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A palavra matching (emparelhamento) tem sua
origem no inglés arcaico do indo-europeu rmag- ou
mak-, to knead (trabalho manual) ou fashion (moda);
estd relacionada a to make (fazer), among (em com-
panhia de) e mass (massa). A palavra sample (amos-
tra ou modelo) pode ser relacionada a raiz indo-eu-
ropéiaem-, to take (tomar) ou distribute (distribuir).
Como example (exemplo), esta palavra combina a
raiz latina ex-, fort (forte), e emere, to buy (com-
prar) ouobtain (obter); ela estd relacionada a exempt
(livre de uma obrigagdo), prompt (pista) e consume
(consumo). Comparison (comparagdo) € derivada
do latim com-, with (com), mais par, equal (igual);
estd relacionada a parr (parte), pair (par) e, talvez
também a repertory (repertdrio). Oddity (singular
ou diferente) tem mais do que uma etimologia; é
derivado do antigo escandinavo oddi, um ponto ou
um triangulo.

O conceito de classes estd implicito na etimolo-
gia de symbolic (simbblico), que ao combinar o ter-
mo grego sym-, together (junto), e ballein, to throw
(langar), sugere a criagdo de uma unidade de partes
separadas. Combinado comdia-, across (de um lado
para o outro), a palavra ballein fornece, através de
diabolic (diabdlico), a raiz paraﬂgvil (demonio), e
combinado com pro-, before (antés de), fornece a
raiz para problema.

Como contingéncias, as discriminacdes po-
dem ser efetivas sob algumas condi¢des, mas néo
sob outras. Por exemplo, sua resposta a uma luz
verde em um cruzamento dependeré de que lado
vocé estd, se de frente para a luz ou olhando para
ela do outro lado da rua. Tais discriminacdes,

em que 0 papel de um estimulo depende de ou-

tros que forne¢am o contexto para ele, sao deno-
minadas discriminagées condicionais. Conside-
remos o caso da atencio em relagdo ao pombo,
discutida no Capitulo 8 (Figura 8.2). Os estimu-
los disponiveis s@o tridngulos ou circulos, sobre
um fundo vermelho ou verde. Suponhamos que
acrescentemos uma Idmpada sobre o disco e que
reforcemos as bicadas na presenca de tridngulos
quando ela estiver acesa e bicadas na presenga
do vermelho quando ela estiver apagada. Sob
essas circunstancias, quando a lampada estd ace-
sa 0 pombo passa a bicar os tridAngulos, mas nio
os circulos, independente da cor; quando ela esta
apagada, ele passa a bicar os discos vermelhos,
mas ndo os verdes, independente da forma. Em
outras palavras, se o pombo discrimina a forma
ou a cor € condicional a se a lampada est4 acesa.

Neste capitulo iremos considerar diversos
procedimentos experimentais em que as contin-
géncias discriminativas dependem do contexto
em que elas sio programadas. Veremos que es-
ses procedimentos geram classes de comporta-
mento de ordem superior, no sentido de que as
classes sdo definidas ndo por estimulos ou por
respostas particulares, mas por relagdes que in-
cluem tais estimulos e respostas como casos es-
peciais (cf. Capitulo 7). Serdo revistos os pro-




cedimentos de emparelhamento com o modelo,
de emparelhamento por singularidade (oddity),
de emparethamento arbitrério e o de aprendiza-
gem de séries de problemas sucessivos (lear-
ning set). Eles formam um contexto dentro do
qual poderemos explorar as condi¢des sob as
quais um estimulo pode tornar-se o equivalente
funcional de um outro estimulo (quando, por
exemplo, em uma variedade de situacoes, a le-
tra maitscula A e a letra mintiscula ¢ funcionam
como a mesma letra).

Secio A  Dimensdes Relacionais de
Estimulos

Muitas discriminagdes condicionais envol-
vem relacdes arbitrdrias entre um estimulo dis-
criminativo condicional e as discriminag¢des para
as quais ele estabelece a ocasido. Alguns casos
em que tais relagdes nio sdo arbitrarias sdo de
interesse especial. Por exemplo, se em uma si-
tuagdo um estimulo ¢ compardvel a um ou a vi-
rios outros ou € um estimulo singular, depende
do, ou é condicional ao, contexto no qual ele €
apresentado. Por exemplo. se os estimulos A e
B sdo azuis e o estimulo C € amarelo, entdo, em
relacio a A, B € um estimulo igual e C é um
estimulo diferente. Consideraremos, a seguir,
algumas propriedades de tais discriminagdes
condicionais.

EMPARELHAMENTO COM O
MODELO E EMPARELHAMENTO
POR SINGULARIDADE

O procedimento de emparelhamento com o
modelo ¢ ilustrado na Figura 9.1, como poderia
ser programado em um cimara para pombos,
com trés discos (cf. Skinner, 1950; Ferster, 1960).
Durante um intervalo entre as tentativas, todos
os discos estdo escuros. Uma tentativa comega
quando o disco do centro € iluminado, apresen-
tando um estimulo modelo. Uma bicada é, en-
tdo, requerida no disco do centro. Essa bicada,
denominada resposta de observacdo, produz
novos estimulos e também aumenta a probabili-

164 A. CHarLEs CATANIA

Intervaio entre
as tentativas

Modeio

Bicada Resposta~de
* observagao

Estimulos de
comparagao

o Resposta de
Bicada Bicada emparelhar

| Semcomida Comida | Consequéncia

FIGURA 9.1 Diagrama de uma tentativa de empare-
lhamento com o modelo em uma cdmara para pombos,
com trés discos. Depois de um intervalo entre as tenta-
tivas, de ts, um estimulo — modelo ou amostra (verde:
G) aparece no disco do centro. Uma bicada no disco do
centro ilumina os dois discos laterais. Um estimulo de
comparagdo é igual ao modelo; o outro (vermelho: R)
nao é. Uma bicada no estimulo de comparagdo igual
produz alimento, e inicia o proximo intervalo entre ten-
tativas, uma bicada no estimulo de comparagdo dife-
rente dd inicio ao proximo intervalo entre tentativas,
sem a apresentacdo de comida. O estimulo modelo e as
posicoes direita-esquerda dos comparagdes variam de
tentativa a tentativa.

dade de que o pombo olhe para o modelo (cf.
discussio de respostas de observagio nos Capi-
tulos 8 e 11). Os dois estimulos laterais produzi-
dos pela resposta no disco do centro sdo deno-
minados estimulos de comparagdo (ou de esco-
lha); um deles € igual ao modelo e o outro néo €.
Uma bicada no disco igual produz um reforga-
dor, seguido por um novo intervalo entre as ten-
tativas, mas uma bicada no disco com um esti-
mulo diferenté € seguida diretamente pelo inter-
valo entre as tentativas, sem o reforcador (as ve-
zes, respostas de ndo-emparelhamento também
produzem um intervalo entre as tentativas mais
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prolongado, que talvez funcione como um esti-
mulo punitivo leve; cf. Holt & Shafer, 1973).

