comportamento de jantar é armazenado como memarias
prandiais ou que o comportamento de me cocar é armazenado como memdrias
prurientes? Os fatos observados sdo bem simples: eu adquiri um repertério de
comportamento e partes desse repertdrio eu apresento em ocasides apropriadas

(p.7)

A despeito da critica de Skinner, é preciso atentar ao fato de que a abundancia de
termos para descrever o fendbmeno denominado memoria ndo surgiu de maneira arbitréria e
repentina. Pelo contrario, a terminologia cognitiva sobre memoria é decorrente de uma
extensa historia de pesquisas empiricas e discussdes teoricas (Squire & Wixted, 2011).
Teorias sobre a natureza da memoria remontam a filosofia da Grécia Antiga e se fizeram
presentes nos textos de diversos filosofos dos seculos XVII e XVIII, sendo que a
compreensdo do que é memoria evoluiu ao longo do tempo a partir de varias dicotomias: a
dicotomia entre memoria e habito, a dicotomia entre memaria de curto prazo e de longo
prazo, entre memoria episddica e semantica, declarativa e de procedimento, etc. (Schacter
& Tulving, 1994/ Tulving, 1995).

A pesquisa cientifica sobre memdria, por exemplo, se ocupou inicialmente com
delineamentos experimentais e com a tentativa de mensuracdo da aprendizagem e do
esquecimento de listas de pares associados de itens verbais. Nesse periodo, que teve em
Herman Ebbinghaus seu principal expoente, o conceito de associacdo e de sua Unica
propriedade (forca) era o sistema explicativo em voga. Ja nos anos 60, a perspectiva da
aprendizagem verbal associativa deu lugar ao paradigma do processamento de informacéo,
resultando em uma ampliacio de problemas, métodos e interpretacdes tedricas. E nesse
periodo que estudos experimentais comecaram a fazer uma distingdo entre memoria de
curto prazo (entdo conhecida como memdria primaria) e memoria de longo prazo
(memodria secundéria). A ideia de associa¢do deu lugar ao conceito de processos multiplos
(codificagéo, armazenamento e evocagao) e, a partir dos anos 80, tem havido um enfoque
em estudos interdisciplinares (estudos psicofarmacolégicos, de modelagem computacional
e baseados em neuro-imagens, por exemplo) que contribuiram para o estabelecimento da
neurociéncia cognitiva da memoria (Tulving, 1995).

No decorrer dessa historia de formulagdes sobre o conceito de memdria, uma

contribuicdo particularmente importante foi proporcionada pelos estudos com pacientes



que sofreram lesOes cerebrais. Inicialmente, pds-se em questdo se o estudo de lesdes
cerebrais poderia trazer algum esclarecimento sobre a organizagdo da memoria.
Acreditava-se, entdo, que as regides cerebrais eram de tal maneira interconectadas e suas
funcbes tdo integradas que uma lesdo restrita a uma regido especifica do cérebro
necessariamente resultaria em um prejuizo global. Descobriu-se, posteriormente, que nao
era bem assim: o cérebro é altamente especializado e modular, sendo que distintas regiGes
se dedicam a operacdes bem especificas. Assim, uma lesdo numa regido especifica do
cérebro poderia produzir uma deficiéncia de memaoria bem circunscrita.

Esse entendimento de que o cérebro é especializado foi fortalecido pelo estudo de
um paciente conhecido como H.M. H.M. foi um paciente que, por conta de episddios
recorrentes de convulsdes epilépticas, foi submetido a uma cirurgia de seccdo bilateral no
lobo temporal, que resultou em um quadro de amnésia anterdgrada (dificuldade em formar
novas memorias) e amneésia retrograda (dificuldade em se lembrar de acontecimentos
anteriores a lesdo). As descri¢des dos estudos realizados com H.M. assumiram tamanha
importancia que ha quem afirme que elas inauguraram a era moderna da pesquisa sobre
memoria. Essas descri¢des foram particularmente importantes por apontarem para o fato
de que nem toda a memdria de H.M. havia sido afetada ap6s sua cirurgia. A aprendizagem
de habilidades motoras se manteve intacta, por exemplo. Ele pode aprender, apds varias
tentativas, a fazer cada vez melhor uma tarefa de coordenacdo dos movimentos das méaos
com os dos olhos (uma atividade chamada desenho do espelho), muito embora a cada
tentativa repetida ele ndo fosse capaz de dizer se j& havia feito alguma vez aquela tarefa. A
partir de constatacfes como essa, desenvolveram-se 0s conceitos de memdria declarativa
(também conhecida como memdria explicita) e memoria de procedimento (também
conhecida como memdria implicita). Memoria declarativa é representacional, pode ser
trazida a consciéncia e diz respeito as informagdes que podem ser descritas. J& a memdria
ndo-declarativa (ou de procedimento) se expressa através da execucdo de tarefas e diz
respeito a todas as formas inconscientes pelas quais as experiéncias prévias podem
influenciar as agoes e os pensamentos de um pessoa (Gray, 2005; Squire & Wixted, 2011).

K.C. foi outro paciente extensamente estudado e submetido aos mais diversos
procedimentos e pesquisas por conta de seus déficits de memoria adquiridos ap6s uma
leséo cerebral ocasionada por um acidente de transito. Assim como H.M., K.C. apresentava
dificuldades na aprendizagem e na retencdo de qualquer informagdo apreendida
conscientemente e com a qual ele tivesse se deparado ap6s sua lesdo cerebral, sendo que a

aprendizagem de fatos sobre ele préoprio ou sobre 0 mundo se dava, desde entdo, apenas



sob condigdes de aprendizagem bem restritas. K.C., por exemplo, afirmava que nunca
havia encontrado um dos pesquisadores de seu caso, apesar de esse pesquisador visita-lo
oito vezes por ano ha cinco anos (Rosenbaum et al., 2005). Clayton, Bussey e Dickinson

(2003) assim o descreveram:

O paciente K.C., que possui amplo dano cerebral, ndo tem dificuldades em saber se
sdo quatro ou seis horas da tarde, mas ele ndo tem consciéncia [awareness, no
original] do passado e do futuro. Quando se pede para ele pensar no que fez ontem
ou no que fard amanha, ele afirma que sua mente fica vazia, de tal maneira que ndo

é possivel diferenciar o passado do futuro. (p.685)

Outro paciente amnésico cujas descricdes comportamentais foram amplamente
divulgadas foi Clive Wearing, que passou a ter um quadro clinico de amnésia ap6s contrair
0 virus herpes simplex, que evoluiu para uma grave encefalite. Antes um maestro bem-
sucedido, apds a doenca, Clive passou a apresentar uma série de déficits: ndo conseguia ler
um livro porgue prontamente se esquecia do que havia ocorrido antes e nem mesmo se
lembrava de que havia se casado novamente, apesar de cumprimentar sua esposa com
entusiasmo sempre que ela aparecia, mesmo que ela tivesse saido do quarto por alguns
minutos (Baddeley, Anderson & Eysenck, 2009/2011). Casos como o de Clive

contribuiram para o desenvolvimento da nocao de sistemas de memoria:

Alem disso, o fato de a memoria e as habilidades musicais de Clive ndo terem sido
danificadas sugere que a memoria ndo é um sistema simples e Unico. Outros
estudos mostraram que 0S pacientes amnésicos conseguem repetir um ndmero de
telefone, 0 que sugere que a memdria recente foi preservada, e que conseguem
aprender habilidades motoras a uma velocidade normal. (...) As evidéncias sugerem
que, em vez de terem um sistema de memdria Unico, 0 quadro é bem mais
complexo. (Baddeley et al., 2009, p.14)

Tem-se, assim, a nogdo de que a memdria ndo € uma coisa s6. Memoria ndo € a
memoria. Fala-se, entdo, em sistemas multiplos de memdria e falar em sistemas multiplos
de memoria ndo € o mesmo que falar em tipos de memdria, processos de memoria, tarefas
de memoria ou expressdes de memoria. Processos, tais como a codificagdo, 0 ensaio e a

recuperacdo, sdo constituintes dos sistemas de memaria, mas nédo séo sistemas de memoria.



Tarefas também ndo devem ser confundidas com os sistemas de memoria, apesar de tarefas
tais como a de recordacéo livre frequentemente serem descritas como tarefas de memoria
episddica. Isso pode fortalecer a falsa ideia de que uma determinada tarefa exige apenas
um sistema em particular. Memoria implicita e explicita tampouco sdo sistemas de
memoria. Na verdade, trata-se de formas de memdria ou descricBes de expressdes de
memoria. Os sistemas de memoria séo definidos, na verdade, pelos mecanismos cerebrais a
eles subjacentes, o tipo de informacdo que processam e 0s principios de sua operacao, de
modo que sdo cinco os sistemas de memoria principais: de procedimento (procedural),
representacdo-perceptual (PRS), semantico, primario e episddico (Schacter & Tulving,
1994).

Memdria como Cognicao: Propostas Tedricas

Todo e qualquer sistema de memdria, seja ele fisico, eletrdnico ou humano,
apresenta processos de codificacdo, armazenamento e evocacao. Esses processos interagem
entre si e o comprometimento de um deles pode afetar o outro: “o método de registro de
material ou de codificacdo determina o que e como a informacéo é armazenada, o que, por
sua vez, limitara o que pode ser evocado posteriormente”. A partir das hipdteses de
codificacdo, armazenamento e evocacao, foram propostos modelos, a fim de “expressar
uma teoria de maneira mais precisa, permitindo que prognodsticos sejam feitos e testados”
(Baddeley et al., 2009/2011, p. 17).

Um dos modelos propostos mais influentes, segundo Gray (2005), € o modelo
modal da mente, desenvolvido inicialmente por Waugh e Norman em 1965 e por Atkinson
e Shiffrin em 1968. Esse modelo pressupfe que a mente apresenta trés tipos de
armazenamento de memoria, quais sejam, memdaria sensorial, memdria de trabalho (as
vezes, sindbnimo de memdaria de curto prazo) e memoria de longo prazo. O que caracteriza
cada um desses tipos de memoria é o papel desempenhado no funcionamento da mente de
maneira geral, a quantidade de informacédo que pode reter e por quanto tempo consegue
reter a informacéo.

Gray (2005) afirma que, nesse sistema de processamento de informacdo descrito
pelo modelo modal, a atencéo restringe o fluxo de informagfes que chegam atraves dos
sentidos e as encaminha até a memoria de trabalho. Pela memoria de trabalho - uma
espécie de centro da consciéncia e unidade de processamento, onde a informacdo é

computada e manipulada - muitas informacGes podem passar, mas apenas um numero



limitado dessas informagdes pode ser percebido a um s6 momento. Uma vez na memoria
de trabalho, a informacéo pode ser encaminhada ou ndo ao armazenamento de memdrias
de longo prazo pelo processo de codificacdo, processo este que ndo precisa ser deliberado.
La as memorias permanecem em um estado de “dorméncia”, tal como os livros de uma
biblioteca a espera de alguém que os consulte. Pelo processo de evocagdo, essas
informagdes que permanecem passivamente na memoria de longo prazo podem, enfim, se
dirigir até a memoria de trabalho, de maneira automatica ou deliberada. O autor enfatiza
que esse modelo de memoria é, na verdade, uma metafora, concebida a partir de
observagdes comportamentais.

Modelos como o de Atkinson e Shiffrin podem ser mais bem compreendidos
quando colocados na perspectiva de dois pressupostos das ciéncias cognitivas descritos por
Gardner (1985/1987): a ideia de representacdes e a ideia de modelos computacionais.
Gardner afirma que as ciéncias cognitivas partem do pressuposto de que € legitimo e
necessario um nivel de analise chamado nivel de representacdo a fim de explicar a
contento toda a variedade do comportamento humano. Dai a adocdo de termos tais como
simbolos, esquemas, imagens, ideias e demais formas de representacdo mental. Quanto aos
modelos computacionais, Gardner afirma que a invencdo dos computadores nos idos dos
anos 30 e 40 favoreceu que estes fossem vistos como modelos para o funcionamento do
pensamento humano.

Esses modelos que se propdem a explicar o funcionamento da memdria foram
criticados por Skinner (1974/2006). Segundo Skinner, por conta da préatica cultural de fazer
registros (“incisdes em placas de barro, inscricoes gravadas em monumentos, livros,
pinturas, fotografias, discos e a memoria magnética dos computadores™), foi elaborada uma
metafora cognitiva que sugere que sdo armazenadas copias dos estimulos na memoria,
cOpias essas que quando recuperadas exercem 0s mesmos efeitos que os estimulos
originais. As copias, segundo essa metafora, sdo “transdutorizadas e codificadas” como
engramas, campos elétricos ou circuitos reverberantes, ja que ndo podem ter as mesmas
dimens0es fisicas dos estimulos originais (p. 96). Skinner argumenta que essa metafora vai
de encontro a sua proposta, na medida em que as contingéncias ndo podem ser
armazenadas pelo organismo, elas podem tdo somente modificar o0 organismo. Ser
lembrado de alguma coisa ¢ o0 mesmo que passar a ser capaz de responder: “Um nome
pode fazer com que nos lembremos de uma pessoa no sentido de agora a vermos. 1sso nao
significa evocar uma coOpia da pessoa e entdo olha-la; significa simplesmente comportar-

nos como, numa ocasido anterior, nos comportamos em sua presenca” (pp. 96-97). Dessa



forma, o rememorar esta relacionado com aumento de probabilidade de respostas, e ndo
com uma busca em um “deposito da memoria”.

De fato, muitas das hipoteses cognitivistas remetem a uma busca em um “deposito
de memorias”. A evocagao, por exemplo, ¢ definida por Baddeley et al. (2009/2011) como
“uma progressao de uma ou mais dicas em dire¢do a uma memoria-alvo, com o objetivo de
tornar aquele alvo disponivel para influenciar o conhecimento permanente” (p. 180).
Assim, quando € solicitado a alguém que se lembre do que jantou na noite anterior, esse

processo de evocacao estaria em curso:

Quando buscamos um alvo na memoria, geralmente temos alguma ideia do que
estamos procurando. No exemplo do jantar, vocé sabia que estava buscando o
evento de jantar ocorrido ontem a noite. Essa especificacdo pode ser comparada as
palavras que se digitariam na janela de busca da internet de um computador. Sem
esta especificacdo, ndo had nada para a sua memoria trabalhar, e portanto ela ndo
devolveria nada, exatamente como digitar nada na janela de busca de um
computador ndo produzird uma lista de sites de internet. Estes fragmentos de
informacédo que lhe permitem acessar uma memoria sdo conhecidos como dicas de

evocagédo ou simplesmente dicas. (p.180)

Nesse processo, entdo, as dicas auxiliariam na evocacdo porque os tracos de
memdria estariam relacionados uns aos outros por meio de elos estruturais, que variam em
forca e que sdo chamados de associagdes (ou links). Assim sendo, se diante da palavra
fruta alguém responde banana em vez de goiaba, isso se deve ao fato de que a ideia de
goiaba esté associada de maneira mais fraca a ideia de fruta. Os tracos de memoria, por
sua vez, possuiriam um estado interno, chamado nivel de ativacéo, que indicaria 0 quanto
tais tracos estariam ativos, de modo que quanto maior o nivel de ativacdo, maior a
acessibilidade do traco de memdria. Quando se volta a atengdo para um determinado traco
de memoria ou quando algo relacionado a esse traco é percebido no ambiente, seu nivel de
ativacdo bem como aqueles de outros tragos a ele associados aumentam e podem até

mesmao persistir por algum tempo (Baddeley et al., 2009/2011).



Memoria como Cognicao: Esquecimento

Estudar o lembrar, de certa maneira, implica em estudar o esquecer. Alias, alguns
dos primeiros experimentos sobre memoria, como aqueles realizados por Ebbinghaus, se
preocuparam em representar a relagdo quantitativa entre memoria e tempo sob a forma de
um gréafico amplamente conhecido como curva de esquecimento ou funcédo da retencéo.
Experimentos como esses trouxeram a tona uma questdo crucial para o estudo da memoria,
mais especificamente do esquecimento: a distingdo entre acessibilidade e disponibilidade.
Constatou-se, por exemplo, que o reconhecimento costuma ser mais facil do que a
recordacdo. Uma pessoa que tenha estudado a lingua inglesa, ao ser perguntada sobre
como se diz avido nessa lingua, pode ndo conseguir dar a resposta correta, embora tenha
sido previamente exposta a essa informacdo. Contudo, se, ao invés disso, tivesse sido
apresentada a essa mesma pessoa a palavra airplane, pode ser que ela teria conseguido néo
sO dizer que ja havia visto a palavra antes, como também pode ser que ela teria conseguido
verté-la para o portugués. Em outras palavras, quando alguém néo se lembra de algo, ndo é
possivel afirmar de imediato se esse “esquecimento” ocorreu porque o suposto trago de
memoria ndo existe ou porque ele simplesmente ndo pdde ser recuperado no momento em
que foi requisitado (Baddeley et al., 2009/2011).