Geralmente, tanto o estimulo modelo como
a posi¢do do estimulo de comparagio correto
mudam ao longo das tentativas. Uma caracterfs-
tica comum do emparelhamento com o modelo
¢ um procedimento de corre¢cdo que repete o
mesmo modelo e os estimulos de comparacéo
na tentativa seguinte, se uma tentativa termina
com uma bicada no disco com o estimulo ndo-
emparelhado. Esse procedimento impede o de-
senvolvimento do responder restrito a apenas um
disco ou a uma cor (mas como veremos no Ca-
pitulo 10, ele também garante que erros sejam
freqiientemente seguidos de perto pelos reforga-
dores produzidos por respostas corretas).

Suponhamos que um pombo bique apenas no
estimulo de comparagio a esquerda. Se o disco
com o estimulo emparelhado se alterna irregular-
mente entre a esquerda e a direita, essas bicadas
serdo reforcadas apenas na metade das tentativas
(aquelas em que o estimulo emparelhado estiver a
esquerda). O reforco em metade das tentativas, pro-
vavelmente, serd suficiente para manter indefini-
damente as bicadas no disco da esquerda. No en-
tanto, com um procedimento de corre¢do, o pom-
bo terd que mudar para o disco da direita mais cedo
ou mais tarde, porque uma tentativa com um esti-
mulo emparelhado na direita serd repetida até que
uma resposta ocorra no disco da direita e seja re-
forgada. Do mesmo modo, se um pombo sempre
bica as comparagoes vermelhas, essas bicadas se-
rdo refor¢adas em metade das tentativas, a menos
que um procedimento de correcao force o pombo
a mudar ocasionalmente para o verde.

Um outro refinamento do procedimento con-
siste em aumentar a atengfio do pombo ao modelo,
modificando as contingéncias programadas para
as bicadas no disco do modelo. Por exemplo, se a
produgio dos estimulos de comparag¢do depende
de diferentes padrdes de responder a cada modelo
(p. ex., diferentes taxas de respostas), os padrdes
de respostas que o pombo produz podem nos in-
formar se ele estd discriminando entre os mode-
los. Tais procedimentos, as vezes, produzem uma
aquisicdo-mais rdpida do emparelhamento, mas
infelizmente o aumento da aten¢do ao modelo,
as vezes, também reduz a aten¢fo aos estimulos
de comparacio (p. ex., Urcuioli, 1985).

De qualquer modo, suponhamos agora que
um pombo esteja respondendo acuradamente
dado o vermelho ( R) ou o verde (G), em um
procedimento de emparelhamento com o mode-
lo. Como poderiamos descrever esse desempe-
nho? Ele aprendeu apenas a bicar na esquerda,
dadas as configuracdes RRG e GGR e a direita
dadas as configuracdes GRR ¢ RGG? Ou ele
aprendeu a emparelhar de modo geral, isto €,
aprendeu arelacdo de identidade? Se agora apre-
sentarmos a cor azul ou a cor amarela, e o pom-
bo faz o emparelhamento com as novas cores
modelo, teremos mais confianca em falar de em-
parelhamento generalizado (de fato, o empare-
Thamento em pombos ndo se transfere facilmen-
te para as novas cores, embora a probabilidade
dessa transferéncia dependa de detalhes do trei-
no). Mesmo se vemos o emparelhamento com
as novas cores, o que dizer se ndo obtemos o
emparelhamento com figuras geométricas?
Podemos dizer apenas que o pombo aprendeu
o emparelhamento de cor, mas nao o de for-
ma, notando que o conceito humano de em-
parclhamento ndo parece tdo limitado por di-
mensoes especificas dos estimulos. O empa-
relhamento com o modelo também tem sido de-
nominado de emparelhamento por identidade,
mas devemos reservar esse termo para 0s casos
em que o emparelhamento se generaliza para
novos estimulos modelo e de comparacio, como
o emparelhamento de forma, depois do treino
com cores. Com um conjunto limitado de esti-
mulos, o que parece emparelhamento de identi-
dade freqiientemente nada mais é do que um em-
parelhamento baseado em configura¢des espe-
cificas de estimulos.

Ha muitas varia¢des de emparelhamento com
o modelo. Se o reforgo € programado para que
haja bicadas no estimulo ndo-emparelhado, e nfo
para o estimulo emparelhado, o procedimento
torna-se um caso de emparelhamento por singu-
laridade (oddity), porque esse disco € necessa-
riamente o diferente, dentre os trés discos. Essa
versdo de emparelhamento por singularidade
requer um minimo de duas bicadas por tentati-
va, uma no modelo e outra na comparagao néo-
emparelhada. Em outras versdes de emparelha-
mento por singularidade, nenhum modelo € apre-
sentado; com pombos em uma cimara de trés
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discos, por exemplo, cada tentativa consiste em
iluminar todos os trés discos, com o estimulo
diferente em um deles. Esse procedimento re-
quer apenas uma bicada por tentativa.

As relagGes entre os estimulos também po-
dem implicar no emparelhamento arbitrdrio. Por
exemplo, poderfamos treinar o pombo a bicar em
um disco verde, dado um quadrado como mode-
lo, e a bicar em um disco vermelho dado um cir-
culo como modelo. Poderfamos, entdo, pergun-
tar se 0 pombo poderia bicar em um quadrado,
dado o verde como modelo, e em um circulo,
dado o vermelho como modelo. Geralmente es-
peramos essa reversibilidade quando lidamos
com palavras e objetos, por exemplo, quando
uma crianga que aprendeu a apontar para a figu-
ra de um carro ao ver a palavracarro, pode apon-
tar para a palavra ao ver a figura. Esta reversibi-
lidade, uma propriedade do comportamento sim-
bélico, ndo pode ser tida como certa. Por exem-
plo, uma crianga pode mostrar tal reversibilida-
de sem treino explicito, mas um pombo, nio. @)
emparelhamento arbitrario também pode ser es-
tendido a casos em que a mesma resposta de em-
parelhar ¢ treinada com mais de uma compara-
¢do (p. ex., bicar uma comparagdo verde, dado
um circulo ou uma elipse como modelo, € bicar
uma vermelha, dado um quadrado ou um trién-
gulo; cf. Zentall & Urcuioli, 1993, sobre o em-
parelhamento de muitos-para-um e de um-para-
muitos).

As viérias tarefas que acabamos de conside-
rar envolvem, todas elas, relagdes entre diferen-
tes classes de estimulo. Algumas sdo arbitréri-
as, como quando designamos bicadas ao verde
como corretas, dado um quadrado como mode-
lo, e bicadas no vermelho como corretas, dado
um circulo como modelo; mas outras, tais como
o emparethamento por identidade e por singu-
laridade, parecem envolver dimensdes mais fun-
damentais. Como, entdo, deverfamos lidar com
relagdes como: 0 mesmo que, diferente de, € 0
oposto de; e o que podemos dizer sobre as con-
tingéncias que as criaram (cf. Hayes, 1994, so-
bre molduras relacionais)? Questdes sobre a es-
trutura do estimulo parecem estar inevitavelmen-
te interligadas com questdes sobre a estrutura do
comportamento (p. ex., Fujita, 1983; Lamb & Ri-
ley, 1981; Wasserman, Kiedinger, & Bhatt, 1988).
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COMPORTAMENTO SIIYIB()LICO:
CLASSES DE EQUIVALENCIA

Se as bicadas de um pombo sio reforcadas
na presenca do verde, mas nio do vermelho, nao
considerariamos a possibilidade de que o pom-
bo “esverdeasse” na presenga das bicadas. Tal
reversdo nio teria sentido como comportamen-
to. Mas isso nfio ocorre assim no emparelhamen-
to. Tanto o estimulo modelo como a resposta de
comparagio sdo definidos pelos estimulos apre-
sentados nos discos. Poderiamos perguntar so-
bre uma resposta vermelha ao estimulo verme-
lho, ou sobre a reversibilidade de uma resposta
vertical a um estimulo diagonal, ou sobre se res-
postas redondas a estimulos esmaecidos podem
ser criadas pelo treino de respostas redondas a
estimulos grandes e depois de respostas grandes
a estimulos esmaecidos.