Segundo Nader, Hardt e Lanius (2013), duas hipdteses tedricas se propdem a
explicar o esquecimento nao-patoldgico . A primeira delas diz respeito a decadéncia do
traco de memoria. Segundo essa hipdtese, as memdrias simplesmente enfraquecem com a
passagem do tempo. Isso poderia ocorrer tanto em funcdo de uma diminuigdo gradativa do
nivel de ativacdo do traco de memoria quanto em funcdo de uma degradacao das estruturas
bioldgicas do organismo que dao suporte aos processos mnemaonicos.

A segunda hipdGtese tedrica para 0 esquecimento ndo-patoldgico se refere ao
fendmeno da interferéncia. Dois tipos de interferéncia sé@o usualmente descritos na
literatura: a interferéncia retroativa e a interferéncia proativa. A interferéncia retroativa diz
respeito ao esquecimento suscitado pela codificagdo de novos tracos de memoria entre a
codificacdo inicial do alvo e 0 momento do teste. Diz-se que um processo associado ao
armazenamento de experiéncias mais novas impede a capacidade de evocar outras mais
distantes. Esse tipo de interferéncia costuma ser estudado por meio de listas de pares de
palavras. Um grupo controle estuda apenas uma lista de pares de palavras enquanto que
outro grupo estuda duas listas, sendo que cada par da segunda lista compartilha uma

palavra com outro par da primeira lista. O que se costuma observar € que a introducéo da
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segunda lista prejudica a habilidade de lembrar itens da primeira lista. Ao contrario da
nocdo de decadéncia do trago, esse efeito de interferéncia ndo ocorre por conta da
passagem do tempo, até porque tanto para O grupo controle quanto para 0 grupo
experimental o intervalo entre a aprendizagem da primeira lista e o teste final € o0 mesmo.
Duas observacdes com relacdo a esse fendmeno merecem destaque: a primeira observagéo
é a de que, quando os pares ndo sdo relacionados, ou seja, quando as duas listas ndo
compartilham palavras, ha menos interferéncia. A segunda observacdo € que, quanto mais
se estudam os itens da segunda lista - o que melhora a memdria desses itens — mais fica
prejudicada a retencdo da primeira lista.

J& a interferéncia proativa é definida como a tendéncia de memdrias anteriores
interferirem na evocacdo de experiéncias e conhecimentos mais recentes. Dizem Baddeley
et al. (2009/2011) que a interferéncia proativa “ocorre, por exemplo, quando nao
conseguimos nos lembrar de nossa nova senha porque a anterior intervém durante a
recordacgdo, recusando-se a ser ignorada ou abandonada simplesmente porque perdeu a
validade” (p.221). Tal como na interferéncia retroativa, ha mais interferéncia proativa
quando as duas listas compartilham o mesmo estimulo.

Foram propostos também modelos neurobioldgicos do esquecimento. Ha
evidéncias de que ap6s a aquisicdo de uma nova memoria existe um periodo de
estabilizacdo, que chega a durar horas. Inibidores de sintese de proteina e choques
eletroconvulsivos, por exemplo, quando administrados logo apds a aprendizagem, podem
afetar o desempenho do organismo enquanto que a administragdo de compostos como a
estricnina ap6s a aprendizagem inicial pode favorecer a retencdo. Fala-se, entdo, em
consolidacdo: um traco de memaria permanece por horas instdvel como memoria de curto
prazo até passar para a memoria de longo prazo e, entdo, ndo poder mais ser afetado pelos
tratamentos mencionados. Também se fala em reconsolidagdo, um processo que pode
ocorrer quando uma memoria consolidada, uma vez reativada, retorna a um estado instavel
e fica assim suscetivel novamente ao processo de consolidacdo (Nader, Hardt & Lanius,
2013).

A descricdo de processos como os de consolidagéo e reconsolidagao evidencia que
pesquisas na area da biologia tém sido bem-sucedidas em fornecer uma explicacdo em
termos celulares e moleculares para os conceitos psicologicos inferidos de estudos
puramente comportamentais. Mesmo o estudo reducionista de espécies com relativamente
poucas células nervosas - tais como a Aplysia californica e Drosophila melanogaster —

constatou que diversos tipos de aprendizagem - dentre eles, os condicionamentos classico e
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operante - estdo correlacionados com alteragdes sinadpticas. Identificaram-se também
processos bioquimicos relacionados & memoria no cérebro humano, tais como a LTP, a
potenciacdo de longa duracdo (Kandel, Dudai & Mayford , 2014).

Ressalta-se que a analise do comportamento, longe de negar o papel e a relevancia
de tais processos neurobioldgicos correlacionados com o0s comportamentos ditos
mnemonicos, apenas se atém a sua area de estudo e atuacdo. Skinner assim exemplifica
(1957/1992):

N&o precisamos especular sobre o substrato muscular e neuronal dos eventos
verbais. Explicamos a probabilidade ou a forca de uma resposta suprimida ou
manipulada assim como explicamos a probabilidade de qualquer comportamento.
Numa instancia de edicao, por exemplo, observamos que um comportamento que é
normalmente seguido por uma determinada resposta € repentinamente interrompido.
O fato de que ele ¢ ‘“normalmente” seguido por tal resposta ¢ um fato
comportamental referente a ocorréncias passadas da resposta sob determinadas
circunstancias. Processos fisiologicos mediam a probabilidade de tanto resposta
encobertas quanto das publicas, na medida em que elas indubitavelmente mediam
todas as relacBes reveladas numa analise funcional do comportamento, mas nos

podemos falar sobre formas de respostas “quando elas ndo estdo sendo emitidas”

sem identificar mediadores fisioldgicos (p. 435)

Memoria e Analise do Comportamento: Propostas Tedricas

Haja vista todos os tipos e processos de memdria exaustivamente descritos na
literatura cientifica até aqui mencionados, ndo deveria causar perplexidade o fato de que
Skinner (1957/1992) tenha abordado o estudo da memoria em um livro sobre linguagem.
Pelo menos para aqueles ja familiarizados com a analise do comportamento, qualquer sinal
de surpresa nem deve ser esbogado, na medida em que provavelmente sabem que
linguagem e memdaria — assim como a atengdo, a percepcao e outras habilidades cognitivas
— ndo sdo abordadas na area como estruturas. Toda analise do comportamento é uma
analise funcional, e ndo estrutural. Assim sendo, tanto no estudo da linguagem quanto no
estudo da memdria, o0 analista do comportamento se atém as variaveis de controle do
comportamento de falar e do comportamento de lembrar. Afinal, se uma resposta ocorre

novamente (e é frequentemente por causa dessa re-ocorréncia da resposta que muitos tém a
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necessidade de apelar a um constructo como o de “memoria”), ¢ bem provavel que parte do
mundo também tenha “ocorrido novamente”. Além disso, muitas das inferéncias sobre
sistemas de memorias sdo feitas a partir de relatos das pessoas que submeteram a testes
experimentais, principalmente no que tange as memorias ditas declarativas. Dito isso, faz
sentido estudar a memoria a partir das relagfes funcionais presentes nos episodios verbais.

Como Verbal Behavior é, na verdade, um livro sobre o que é chamado de
linguagem, Skinner (1957/1992) discorre especificamente sobre memoria apenas em um
breve trecho intitulado “Respostas ao comportamento passado”, dentro do capitulo sobre o
operante verbal tato. Segundo o autor, responder ao proprio comportamento prévio €
meramente um tipo de resposta a eventos passados e a dificuldade em estudar tais tipos de
respostas pode ser resumida com a seguinte pergunta: “Qual o limite de tempo para que os
estimulos controlem as respostas de tato?”. Nao ha dificuldade em identificar as variaveis
de controle da resposta vocal reldgio que é emitida por alguém que estd diante de um
relogio e a quem foi feita a pergunta “o que ¢ isso?”. O mesmo ja nao pode ser dito se a
resposta “relogio” ¢ emitida diante da pergunta “o que foi isso?” e quando o estimulo ja
nao esta mais presente ha “dez segundos, dez minutos, dez horas ou dez dias”. Uma
crianca pequena ndo conseguiria emitir tal resposta nessas circunstancias, o que sé
evidencia que a habilidade de responder verbalmente a eventos passados € adquirida sob
contingéncias explicitas de reforcamento dispostas pela comunidade verbal.

Diz ainda Skinner que relatos sobre eventos passados - nunca muito precisos ou
completos - dependem bastante dos estimulos presentes a emissdo da resposta, dai a
frequente estratégia adotada pela comunidade verbal de acrescentar informacdes a pergunta
sobre comportamento pregresso. Em vez de se contentar em perguntar “o que eu mostrei
para vocé ontem?”, a comunidade verbal faz perguntas mais especificas que distinguem
um determinado evento dos demais que também ocorreram no dia anterior, tal como no
exemplo de Skinner: “O que ¢ que eu mostrei para vocé ontem quando vocé estava sentado
14?7 Eu estava segurando na minha mao deste jeito”. Ainda segundo Skinner, o passado ¢
importante na medida em que ele contribui para o comportamento de hoje. Quando uma
crianca relata um evento passado como na frase “havia um elefante no zoologico”, isso
deve ser entendido como uma resposta diante de estimulacdo presente no momento do
relato, inclusive “eventos dentro do proprio falante gerados pela questdo, em combinacéo
com uma historia de condicionamento anterior”.

Skinner ressalta também que dentre os eventos que se pode relatar apds um lapso de

tempo estda o préprio comportamento, o que frequentemente € descrito na literatura
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behaviorista como auto-tato ou auto-relato. O auto-tato - um comportamento verbal
controlado por outro comportamento passado, presente ou futuro do falante - tem como
efeito imediato ajudar o falante a identificar e elucidar a situacdo diante da qual esse auto-
tato € uma resposta. Skinner dd como exemplo de possivel fun¢do do auto-tato uma
situacdo na qual uma pessoa caminha por uma loja de utensilios e se depara com um objeto
ndo-familiar. Essa pessoa diz para si mesma “é um abridor de lata” e, dessa forma, assume
0 comportamento apropriado e descarta o estado aversivo de perplexidade diante do objeto
outrora nao-familiar (Skinner, 1957/1992).

Apesar dessas breves consideragfes em um obra extensa como Verbal Behavior,
muito do que € dito em outras partes do livro sobre linguagem por Skinner se aplica ao
termo memoria, conforme explanacdo anterior. Por exemplo, Skinner (1957/1992)
contrapBe a ideia de que as pessoas possuem um vocabulario ao conceito de repertério
verbal. Diz o autor que essa nogdo de vocabulario surge quando se observa que uma
determinada pessoa usa algumas palavras e ndo outras ao longo de um determinado
periodo, dando a impressédo de que tal pessoa possui um deposito de onde pode selecionar e
extrair tais palavras para se comunicar. Por sua vez, o conceito de repertorio verbal, ao
qual Skinner subscreve, propde uma dinamicidade que esta ausente na nocdo de
vocabulario, pois chama atencdo ndo s6 ao fato de que uma pessoa costuma usar um
determinado conjunto de palavras, mas também as circunstancias especificas necessarias
para a ocorréncia dessas palavras em detrimento de outras. Muito disso € estendivel ao
conceito de memoria, na medida em que aquilo que é chamado de memaria € menos um
depdsito de imagens e respostas do que um fendmeno que inclui ndo s6 o que € “lembrado”,
mas também as circunstancias em que tal lembranca ocorre. Skinner, na verdade, enfatiza
que ndo se trata de forma alguma de um depdsito ou arquivo de lembrangas: “Perguntar
onde um operante verbal esta quando uma resposta nao esta em vias de ser emitida é como
perguntar onde esta a contracdo do joelho de uma pessoa quando o médico nédo lhe esta a
estimular o tenddo patelar” (p.21). E curioso notar que, nessa analogia, Skinner optou por
usar uma relagédo respondente.

Para Skinner (1957/1992), é a probabilidade da emissdo de uma classe de respostas
que assume relevancia no estudo do repertorio verbal de um individuo, e ndo a simples
ocorréncia isolada da resposta. Diz ele que todo operante verbal apresenta, em
determinadas circunstancias, uma probabilidade de emissdo, que € chamada de forca da
resposta. A forga de uma resposta fica particularmente evidente, segundo o autor, quando

tal resposta ocorre em circunstancias ambiguas e inapropriadas, como quando alguém
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insiste em falar sobre o proprio trabalho durante uma partida emocionante de futebol.
Outro indicativo da forca de uma resposta vem a ser o que Skinner chama de nivel de
energia, manifestado, por exemplo, pelo tom de uma resposta vocal e sua altura: “Um
NAO! enérgico e prolongado ndo é apenas uma resposta forte; ele sugere uma forte
tendéncia a responder que nao sera facilmente superada por forgas concorrentes” (p.22).
Assim, ao se voltar o olhar para o relato de um evento passado, pode ser importante ficar
atento ao nivel de energia e as circunstancias em que tal relato se deu, ja que essas
variaveis podem indicar se é provavel que aquela resposta ocorra novamente, bem como
quais antecedentes podem contribuir para tornar essa resposta mais provavel. A velocidade
de emissdo de uma resposta também serve como indicativo da forca dessa resposta. Uma
resposta pode ser evocada de maneira rapida por conta da forca da resposta ou por conta de
reforcamento diferencial, o que é observado em algumas situacdes como aquela em que um
aluno responde prontamente a uma pergunta do professor para ser o primeiro a respondé-la.
Quando uma resposta ocorre rapidamente, ela afeta o ouvinte tdo logo afeta o prdprio
falante, de tal maneira que o falante ndo tem como evitar essa resposta, embora possa

posteriormente revoga-la. Skinner (1957/1992) assim exemplifica:

De maneira geral, aceitamos a implicacdo de que um comportamento verbal forte é
rapido e que uma fala hesitante indica pouca forga. Uma resposta imediata é aquela
que o falante estd “fortemente inclinado a dar”’; uma demora em responder nos leva
a suspeitar que possivelmente alguma coisa estd errada nas circunstancias de
controle. A fraqueza pode ser decorrente de comportamento concorrente. Um
homem profundamente absorto em um livro pode responder a um chamado ou a
uma pergunta com atrasos da ordem de vario segundos. Uma crianca de treze
meses de idade adquire a resposta “luz”. Numa certa ocasido, mostram-lhe a luz e
lhe perguntam: “o que ¢? O que ¢ iss0?”. Em até um minuto — pelo menos - ele ndo
da nenhuma resposta e a tentativa de fazé-lo responder é abandonada. Ele se volta
para um brinquedo quando a resposta ocorre de maneira clara. No comportamento

patoldgico, os atrasos podem ser ainda maiores (p.24)

Contudo, a demora no responder pode anteceder uma resposta com um alto nivel de
energia. Segundo Skinner (1957/1992), “uma resposta mal memorizada pode ser atrasada
por causa de sua fraqueza, mas durante o atraso a caracteristica aversiva da situacao

aumenta e, quando a resposta finalmente é emitida, o nivel de energia pode ser alto” (p.25).
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Diz ainda que, em virtude de um controle de estimulos deficiente, o0 comportamento verbal
¢ muitas vezes punido: “Condicionamento fraco, esquecimento, interagcdes entre respostas
relativamente similares ¢ muitas outras condi¢des podem levar a “palavra errada”, a
mandos, tatos e respostas ecoicas, textuais e intraverbais que ndo atendem as contingéncias
reforcadoras da comunidade” (p.373). O comportamento verbal pode, inclusive, ser
“automaticamente auto-punidor” (p.375). Assim sendo, pode-se admitir que o0
esquecimento, na forma de relato impreciso de um evento passado, € passivel de punicéo,
assim como o é todo tipo de comportamento.

A questdo da aversividade permeia, assim, muitas dos episddios verbais, dando
margem a auto-edicao. As respostas verbais podem ser manipuladas pelo falante de modo
a alterar o efeito que tais relatos possam ter sobre o ouvinte. Uma dessas formas de edicao
do préprio discurso envolve um processo de revisdo que consiste na emissdo da resposta,
mas qualificando-a com um autoclitico que reduza a ameaca da puni¢do. Assim sendo,
uma pessoa pode “suavizar” uma determinada declaragdo propria antecedendo-a com uma
frase, tal como “nao me leve a mal, mas...”, desse modo evitando uma reacdo indesejada
do ouvinte. Skinner aponta também para o fato de que dizer uma coisa qualquer as vezes é
uma maneira eficiente de ndo falar sobre aquilo que pode ser punido; respostas assim sao
fortalecidas porque “deslocam” a resposta punida, por assim dizer (Skinner, 1957/1992).