Estes casos ilustram as propriedades de rela-
¢Oes denominadas reflexividade, simetria e tran-
sitividade. As propriedades reflexivas sdo aque-
las que se mantém entre um termo e ele mesmo
(p. ex., A = A); as propriedades simétricas S30
aquelas em que a ordem dos termos € reversivel
(p. ex.,se A=DB,entdo B = A); e as proprieda-
des transitivas sdo aquelas em que 0S termos €o-
muns em dois pares ordenados determinam um
terceiro par ordenado (p. ex.,se A=BeB=C,
entdo A = C). As relagdes de equivaléncia sao
aquelas que tém todas as trés propriedades, ¢ 08
termos que entram nelas (aqui, A, B e C) sdo
considerados membros de uma classe de equi-
valéncia (Sidman, 1994).

Outras relacdes partilham apenas algumas
dessas propriedades. Por exemplo, a relac@o de
oposigdo é simétrica (se D é o oposto de E, E €o
oposto de D), mas ndo € reflexiva (D ndo éo
oposto de si mesmo) nem transitiva seDéo
oposto de E e E € o oposto de F, D néo € 0 oposto
de F; pelo contrédrio, D € o mesmo que F). E uma
relagio de magnitude como maior que € transitiva
(se G é maior que H e H € maior que I, entdo G €
maior que I), mas nfo ¢ reflexiva nem simétrica. )

A Figura 9.2 ilustra como os procedimentos
de emparelhamento de identidade e emparelha-
mento arbitrario podem ser usados para demons-
trar a reflexividade, a simetria e a transitividade.
Cada procedimento inclui dois estmulos mode-
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FIGURA 9.2 Procedimentos de emparelhamento para estudar as trés propriedades de relagdes de equivaléncia:
reflexividade (emparelhamento por identidade), simetria (reversdo do emparelhamento arbitrdrio) e transitividade
(transferéncia entre pares ordenados, de emparelhamentos arbitrdrios). Cada matriz de trés discos é mostrada em
apenas um dos dois arranjos possiveis, com o estimulo de comparagdo correto & esquerda. Os estimiulos incluem as
cores vermelho (R) e verde (G), tridngulos, circulos, disco iluminado e apagado.

lo, mostrados como em A, na matriz de trés dis-
cos a esquerda, e como B, na matriz da direita.
Por conveniéncia, o estimulo de comparacao
correto € sempre mostrado a esquerda na matriz
de trés discos, embora na pratica as posicgoes la-
terais dos estfmulos de comparacio variem de
tentativa a tentativa. Como na Figura 9.1, uma
bicada no estimulo-modelo produz compara-
¢des, e uma bicada no estimulo de compara-
¢do correto produz comida, enquanto uma bi-
cada no estimulo de comparacio incorreto ndo
produz.

As duas linhas superiores na Figura 9.2 (re-
flexividade) ilustram os procedimentos padrdo
de emparelhamento com cor e com forma. As
duas linhas seguintes (simetria) ilustram o em-
parelhamento simbdélico com as cores como mo-
delos e as formas como comparacdes e, depois,
um teste de reversdo de formas como modelos e

de cores como comparagdes. As duas linhas de
baixo (transitividade) mostram como os estimu-
los comuns nos dois procedimentos de empare-
lhamento simbdlico (cor emparethada a forma e
forma emparelhada & intensidade) podem ser
combinados em um teste de transitividade (core
intensidade). Um teste alternativo, ilustrado na
dltima linha, combina os testes de reversdo ¢ de
transitividade (intensidade e cor); ele é denomi-
nado de teste de equivaléncia, e a relagdo entre
os estimulos do teste de equivaléncia € denomi-
nada uma relacfio de equivaléncia. As relacdes
dos testes de reversio e de equivaléncia nunca
foram explicitamente ensinadas. Se ocorre um
emparelhamento apropriado nesses testes, as
novas relacdes demonstradas por esse compor-
tamento sdo denominadas relacdes emergentes,
no sentido de que emergiram sem treino explici-
to; elas sdo exemplos de comportamento novo,
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produzido por contingéncias de emparelhamen-
to arbitrario.

Quando dizemos que um pombo que bica em
presenca de verde ndo pode “esverdear” na pre-
senga de bicadas, estamos dizendo que as rela-
cdes entre os estimulos antecedentes € as res-
postas que eles ocasionam em uma contingéncia
de trés termos nio sdo simétricas. Isso significa
que niio podemos reduzir as classes de equiva-
1éncia a classes de estimulos discriminativos. As
relagdes de equivaléncia sfo simétricas, mas as
relagdes entre os termos de uma contingéncia de
trés termos ndo sfo.