Além de falar o que quer que seja para nao dizer aquilo que pode implicar em
punicdo, uma outra estratégia para contornar a punicao pode ser ndo falar nada. Nao dizer
nada pode ser uma resposta, se consequéncias reforcadoras puderem ser identificadas.
Muitas vezes a consequéncia de ndo falar € uma esquiva da puni¢do. O siléncio de uma
crianca pode ser mantido por relacbes muito diversas: ela pode ter sido recompensada por
permanecer calada ou pode ter sido punida por falar. Nesse ultimo caso, permanecer em
siléncio se torna automaticamente reforcador (Skinner, 1957/1992). Talvez seja possivel
admitir a partir disso que a auséncia de resposta, que as vezes acaba sendo interpretada
como esquecimento, pode néo estar relacionada, em algumas situacgdes, a uma questdo de
forca da resposta, mas sim a uma contingéncia de punicao.

Ainda segundo Skinner (1957/1992), o comportamento verbal amplia os poderes
sensoriais do ouvinte e o poder de acdo do falante, que passa a poder “falar em vez de fazer”
(p.342). O comportamento verbal permite que duas pessoas consigam obter resultados que
jamais conseguiriam individualmente. Esses beneficios que o comportamento verbal trouxe

a espécie também podem ser entendidos como o0s beneficios trazidos pela possibilidade de
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relatar eventos passados. Aliés, Skinner ressalta que é a comunidade verbal que gera
comportamento autodescritivo ao fazer perguntas sobre o comportamento do individuo.

Palmer (2009) e Michael, Palmer e Sundberg (2011) abordam indiretamente a
questdo da memdria ao discorrerem sobre o controle multiplo e a probabilidade de uma
resposta. Suas consideracfes, em certa medida, remetem ao conceito de nivel de ativacao
descrito em algumas propostas cognitivistas. Palmer (2009) argumenta que o conceito de
forca de resposta — um conceito intimamente relacionado ao de probabilidade de resposta -
pode abranger ndo sO 0s comportamentos publicos e encobertos, mas também
comportamentos latentes. Afirma o autor que abordar as questfes de probabilidade e forca
de uma resposta se faz necessario quando é preciso prever comportamento. Se as variaveis
das quais uma resposta é funcdo sdo conhecidas e, se é possivel saber o status futuro dessas
varidveis, uma predicdo sobre mudancas na probabilidade de uma resposta se tornam
possiveis. Sugere o autor que existe ndo apenas um limiar que separa 0 comportamento
encoberto do comportamento publico, mas também um limiar que separa comportamento
potencial de comportamento emitido, sendo que o que determina se uma resposta sera
emitida ndo € apenas sua forca, mas também a existéncia de respostas que competem entre
si. A nocdo de probabilidade de resposta se aplicaria assim a trés niveis de
comportamento: comportamento latente, comportamento encoberto e comportamento
publico. Contudo, segundo o autor, ndo se trata de falar em respostas que nao existem. Os
termos “repertorio” e “forca de reSposta” — amplamente usados pelo préprio Skinner -
também ndo se referem a uma coisa ou a um lugar; eles dizem respeito, na verdade, as
variaveis de controle. O comportamento pode ndo existir, mas seus antecedentes existem,
sendo que a relagdo entre resposta e as variaveis de controle ndo ¢ um “tudo ou nada”, mas
sim uma relacdo continua. Isso porque os estimulos discriminativos variam: de perto para
longe, de claro para escuro, de forte para fraco. Além disso, a maioria das respostas
possuem fontes multiplas de controle e estas, supde-se, sdo aditivas. Esses fatores todos
contribuem para a emisséo efetiva de uma determinada resposta.

Michael, Palmer e Sundberg (2011) também discorrem sobre o controle maltiplo e
a forca de uma resposta. Como uma maneira de enfatizar que, na verdade, a maior parte
dos episodios verbais, em condi¢Bes naturais, apresenta multiplas variaveis de controle, 0s
autores citam como exemplo uma situacdo hipotética em que uma crianga faminta, ao
chegar a cozinha, se depara com um sanduiche e diz “Serd que eu posso comer o
sanduiche?”. A resposta ‘“sanduiche” estd em parte sob controle da operacdo

estabelecedora (“privacdo”) e em parte sob controle do estimulo visual “sanduiche”. Dizem
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os autores: “ambas as fontes de controle estdo presentes e contribuem para a forga da
resposta, assim como a esteira e a pa frontal de um trator de esteira contribuem para a forca
da resposta trator de esteira” (p.6). Um trator sem pa frontal ou sem esteira evocaria um
tato de maneira bem fraca. Assim, os autores descrevem dois tipos de controle multiplo.
No controle convergente maltiplo, uma resposta de uma topografia singular é evocada por
mais de uma variavel. Fazer alguém dizer “lapis” podera ser uma tarefa bem-sucedida se,
em um mesmo contexto, for dada a essa pessoa a instru¢cdo de que uma recompensa sera
obtida mediante o desenho de um gato, se ndo houver nenhum lapis ou material para
escrita por perto, se houver ao fundo uma gravacao de audio reproduzindo incessantemente
a palavra “lapis”, se houver avisos nos quais esteja escrito a palavra “lapis”, etc. (Skinner,
1957/1992). Ja no controle divergente multiplo, uma Unica variavel controla uma variedade
de respostas. Por exemplo, diante de um chihuahua, as respostas cachorro, marrom e
chihuahua podem ser evocadas, mas ndo ao mesmo tempo. Muitas respostas verbais
podem estar relativamente fortes em um determinado momento, mas somente uma pode
ser emitida e serd emitida aquela que for mais forte por conta de uma histéria de
condicionamento, a resposta prepotente. Além disso, ha uma soma de fontes multiplas de
controle. Quando se mostra uma bola verde para uma crianga e se pergunta “que cor ¢é
esta?”, dois subconjuntos de respostas verbais tornam-se mais provaveis: o estimulo
auditivo (a palavra cor) pode evocar os intraverbais azul, amarelo, vermelho e verde,
enguanto que o estimulo ndo verbal e visual (a bola) torna mais provavel tatos como bola,
pequena, redonda e verde. Sob controle convergente desses subconjuntos de estimulos, a
resposta verde € finalmente emitida.

Donahoe e Palmer (1994) ndo hesitam em adotar amplamente o termo memoria ao
longo das péaginas do livro Learning and Complex Behavior e dedicam dois capitulos
explicitamente a empreitada de destrinchar o fenbmeno sob a dtica da Analise do
Comportamento. Ja de inicio alertam que a questdo da memdria sera por eles tratada da
mesma maneira como foram tratados os fendmenos da atencdo e da percepcao, ou seja,
como um produto de sele¢Bes passadas de relacbes ambiente-comportamento. O préprio
processo de selecdo necessariamente envolve memoria: “Se o efeito de uma tentativa de
um experimento de aprendizagem ndo fosse retido, o desempenho numa tentativa
subsequente ndo poderia ser afetado, ou seja, a aquisicdo ndo poderia ocorrer sem
“memoria”. E embora o uso do termo memoria frequentemente descreva um fenbmeno em
que “um tempo consideravel passou entre as sele¢des iniciais € seus efeitos no ambiente

atual”, sdo os eventos ambientais que ocorrem com a passagem do tempo que modificam
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0s comportamentos selecionados, e ndo o préprio tempo, ressaltam os autores, assim se
opondo a hipotese da teoria da deterioracdo (ou decadéncia do traco). Para se avaliar o
efeito da mera passagem do tempo, seria preciso que, entre a selecdo da resposta e o teste
de retencdo (a oportunidade para a resposta de “lembrar”’), nenhum estimulo ocorresse.
Todavia, essa “suspensdo animada” ndo ¢ possivel porque 0 organismo sempre €
estimulado. Os autores fazem ainda uma distingdo entre os termos reminding e
remembering, termos que, em portugués, frequentemente costumam ser entendidos como
sindnimos, mas que podem ser traduzidos como fazer lembrar e lembrar, respectivamente.

Antes de elucidarem a opcao pela distin¢do entre os dois termos, comentam:

Suponha que alguém lhe perguntou “Quando foi a ultima vez que vocé foi ao
shopping?”. Vocé poderia responder “deixe-me ver... Ah, sim, eu fui ao shopping
terca passada para comprar um novo par de ténis. A Gltima vez que fui ao shopping
foi na terga-feira”. Sera que esse exemplo de “memoria” pode ser interpretado
COMO um caso em que uma resposta (a resposta a pergunta) ocorreu anteriormente
na presenca do estimulo (a pergunta) e foi reforcada? Obviamente, ndo. Nao sé é
improvavel que essa resposta tenha sido reforcada antes para essa pergunta, mas,
acima de tudo, a mesma pergunta pode ser ocasido para uma resposta
completamente diferente em outro momento. A resposta a pergunta se modifica
conforme nossas idas ao shopping se modificam. O mesmo estimulo € ocasido para
respostas diferentes em momentos diferentes e o processo ndo pode ser interpretado
como um simples caso de orientacdo do comportamento pelo ambiente. (p. 223)

Donahoe e Palmer (1994) optam assim por utilizar o termo reminding (fazer
lembrar) para as contingéncias em que a resposta de “lembrar” é claramente evocada por
um estimulo agora presente e o termo remembering (lembrar) para as contingéncias nas
quais nao ha estimulos suficientes para a evocacao da resposta de “lembrar”, sendo
respostas adicionais do organismo necessarias para produzir os estimulos que, enfim, serdo
ocasido para a resposta desejada (os autores, no texto original, falam em estimulos que
orientam respostas, em vez de estimulos que evocam respostas). Dadas essas
consideracOes, os autores afirmam que para se ter certeza de que se estd a realizar um
procedimento de reminding puro, alguns cuidados devem ser tomados: o intervalo de

retencdo deve ser muito curto (alguns segundos no maximo) ou o intervalo de retencéo
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deve ser ocupado com atividades que interfiram com o processo de remembering (uma
tarefa de distragdo como contar de tras para frente, por exemplo).

Os autores criticam a metafora que sugere que os estimulos recuperam (retrieve) as
memorias por essa metafora admitir que memorias existam mesmo quando elas ndo estéo
ocorrendo, tal como um registro escrito que existe tanto quando esta sendo lido quanto
quando estd em um arquivo, e também por ela pressupor que exista alguém que recupera
essas memorias, em vez de explicitar o papel da atuacdo do ambiente sobre o organismo
nessa recuperacao. A metafora faria tanto sentido quanto falar de “cdes recuperando
respostas salivares quando escutam tons e pombos recuperando respostas de bicar quando
véem as cores em um disco”. Memoria deveria ser tratada como um produto cumulativo de
relacGes ambiente-comportamento previamente selecionadas.

Remembering é, para Donahoe e Palmer (1994), uma atividade de resolucdo de
problemas. Uma pergunta como “Qual foi o ultimo livro que vocé leu?” pode nao ser
suficiente para ocasionar a resposta-alvo, mas isso ndo quer dizer que a pergunta é um
estimulo neutro. Cada estimulo da pergunta altera a probabilidade de vérias respostas e 0s
autores admitem a possibilidade de um processo de priming se pér em curso. Quais
palavras ou partes da frase sdo unidades verbais vai depender do histérico do ouvinte.
Como a resposta ndo foi evocada, estimulagdo suplementar se faz necessaria: passar 0s
olhos pelos livros da estante ou na auséncia da estante no momento da pergunta, visualiza-
la e examina-la encobertamente ou recitar os autores e livros favoritos ou, ainda, retomar
fatos sobre a rotina do dia-a-dia, entre outras possibilidades. Por fim, a resposta-alvo se
torna prepotente e €, entdo, emitida. Palmer (2009) também ressalta a possibilidade de o
comportamento de relatar sobre o passado apresentar caracteristicas comuns a resolucdo de

problemas:

Poder-se-ia fazer um paralelo com muitos outros tipos de resolugédo de problema e
com o fendbmeno da memaria também, pois como ja tive a oportunidade de observar,
uma classe de fenbmenos de memdria é um tipo de resolucdo de problemas.
Quando nos pedem para nos lembrarmos de um acontecimento, a pergunta serve
como um tipo de problema: “Onde vocé esteve quinta passada a noite?” tem poucas
chances de evocar a resposta-alvo com forga, pois ela ndo foi anteriormente emitida
em resposta a pergunta. Contudo, noés nos debrugcamos sobre 0s nossos repertorios,
com um conjunto de procedimentos adquiridos que podemos chamar de “estratégias

de recordacdo”, sucessivamente testando [probing] e potenciando a resposta-alvo,
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da mesma forma que fariamos com um problema de matematica. Infelizmente, ao
contrario dos problemas de matematica, tarefas de recordacdo ndo apresentam
solugdes codificadas, entdo ndo hd exemplo tipico, mas todas elas parecem
compartilhar a caracteristica de que a resposta-alvo € sucessivamente

potencializada por estimulos de teste [probe stimuli] fornecidos pelo sujeito (p.57)

Pear (2001) afirma que discriminacdo de estimulos é o que esta por detras daquilo
que é popularmente conhecido como memdria e se propde a traduzir para a linguagem
cientifica da aprendizagem algumas expressdes coloquiais sobre o fendmeno. Se uma
discriminacdo que foi aprendida ndo ocorre, a despeito de uma forte operagdo
estabelecedora, afirma-se que ela ndo foi lembrada ou que foi esquecida. Uma pergunta tal
como “Qual ¢ o alimento geralmente servido com bacon no café da amanha?” ¢, segundo o
autor, um exemplo de discriminacdo condicional sem atraso (0 estimulo modelo esta
presente) e 0 processo em questao pode ser entendido como anélogo aquele descrito sob o
nome de memoria semantica. Ja uma pergunta como “O que vocé comeu no café da
manha hoje?” envolve uma discriminag@o condicional atrasada (o estimulo modelo nado
estd presente), tal como aquela presente em tarefas de Matching-to-sample (MTS)
simbdlicas. O café da manha ingerido ha algum tempo seria o estimulo modelo e a
pergunta seria um estimulo comparacdo. Assim como em uma tarefa MTS simbdlica, a
resposta ovos € emparelhada ao café da manhéa do individuo algum tempo apds ele ter sido
ingerido. Esse processo é aquele descrito na literatura cognitiva sob o nome de memoria
episodica. Segundo o autor, outra situacdo que também envolve memoria seria aquela em
gue uma resposta é emitida sem a presenca de qualquer estimulo externo, como quando
alguém se lembra de tirar a comida do forno ap6s um determinado periodo de tempo. Essa
situacdo é denominada alhures de memoria tempo-lugar. Ao retomar o modelo cognitivo
de memoria proposto por Baddeley, Pear afirma que a codificacdo pode ser entendida
como a mudanca fisiologica no sistema nervoso promovida pela aprendizagem de uma
discriminagdo de estimulos e evocagdo (retrieval) pode ser entendida como a resposta
condicionada que € eliciada ou evocada por um estimulo condicionado ou um estimulo
discriminativo.

Branch (1977) afirma que, a época da publicacdo de seu artigo, a analise
experimental do comportamento havia despendido pouco esfor¢co no que tange ao estudo
da memoria. Contudo, apesar de os behavioristas como um todo ndo terem se dedicado a

estudar extensivamente as variaveis responsaveis pela diminuicdo do controle de estimulos,
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segundo o autor, ndo haveria motivos suficientes para a ado¢do de um conceito de
memoria. Postular a existéncia da memoria por conta da facilidade em explicar fendbmenos
comportamentais a partir das propriedades que Ihe sdo atribuidas pode retardar ou, até
mesmo, evitar investigacOes que poderiam levar a descoberta e analise de variaveis que, de
fato, causam o fendmeno observado. Os processos comportamentais envolvidos na
determinacdo da perda de controle de estimulos podem ser compreendidos sem a
necessidade de se apelar para 0s conceitos de memoria, armazenamento, recuperacdo e
codificacdo. Os modelos de armazenamento de memoria acabam incitando a busca por
representacdes de eventos e favorecendo uma visdo de organismo que se comporta como
uma maquina dentro da qual representacdes sdo armazenadas, em vez de favorecer uma
visdo de organismo como unidade bioldgica. Branch exemplifica com a seguinte analogia:
“Quando um ovo ¢ exposto ao calor, noés dizemos que o ovo esta cozido, € ndo que ele
“armazenou” a “informagdo” de que foi aquecido” (p. 177). As experiéncias ndo sdo
armazenadas pelo organismo ou, tampouco, dentro dele. As experiéncias modificam o
organismo, seja comportamentalmente ou fisiologicamente, e serdo analises cuidadosas de
como a experiéncia modifica o comportamento de um organismo que fornecerdo melhores
orientacBes para as questdes da fisiologia. Por fim, o autor confere a natureza transitoria da
memoria a razdo pela qual a anélise do comportamento ndo tem se dedicado ao estudo do
fendmeno, priorizando a metodologia do estado estavel. Afirma também o autor que o
status das memdrias de curto e longo prazo como entidades independentes é questionavel,
ja que a extensdo da memdria de curto prazo é definida pelo nimero de unidades
lembradas e as unidades, por sua vez, sdo definidas pela extensdo da memoria de curto
prazo.

White (2002) afirma que a discriminabilidade pode ser especifica para o atraso. Ela
pode ser baixa ap6s um determinado valor de atraso e mais alta para um valor de atraso
superior a esse. Da mesma forma que objetos podem ser discriminados a uma distancia
fisica, objetos ou eventos também podem ser discriminados a uma distancia temporal.
Assim sendo, a discrimina¢do ndo ocorre no momento da codificagdo, como afirmam
alguns cognitivistas, mas sim no momento do lembrar. O autor descreve experimentos
cujos resultados indicaram que em uma determinada tarefa de Delayed Matching to Sample
(DMTYS) tanto a cor a ser lembrada (estimulo modelo) quanto sua distancia temporal dos
estimulos comparacdo influenciaram a discriminagdo. O autor admite um modelo de
discriminacdo do lembrar, segundo o qual a discriminacdo envolve uma escolha que

depende do efeito atual de estimulo temporalmente distante a ser lembrado:
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Da perspectiva do pombo, ndo ha informacdo disponivel na hora do lembrar para

indicar se a tonalidade vermelha ou verde estava presente anteriormente na

tentativa. A Unica informacdo disponivel € a experiéncia presente do pombo. A

discriminagdo no pombo é simplesmente baseada no valor presente do efeito do

estimulo — como se ndo tivesse existido um estimulo anterior que originasse a

experiéncia. O elemento importante do modelo é que a escolha feita pelo pombo

(vermelho ou verde?) é determinada por sua historia de aprendizagem sobre

recompensas (p.143).

White (2002), por fim, afirma que, segundo uma abordagem psicofisica, “o
esquecimento ndo ¢ um resultado inevitavel do atraso” (p.144) e que talvez seja possivel
fazer com que as pessoas se lembrem de eventos que foram esquecidos em momentos
anteriores por causa de interferéncia. O sucesso de tal empreitada traria implicagOes
importantes para a compreensdo da amnésia.

A analise do comportamento, alias, faz uma distincdo importante entre
esquecimento e extingdo. Skinner (1953/2000) afirma que “no esquecimento, o efeito do
condicionamento perde-se apenas com a passagem do tempo, enquanto a extin¢ao requer

que a resposta seja emitida sem ser reforgada” (p.78).

Memoria e Analise do Comportamento: Experimentos

Na analise do comportamento, as pesquisas que se propdem a estudar a memoria
experimentalmente por vezes fazem uso de um procedimento denominado Delayed
Matching-to-Sample (DMTS). O DMTS é uma variagdo do procedimento Matching to
Sample (MTS), tarefa costumeiramente realizada com animais em uma caixa experimental
na qual pode haver, por exemplo, trés discos passiveis de iluminacdo. A chave central,
chamada de estimulo modelo, se ilumina com, por exemplo, uma cor pré-determinada. O
animal pressiona a chave e entdo se iluminam as outras duas chaves (estimulos
comparacdo), sendo que apenas uma delas é iluminada com a mesma cor do estimulo
modelo. A depender do critério, 0 sujeito experimental deve, entdo, pressionar a chave
comparagdo que seja igual ao estimulo modelo (matching por identidade) para ser
reforcado. O procedimento em um DMTS é basicamente 0 mesmo, contudo quando o

estimulo modelo é pressionado, ele se apaga e hd um atraso entre o término do estimulo
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modelo e o inicio dos estimulos comparacdo (Critchfield & Perone, 1990; Mazur, 2006).
Na medida em que o sujeito deve responder em conformidade com um estimulo que j& ndo
estd mais presente, € possivel afirmar que o DMTS é um procedimento que atende ao
propdsito de estudar o fendmeno da memdria. O atraso entre o término do estimulo modelo
e inicio dos estimulos comparacdo pode ser compreendido como um intervalo de retencdo
(Pierce & Cheney, 2004). Frequentemente a varidvel dependente em um procedimento de
DMTS é a acuracia (porcentagem de acertos, por exemplo) e essa variavel pode ser
disposta em um grafico conforme valores de atraso diferentes. Tal representacdo gréafica
costuma ser chamada de funcdo do esquecimento e auxilia na determinacdo da taxa
segundo a qual o estimulo modelo, em funcdo do intervalo de retencdo, deixa de exercer
controle (Kangas, Vaidya & Branch, 2010).

Sargisson e White (2001) realizaram um experimento com 13 pombos, 0s quais
foram divididos em grupos. A cada grupo foi atribuido um valor de atraso especifico em
um treino de DMTS, que poderia ser 0's, 2's, 4 s ou 6 s. Ao contrario de muitos outros
experimentos desse tipo, nos quais o valor do atraso vai sendo aumentado
progressivamente, 0s autores optaram por iniciar o treino ja com um valor de atraso pré-
determinado, fosse ele baixo ou alto. Uma vez atingido o critério de acuracia por sessoes,
foram realizadas sessdes-teste com todos os valores ja citados (0s,2 s, 4 se 6 s), além de
mais um valor (10 s), para o qual nenhum grupo havia sido treinado. Exemplificando: os
pombos de um dos grupos passavam inicialmente por um treino DMTS com atraso de
quatro segundos, ja& na primeira tentativa. Assim que 0s pombos respondessem
confiavelmente apo6s o atraso de quatro segundos, eles passavam por outra fase em que
todos os valores, inclusive aqueles para os quais ndo haviam sido treinados, Ihe eram
apresentados, de maneira aleatéria. Nessa fase ndo havia consequéncias planejadas, a ndo
ser para o valor de atraso presente no treino da fase anterior. O objetivo dessa fase era
verificar se a distribuicdo dos valores de acuracia ao longo dos valores de atraso assumiria
a caracteristica de um gradiente de generalizagdo. Os resultados corresponderam a essa
hipotese: a acuracia dos sujeitos era maior para o valor treinado e houve generalizacdo para
os valores ndo treinados. Tais resultados se contrapdem a ideia de que atrasos cada vez
maiores implicam necessariamente em desempenhos cada vez menos acurados e de que a
decadéncia de tragcos de memoria seriam a causa do esquecimento em situagdes como essas.

Shimp (1976) realizou um experimento que pode ser considerado uma pesquisa
sobre memoria, na medida em que foi abordado o controle exercido por uma tentativa

anterior sobre a tentativa corrente para a resposta em pombos de bicar um disco. O autor,
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interessado em investigar como € possivel exercer controle sobre a estrutura do
comportamento, usou em seu experimento uma caixa experimental na qual havia duas
chaves. Uma tentativa se iniciava com a iluminagdo das duas chaves, bem como da caixa
experimental. Se 0 pombo bicasse a chave para qual o reforco estava assinalado, a caixa e
as chaves se escureciam, o comedouro se iluminava e ele teria dois segundos de acesso ao
alimento. Se bicasse a chave errada, a luz das chaves se apagava, mas a caixa permanecia
acesa e, apos cinco segundos, a tentativa era reinstaurada, e assim se procedia até o pombo
bicar na chave correta. Foram, entdo, manipulados os valores dos intervalos entre
tentativas (0, 5 s, 2 s e 4 s). Levando em conta que havia dois segundos de acesso ao
alimento, os atrasos entre o inicio de uma tentativa e a resposta reforcada na tentativa
anterior foram de 2s,5s,4 se 6 s. Os pombos foram divididos em dois grupos: o0 grupo
“ganha-fica”/ “perde-muda” (win-stay/lose-shift, no original) que foi chamado de grupo A
e o grupo ‘’ganha-muda/perde-fica” chamado de grupo B. Para o grupo A, a estratégia
6tima (no sentido de estratégia que garantiria 0 maior nimero de reforgos) seria repetir a
resposta reforcada na tentativa anterior. Se, por exemplo, na tentativa anterior bicar na
chave esquerda foi reforcado, bicar na mesma chave teria maior chance de reforcamento
(dai 0 nome “fica-ganha”). J4 para o grupo B, se o bicar na chave esquerda foi refor¢ado na
tentativa anterior, bicar na chave direita é que produziria o refor¢co na tentativa atual.
Shimp observou que os pombos se comportaram sob controle da tentativa anterior e, por
conta disso, propds que se discuta a definicdo de unidade de analise, opondo a perspectiva
molar a molecular.

Critchfield e Perone (1990) realizaram um experimento de DMTS com dois
participantes, por meio do qual pretendiam verificar se auto-relatos se modificavam
conforme as caracteristicas do comportamento alvo e, a0 mesmo tempo, se 0 proprio
comportamento de relatar influenciaria 0 comportamento alvo. Os participantes foram
submetidos a fases nas quais havia feedback, fases sem feedback, fases em que havia a
oportunidade de relatar e ndo havia feedback e fases em que havia oportunidade de relatar
e feedback. Cada participante passou por cada uma dessas fases sob duas condigdes
distintas: uma em que se exigia que o estimulo comparacdo fosse escolhido em, no
méaximo, dois segundos para um dos blocos de 40 tentativas e outra, em outro bloco de 40
tentativas, em que havia meio segundo para a escolha. Uma mensagem antes de cada bloco
avisava aos participantes que, para as tentativas daquele bloco, eles teriam um periodo
longo ou curto para fazerem suas escolhas. Antes da primeira sessdo, foram entregues aos

participantes instrugdes nas quais constavam as informacOes de que respostas corretas e
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rapidas receberiam pontos que poderiam ser trocados por dinheiro e de que algumas vezes
a quantidade de dinheiro obtida Ihes seria apresentada ao final da sessdo, mas haveria
ocasifes em que isso ocorreria em outro momento. Na fase em que a tarefa DMTS era
seguida por feedback, uma mensagem aparecia na tela com os dizeres “vocé ganhou dois
pontos” ou “vocé perdeu 0 pontos” (nenhuma informacao adicional era dada, tal como qual
estimulo comparacdo foi, de fato, escolhido ou se a resposta foi correta e rdpida o
suficiente). Na fase sem feedback, apds a tarefa DMTS um agradecimento pela escolha era
exibido na tela e a pontuacao do participante sé era revelada ao final da fase. Nas fases em
que havia a oportunidade para auto-relato, essa oportunidade se dava imediatamente apos a
escolha do estimulo comparacéo na tarefa DMTS. Somente apds o auto-relato apareciam
as mensagens de feedback (fase de auto-relato e feedback) ou de ndo-feedback (fase de
auto-relato e sem feedback), a depender da fase em vigor. O auto-relato consistiu na
pressdo de uma das teclas designadas para a escolha das respostas sim ou ndo que

3

apareciam na tela do computador juntamente com a pergunta “vocé ganhou pontos?”.
Assim, 0 que o participante deveria relatar era se o reforcamento havia ocorrido, ou seja, se
0 estimulo comparacdo escolhido correspondia ao estimulo modelo e se sua escolha havia
sido répida o suficiente. A pressdo na tecla registrava a laténcia da resposta.

Os autores (Critchfield & Perone, 1990), a partir dos resultados desse experimento,
concluem que tanta a acurdcia quanto a rapidez da resposta alvo exerceram controle
discriminativo sobre os auto-relatos. Constatam também que os relatos foram mais
acurados na fase em que havia feedback. O fato de que ambos os participantes também
emitiram relatos ndo correspondentes mesmo numa condicdo em que o relato deveria
ocorrer imediatamente apos a tarefa-alvo faz os pesquisadores se questionarem sobre a
habilidade dos participantes em relatar eventos remotos que ocorreram em SsessOes
anteriores. Com relagdo a velocidade do relato, a velocidade média dos auto-relatos
acurados foi superior a velocidade média dos auto-relatos ndo-acurados.

Pereira (2008) investigou os efeitos de eventos que ocorrem durante o intervalo de
retengdo sobre o relato verbal com atraso e, para tanto, inseriu tarefas semelhantes e
distintas topograficamente entre a tarefa alvo (uma tarefa de DMTS) e o relato. As tarefas
intermediarias foram uma solucdo de anagramas ou uma tarefa de MTS (matching to
sample) e ndmero dessas tarefas intermediarias também variou, conforme a condigdo
vigente. Assim, 11 participantes foram submetidos a cinco condigdes experimentais e,
tendo finalizado as tarefas alvo e as tarefas intermediarias, lhes foi exigido dois tipos de

relato com relacdo a tarefa alvo: um auto-relato de sele¢do (a resposta a pergunta “Qual
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vocé escolheu?”) e um auto-relato topografico (a resposta a pergunta “Vocé acertou?”). Os
auto-relatos foram classificados como precisos (sucesso ou correto) e imprecisos (omissao,
falha ou alarme falso). As opcGes lhes eram apresentadas na tela do computador e 0s
participantes deveriam pressionar a tecla correspondente. 11 dos 13 participantes
apresentaram tendéncia maior de emissdo de auto-relatos imprecisos depois de erro na
tarefa alvo, particularmente para auto-relatos topograficos. A autora atribui tal resultado a
dificuldade superior desse tipo de auto-relato com relacdo ao auto-relato de selecdo (sob
controle discriminativo simples) e também a possibilidade de emissdo de um
comportamento textual para os auto-relatos topograficos. Apesar dos resultados - segundo
a autora- inconsistentes, foi observado que imprecisfes nos relatos tendem a seguir a
realizacdo de tarefas intermediarias do tipo MTS. E, com relacdo ao numero de tarefas
intermedidrias, a maioria dos participantes emitiu mais relatos imprecisos ap6s o maior
namero possivel de atividades intermediarias (trés), fosse essa tarefa de MTS ou de
anagrama. A autora afirma que esse resultado é compativel com a nocdo de interferéncia
retroativa.

Ribeiro (2005) pesquisou a influéncia do reforcamento sobre a correspondéncia
entre o auto-relato de criangas e um determinado comportamento-alvo no qual haviam se
engajado pouco tempo antes. As oito criangas participantes tinham a sua disposi¢do numa
sala de brincadeiras seis brinquedos diferentes. Elas podiam brincar com um brinquedo por
vez e 0 periodo de brincadeira se encerrava ap6s 12 minutos ou ap6s elas terem brincado
com trés brinquedos. Téo logo terminassem a brincadeira, as criangas eram encaminhadas
para a sala de relato. L4 um experimentador Ihes mostrava fotos dos brinquedos e
perguntava “vocé brincou de (nome do brinquedo)?”. A depender da condigdo
experimental, ou o experimentador nédo reforcava o relato da crianca ou ele reforgava a
crianga com fichas independentemente da correspondéncia entre relato e atividade ou
reforcava apenas o0s relatos correspondentes, isso em situacfes em que a crianga estava
sozinha ou acompanhada dos demais participantes no momento do relato. O autor
constatou que, embora na linha de base o relato das criancas estava sob controle de seus
comportamentos passados, a partir da vigéncia do reforcamento dos relatos de brincar,
principalmente na situagdo de grupo, o comportamento de relatar ficou sob controle das
consequéncias de relatar ter brincado (aprovacgéo e fichas que poderiam ser trocadas por
guloseimas apos a sessao). Apesar de Ribeiro ndo ter controlado o tempo transcorrido entre
o0 brincar (atividade-alvo) e o relato do brincar como uma varidvel independente, sua

pesquisa acaba abordando o fendbmeno da memoria, ja que as criancas participantes
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deveriam relatar o que fizeram (e em outra sala), e ndo o que faziam no momento da
pergunta. Além disso, o relato deveria ainda por cima ser correspondente, o que também se
relaciona com a questdo do esquecimento, que pode ser entendido, em algumas situacoes,
como um relato ndo-correspondente sobre algum evento passado. Uma pesquisa que, tal
como essa de Ribeiro, se propusesse a verificar a influéncia de eventos antecedentes e
subsequentes sobre o auto-relato com atraso mas que, diferentemente da pesquisa desse
autor, controlasse e manipulasse o tempo entre a tarefa alvo e o relato poderia fornecer

dados importantes ao estudo da memoria.