J4 questionamos se o desempenho do pombo
no procedimento padrio de emparelhamento
depende da relac@o de identidade em geral ou
somente das rela¢Bes entre os estimulos especi-
ficos. Poderfamos supor que a relagio de identi-
dade entre os estimulos modelo e os de compa-
ragiio tornaria o emparelhamento por identidade
mais f4cil do que o emparelhamento arbitrério.
Para os pombos, no entanto, a aquisi¢ido do em-
parelhamento depende mais das dimensdes de
estimulo escolhidas para os modelos e compara-
¢oes do que do tipo de procedimento, se se tratar
de um emparethamento por identidade ou de um
emparelhamento arbitrario. Por exemplo, o de-
sempenho nos dois tipos de procedimento de-
senvolve-se mais rapidamente com modelos ver-
melhos e verdes do que com modelos verticais e
horizontais (p. ex., Carter & Werner, 1978). A
simetria e a transitividade tém sido demonstra-
das de maneira limitada com pombos, mas 0s
efeitos geralmente nio t€m sido robustos (p. ex.,
D’Amato e col., 1985; Richards, 1988). Além
disso, existem certas armadithas técnicas e 16gi-
cas a serem evitadas na andlise de relagbes de
equivaléncia através dos testes de transferéncia,
tais como se as discriminag¢des condicionais re-
levantes foram aprendidas como a selegio do
comparag¢io correto ou como aexclusdo ou are-
jeic@o do estimulo incorreto (p. ex., Carrigan &
Sidman, 1992). Assim, a evidéncia de relagdes
de equivaléncia no comportamento de empare-
lhamento do pombo &, no minimo, pouco con-
vincente (provavelmente todasas relagbes com-
ponentes poderiam ser explicitamente ensinadas,
mas esse resultado teria interesse apenas do ponto
de vista do procedimento).
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As relagdes de equivaléncia sdo facilmente
geradas em humanos. Por exemplo, jovens re-
tardados que jd haviam mostrado reflexividade
(emparelhamento de identidade) foram ensina-
dos a fazer emparelhamentos envolvendo (A) pa-
lavras ditadas, (B) figuras correspondentes aque-
las palavras e (C) as palavras impressas corres-
pondentes (p. ex., carro, cachorro, menino: Sid-
man, Cressom, & Wilson-Morris, 1974). Inicial-
mente dado um grupo de 20 palavras ditadas, a
tarefa consistia em selecionar a figura correspon-
dente, dentre um conjunto de comparagdes (AB).
Entdo, dado o mesmo conjunto de 20 palavras
ditadas, os jovens aprenderam a selecionar as pa-
lavras impressas correspondentes, dentre um
conjunto de comparagdes (AC). Para todas as 20
palavras, esses dois tipos de emparelhamento (fi-
guras com palavras ditadas e palavras impressas
com palavras ditadas) também geraram quatro
outras relacdes sem treino adicional: duas novas
relacdes através da simetria (BA, dada uma fi-
gura, dizer seu nome; e CA, dada uma palavra
impressa, dizer a palavra) e duas através da tran-
sitividade (BC, dada uma figura, selecionar a pa-
lavra impressa correspondente; e CB, dada uma
palavra impressa, selecionar a figura correspon-
dente). Quarenta relacdes foram ensinadas (20
de cada em AB e em AC), e outras 80 emergi-
ram indiretamente (em BA, CA, BC e CB). O
refor¢co de emparelhamento arbitrdrio criou o
inicio de um repertdrio de leitura nesses jovens.
As relagdes emergentes justificam chamar seus
desempenhos de emparelhamento simbdlico, e
nio apenas de emparelhamento arbitririo. Cada
uma das 20 classes de equivaléncia consistia em
uma figura, a palavra falada e a palavra impres-
sa correspondentes. Novas classes poderiam ter
sido adicionadas, com novas figuras e as pala-
vras correspondentes, € o nimero de equivalén-
cias poderia ter sido expandido pela adigdo de
novas relacGes (p. ex., palavras impressas € pa-
lavras escritas em letras cursivas ou figuras e
objetos reais). Ndo h4 limites 6bvios para o nd-
mero de classes que podem ser criadas ou para o
niimero de estimulos que podem ser incluidos
em cada classe. O status desses tipos de classes
no comportamento de ndo-humanos permanece
como objeto de controvérsias (p. ex., Dube e col.,
1993; Horne & Lowe, 1996; Schusterman &
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Kastak, 1993; Zentall & Urcuioli, 1993). Mas
as classes de equivaléncia definem comporta-
mento simbdlico, e assim, pode ser que elas se-
jam uma propriedade exclusiva do comporta-
mento humano, ou pode ser que partilhemos essa
propriedade apenas com nossos parentes mais
préximos, os primatas. De fato, o grande inte-
resse nas classes de equivaléncia deriva de sua
possivel relevancia para os fendmenos da lin-
guagem, que iremos considerar nos Capitulos 14
a 16. Os membros de uma classe de equivalén-
cia sdo equivalentes no sentido de que podem
ser permutdveis uns pelos outros no contexto de
procedimentos de emparelhamento arbitrario.
Mas isso ndo significa necessariamente que eles
sejam funcionalmente equivalentes, no sentido
de que um seja substituivel pelos outros em ou-
tros contextos. Em outras palavras, a equivalén-
cia funcionalnio é o mesmo que ser membro de
uma classe de equivaléncia, e ndo se pode supor
que as propriedades l6gicas dessas relacOes se-
jam completamente consistentes com suas pro-
priedades comportamentais (Saunders & Green,
1992). A equivaléncia funcional de membros de
uma classe de equivaléncia tem que ser testada
experimentalmente. A questdo € se uma funcéo
adquirida por um membro de uma classe de equi-
valéncia, como uma fun¢io discriminativa, por
exemplo, pode se transferir para os outros mem-
bros daquela classe (cf. Sidman e col., 1989).
Consideremos um exemplo. Uma crianca
aprendeu a obedecer as palavras de um pai, vd e
pare, quando estd em um cruzamento com o pai.
Em uma situagio separada, a crianga é ensinada
que ire luz verde sdo equivalentes e que parare
luz vermelha sdo equivalentes (em outras pala-
vras, ir ¢ luz verde tornam-se membros de uma
classe de equivaléncia, e parar e vermelho tor-
nam-se membros de outra classe). Se as fungoes
discriminativas das palavras vd e pare se trans-
ferem para as respectivas luzes de trifego, a
crianca obedecerd as luzes, sem necessidade de
instrug¢do adicional. Um tipo andlogo de transfe-
réncia foi experimentalmente documentado com
criancas: taxas de respostas altas e baixas, oca-
sionadas cada uma por um conjunto de estimu-
los, transferiram-se para outros conjuntos quan-
do os estimulos nos conjuntos foram estabeleci-
dos como membros de classes de equivaléncia

(Catania, Homne, & Lowe, 1989; cf. de Rose e
col., 1988).

Secdo B Classes de Comportamento de .
Ordem Superior /.
Em nossos exemplos de procedimentos de
emparelhamento com o modelo e outros proce-
dimentos relacionados, descrevemos desempe-
nhos em mais de um nivel de andlise. Descreve-
mos respostas de bicar em um estimulo de com-
paracdo vermelho, dado um modelo vermelho,
como discriminac@o condicional, mas também
perguntamos se poderiamos caracterizar esse de-
sempenho como um emparelhamento de identi-
“dade. Nossa decisio dependia de se haviamos
criado uma classe operante definida por estimu-
los particulares em um contexto particular ou
uma classe que se generalizasse por meio de re-
lacdes com uma ampla gama de estimulos. Faz
diferenca se um pombo que emparelha verde ao
verde € vermelho ao vermelho também empare-
lha outras cores, ou se um pombo que empare-
lha com uma ampla gama de cores também o
faca quando apresentamos problemas que envol-
vam formas ou texturas ou outras dimensdes. Da
mesma maneira, faz diferenca se o desempenho
de um pombo em emparelhamento arbitrario é
uma classe operante restrita a um conjunto par-
ticular de modelos e comparagdes ou se inclui
todas as relacdes reflexivas, simétricas e transi-
tivas que definem as classes de equivaléncia.
Esses exemplos apresentam classes embuti-
das em outras classes. Se demonstramos empa-
relhamento por identidade, cada emparelhamento
especifico define uma classe, mas o emparelha-
mento de identidade €, entdo, uma classe de or-
dem superior que inclui, como seus componen-
tes, todos os emparelhamentos especificos. No
emparelhamento com o modelo, o emparelha-
mento de verde ao verde ou de vermelho ao ver-
melho podem existir como operantes separados.
Eles podem ser tratados como instincias de em-
parelhamento por identidade somente se puder
ser demonstrado que sdo componentes de um
tnico operante de ordem superior, definido pela
relagdo de identidade entre modelo e compara-
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¢do. Um teste para o operante de ordem superior
¢ se relacdes novas podem ser demonstradas,
como o emparelhamento de novas cores (p. ex.,
azul a azul, ou amarelo a amarelo); um outro teste
é se todas as subclasses de emparelhamento se
mantém juntas como classe, caso mudemos as
contingéncias somente para um subconjunto de-
las. Examinaremos, a seguir, algumas classes de
ordem superior, faremos umarevisdo de suas pro-
priedades e consideraremos algumas implica¢des

que podem ser tiradas das mesmas.