Relevancia, Justificativa e Problema de Pesquisa

Segundo Lim e Alexander (2009), de 20 a 50% dos pacientes que sobrevivem a um
acidente vascular se queixam de dificuldades de memdria. O estudo de déficits de memoria
em pacientes que sofreram acidentes vasculares apresenta vantagens em relagéo ao estudo
desse déficit em outras etiologias. Algumas dessas vantagens sdo decorrentes do fato de
que o acidente vascular pode afetar cada uma das estruturas essenciais dos circuitos
hipocampais, além de poder causar danos em Varios sistemas perceptuais, cognitivos e
executivos que interagem com a memoria sem danifica-la diretamente, o que é algo
peculiar dentre as etiologias de amnésia. Além disso, acidentes vasculares sdo a segunda
causa mais comum de incapacidade neurolégica crbénica, o que torna as abordagens
clinicas e experimentais que busquem remediar essa condi¢do importantes alvos de estudos

Neuringer e Michael (1970) afirmam que as deficiéncias resultantes de lesdes
cerebrais se caracterizam por uma deterioracdo cuja principal implicacdo é tornar
indisponivel muitas oportunidades de reforcamento e fazer emergir novas contingéncias de
punicdo. Uma condicdo como essa predispGe o meio social a dar suporte a comportamentos
suplicativos e de dependéncia. Individuos com wuma deficiéncia permanente
frequentemente ndo séo encorajados a realizar as tarefas por si mesmos, uma vez que suas
tentativas ndo sdo necessariamente confiaveis, o que exige que eles se adaptem a uma nova
vida em que seu comportamento independente de outrora ja ndo é mais apropriado. Em
condigdes como essas, a atengdo e a aprovacdo do terapeuta adquirem relevancia. Porém,
elas ndo costumam ser usadas adequadamente pelos profissionais da saude, sendo
frequentemente apresentadas contingentemente a inatividade, ao comportamento bizarro,

etc. De qualquer forma, embora sejam refor¢adores condicionados e ndo se possa supor
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que serdo efetivos para todos os pacientes em todas as ocasides, ainda sim séo fontes
importantes de reforcamento.

As consideracdes acima ressaltam as particularidades dos pacientes amnésicos que
os tornam merecedores de intervencdes prementes e especificas, em especial daqueles cuja
etiologia € um acidente vascular cerebral. A perspectiva behaviorista pode contribuir de
maneira singular para uma intervencao nesse tipo de paciente ao langar luz a uma variavel
pouco considerada em estudos sob a perspectiva cognitivista: a maneira como aqueles que
interagem com o paciente consequenciam suas respostas de lembrar e de se esquecer. As
limitacOes adquiridas por esses pacientes assumem tamanha saliéncia que observar o que
eles ganhariam ou deixariam de ganhar relatando sobre o proprio comportamento
decorrido passa despercebido. Além disso, a analise do comportamento dispde de um rol
de procedimentos que podem trazer ganhos efetivos ao participante de suas pesquisas, na
medida em que tais procedimentos podem alterar a probabilidade de ocorréncia futura de
um comportamento desejavel, mesmo se esse comportamento for o de se lembrar do
préprio comportamento. Ha ainda um efeito colateral de um estudo com tais
caracteristicas: eles podem potencializar o status da analise do comportamento como
perspectiva efetiva e pragmatica para reabilitacdo de pacientes amnésicos.

Assim, admitindo-se a condi¢do impar dos pacientes que apresentam déficits de
memoria decorrentes de lesdes neuroldgicas e assumindo o pressuposto de que aquilo que
muitas vezes se descreve como memdria €, na verdade, comportamento operante, a
presente pesquisa assume como objetivo principal verificar se, em um individuo amnésico,
o reforcamento social (sob a forma de elogios) de seus relatos correspondentes sobre uma
determinada atividade em curso, bem como de seus relatos correspondentes sobre essa
mesma atividade imediatamente apds sua realizacdo, pode tornar a ocorréncia desses
relatos mais provavel em testes subsequentes e, além disso, verificar se os efeitos desse
reforcamento se generalizam para relatos atrasados que ndo foram ensinados. Um objetivo
secundario é observar se ocorrem mudancas na topografia desses relatos no decorrer do
experimento e tentar identificar, por meio de testes, quais variaveis experimentais
possivelmente contribuem para uma eventual variabilidade. Também se pretende descrever
a topografia de eventuais erros de relato e relaciona-los com os fenémenos que, segundo a

literatura, favorecem o esquecimento.
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Método

Participante

R.Y.W., 45 anos, graduado em Ciéncias da Computacdo, sofreu um acidente
vascular cerebral hemorragico em abril de 2003, em decorréncia de uma malformacéo
arteriovenosa, que resultou em uma lesdo temporo-parietal posterior esquerda, agravada
por um quadro meningite subsequente. A época, o participante foi submetido a uma
drenagem e foi traqueostomizado.  Apresenta, segundo relato médico, sequelas
neuroldgicas motoras e déficits cognitivos. Exame de tomografia, realizado em setembro
de 2009, indicou dilatacdo do sistema ventricular, sulcos corticais levemente alargados,
hipoatenuacdo de substancia branca periventricular e junto a trajeto de cateter de derivacao
ventricular a esquerda.

R.Y.W. mora em um apartamento na zona sul de Sdo Paulo junto com seus pais,
dos quais depende para se deslocar e para realizar as atividades da vida diaria (cuidados
com a higiene pessoal, administracdo dos medicamentos, etc.). Aposentados, seus pais se
dedicam quase que exclusivamente ao cuidado do paciente. Ele possui esposa e um filho
(nascido pouco antes do acidente vascular cerebral), os quais moram em outro apartamento,
em um prédio vizinho ao dele. Tanto sua esposa quanto seu filho frequentam a residéncia
do participante quase gque diariamente.

Segundo entrevista realizada com os familiares do participante, embora tentem
engaja-lo em uma série de atividades, R.Y.W. tende a preferir permanecer a maior parte do
tempo sentado no sofa ou em uma cadeira, sem se ocupar com nenhuma atividade. Ainda
segundo a familia, ele apresenta poucos comportamentos de mando: basicamente suas
solicitacBes “espontaneas” se resumem a pedir para ser levado ao banheiro e para que lhe
tragam agua.

R.Y.W. se submete a sessbes semanais de psicoterapia, fisioterapia, terapia
ocupacional e fonoaudiologia em uma clinica nas imediagdes de sua residéncia. Ao longo
das sessOes de psicoterapia, foram constatadas as dificuldades de reconhecer pessoas com
as quais convive diariamente, de relatar eventos ocorridos antes do acidente vascular
cerebral bem como eventos ocorridos ha poucos segundos (apresentando caracteristicas
semelhantes aquelas descritas sob o termo amnésia global) e de se locomover (o paciente
ndo tem equilibrio suficiente para se manter em pé sozinho). O participante costuma

também repetir algumas frases nas mais diversas situacdes, tais como “¢€ perigoso pra
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caramba”, “¢ xixi pra caramba”, “ki wo tsukete” (“cuidado”, em japonés) e “abunai yo!”

'79

(“é perigoso!”, em japonés). Eventualmente foram presenciados episddios de agressividade,
semelhantes aos de um surto psicotico.

O participante, conforme orientacdo de sua neurologista, faz uso diario das
seguintes medicacBes: quetiapina 25 mg ( um comprimido pela manha e outro a noite),
fenobarbital (um comprimido a noite) e clonazepam (gotas de 2,5 mg/ml a cada seis horas).
Sua participacdo na presente pesquisa se deu mediante a assinatura por seu responsavel
legal de um termo de consentimento livre e esclarecido (Anexo 1), devidamente anexado a
este projeto, que foi aprovado em comité de ética sob o numero de processo

51192815.2.0000.5482 (CAAE).

Local e material

Por conta da dificuldade de locomocao do participante, o experimento foi realizado
em sua propria residéncia. Tanto as atividades propostas como os relatos das sessfes
experimentais ocorreram em um mesmo comodo dessa residéncia. Nesse comodo de
aproximadamente 12 m2, hd uma mesa, uma janela, um banquinho, uma cadeira
convencional e uma giratoria, duas camas, um armario, um gaveteiro e uma televisio. E
nesse cdmodo que o paciente dorme e € nele onde as vezes passa a maior parte de seu dia.

As pobs-sessdes também foram realizadas na residéncia do participante, mas em
outro cdmodo, na sala de estar. Nessa sala de estar de aproximadamente 15 m2, ha um sof4,
uma mesa, trés cadeiras, uma esteira para exercicios e uma janela. Ja a sessdo de teste de
manipulacdo denominada “Outro Ambiente”, por se tratar, tal como o nome sugere, de um
teste de generalizacdo para outros ambientes do comportamento de relatar do participante,
ocorreu em uma das salas da clinica onde o participante realiza suas terapias semanais.
Nessa sala de aproximadamente 15 m?, h4d uma janela, dois armarios, uma mesa sobre a
qual hd um computador e uma impressora, uma maca para fisioterapia e duas cadeiras.

Todas as sessdes experimentais, bem como todas as pos-sessdes, foram registradas
em video (formato MOV) com uma camera digital Canon, modelo IXY 21015. O
aplicativo “Intervaltimer”, instalado em um smartphone “Iphone 4”, foi usado para a
cronometragem das tentativas e sinalizacdo sonora do fim do periodo para execucéo da
atividade proposta. Um laptop com sistema operacional Windows XP e pacote Office foi
usado para a apresentacdo dos slides de duas das atividades propostas. Para as demais
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atividades, foram utilizadas pecas retangulares e quadradas de Lego (modelo “Duplo”, nas
cores vermelha, amarela, verde e azul) e uma bola de vinil (21 cm de diametro).

Para o sorteio das sequéncias das atividades de cada sessdo, foi utilizado o
“Permutations Generator”, versao 3.1 ou superior, site que oferece gratuitamente um
software online para a producdo de permutagdes de qualquer sequéncia de itens (disponivel
em http://users.telenet.be/vdmoortel/dirk/Maths/permutations.html/, conforme acesso em
30 de junho de 2015).

Procedimento

O procedimento envolveu sessdes de ensino de relatos e de testes. Em ambas, o
participante realizava uma atividade e relatava durante a execucdo da atividade (relato

intermediério) e ao final dessa execucéo (relato final imediato ou relato final com atraso).

Selecdo das atividades para ensino de relato.

A Tabela 1 apresenta o nome de cada uma das atividades cujos relatos foram
ensinados e testados, bem como os estimulos (materiais) necessarios para executa-las.
Atribuiu-se as atividades um nome que descrevesse a acdo que ela exigia e, se possivel, o
estimulo necessario para a realizacdo dessa acdo. Todas as atividades foram agrupadas sob
o nome de “atividade especial” e a cada uma delas foi atribuido um c6digo (uma letra do
alfabeto).

Buscou-se incluir atividades que trouxessem algum beneficio a vida cotidiana do
participante e que envolvessem distintas estimulagdes exteroceptivas, interoceptivas e
proprioceptivas. A atividade Lendo, por exemplo, foi incluida porque a leitura é uma
habilidade importante para a realizagdo com autonomia de uma série de tarefas do dia-a-
dia, o que favorece maior independéncia do participante com relacdo aos seus cuidadores,
além da ampliacdo de fontes de reforco. Esta atividade consistiu na apresentagdo
sequencial na tela do computador de slides contendo as letras do alfabeto (fonte Calibri,
tamanho 300). Cada slide apresentava em seu centro uma das letras do alfabeto em
vermelho sobre um fundo branco. O participante tinha de dizer o nome da letra presente no
slide. Quando ele acertava, contingente a resposta, 0 pesquisador emitia algum elogio ou
feedback do acerto (por exemplo, “isso!”). Quando ele errava, o pesquisador colocava a

méo direita do participante abaixo da letra em questdo e pedia para ele tentar novamente.
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Ap0s dois erros consecutivos, o slide seguinte era apresentado e o pesquisador perguntava
“e agora?”. Essa atividade ja vinha sendo realizada pelo participante nas sessOes de

psicoterapia anteriores ao experimento.

Tabela 1
Caodigos, nomes e materiais das quatro atividades especiais do experimento

Codigo  Nome da Atividade Materiais (estimulos)

A Lendo Laptop, slides do software Powerpoint com
letras do alfabeto (fonte Calibri, tamanho 300,
cor vermelha)
B Procurando Formas Laptop, slides do software Powerpoint com
formas geométricas (triangulo, circulo,
quadrado e estrela nas cores amarela, azul e
vermelha e com aproximadamente quatro
centimetros de largura)
C Montando Lego  Pecas quadradas (3x3cm) e retangulares (3x 6,2
cm) de Lego, modelo Duplo Explore
nas cores vermelha, azul, amarela e verde

D Fazendo Exercicio Bola de vinil branca com 21 cm de diametro

A atividade Procurando Formas, assim como Lendo, ja vinha sendo realizada pelo
participante em algumas de suas sessdes de psicoterapia. Ela foi incluida por conta da
possibilidade de tal atividade aprimorar sua acuidade visual, garantindo assim maior
autonomia e maiores possibilidades de reforcamento para o participante. A atividade
consistiu em um conjunto de slides nos quais constava uma serie de figuras geomeétricas
(quadrados, triangulos, estrelas e circulos preenchidos com as cores amarela, azul e
vermelha) dispersas sobre um fundo branco. Em cada slide havia oito figuras geométricas,
sendo que cada figura tinha em media 4 cm de largura. O pesquisador, entdo, dizia 0 nome
e a cor de uma dessas figuras na tela, pedia para o participante colocar o dedo sob a
respectiva figura (com uma pergunta, tal como “onde esta o triangulo vermelho?”) e assim
procedia até que todas as figuras do slide fossem encontradas ou até o término do periodo
para a atividade. Caso o participante ndo conseguisse apontar para a figura de imediato,

era-lhe solicitado que usasse o dedo indicador para vasculhar a tela até se deparar com a
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figura. Por vezes, o participante dizia “ndo tem nenhuma figura na tela”. Quando isso
acontecia, o pesquisador afirmava que havia sim a figura na tela e pedia para ele tentar
novamente. Quando o participante acertava, ele era elogiado.

A atividade Montando Lego foi incluida porque se pressupfe que ela possa
desenvolver a coordenagdo motora do participante, principalmente a coordenacdo entre 0s
movimentos oculares e 0s movimentos dos membros superiores. Além disso, essa é uma
das atividades favoritas do filho do participante e, assim, admitiu-se a possibilidade de
eventualmente pai e filho realizarem a tarefa juntos em algum momento futuro, o que
talvez favorecesse a interagdo e o vinculo ente os dois. A atividade consistiu na
apresentacdo de pecas coloridas de Lego, que o participante deveria encaixar uma sobre a
outra, da maneira que melhor lhe conviesse.

A atividade Fazendo Exercicio foi incluida porque se trata de uma atividade que a
fisioterapeuta do participante havia pedido para ele realizar em casa e que, possivelmente,
produz uma série de beneficios a sua satde, como a maioria das atividades fisicas o fazem.
A atividade consistiu na apresentacdo de uma bola de vinil que o participante deveria
erguer para atras de sua cabeca e, entdo, trazé-la de volta e repousa-la a altura de seu peito.
O participante deveria repetir esse movimento e contar em voz alta a cada repeticao,
conforme havia sido orientado pela fisioterapeuta. Trata-se também de uma atividade que o
participante ja realizava antes do experimento.

Como se pode ver, ao contrario das atividades Fazendo Exercicio e Montando Lego,
respostas nas atividades Lendo e Procurando Formas — mais precisamente as respostas de
nomear corretamente a letra presente no slide e de apontar para a figura descrita pelo
pesquisador — foram reforcadas. Como o participante ja realizava essas atividades antes do
experimento e seu desempenho vinha melhorando a cada sesséo, houve o receio de que a
descontinuidade do reforgcamento da execugéo correta dessas atividades resultasse em uma
piora desse desempenho, 0 que consequentemente traria prejuizos ao participante. Assim,
tendo em vista que o reforcamento da execucdo correta das atividades é distinto do
reforcamento do relato que descreve essas atividades, optou-se por manter o reforgamento

das respostas das atividades Lendo e Procurando Formas.

Ensino de relatos.

Com o propoésito de ensinar o participante a relatar o proprio comportamento

durante e imediatamente ap0s sua execuc¢do, o experimento foi dividido nas seguintes
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fases: Observagdes ndo-estruturadas, Pré-experimento, Linha de Base, Ensino de relatos,
Testes de Manutencdo no tempo, Testes de Manipulacdo e Follow-up. A Tabela 2

apresenta a estrutura e sequéncia dessas fases do experimento.

Fase 1. ObservagOes nao-estruturadas.

Entre abril de 2014 e abril de 2015, alguns dos atendimentos que o pesquisador
realizou com o participante antes do inicio do experimento foram registrados em video. O
proposito dessas filmagens foi obter dados do comportamento do participante no que diz
respeito ao relato de eventos passados em sessdes ndo-estruturadas e, dessa forma, avaliar
a necessidade de uma intervencdo nesse ambito. Foram aproximadamente quatro horas de
gravacdo, trinta minutos em cada dia. Dentre 0s varios registros realizados nessas sessoes,
encontram-se 0s registros das respostas dadas pelo participante durante e apos a realizagdo

de atividades que ele mesmo realizou.

Fase 2. Sessdes pré-experimento

Como as trés primeiras sessbes do experimento apresentaram algumas
particularidades com relacdo as demais sessfes, optou-se por destaca-las e denomina-las
como sessdes Pré-experimento. Essas particularidades foram decorrentes tanto de alguns
erros na execucdo do procedimento quanto de algumas dificuldades ndo previstas e
intrinsecas a esse mesmo procedimento, tal como planejado inicialmente.

As trés sessdes foram realizadas em um mesmo dia com um intervalo de quatro
minutos entre elas e para cada uma delas foi designada uma sequéncia das quatro
atividades especiais. Assim sendo, o participante realizou todas as quatro atividades (uma
para cada tentativa) em cada uma das trés sessdes. Cada uma das quatro tentativas de uma
mesma sessédo tinha inicio com uma instru¢cdo em que era dito ao participante qual a
atividade que seria realizada por ele. Durante essa instrugdo, solicitava-se também que o
participante repetisse 0 nome da atividade, conforme modelo dado pelo pesquisador. O
pesquisador, entdo, dizia “pode comegar” e dispunha os estimulos da tentativa em cima da
mesa a qual o participante estava sentado. Transcorrido um minuto e meio, 0 pesquisador

interrompia a atividade e perguntava “o que vocé esta fazendo?” ou “qual o nome da



Tabela 2

Estrutura e sequéncia das fases do experimento
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Com outra pessoa
Sem relato

Sem instrugédo
Novos nomes

Com atraso 2
Imediato
Imediato
Imediato
Imediato

o
Fases Tipo de relato N~
sessdes
1. Observagéo néo-estruturada Imediato 9
Com atraso
2. Pre-Experimento Imediato 3
3. Linha de base Imediato 3
Com atraso 4
4. Testes Outras atividades imediato 1
5. Ensino de relato  Montando Lego Pré-teste Imediato 1
durante e ao final Treino 1 Imediato 3
da atividade Pds-teste Imediato 1
Com Atraso 1
Treino 2 Imediato 4
Pbs-teste Imediato 1
Com Atraso 1
Procurando Formas Pré-teste Imediato 1
Treino Imediato 4
Pés-teste Imediato 1
Com atraso 1
Fazendo Exercicios Pré-teste Imediato 1
Treino Imediato 4
Pds-teste Imediato 1
Com atraso 1
6. Testes Montando Lego, Manutencéo no Imediatol 1
Procurando Formas, tempo Com atraso 1
Fazendo Exercicios e Outro ambiente Imediato 1
Lendo l\élr?]r;;gen(;éo no Imediato 2 1
Imediato 3 1
1
1
1
1
1
2

7. Testes POs-sessoes

Nova pergunta
Com outra pessoa

Imediato

Com atraso

[EEN
w
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atividade especial que vocé esta fazendo?”. Se o participante respondesse corretamente,
seu relato era reforcado com elogios (“muito bem!”, “isso mesmo!”). Quando o
participante ndo emitia a resposta correta ou quando ficava sem responder em até quatro
segundos, o pesquisador fornecia novamente o modelo verbal e pedia para o participante
ecoa-lo. Tendo o participante emitido a resposta verbal adequada, ele era elogiado e
solicitado a continuar a atividade, ou seja, sua resposta ecoica era reforcada. Dali a um
minuto meio, 0 pesquisador interrompia novamente a atividade e pedia para o participante
sentar-se perpendicularmente a mesa, de modo a evitar que ele mantivesse contato (visual e
tatil) com os estimulos da atividade. A seguinte pergunta lhe era, entdo, feita: “Qual a
atividade especial que vocé fez?”. Tendo o participante emitido alguma resposta vocal ou
tendo permanecido em siléncio por quatro segundos, a tentativa se encerrava e dava-se
inicio ao intervalo entre tentativas de aproximadamente dois minutos. Esse relato,
posterior a atividade e imediato, ndo foi reforcado em nenhum momento desta fase.

Como dito anteriormente, face as dificuldades enfrentadas pelo pesquisador na
execucdo do método, essas sessdes contribuiram para um aperfeicoamento do
procedimento. Por exemplo, foi nessas sessdes que ficou evidente que seria dificil garantir
em tempo habil que o participante ndo estivesse em contato — principalmente contato
visual - com nenhum estimulo da atividade no momento do relato que ocorria ao final da
tentativa. Assim, optou-se pelo uso de uma cadeira giratdria nas sessdes posteriores as do
Pré-Experimento, de modo que rapidamente o participante pudesse ser colocado de costas
para a mesa e para os estimulos ha pouco usados. Além disso, por conta da dificuldade de
controlar o tempo de interrupcdo da atividade nessas sessdes, decidiu-se que nas sessoes
seguintes um tom soaria ao final dos trés minutos de realizacdo da atividade. Também foi a
partir destas sessdes que o pesquisador foi mais rigoroso com as instrugdes, com a
formulacdo das perguntas que solicitavam o relato (estabelecer uma mesma pergunta para
solicitar o relato intermediario em cada tentativa e uma mesma pergunta para os relatos

finais em cada tentativa) e com o controle do tempo.

Fase 3. Linha de base para relatos intermediarios, relatos finais imediatos e

relatos finais atrasados.

Cada sessdo de linha de base, assim como as de ensino, foi constituida de quatro
tentativas e para cada tentativa foi designada uma das quatro atividades pré-estabelecidas

(Tabela 1). Dessa forma, em cada uma das sessdes, todas as quatro atividades eram
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realizadas. Contudo, a fim de evitar que uma mesma sequéncia de atividades se repetisse
de uma sessdo para a outra com uma frequéncia previsivel, a ordem das atividades foi
sorteada a cada sessdo. Esse sorteio foi feito através do “Permutations Generator”, versao
3.1 ou superior. A cada atividade foi atribuida uma letra (A, B, C e D), conforme Tabela 1,
e, assim, a sequéncia ABCD foi inserida no campo de entrada denominado “Input string”.
O botdo “Generate” era, entdo, pressionado, tendo sido selecionada a opg¢do “Shuffle
output”. Obteve-se, assim, 24 sequéncias permutadas dessas quatro letras e, ao inicio de
cada sessdo, foi escolhida a primeira sequéncia dessa lista. Se tal sequéncia fosse idéntica
aquela utilizada na sessdo anterior, o botdo “Generate” mais uma vez era pressionado - 0
que reorganizava a posicdo dos itens da lista de sequéncias — e ai sim se escolhia o
primeiro item. Procedia-se da mesma forma quando havia mais de uma sessdo por dia e a
primeira atividade de uma das sessdes era idéntica a Ultima atividade da sessdo
imediatamente anterior realizada nesse mesmo dia.

Uma tentativa consistiu em uma instrugdo que mencionava o nome da atividade a
ser realizada, a realizacdo da atividade pelo participante ao longo de trés minutos, uma
pergunta ao participante enquanto ele realizava a atividade e uma pergunta ao participante
apos a realizacdo da atividade. Por se tratar de uma linha de base, ndo houve nenhuma
consequéncia planejada para nenhum dos relatos do participante. O intervalo entre
tentativas foi de aproximadamente dois minutos e, quando havia mais de uma sessdo por
dia, o intervalo entre sessdes era de aproximadamente quatro minutos. Nesses intervalos, o
participante permanecia no local do experimento e 0 pesquisador evitava interagir com ele.

O participante era levado até o cdmodo de sua residéncia onde se planejou realizar
a pesquisa e permanecia sentado perpendicularmente a mesa sobre a qual realizaria as
atividades da sesséo e de frente para o pesquisador. A instru¢do que era dada ao inicio da
tentativa foi a seguinte: “R., a gente vai fazer uma atividade especial agora. A atividade
especial que a gente vai fazer agora se chama (nome da atividade). VVocé esta preparado
para comegar a atividade especial chamada (nome da atividade)?”. Ao contrario da fase
Pré-experimento, ndo era solicitado ao participante que repetisse 0 nome da atividade a
ocasido da instrugdo. Tendo o participante afirmado estar pronto para iniciar a atividade, a
cadeira em que estava sentado era girada, de modo que ele ficasse de frente para a mesa
sobre o qual os estimulos da atividade em questdo eram depositados. Concomitantemente a
tudo isso, o crondmetro, programado para emitir um aviso sonoro dali a trés minutos, era
acionado. O participante comecava a realizar a atividade e, ap6s um minuto e meio, 0

cronébmetro era interrompido e o pesquisador fazia a seguinte pergunta: “R., vocé esta
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fazendo uma atividade especial. Como se chama a atividade especial que vocé esta
fazendo?”. A resposta a essa pergunta - doravante denominada “Relato Intermediério” - ou
a auséncia de resposta em até quatro segundos, era registrada pelo pesquisador, que entdo
pedia para o participante retomar a atividade e reativava o cronémetro. Apds um minuto e
meio, ou seja, trés minutos apos a instrucdo, o crondmetro soava um aviso sonoro € o
pesquisador imediatamente (0 s) girava a cadeira na qual o participante estava sentado, de
modo que ele ficasse de costas para a mesa onde estavam os estimulos da atividade na qual
se engajava até entdo. Assim, era feita a seguinte pergunta ao participante: “R., agora ha
pouco vocé fez uma atividade especial. Como se chama a atividade especial que vocé fez?”.
A resposta a essa pergunta ¢ identificada doravante como “Relato Final Imediato”. Tendo
terminado o relato ou ndo havendo relato em até quatro segundos, o pesquisador fazia o
registro desse relato final imediato, desligava-se a camera e dava-se inicio ao intervalo
entre tentativas. Apods esses dois minutos, se iniciava a tentativa seguinte e mais uma vez a
instrucédo era apresentada.

Apds trés sessdes de linha de base como a descrita acima (Linha de Base Imediata),
houve quatro sessdes de Linha de base com atraso. A Unica diferenca com relacdo ao
exposto acima € que, apos os trés minutos de realizacdo da tarefa, quando o cronémetro
emitia um aviso sonoro e a tarefa era interrompida, o pesquisador ndo fazia imediatamente
a pergunta que dava a oportunidade para o relato apds a atividade (relato final). Um
intervalo de tempo entre o fim da atividade e a pergunta era acrescido nessa fase. Esse
intervalo poderia ser de 30 segundos, 60 segundos, 120 segundos ou 240 segundos. Se, por
exemplo, o intervalo designado para a tentativa em vigor fosse 30 segundos, passados 0s
trés minutos da atividade, sinalizados pelo crondmetro, o pesquisador posicionava 0
participante de costas para a mesa, sentava-se ao seu lado, esperava por 30 segundos (0
crondbmetro novamente emitia um aviso sonoro ao fim desse intervalo) e, s6 entdo, se
levantava e fazia a pergunta “R., agora ha pouco vocé fez uma atividade especial...” para
em seguida registrar-lhe o relato. A esse relato sera atribuido doravante o nome de “Relato
Final com atraso”. Ressalta-se que, ao fim dessas quatro sessdes, todas as atividades
passaram por todos 0s quatro atrasos possiveis. Em cada sessdo, houve uma tentativa com

cada valor de atraso.
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Fase 4. Teste de manipulacido “Outras atividades”.

O objetivo deste teste foi verificar, antes de qualquer sessdo de ensino, se 0
participante conseguiria emitir relatos intermediarios e relatos finais imediatos, caso lhe
fossem designadas atividades diferentes (inclusive algumas que ele jamais tivesse
realizado). Para tanto, o procedimento foi essencialmente idéntico aquele da linha de base
de relatos finais imediatos. A Unica manipulacéo foi a alteracdo das atividades requisitadas.
Em vez de Lendo, Procurando Formas, Montando Lego e Fazendo Exercicio, foi pedido ao
participante que realizasse as atividades Pintando, Ouvindo Jogo, Tocando Instrumento e
Contando Folhas, nessa ordem.

A atividade Pintando consistiu na apresentacéo de folhas sulfites A4 ao participante,
nas quais havia um desenho para colorir. Ele deveria entdo pegar os lapis de cor que Ihe
eram fornecidos e pintar o desenho. Ja a atividade Ouvindo Jogo consistiu na apresentacao
do 4udio de um jogo de futebol. O participante deveria tdo-somente ouvir a narracao do
jogo. A atividade Tocando Instrumento, por sua vez, consistiu na apresentacdo de
instrumentos musicais como uma escaleta e uma gaita. O participante deveria tentar tocé-
las com o auxilio do pesquisador. A atividade Contando Folhas consistiu na apresentagao
ininterrupta de folhas de sulfite A4 ao participante. Ele deveria pegar cada uma das folhas
que Ihe eram dadas e conta-las em voz alta.

Por se tratar de uma sessdo de teste isolada, ndo houve a preocupacdo em
necessariamente designar ao participante atividades que contribuissem para a aquisi¢cdo de
comportamentos relevantes para seu dia-a-dia. Dai o carater um tanto arbitrario de algumas

dessas atividades.

Fase 5. Ensino dos relatos intermediario e final imediato.

5.1 Pré-teste.

Para que se pudesse observar se as sessdes de ensino produziriam alguma mudanga
no comportamento do participante, realizaram-se sessdes denominadas de Pré-teste. Assim,
toda sessdo de ensino foi antecedida por uma sessdo desse tipo (que ndo ocorria
necessariamente no mesmo dia da sessao de ensino). A Unica excecdo foi o segundo ensino
de Montando Lego: essa fase de ensino ndo foi antecedida por uma sessdo de Pré-teste,

mas sim pelos pds-testes do primeiro ensino de Montando Lego.
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O procedimento do Pré-teste foi o0 mesmo daquele utilizado para as linhas de base
(quatro tentativas, uma para cada atividade). A partir do segundo ensino de Montando
Lego, os resultados da sessdo de Pré-teste passaram a orientar a decisdo sobre qual
atividade deveria a proxima a ser ensinada. Desse modo, a atividade em que houvesse erros

no relato final imediato seria aquela a ser ensinada na sessao seguinte.

5.2 Ensino de relato.

O proposito desta fase foi ensinar ao participante respostas acuradas de descri¢do
do proprio comportamento durante e imediatamente apds a realizacdo das atividades
especiais. O procedimento nesta fase € semelhante ao descrito na linha de base, contudo,
por se tratar de uma fase de ensino, os relatos do participante durante a realizacdo da
atividade e imediatamente ao final dela foram consequenciados. O delineamento de linha
de base mdltipla utilizado desta fase esta disposto na Tabela 3.

Na fase de ensino, os relatos intermediarios e os relatos finais imediatos corretos,
ou seja, aqueles que descrevessem corretamente a atividade em execuc¢do ou recém-
executada, foram consequenciados com elogios, tais como “Parabéns”, “Muito bem”,
“Excelente”, “Isso mesmo!”, etc. E importante ressaltar que o participante ndo precisaria
necessariamente emitir um relato topograficamente idéntico ao nome da atividade
apresentado na instru¢do, de modo que relatar “achando formas™ estaria tdo correto quanto
relatar “procurando formas”. Se o participante nada dissesse dentro de quatro segundos
apos a pergunta do pesquisador ou se ele relatasse algo que ndo descrevesse a atividade em
questdo, o0 nome correto da atividade lhe era dito e a ele era solicitado que ecoasse 0 nome
da atividade. Assim fazendo, a resposta ecoica do participante era reforcada e dava-se
inicio ao intervalo entre tentativas. Numa sessdo de ensino, havia quatro tentativas da
atividade especial cujo relato seria ensinado, com um intervalo de dois minutos entre uma
tentativa e outra. Assim sendo, nas sessdes de ensino, apenas uma atividade especial era
realizada pelo participante.

O critério para escolha da primeira atividade a ser ensinada no experimento foi
maior numero de erros na linha de base de relato final imediato. Duas atividades,
Montando Lego e Fazendo Exercicio, preencheram esses requisitos, mas, apesar de o
desempenho em Fazendo Exercicio ter sido mais irregular, optou-se por ensinar o relato da
atividade Montando Lego, ja que essa era uma atividade que jamais fez parte da rotina do

participante antes do inicio do experimento.
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Tabela 3
Delineamento da fase de ensino de relato. (A linha pontilhada indica 0 momento

em que foi introduzido o ensino da atividade)
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Para o primeiro ensino (Montando Lego 1), o critério encerramento do ensino de
aprendizagem foi trés tentativas seguidas sem erro tanto nos relatos intermediarios quanto
nos relatos finais imediatos. Diante dos resultados obtidos nesse primeiro ensino — erros no
pos-teste nos relatos da atividade ensinada - , decidiu-se que o critério de encerramento de
ensino da atividade dali em diante passaria para quatro tentativas seguidas sem erros nos
relatos intermediario e final imediato. Assim se procedeu para todas as fases de ensino
posteriores. Caso o participante ndo atingisse o critério, haveria nova sessao de ensino.