APRENDER A APRENDER
(LEARNING SET)

R . . . . ~
-~ A aprendizagem de uma nova discriminagao

‘pode depender daquilo que o organismo j4 apren-
! deu (as vezes chamamos o que foi aprendido no
“taboratério de histéria experimental). Como ilus-

trado pelo fendmeno conhecido como learning
set (Harlow, 1949), o responder pode depender
das relacdes entre as propriedades do estimulo,
independentes de estimulos especificos. Nos es-
tudos de Harlow, dois objetos diferentes eram
apresentados a um macaco privado de comida,
em tentativas sucessivas. Suas posicdes varia-
vam de tentativa a tentativa. A comida era colo-
cada apenas sob um deles e assim, selecionar
aquele era diferencialmente reforgado. Depois

100 —

90~
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Porcentagem de Respostas Corretas

60

L

de um certo nimero de tentativas, o macaco do-
minava a discriminag¢do. Entdo, um novo pro-
blema, com um novo par de objetos, era apre-
sentado, com o reforgo diferencial novamente
programado para selecionar apenas um dos dois
objetos. Novamente, uma discriminacdo emer-
gia. Um novo problema, com outro novo par, era
entfio apresentado € mais tarde um outro, € as-
sim por diante. Dados médios de oito sujeitos
sdo mostrados na Figura 9.3. Cada conjunto de
pontos mostra a porcentagem de respostas cor-
retas 2s seis primeiras tentativas ao longo de blo-
cos sucessivos de problemas. Com 0s 0ito pri-
meiros problemas (1-8), as respostas corretas au-
mentaram gradualmente ao longo das tentativas;
pela sexta tentativa, elas ainda ndo haviam atin-
gido 80%. No bloco seguinte de oito problemas
(9-16), as respostas corretas aumentaram mais
rapidamente ao longo das tentativas. Ao longo
de blocos sucessivos, o responder correto aumen-
tou mais e mais rapidamente a cada tentativa,
até que, no dltimo bloco (tentativas 289-344), 0
responder atingiu aproximadamente 100 % de
acuricia na segunda tentativa de cada novo pro-
blema. Em outras palavras, quanto mais proble-
mas 0 macaco havia aprendido, mais rapidamente
ele aprendia um novo.

Nesse procedimento, ndo podemos descrever
o operante discriminado apenas com base em um
par de estimulos. Quando um macaco adquire

O 289-344

el 133-232

233-288

33-132
[ 17-32
9-16 .
FIGURA 9.3 Learning set ou aprender
a aprender. Oito macacos aprenderam
uma variedade de problemas de discri-
1.8 minagéo de duas escolhas. Cada con-

Problemas junto de pontos mostra a porcentagem
de respostas corretas ao longo das seis
primeiras tentativas de cada problema,
para blocos de problemas sucessivos (o
eixo y comeg¢a em 50%, o nivel do aca-
50). A taxa de aprendizagem aumentou
ao longo de problemas sucessivos. No
iltimo bloco de problemas (problemas
289-344), o responder apresentava qua-
se 100% de acurdcia na segunda tenta-

1 2 3 4 5

Tentativas em Cada Problema
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tiva de cada novo problema. (Adaptada
de Harlow, 1949, Figura 2)
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discriminagdes sucessivas tio rapidamente que
ele consistentemente seleciona o estimulo cor-
relacionado com o reforco, depois de uma Gnica
tentativa com um novo par, seu desempenho de-
pende de relagdes entre os estimulos e suas con-
seqiiéncias correlacionadas, ao longo de proble-
mas sucessivos, e nido de pares particulares de
estimulos que aparecem dentro de problemas par-
ticulares. Em cada problema inicial, o macaco
tinha que aprender muitas outras caracterfsticas
do procedimento, além de qual era o estimulo
correlacionado com a comida. Ele devia apren-
der que a comida era correlacionada apenas com
um dos dois estimulos, e ndo com a posi¢io nem
com outras dimensoes da situagfio e que esta cor-
relacdo ndo mudava dentro de um mesmo pro-
blema, assim como ndo havia refor¢o para pe-
gar, simultanéamente, os dois estimulos e assim
por diante. Durante os primeiros problemas, a
aprendizagem ocorreu lentamente, porque o ma-
caco estava aprendendo muitas coisas como estas;
finalmente, quando o macaco tinha aprendido es-
tas outras coisas, tudo o que ele tinha que apren-
der em qualquer novo problema, qual era o esti-
mulo que estava correlacionado ao reforco.

Nesse ponto, podemos definir o operante dis-
criminado como segue: se a resposta de selecio-
nar um dos objetos € reforcada na primeira ten-
tativa de um novo problema, selecione aquele
objeto em todas as tentativas subseqiientes; se a
resposta ndo € refor¢ada, mude para o outro ob-
jeto nas tentativas subseqiientes. Na aprendiza-
gem de problemas sucessivos, esse é o desem-
penho que € reforgado e é nisso que o comporta-
mento do organismo se transforma. Assim, a
correspondéncia entre as contingéncias de refor-
¢o ¢ 0 comportamento gerado por essas contin-
géncias permanece como um Critério apropria-
do para essa classe operante. Aprender a apren-
der qualifica-se como umd classe de ordem su-
perior, porque € definida por essas relagdes, e
ndo pelos estimulos e pelas respostas a qualquer
problema particular.

Um fendmeno que pode ser visto como uma
variacdo de learning set é o desamparo aprendi-
do (Maier, Seligman, & Solomon, 1969). Por
exemplo, ratos que receberam choques elétricos
inescapdveis e inevitdveis em uma situacio ten-
dem a n#o aprender u{ﬁa resposta de esquiva

quando esta se torna disponivel em uma nova
situagdo, ao contrdrio dos ratos que nunca foram
expostos a choques inescapdveis e inevitdveis (cf.
Maier, Albin, & Testa, 1973). Aqui, novamente,
€ dificil definir a classe de respostas, exceto se
nofarmos que os ratos que receberam choques
inevitdveis e inescapdveis aparentemente apren-
deram que suas respostas ndo tinham conseqtién-
cias importantes; o comportamento gerado por
essas contingéncias se transfere para situacdes
nas quais o responder poderia ter conseqiiéncias.
Talvez o desamparo aprendido, como uma clas-
se de ordem superior, pudesse ser colocado sob
controle de estimulos discriminativos, por meio
de contingéncias diferenciais.