Houve quatro sessdes de ensino ao longo de todo experimento. Ap6s o segundo
ensino da atividade Montando Lego, foram ensinados os relatos das atividades Procurando
Formas (uma sessdo) e Fazendo Exercicios (uma sessdo). Lendo foi a Unica atividade cujos
relatos ndo foram ensinados. O critério para passar para 0 ensino da proxima atividade foi

acertar no Pos-teste os relatos da atividade ensinada.
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Embora tenha ocorrido ensino nas duas primeiras sessdes do Pré-experimento (Fase
2), as mengdes a “sessdes de ensino” que se encontram doravante no presente texto se

referem as sessdes da fase aqui descrita (Fase 5).

5.3 Pdés-testes de relato final imediato e com atraso.

Os pos-testes ocorriam sempre nas duas primeiras sessdes subsequentes a sessao de
ensino de relato de uma determinada atividade especial. Uma vez atingido o critério de
encerramento do ensino, realizava-se uma primeira sessdo de pos-teste, na qual havia
oportunidade para relatos durante e imediatamente apés a realizagdo das quatro atividades
especiais. Nessa sessdo, ndo havia consequéncias planejadas para esses relatos
intermedirios e finais imediatos; o procedimento era idéntico ao da linha de base.

Posteriormente, era realizada uma sessdo de po6s-teste com atraso. Por se tratar de
uma sessdo Unica, 0s quatro valores de atraso eram sorteados para as quatro atividades
dessa sessdo. Assim como foi feito para a escolha da sequéncia das atividades especiais de
uma sessdo, para cada valor de atraso foi atribuida uma letra (A para 30 segundos, B para
60 s, C para 120 s e D para 240 s). O “Permutations Generator” mais vez era usado para
sortear a ordem dos intervalos daguela sesséo. Assim, se a sequéncia sorteada fosse BDCA,
apos o término da primeira atividade especial da sessdo haveria um intervalo de 60s até a
oportunidade para o relato, apds o término da segunda atividade especial haveria um
intervalo de 240s e assim por diante. O objetivo desse segundo pés-teste era verificar se a
aprendizagem dos relatos finais imediatos se generalizaria para os relatos finais com atraso,

gue ndo haviam sido ensinados.

Fase 6. Testes.

6.1 Teste de manutencgéo no tempo de relatos imediato e com atraso

Apbs os ultimos pds-testes imediatos e com atraso (subsequentes ao ensino de
Fazendo Exercicio), foram realizados trés testes de retencdo para os relatos finais
imediatos e dois testes de retencédo para os relatos finais com atraso. O primeiro teste de
manutencdo no tempo imediato ocorreu cinco dias apos 0s pos-testes de Fazendo Exercicio
e 0 primeiro teste de manutencdo no tempo de relatos com atraso ocorreu 12 dias apos

€SSeS MesSmaos pés-testes.
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7. Testes de manipulacéo.

7.1 Atraso 720 s

O objetivo deste teste foi verificar se um intervalo trés vezes maior do que o maior
intervalo até entdo utilizado nas sessdes de relato final com atraso (240s) implicaria em um
padrdo de respostas diferente daquele até entdo observado e registrado, fosse no nimero de
relatos corretos por sessdo, fosse na variabilidade das topografias dos relatos. A Unica
manipulagéo nesse teste foi, entdo, o valor do atraso entre o fim da atividade especial e a
pergunta que solicitava o relato que descrevesse a atividade realizada. O participante
realizou as mesmas quatro atividades especiais, s que ao término de cada uma delas, teve
de esperar 720 s até que pesquisador lhe perguntasse “Agora ha pouco vocé fez uma
atividade especial. Como se chama a atividade especial que vocé acabou de fazer?”.
Consequentemente, embora tenha se mantido o intervalo de dois minutos entre tentativas, a
sessdo durou muito mais do que costumeiramente duraria, ja que cada tentativa durava

aproximadamente quinze minutos.

7.2 Outro Ambiente

O objetivo deste teste foi verificar se a realizacdo do mesmo procedimento s6 que
em outro lugar seria suficiente para alterar o padrdo de respostas do participante. A Unica
manipulacdo aqui realizada foi o local da sessdo. Em vez de a sessdo ocorrer na casa do
participante — como em todas as demais sessdes -, a sessao ocorreu em uma sala de uma
clinica de psicologia e fisioterapia. Ressalta-se que nao se trata de um ambiente totalmente
novo para o participante. A clinica em questdo é o local onde o participante realiza

semanalmente suas sessdes de fisioterapia e terapia ocupacional.

7.3 Outra pessoa

O objetivo deste teste foi verificar se 0 desempenho do participante se alteraria,
caso outra pessoa aplicasse o procedimento do experimento, em vez do pesquisador. Logo,
a Unica manipulagdo realizada foi a troca do pesquisador por um outro profissional. A

profissional foi uma psicologa, mestre em psicologia experimental, familiarizada com
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aplicacéo de procedimentos experimentais. Ela ndo conhecia o participante e foi treinada
para aplicar o procedimento cerca de meia hora antes do inicio da sessdo, no proprio local
do experimento. Participante e familia haviam sido comunicados com antecedéncia sobre
a ida da colaboradora a residéncia. O pesquisador optou por permanecer no comodo onde
a pesquisa se desenrolou por toda a sessdo, ndo interagindo com o participante e tentando
ficar longe de seu campo de viséo.

7.4 Sem relato intermediario

O objetivo deste teste foi verificar o papel da solicitacdo do relato intermediario e
da emissdo do relato intermediario propriamente dito no controle do relato final imediato.
Dessa maneira, a Unica manipulacdo realizada foi a omissdo da pergunta que solicitava o
relato intermediario e, consequentemente, a ndo-ocorréncia do relato intermediério. Ao
contrario do que ocorria nas demais sessGes experimentais, um minuto e meio apos o inicio
da atividade, o pesquisador ndo interrompeu a atividade para perguntar ao participante
sobre 0 comportamento em curso. A atividade transcorria sem parar por trés minutos e ai o

pesquisador fazia a pergunta para solicitar o relato final imediato.

7.5 Sem instrucéo

O objetivo deste teste foi verificar o papel da instrucdo sobre os relatos
intermediarios e finais, ou seja, verificar se o relato estaria preponderantemente sob
controle da instrucdo que antecedia cada uma das atividades especiais. A Unica
manipulacdo realizada neste teste foi a retirada das instrugdes no inicio das tentativas.
Assim sendo, as tentativas desta sessdo de teste se iniciavam da seguinte forma: a cadeira
na qual o participante estava sentado desde o inicio da sessao era girada, de modo que ele
ficasse de frente para a mesa. Uma vez defronte a mesa, o crondmetro era disparado e 0s
estimulos relativos a atividade atual eram dispostos diante dele. O pesquisador sé daria
algum comando — tal como “pode comegar” — se 0 participante, diante dos estimulos, néo
iniciasse a atividade especial em até quatro segundos. Assim como no procedimento da
linha de base, havia a oportunidade para o relato intermediario e para o relato final

imediato.
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7.6 Novos nomes

O objetivo deste teste foi verificar se a descricdo dos nomes das atividades no
momento da instrucdo exercia algum controle sobre os relatos intermediario e final. A
manipulagdo realizada foi a modificagio do nome dado a cada uma das atividades
especiais no momento da instru¢do. Assim, durante a instrugcdo, o pesquisador deu um
nome diferente para as atividades especiais que o participante vinha realizando nas sessfes
anteriores: Lendo passou a se chamar Falando as Letras, Procurando Formas virou
Encontrando as Figuras, Montando Lego virou Juntando blocos e Fazendo exercicio virou
Levantando a bola. Foi considerado correto tanto o relato que mencionasse 0 nome original

da atividade, quanto aquele que eventualmente mencionasse 0 hovo nome.

7.7 Novas Perguntas

Este teste foi realizado na sequéncia do teste Novos Nomes (ambos foram
realizados no mesmo dia). O objetivo deste teste foi verificar o quanto o participante estava
sob controle estrito da topografia das perguntas que solicitavam o relato intermediario e o
relato final. A pergunta que solicitava o relato intermediario - “vocé esta fazendo uma
atividade especial. Como se chama a atividade especial que vocé estd fazendo?” - foi
modificada para “o que vocé estd fazendo?”. A pergunta que solicitava o relato final -
“agora ha pouco voce fez uma atividade especial. Como se chama a atividade especial que
vocé fez?” - foi modificada para para “o que vocé fez?. Foram realizados dois testes

Novas Perguntas, sendo que o segundo teste ocorreu quatorze dias apds o primeiro.

8. Follow-up.

O experimento foi interrompido apds o segundo teste Novas Perguntas e, cerca de
um més de meio apds essa sessdo, foi realizado um Follow-up para testar a manutencao
dos relatos intermediarios e finais imediatos. Sete dias ap0s esse Follow-up imediato, foi
realizado o Follow-up com atraso, cujo objetivo era verificar a manutencdo no tempo dos
relatos intermediarios e finais com atraso. O procedimento nessas sessdes foi 0 mesmo

utilizado nas sessoes de Linha de Base, Pré-teste e Pds-teste.
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Teste Pds-sessoes com Familiares

A partir da primeira sessdo de teste de manutencdo imediato, ocorreram 13 pos-
sessdes. As pds-sessdes ocorriam aproximadamente dois minutos apds a Gltima sessdo do
dia. O participante era deslocado do comodo em que havia realizado e relatado as
atividades especiais até um cémodo adjacente (a sala de estar), onde pelo menos um de
seus pais o aguardava. Os pais foram orientados a, tdo logo o participante tivesse sido
acomodado em algum canto da sala, perguntarem sobre o que ele havia feito, da maneira
como bem entendessem, de modo a deixar a situacdo o mais natural possivel. O objetivo
destas pds-sessbes foi observar como seria 0 comportamento de relatar as atividades

realizadas numa situacdo desestruturada.
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Resultados

Desempenho do participante nas observagdes ndo-estruturadas

Nas nove sessdes ndo-estruturadas registradas em video, foram identificadas uma
série de dificuldades do participante em relatar comportamentos pregressos, que Se
relacionam com aquilo que comumente € descrito como deficit de memoria. Embora ele
tenha conseguido responder corretamente uma série de perguntas de conhecimentos gerais
(soube responder quantos dias existem em um ano e quem foi John F. Kennedy, por
exemplo), em vérias das ocasifes registradas, o participante ndo conseguiu relatar sobre o
préprio comportamento pregresso ou nao conseguiu relatad-lo de maneira correspondente:
ele ndo sabia dizer qual era sua rotina (respondeu “eu ndo me lembro direito” quando lhe
foi perguntado o que fazia todo dia, além de dormir e comer), o que havia feito naquele dia
(respondeu “nao sei se fiz” quando lhe foi perguntando se havia feito a barba, o que havia
ocorrido pouco antes do atendimento), o que havia feito no dia anterior (respondeu
“desculpe, mas ndo me lembro” quando lhe foi perguntado o que tinha feito no dia
anterior), o que havia comido no café da manha (respondeu “eu ndo me lembro direito”
quando lhe foi perguntado a tarde o que havia comido no café da manhd daquele dia), o
que havia feito ao longo da semana (respondeu “ndo me lembro direito” quando lhe foi
perguntado como havia sido sua semana), se era casado (respondeu “claro que ndo”
quando lhe foi perguntado se era casado, apesar de sé-lo), quantos filhos tinha (respondeu
“mais de um” quando lhe foi perguntado quantos filhos tinha, apesar de ter apenas um
filho), a idade de seu filho (respondeu “uma criancinha de colo” quando lhe foi perguntado
guantos anos tinha seu filho, que frequenta sua casa quase diariamente e tem mais de dez
anos de idade), etc.

Em algumas ocasides, diante da pergunta do pesquisador, o participante afirmava
ndo saber relatar, mas apos alguns segundos ou algumas perguntas adicionais, ele emitia
uma resposta correspondente: quando lhe foi perguntado “quem ¢ (nome do filho do
participante)?”, ele inicialmente respondeu “eu ndo sei quem ¢é ele” e, apos alguns
segundos, respondeu que a pessoa mencionada era seu filho. De maneira semelhante,
quando lhe foi perguntado se ele se lembrava onde havia estudado na graduacéo, ele
respondeu “ndo sei onde estudei”. Porém, apds responder corretamente sobre qual havia
sido sua formagdo (“informatica”, respondeu), 0 participante respondeu corretamente a

pergunta “qual o nome da faculdade onde vocé estudou?”.
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Um dos atendimentos registrados, em especial, evidenciou a necessidade de uma
intervencgdo no que tange ao relato do préprio comportamento passado. Nesse atendimento,
trés tarefas distintas foram solicitadas ao participante. A primeira atividade requisitada foi
colocar uma série de objetos (um caderno, uma caneta, um calcado, um fone de ouvido,
etc.) dentro de uma caixa de papeldo. Cada objeto foi descrito pelo participante com a
ajuda do experimentador a medida que eles eram colocados dentro da caixa. Enquanto o
participante realizava a tarefa, o experimentador lhe perguntou o que estava fazendo e ele
respondeu “estou guardando as coisas”. Cerca de dez segundos apos a realizacdo dessa
atividade, o pesquisador perguntou ao participante o que havia acabado de fazer e o
participante respondeu “peguei as coisas”. Em seguida, quando Ihe foi perguntado se ele se
lembrava do que havia guardado na caixa, o0 participante em um primeiro momento
respondeu “ndo” ¢, apds alguns segundos, respondeu corretamente “caderno” e “caneta”.

Aproximadamente quatro minutos ap6s o fim dessa atividade, o pesquisador
perguntou novamente o que ele havia acabado de fazer e, dessa vez, o participante
respondeu “ndo sei”. Pouco depois, outra atividade lhe foi solicitada: apontar para uma
figura geométrica na tela de um tablet e descrever-lhe a cor e a forma. Em torno de dez
segundos ap6s o inicio dessa atividade, o pesquisador perguntou o que ele estava a fazer e
o participante respondeu “apontando quadrado vermelho”. Dois minutos ap6s o fim dessa
atividade, uma ultima tarefa foi solicitada: o participante deveria se manter segurando dois
objetos (uma agenda e um controle remoto) — dispostos um em cima do outro - em sua méo,
com o brago estendido, até o pedido do pesquisador para que parasse. Ap0s cerca de 30 s,
0 pesquisador lhe perguntou o que estava fazendo e o participante respondeu “segurando as
coisas”. Quatro minutos apo6s o fim dessa atividade, foi lhe perguntado “o que vocé fez
hoje, aqui comigo?”, ao que ele respondeu “ndo me lembro direito o que era”. O
pesquisador insistiu e ele respondeu “equilibrei”. Foi Ihe entdo perguntado o que havia
feito antes de equilibrar os objetos ¢ o participante respondeu “ndo me lembro”. O
pesquisador descreveu algumas das caracteristicas da uma das atividades anteriores (“vocé
tinha de apontar para alguma coisa...””) e o participante perguntou se tinha de apontar para
uma agenda. Logo em seguida, foi novamente apresentada ao participante a caixa da
primeira atividade e, diante da pergunta “o que vocé teve de fazer?”, o participante
respondeu “colocar trés coisas”. Esses resultados indicam que, apesar de ter conseguido
descrever as atividades nas quais se engajava, 0 participante em algumas ocasides ndo
conseguiu descrever uma atividade que havia realizado ha alguns minutos. Os resultados

indicam tambem que, apos uma sequéncia de atividades, pode ocorrer de o participante so
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conseguir relatar aquela realizada mais recentemente, apresentando dificuldade em
mencionar as atividades anteriores.

Acurécia dos relatos intermediarios, finais imediatos e finais com atraso por sessdo ao
longo de todo o experimento

Na Figura 1 é possivel analisar o desempenho do participante no que diz respeito ao
numero de acertos e erros nos relatos intermediarios e finais por sessdo ao longo das 37
sessdes experimentais (do Pré-experimento ao Follow-up com Atraso). Nessa figura,
optou-se por representar as quatro sessdes de ensino como linhas tracejadas, ja que em

todas elas o participante atingiu o critério de aprendizagem (quatro tentativas seguidas)
sem emitir relatos errados.
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Figura 1. Namero de relatos intermediarios e finais corretos em cada uma das 37 sessGes experimentais. Asterisco indica sessdes
em que houve relatos desconsiderados.

E possivel observar na Figura 1 que o nimero de acertos por sessdo, tanto nos
relatos intermediarios quanto nos relatos finais, variou por todo o experimento. Houve
sessdes sem nenhum erro nos relatos intermedidrios e finais. A ocorréncia de tais sessdes
se deu ndo sO depois, mas também antes das quatro sessdes de ensino de relatos
intermediarios e finais imediatos. Antes da primeira sessdo de ensino de relatos (Montando

Lego), houve duas sessbes com 100% de acertos nos relatos intermediarios e finais. Essas
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duas sessBes ocorreram na Linha de Base com atraso (primeira e quarta sessfes). Até entdo,
vale ressaltar, nenhum relato final havia sido refor¢ado, quanto mais os relatos finais com
atraso. ApdOs a primeira sessdo de ensino de relatos, ocorreram mais cinco sessdes sem
relatos intermediarios e finais errados (as sessdes dos Pds-testes Imediato e com Atraso do
segundo ensino de Montando Lego, o primeiro Teste de Manutencdo no Tempo Imediato,
0 Teste com Outra Pessoa e o Follow-up Imediato). No total, desconsiderando-se as
sessOes de ensino, foram sete sessfes sem relatos intermediarios e finais errados ao longo
das 37 sessbes experimentais. Assim sendo, sessbes com a presenca de relatos errados
foram mais frequentes do que sessdes sem erro algum.