O learning set ilustra a amplitude e a com-
plexidade do que os organismos podem apren-
der; esse fendmeno também mostra que nio po-
demos tratar como um caso simples o que acon-
tece quando introduzimos um organismo expe-
rimentalmente ingénuo na situacio de laboraté-
rio (cf. Capitulo 5, sobre a aquisicio). Para estu-
dar a aprendizagem, alguns investigadores tém,
entdo, voltado-se para a aquisi¢io repetida de dis-
criminagdes simples ou de seqiiéncias simples
de respostas. Paradoxalmente, eles tém passado
a estudar a aprendizagem, definida como mu-
dangas no desempenho, no contexto de procedi-
mentos de estado estdvel, definidos pela estabi-
lidade no desempenho. Por exemplo, em uma cé-
mara de macacos, com quatro grupos de trés bar-
ras em cada um, somente uma seqiiéncia parti-
cular de pressdes era reforcada dentro de uma
mesma sessao (p. ex., barra da esquerda, do gru-
po I; barra da direita do grupo 2; barra do meio,
do grupo 3, e barra da direita, do grupo 4), mas a
seqliéncia mudava de sessdo para sessdo (Boren
& Devine, 1968). Quando a taxa de aprendiza-
gem do macaco para um novo problema a cada
dia se tornava estdvel, essas aquisi¢des repeti-
das tornavam-se uma linha de base para o estu-
do de uma variedade de fendémenos: efeitos de
diferentes procedimentos de esvanecimento;
efeitos de drogas sobre a aprendizagem; efeitos
de diferentes tipos de conseqiiéncias para as res-
postas em vdrias posicoes da seqiiéncia; efeitos
da criagio de uma seqiiéncia como um todo, em
oposi¢io a construi-la pelo comeco ou pelo fi-
nal, e assim por diante.
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PROPRIEDADES DAS CLASSES DE
ORDEM SUPERIOR

Uma propriedade significativa das classes de
ordem superior estava implicita no tratamento
do comportamento autolesivo no Capitulo 7.
Naquele exemplo, 0 comportamento autolesivo
mantido pela aten¢d@o ndo foi facilmente reduzi-
do pela extingiio, na medida em que ele perma-
necia como parte de uma classe mais ampla (a
de obter ateng@o), cuja maioria dos membros
continuava efetiva na obtengdo de conseqiién-
cias. Sempre que as contingéncias que mantém
uma classe de ordem superior sdo diferentes das
que mantém uma ou mais de suas subclasses,
podemos nos perguntar quais das contingéncias
prevalecerio. Por exemplo, imaginemos uma
classe de ordem superior que consista nas imita-
¢des, por uma crianga, das acdes apresentadas
como modelo por um boneco. Quando o boneco
bate palmas, a crianga bate palmas; quando o bo-
neco ri, a crianga ri; quando o boneco pula, a
crianga pula, e assim por diante. Vamos identifi-
car uma dezena de imitagdes diferentes com as
letras de A a L. Uma vez que tenhamos reforca-
do essas imitagdes, uma maneira pela qual pode-
mos dizer se criamos uma classe de ordem supe-
rior é verificar se a crian¢a também imita novas
agBes que o boneco nunca tenha modelado antes.

Agora suponhamos que paremos de reforgar
a G, enquanto continuamos a reforcar todas as
outras imitacdes, de AaFede HaL. Se as imi-
tacdes de G irdo decrescer ou se elas persistirdo
por muito tempo depois de terem sido excluidas
das contingéncias de refor¢o é uma questio ex-
perimental. Se elas diminufrem, teremos demons-

‘trado que podemos separar G dos outros mem-

bros da classe de ordem superior. Caso contra-
rio, teremos que supor que ainda esta funcionan-
do como membro da classe de ordem superior
chamada de imita¢io, que € definida pelas cor-

respondéncias entre o que o boneco faze o que a

crianca faz. Enquanto a classe de ordem supe-
rior mantém sua integridade, suas subclasses sao
mantidas juntamente com 0s outros membros,
mesmo que ndo estejam consistentemente en-
volvidas nas contingéncias que mantém as
outras. Quando isso acontece, as subclasses
de ordem inferior parecerdo insensiveis as mu-
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dancgas nas contingéncias que sdo programa-
das para elas.

Quando programamos novas contingéncias
para as subclasses das classes de ordem supe-
rior, geralmente, esperamos que aquelas subclas-
ses, eventualmente, sejam diferenciadas das ou-
tras. Mas se as subclasses se superpdem de di-
versas maneiras com outras classes que partilham
de outras contingéncias, isso pode nio aconte-
cer. Por exemplo, imitar o que alguém disse par-
tilha a participag@o na classe com outras imita-
¢Oes, mas também pode participar de contingén-
cias sociais que ndo envolvem a imitagio. Isso
pode ser suficiente para manter o comportamen-
to como uma subclasse, quando as contingénci-
as mudam para ele, mas ndo para outros tipos de
imitacdo. Essas complexidades estdo implicitas
na seguinte explicagio da sele¢iio ontogenética
em que “regras, principios, estratégias ¢ simila-
res” correspondem ao que temos chamado de
classes de ordem superior:

Em seres humanos mais maduros, uma grande par-
te do comportamento instrumental e, mais especial-
mente, do comportamento verbal estd organizado
em rotinas de ordem superior e é, em muitas ins-
tincias, melhor entendido em termos da operacdo
de regras, principios, estratégias e similares, do que
em termos de sucessdes de respostas a estimulos
particulares.... Nessas situagdes, € a sele¢iio de es-
tratégias, mais do que a sele¢iio de reagdes particu-
lares a estimulos, que é modificada pela experién-
cia passada com conseqiiéncias reforgadoras ou pu-
nitivas.

Se alguém que estd tentando descrever e predi-
zer o comportamento de um aprendiz humano adul-
to deixa de levar em conta essas organizagdes com-
portamentais € tenta construir uma explicagdo com
base somente nas unidades estimulo-resposta indi-
viduais, os principios de opera¢do de reforcadores e
punidores podem parecer muito diferentes daqueles
revelados em experimentos mais simples com ani-
mais ou com aprendizes humanos menos amadu-
recidos. De fato, pode ser que os principios de
operagiio desses fatores sejam os mesmos em to-
dos os casos ¢ que a diferenga resida na natureza
das unidades comportamentais, cujas probabili-
dades estdo sendo modificadas como resultado
da experiéncia com vdrios tipos de resultados.
(Estes, 1971, p. 23)

Vimos corisiderando as classes de ordem su-
perior potenciais no emparelhamento com o mo-
delo; nas aprendizagens sucessivas e na imita-
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¢do. Nestes e em outros casos, o treino com mui-
tas instancias especificas, as vezes, pode ser pré-
requisito suficiente para as classes de ordem su-
perior ou classes generalizadas (p. ex., o treino
com muitos problemas de simetria pode produ-
zir simetria generalizada, o treino com muitos
problemas de transitividade pode produzir tran-
sitividade generalizada, ¢ etc.; tais classes gene-
ralizadas também tém sido denominadas moldu-
ras (ou quadros) relacionais: Hayes, 1994).
Encontraremos muitos exemplos de classes de
ordem superior em outros contextos, como quan-
do lidamos com a aprendizagem social e o com-
portamento verbal. Por exemplo, iremos retor-
nar a imitago generalizada no Capitulo 13 e con-
sideraremos as classes de respostas verbais, como
a nomeacdo, no Capitulo 14, e o seguimento de
instrugdes, no Capitulo 15.

ORIGENS DA ESTRUTURA

A maioria das classes que consideramos até
aqui tem sido as classes estruturais. As proprie-
dades que as definem néo eram arbitrarias, mas
sim derivadas de relagBes sistematicas entre as
propriedades de eventos ambientais (p. ex., o
emparelhamento, a singularidade, a simetria). Va-
mos agora examinar algumas classes arbitrarias,
como as criadas em um experimento por Vau-
ghan (1988). Um grupo de slides de fotografias
foi arbitrariamente dividido em dois subconjun-
tos de 20 slides cada. Os slides eram apresenta-
dos um por vez, no disco de uma camara para
pombos, e as bicadas do pombo eram reforgadas
na presenca dos slides de um conjunto, mas nfo
na presenca dos sf/ides do outro conjunto. De-
pois de varios blocos de sessdes com um desem-
penho bastante consistente, a correlacio entre os
conjuntos de s/ides e o refor¢o era ocasionalmen-

- “terevertida. Depois de varias reversdes, os pom-

bos comegaram a mudar o responder de um con-
junto de slides para outro depois que somente
alguns dos s/ides haviam sido mostrados. Em
outras palavras, as contingéncias comuns pro-
gramadas para os 20 slides em um conjunto fi-
zeram com que eles se tornassem funcionalmente
equivaleﬁt%, no sentido de que uma vez que as
contingéncias mudavam para apenas alguns s/i-

des do conjunto, o comportamento mudava de
modo apropriado para todos eles. Essa equiva-
léncia funcional emergiu porque as mesmas con-
seqliéncias foram programadas para as respos-
tas na presenca de todos os estimulos, dentro de
um mesmo conjunto.

Esse procedimento criou dois operantes dis-
criminados arbitrarios, bicar um conjunto de s/i-
des € bicar outro conjunto de sfides, pela pro-
gramagdo de contingéncias para os membros
dentro de cada conjunto. A correlagio com as
bicadas reforgadas era a tnica coisa que distin-
guia uma classe da outra. E provavel que pense-
mos sobre classes de modo diferente, quando
seus constituintes sfo arbitrarios, como no estu-
do de Vaughan, do que quando os constituintes
tém coeréncia natural (p. ex., quando sio seleci-
onados de uma faixa estreita do espectro de esti-
mulos ou s3o todos instincias de algumas cate-
gorias naturais: cf. Capitulo 8). Mas o ponto cen-
tral do argumento € que as contingéncias comuns
selecionam os membros de classes operantes. As
pressdes a barra por um rato com a pata esquer-
da, com a pata direita e com ambas as patas tam-
bém sdo arbitrdrias, até que partilhem as contin-
géncias comuns no deslocamento da barra. Po-
demos ver o experimento de Vaughan apenas
como um outro exemplo do emprego de contin-
géncias comuns para criar um operante discri-
minado; ele difere dos outros, principalmente,
nas classes particulares que criou. Entdo, qual-
quer estrutura existente nos dois conjuntos de
slides foi imposta pelos dois conjuntos de con-
tingéncias comuns (reforgo para um e extingfio
para o outro).

Uma expressdo do problema de como a es-
trutura emerge a partir de um inicio indiferen-
ciado ¢ familiar aos psicélogos na forma da des-
crigdo metaforica de William James, das respos-
tas de um recém-nascido ao mundo como “uma
grande e explosiva confusdo” (James, 1890, p.
488). James apelou para as primeiras discrimi-
nagdes da crianga como a base para que ela or-
ganizasse o que comegava como desorganizado.
Atualmente sabemos muito mais sobre discrimi-
nagdo do que estava disponivel para James. Ele
nao teve o beneficio da pesquisa de Thorndike
sobre as conseqiiéncias do responder ou da de
Pavlov, sobre as fungdes sinalizadoras de esti-
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mulos, ou da de Skinner sobre as classes ope-
rantes e as contingéncias de trés termos.

Para atacar o problema de James, podemos
comegar por considerar como os operantes dis-
criminados sdo criados pelas contingéncias. Os
operantes, definidos com base nas propriedades
de suas respostas ¢ dos estimulos na presenca
dos quais elas ocorrem, sdo selecionados por suas
conseqiiéncias. Mas devemos distinguir entre
contingéncias comuns e conseqiiéncias comuns.
As conseqiiéncias comuns ndo sio suficientes
para criar classes diferenciadas, porque um uni-
co reforgador pode manter duas ou mais classes
diferentes. Por exemplo, quando as bicadas de
um pombo & esquerda produzem comida de acor-
do com um esquema de intervalo, ao passo que
suas bicadas a direita produzem a mesma comi-
da de acordo com um esquema de intervalo di-
ferente, as bicadas a esquerda e & direita sdo clas-
ses diferentes, embora elas produzam a mesma
conseqiiéncia, a comida.

Em outras palavras, cada operante ¢ criado
néo apenas por conseqiiéncias comuns, mas por
conseqiiéncias comuns que dependem de con-
tingéncias comuns. As contingéncias operantes
tornam todos os membros de um operante fun-
cionalmente equivalentes ¢ o experimento de
Vaughan demonstrou um operante discriminado
totalmente arbitrario, baseado apenas em con-
tingéncias comuns. Mas as explicagdes de dis-
criminagdo complexa freqiientemente apelam
para a contribuigdo relativa do estimulo e do or-
ganismo, sem incluir as contingéncias (p. ex.,
Fetterman, 1996). Consideramos algumas des-
sas questdes no Capitulo 8, no contexto de con-
ceitos naturais. Quando os membros da classe
ndio tém caracteristicas fisicas comuns, entéo
qualquer abordagem que olhe para as proprie-
dades do estimulo para definir como tal classe
foi formada pode fracassar (Lakoft, 1987). E ne-
cessario, em vez disso, olhar para 0s processos
que criaram essas classes, € a Unica caracteristi-
ca consistentemente comum de seus membros
sdo as contingéncias nas quais eles se inserem.

Acabamos de argumentar que contingéncias
comuns podem criar as classes funcionais arbi-
trarias denominadas operantes. Mas quando
membros da classe de fato partilham as mesmas
propriedades fisicas, classes funcionais nio-ar-
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bitrarias podem emergir, ndo por causa dos efei-
tos diretos daquelas propriedades partilhadas,
mas porque, devido a elas, todos os membros da
classe estdo necessariamente envolvidos em con-
tingéncias comuns. Por exemplo, passar a mao
por uma esfera difere de passar a mao sobre um
cubo; somente no segundo caso, encontra-se uma
extremidade angulosa. Essas contingéncias na-
turais podem, entdo, ser a base para se poder dis-
criminar entre esferas e cubos. Em outras pala-
vras, é bem possivel que as categorias que pare-
ciam ser categorias naturais ndo-arbitrarias pos-
sam ser criadas da mesma maneira que as arbi-
trarias, ao longo de uma vida de experiéncia com
as contingéncias comuns que elas engendram (cf.
a discussio das conseqiiéncias sensoriais no Ca-
pitulo 5). Nao é verdade que qualquer coisa que
seja significativa envolva contingéncias de al-
gum tipo e esteja plena de oportunidades para
aquelas contingéncias que tragam ordem, na for-
ma de operantes discriminados, a partir de “uma
grande e explosiva confusdo” ?

Sem davida, alguns aspectos da selegdo ope-
rante devem ser limitados pelas propriedades dos
sistemas sensoriais e motores e das organizagdes
neurais que foram selecionadas filogeneticamen-
te (exploraremos alguns desses limites e restri-
¢des no Capitulo 12). Skinner falou desses tipos
de limitacdes como “as linhas naturais de fratu-
ra ao longo das quais o comportamento € 0 am-
biente de fato se quebram” (Skinner, 1935a, p.
40); “Nos dividimos o comportamento em clas-
ses fortes ¢ rapidas e entfio nos surpreendemos
ao descobrir que o organismo desconsidera 0s
limites que estabelecemos” (Skinner, 1953, p.
94). Mas as contingéncias ontogenéticas sdo tao
pervasivas que nunca devemos desconsidera-las,
quando estamos tentando identificar as origens
do comportamento. A estrutura do comportamen-
to é determinada por contingéncias, mas as con-
tingéncias sdo determinadas, por sua vez, pela
estrutura ambiental.