Em apenas uma sessdo - a primeira do Pré-experimento - o participante errou em
todas as quatro oportunidades de relato intermediario. Foi nessa sessdo que participante
entrou em contato com as contingéncias do experimento pela primeira vez. Foi nela
também que o participante foi reforcado por relatar por correspondéncia (apenas nas
oportunidades de relato intermediério). Considerando-se as sessdes em que havia a
oportunidade de relatos intermedidrios e excluindo-se as sessGes de Pré-experimento,
Testes de Manutencdo e Follow-up, das oito sessGes que ocorreram antes da primeira
sessdo de ensino de relatos do experimento, cinco apresentaram relatos intermediarios
errados: quatro dessas sessOes apresentaram um relato intermediario errado e uma sessao
apresentou dois relatos intermediarios errados. Das quinze sessfes posteriores a primeira
sessdo de ensino, a maioria apresentou pelo menos um relato intermediario errado: houve
um relato intermediario errado em oito sessdes, dois relatos intermediarios errados em duas
sessdes e trés relatos intermediarios errados em duas sessdes. Logo, na maior parte das
sessOes, tanto antes quanto depois das sessdes de ensino de relatos intermediarios e finais
imediatos, houve pelo menos um relato intermediario errado.

N&ao houve nenhuma sessdo em nenhum momento do experimento em que houvesse
quatro relatos finais imediatos errados. O numero maximo de relatos finais imediatos
errados por sessao foi trés e isso ocorreu em duas sessdes: na primeira sessdo da Linha de
Base Imediato e na sessdo de teste denominada Sem Instrugdo. Considerando-se as sessdes
em que havia a oportunidade de relatos finais imediatos e excluindo-se as sessbes de Pré-
experimento, Testes de Manutencdo e Follow-up, houve relatos finais imediatos errados
em todas as quatro sessdes anteriores a primeira sessao de ensino de relatos (trés dessas
sessdes apresentaram um relato final imediato errado e uma dessas sessdes apresentou trés
relatos finais imediatos errados). Das nove sessGes posteriores a primeira sessao de ensino

de relatos, cinco apresentaram dois relatos finais imediatos errados e duas apresentaram
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um relato final imediato errado. Isso indica que tanto antes quanto apés as sessdes de
ensino, na maior parte das sessdes houve pelo menos um relato final imediato errado.

Com relacéo as 11 sessGes em que o relato final solicitado era com atraso (30 s, 60
s, 120 s e 240 s), houve erro nos relatos finais atrasados em metade das quatro sessoes
anteriores a primeira sessdo de ensino e na maior parte das sessdes posteriores a primeira
sessdo de ensino. A maioria dessas sessdes, tanto antes quanto depois do ensino,
apresentou somente um relato final com atraso errado.

Conforme se observa na Figura 1, a partir da segunda sessdo da Linha de Base
Imediato, o numero de relatos intermediarios e finais imediatos errados se manteve estavel
até o Pré-teste que antecedeu a primeira sessdo de ensino de todo o experimento
(Montando Lego). Essa estabilidade — trés relatos intermediarios e trés relatos finais
imediatos corretos por sessdo - se alterou apds esse primeiro ensino e, a partir dai, se
verifica que o numero de erros nos relatos intermediarios e finais imediatos aumentou na
maioria dos Pos-testes com relacdo aos Pré-testes. Em comparagdo com a respectiva
sessdo de Pré-teste, nos Pos-testes Imediatos houve de um a dois erros a mais nos relatos
intermediarios e um erro a mais nos relatos finais imediatos. A Unica excecao foi o Pos-
teste do segundo ensino de Montando Lego. Nesse caso, 0 participante passou de um erro
no relato intermediario e dois erros no relato final imediato no Pré-teste para nenhum erro
nos dois tipos de relatos no Pos-teste. Assim sendo, de maneira geral, as sessdes de ensino
de relatos podem ter favorecido um aumento no numero de relatos errados nas sessdes de
pos-teste em comparacao com as sessdes de pré-teste.

Além do ensino dos relatos intermediério e final imediato, outros fatores podem ter
contribuido para a piora no desempenho do participante na maioria dos PoOs-testes. Isso
porque o desempenho do participante, no que diz respeito ao numero de relatos errados por
sessao, também piorou em outros momentos, mesmo na auséncia de uma sessdo de ensino
interveniente, como na passagem do primeiro Teste de Manutencdo no Tempo Imediato
para 0 segundo Teste de Manutengdo no Tempo Imediato. Além disso, é necessario
observar o desempenho do participante em cada atividade, o que seréa feito mais adiante.

A Figura 1 também indica que, com frequéncia, em uma mesma sessdo 0 nlmero
de erros nos relatos intermediarios foi idéntico ao nimero de erros nos relatos finais
(imediatos e com atraso). Em 14 sessfes, ou seja, em mais da metade das 25 sessdes em
que se solicitava o relato final imediato (do Pré-experimento ao follow-up), houve a
mesma quantidade de relatos intermediarios e finais imediatos errados por sessdo. De

maneira semelhante, para as 11 sessdes em que era solicitado o relato final com atraso,
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houve seis sessGes com 0 mesmo numero de erros nos relatos intermediario e final com
atraso.

Como havia quatro tentativas por sessdo (uma para cada atividade especial), ao
longo das 37 sessdes experimentais, ocorreram 148 tentativas. A excecdo de uma sesséo de
teste (Teste Sem Relato Intermediario), em cada tentativa, havia uma oportunidade para o
relato intermediario e uma oportunidade para o relato final. Em 51 dessas 148 tentativas
(34,4% das tentativas), houve erro em pelo menos um dos tipos de relato. Das 51
tentativas em que houve pelo menos um relato errado, 31 apresentaram erros tanto no
relato intermediario quanto no relato final.

Mesmo se forem excluidas da analise as sessdes de Pré-experimento, testes de
manipulacdo e follow-up e lavadas em conta apenas as sessbes em que havia a
oportunidade para o relato final imediato, a maioria das tentativas apresentou erro nas duas
oportunidades de relato. Para a atividade Montando Lego, das trés tentativas com erro
antes do ensino dos relatos dessa atividade, duas apresentaram erro nos relatos
intermediario e final imediato. Apds o ensino, todas as quatro tentativas com erro
apresentaram relatos intermediarios e finais imediatos errados na mesma tentativa. Para a
atividade Procurando Formas, das trés tentativas com erro antes do ensino dos relatos dessa
atividade, uma apresentou erro nos relatos intermediario e final imediato. Ap6s o ensino, a
Unica tentativa com erros apresentou relato intermediario e final errados. Para a atividade
Fazendo Exercicio, todas as cinco tentativas com erro antes do ensino dos relatos dessa
atividade apresentaram erro nos relatos intermediario e final imediato. Ap6s o ensino dessa
atividade, a Unica tentativa com erro apresentou erro apenas na oportunidade de relato final
imediato. Por fim, das trés tentativas com erro de Lendo, duas apresentaram erros tanto no
relato intermediario quanto no relato final. Isso indica que, de maneira geral, em uma
mesma tentativa 0s erros nos relatos intermediarios frequentemente vieram acompanhados
de erros nos relatos finais imediatos. Para as atividades Montando Lego e Procurando
Formas, ap0s suas respectivas sessdes de ensino de relatos, tentativas com erros tanto no
relato intermediario quanto no relato final imediato se tornaram relativamente mais
frequentes.

Houve uma diferenca consideravel com relacdo a distribuicdo das tentativas com
pelo menos um erro no que diz respeito a posicdo na sessdo. Apenas quatro das 51
tentativas com algum relato errado eram a primeira tentativa de sua respectiva sessao,
enquanto que houve 18 tentativas com erro na terceira posi¢ao, 15 na segunda posicéo e 14

na quarta posicao de suas respectivas sessoes.
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No que diz respeito ao numero total de relatos errados nas 37 sessdes experimentais,
foram 80 relatos errados (relatos intermediérios, finais imediatos e finais com atraso) em
292 oportunidades de relato, ou seja, 27,4% das oportunidades de relato apresentaram erro.
Dos 80 erros, 40 foram relatos intermediarios errados, 29 foram relatos finais imediatos
errados e 11 foram relatos finais com atraso errados. Se forem consideradas apenas as
sessOes em que havia oportunidade para relato final imediato (excluindo-se as sessdes de
Pré-experimento, testes de manipulacdo e follow-up), foram 19 relatos intermediarios
errados e 17 relatos finais imediatos errados, o que indica que ndo houve muita diferenca

entre o numero de relatos intermediarios errados e o niumero de relatos finais imediatos.

Acurécia dos relatos intermediarios por atividade

A Figura 2 permite que se veja o efeito das sessdes de ensino sobre o relato
intermediario de cada uma das atividades ao longo de todo o experimento. A Figura 2 esta
dividida em quatro painéis, um para cada atividade especial, conforme indicacédo do titulo
posicionado no topo de cada uma dessas divisdes. A linha pontilhada indica 0 momento em
que foi realizado o ensino dos relatos intermediério e final da atividade especial do
respectivo painel. Foram trés as atividades cujos relatos intermediario e final foram
ensinados (socialmente refor¢cados com elogios): Montando Lego (em dois momentos),
Procurando Formas e Fazendo Exercicios. Como os relatos da atividade Lendo ndo foram
ensinados, ndo ha linha pontilhada nos painel referente a essa atividade na Figura 2. Para a
presente analise da acurécia dos relatos intermediarios, serdo consideradas todas as sessdes
em que havia a oportunidade para esse tipo de relato, excetuando-se as sessdes de testes de
manutencdo e de follow-up, que serdo analisadas a parte e posteriormente.

Conforme se pode observar no primeiro painel da Figura 2, no que se refere a
atividade Montando Lego, houve erro em pelo menos duas das trés oportunidades de
relatos intermediarios dessa atividade nas sessbes de Pré-experimento (por conta de um
erro de procedimento, ndo ha registro da tentativa Montando Lego da terceira sessdo dessa
fase). Com relacdo as sessbes de Pré-experimento, € preciso fazer uma ressalva: nas duas
primeiras sessOes, 0 pesquisador, diante dos relatos intermediarios errados, emitiu um
modelo verbal e reforcou as respostas de ecoar do participante. I1sso ocorreu para todas as
atividades especiais, mas apenas no Pré-experimento e apenas quando o participante errou

o relato intermediario.
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ApOs as sessdes de Pré-experimento, ocorreram oito sessdes de Montando Lego
antes do primeiro ensino de relatos dessa atividade e nelas, ao contrario do que se observou
na fase anterior, houve mais acertos do que erros: foram cinco acertos (consecutivos) e trés
erros nos relatos intermediarios dessa atividade. Um desses erros ocorreu no pré-teste do
ensino dos relatos intermediério e final de Montando Lego. Apds essa sessdo de ensino,
foram realizados os pos-testes imediato e com atraso e o participante continuou errando 0s
relatos intermediarios dessa atividade (dois erros consecutivos). Houve mais uma sessao de
ensino de Montando Lego e no pds-teste imediato ap0s esse segundo ensino, o participante
voltou a acertar o relato intermediario dessa atividade. Nos treze testes subsequentes ao
segundo ensino dos relatos de Montando Lego, houve trés erros e dez acertos, dos quais
seis foram acertos consecutivos. Proporcionalmente, houve menos relatos intermediarios
errados apos o segundo ensino de Montando Lego.

Com relacdo a atividade Procurando Formas (segundo painel da Figura 2), no Pré-
experimento o participante errou as duas primeiras oportunidades de relato intermediario
dessa atividade e acertou a Ultima. ApOs o Pré-experimento, nas treze sessdes que
antecederam o ensino dos relatos intermediario e final de Procurando Formas, houve dez
relatos intermediarios corretos (sete deles foram acertos consecutivos e ocorreram logo nas
primeiras sessdes) e dois relatos intermediarios errados. Um dos erros ocorreu na sessdo
imediatamente posterior ao primeiro ensino de Montando Lego e o segundo erro aconteceu
no pré-teste do ensino dos relatos de Procurando Formas. Apds o ensino, no pds-teste
imediato, o participante voltou a acertar o relato intermediério dessa atividade. Nos dez
testes subsequentes ao ensino dos relatos de Procurando Formas, houve dois relatos
intermediarios errados. Um desses erros ocorreu no pés-teste do ensino de Fazendo
Exercicios e 0 outro no primeiro teste de manutencdo com atraso. Embora
proporcionalmente o participante tenha cometido mais erros ap6s o ensino, tanto antes
quanto depois desse ensino, ele emitiu relatos intermediarios errados em menos da metade

das oportunidades.
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Figura 2. Ocorréncia de acertos por atividade nos relatos intermediarios ao longo das 37 sessGes

terisco representam auséncia de dados devido a erro de

procedimento. Pontos na cor branca indicam sessdes de Teste de Manipulagdo.
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Quanto & atividade Fazendo Exercicio, semelhantemente ao que ocorreu nas
atividades Montando Lego e Procurando Formas, houve erro nos relatos intermediarios das
duas primeiras sessbes do Pré-experimento. ApOs a terceira e Ultima sessdo de Pré-
experimento, na qual houve acerto na oportunidade de relato intermediario, houve 16
sessdes anteriores ao ensino dos relatos da atividade Fazendo Exercicio. Nessas 16 sesses,
houve seis relatos intermediarios errados, dispersos ao longo dessas sessdes. Apo6s 0 ensino
dos relatos de Fazendo Exercicio, no pos-teste imediato, o participante acertou o relato
intermediario dessa sessdo e se manteve acertando nos relatos intermediarios subsequentes.
Nas sete sessdes de teste apos o ensino, ndo houve nenhum relato intermediério errado.

No que diz respeito a atividade Lendo, no Pré-experimento houve um relato
intermediario errado para essa atividade e ele ocorreu na primeira sessdo. Apos o Pré-
experimento, na primeira sessdo de Linha de Base Imediato, o participante voltou a errar o
relato intermediério de Lendo, mas j& na segunda sessdo passou a acertar novamente e se
manteve acertando (doze acertos seguidos) até o pds-teste imediato do ensino de
Procurando Formas. Apds o ensino dos relatos de Procurando Formas, ocorreram quatro
relatos intermediarios errados para a atividade Lendo. Tal como nas atividades Montando
Lego e Procurando Formas, um desses quatro erros ocorreu no pos-teste imediato do
ensino dos relatos de Fazendo Exercicios.

As descricdes acima indicam que, para cada uma das atividades cujos relatos
intermediario e final foram ensinados, houve poucos relatos intermediarios errados tanto
antes quanto ap6s 0 ensino (erros em menos da metade das oportunidades de relato
intermediario). Em 92 oportunidades de relato intermediario, houve 22 relatos
intermediarios incorretos (oito erros em Montando Lego, seis erros em Fazendo Exercicio,
quatro erros em Procurando Formas e quatro erros em Lendo), ou seja, 23, 9% dos relatos
intermediarios emitidos a partir da Linha de Base Imediato apresentaram erro.

Houve proporcionalmente mais relatos intermediarios errados antes do ensino nas
atividades Montando Lego e Fazendo Exercicio. Em comparagdo com as demais atividades,
apos o ensino, Montando Lego continuou sendo a atividade com proporcionalmente mais
relatos intermediarios errados enquanto que a atividade Fazendo Exercicio ndo apresentou
mais relatos intermediarios errados em suas tentativas. Além disso, aparentemente o
ensino dos relatos de Fazendo Exercicio pode ter influenciado os relatos intermediarios de
todas as demais atividades. Observa-se também que o participante na maioria das
tentativas relatou com sucesso as atividades que estava a realizar, antes mesmo de se

submeter as sessdes planejadas justamente para ensina-lo tais relatos.
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Acuracia dos relatos finais imediatos por atividade

A Figura 3 permite que se veja o0 efeito das sessdes de ensino sobre o relato final
imediato de cada uma das atividades ao longo de todo o experimento. A Figura 3 esta
estruturada da mesma maneira que a Figura 2, descrita anteriormente e, assim como na
andlise dos relatos intermediarios, para a analise da acurécia dos relatos finais imediatos
também ndo serdo levados em conta as sessdes de teste de manipulacao e de fo