Secio C  Fontes do Comportamento Novo

Um tema presente nas discussdes de muitos
dos exemplos que consideramos ¢ de onde vem
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0 comportamento novo. A selegdo ontogenética
deve dispor de varia¢des sobre as quais realizar
seu trabalho e, assim, € de especial interesse iden-
tificar as fontes da novidade e da variagfo.

Identificamos um método para produzir o
comportamento novo, quando examinamos a mo-
delagem no Capitulo 7, e um outro quando exa-
minamos o esvanecimento no Capitulo 8. Tam-
bém vimos que a novidade e a variabilidade eram,
por si mesmas, propriedades do comportamento
que podem ser reforgadas (p. ex., Neuringer,
1986; Page & Neuringer, 1985; Pryor, Haag, &
O’Reilly, 1969). Mas essas néo sdo as Gnicas pos-
sibilidades, como descobrimos quando explora-
mos as classes de equivaléncia e as classes de
ordem superior. Os testes de equivaléncia tém
demonstrado relacdes emergentes, relagdes que
emergem sem treino explicito. Por exemplo, de-
pois dos emparelhamentos arbitrarios AB e AC,
criancas de modo geral desempenharam acura-
damente emparelhamentos envolvendo outras re-
lagdes que nunca haviam visto antes, como BA,
AC ou CA. E um de nossos critérios para cha-
mar uma classe de um operante de ordem supe-
rior era a emergéncia de novas instancias. Por
exemplo, uma maneira de dizer se um desempe-
nho de emparelhamento com o modelo se quali-
fica como um emparelhamento de identidade &
verificar se o emparelhar se generaliza para no-
vos estimulos, como no emparelhamento de for-
mas, depois do treino com cores. De modo se-
melthante, uma maneira de dizer se as imitagdes
de uma crianca aos comportamentos apresentados
como modelo se qualificam como uma classe de
ordem superior ¢ verificar se a crianga imita acdes
que nunca foram modeladas antes.

Muitos exemplos de comportamento novo
envolverm implicitamente a combinago nova de
classes ja existentes. Nosso exemplo da transfe-
réncia de fun¢fo entre os membros de classes de
equivaléncia envolveu a combinagio de operan-
tes discriminados (atravessar a rua diante da pa-
lavra falada vd e parar diante da palavra falada
pare) com classes engendradas por relagdes de
equivaléncia (vd e luzes verdes nos seméaforos, e
pare e luzes vermelhas nos semaforos). A novi-
dade que tem origem na jun¢do de operantes se-

“parados tem sido denominada aduc¢do (Andro-
nis, 1983; Johnson & Laying, 1992).

Consideremos o seguinte exemplo (cf. Esper,
1973, e ver Capitulo 15). Suponhamos que ar-
ranjamos uma matriz de trés por trés discos pro-
ximos a uma janela, na qual podemos projetar,
para um pombo, estimulos de diferentes cores,
formas e tamanhos. Primeiro restringimos o bi-
car do pombo a linha do meio dos discos na
matriz, e fazemos o alimento ser contingente a
bicadas na esquerda, se o estimulo na janela for
vermelho, a bicadas no disco do meio, se o esti-
mulo for azul, e a bicadas na direita, se o esti-
mulo for verde. Depois que o desempenho do
pombo tiver se tornado acurado em relagfo a cor,
restringimos as bicadas do pombo 4 coluna do meio
dos discos e agora tornamos a comida contingente
auma bicada em cima, se o estimulo for um circu-
lo azul, a uma bicada no meio, se for um quadrado
azul, ¢ a uma bicada em baixo, se for um tridngulo
azul. E depois que o desempenho do pombo tiver
se tornado acurado com respeito a forma, restrin-
gimos suas bicadas apenas ao disco do meio da
matriz e reforcamos o bicar rdpido, se o estimulo
for um quadrado azul grande, o bicar moderado,
se for um quadrado azul médio, e o bicar devagar,
se for um quadrado azul pequeno.

Teremos criado trés classes de operantes dis-
criminados, baseados, respectivamente, na cor,
na forma e no tamanho. Agora a questio é o que
acontecerd quando deixarmos todos os discos da
matriz disponiveis e apresentarmos combinagdes
de cor, forma e tamanho que o pombo nunca viu
antes. Se apresentarmos um circulo azul peque-
no, o pombo bicard devagar, no disco do meio,
da linha de cima? Se apresentarmos um quadra-
do grande verde, o pombo bicard depressa, no
disco do meio, da coluna da direita? E se apre-
sentarmos um tridngulo médio vermelho, o pom-
bo bicard com uma taxa moderada, no disco da
esquerda, na linha de baixo?

O exemplo ¢ hipotético e, se a adugio ocorre
com qualquer nova combinag¢io de dimensdes
de estimulos em particular, isso dependera dos
detalhes do treino, da seqiiéncia dos vérios estd-
gios do procedimento, da acuracia do desempe-
nho do pombo no momento em que os testes sdo
conduzidos e de outros detalhes. Por exemplo,
provavelmente ajudaria, depois do teste de cada
nova combinagio de estimulo, adicionar esta di-

mensdo ao conjunto de estimulos envolvidos no
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treino por algum tempo, antes de prosseguir para
um novo teste. As condicdes acima envolvem
27 possiveis combinag¢Oes de estimulos e as con-
digdes de treino envolveram apenas 7 delas; a
transferéncia para uma nova combinagfo, pro-
vavelmente, seria muito mais efetiva depois que
0 pombo tivesse dominado 20 ou mais das com-
binagdes de estimulo do que apenas depois das
7 originais. E possivel, também, que a transfe-
réncia para as novas combinagdes torne-se mais
provavel a medida que os niveis de acurécia se
tornem mais elevados no treino (cf. Johnson &
Laying, 1992, sobre fluéncia).

Em qualquer caso, tal treino ao longo dessas
trés dimensdes de estimulos e de respostas € cer-
tamente exeqiifvel (cf. Catania & Cerutti, 1986).
Mas mesmo que, com esses procedimentos, ndo

fossemos capazes de demonstrar a adugio em
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pombos, poderiamos ser capazes de encontréd-la
em outros contextos. Por exemplo, uma crianga
que tenha aprendido a identificar as cores e que
possa distinguir um cavalo de outros animais,
certamente, serd capaz de identificar um cavalo
de cor diferente ao vé-lo pela primeira vez. De
fato, veremos nos Capitulos 14 e 15 que a ocor-
réncia conjunta de diferentes dimensdes de res-
posta, dadas novas combinacdes de estimulos
discriminativos, é uma propriedade importante
do comportamento verbal humano. Além disso,
o que temos considerado até aqui pode consti-
tuir apenas uma parcela das fontes de comporta-
mento novo. De fato, nossos vdrios exemplos
sugerem que a taxonomia dos processos que
podem gerar o comportamento novo ainda ndo
foi esgotada.
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