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RESUMO

O paradigma de equivaléncia de estimulos tem se mostrado util na explicacdo de processos
comportamentais complexos, como aqueles envolvidos em comportamentos conceituais
numéricos. Vdrios estudos t€m buscado a compreensdo de como desempenhos sob controle da
funcdo de ordem sdo estabelecidos e mantidos. O objetivo do presente trabalho foi verificar se
classes ordinais poderiam emergir apds o ensino por emparelhamento arbitrario e de producio
de seqiiéncia. Participaram do estudo trés alunos com atraso no desenvolvimento. Os
estimulos visuais foram formas abstratas indicando numerosidade (A), numerais cardinais (B)
e nomes escritos em letras maidsculas de numerais (C). As sessdes experimentais foram
conduzidas em uma sala da APAE-BELEM e um software controlou e registrou os dados
comportamentais. As relacdes AB/AC foram ensinadas e testou-se a emergéncia de trés
classes de equivaléncia. Em seguida, houve um ensino por encadeamento de respostas com
estimulos de um dos conjuntos (A1->A2->A3) e uma sonda de seqiienciacdo. Entdo, foi
avaliada a emergéncia de novas seqiiéncias (B1=2>B2->B3 e C1->C2->C3). Posteriormente,
testes de substitutabilidade foram aplicados para verificar a formagao de classes ordinais (por
exemplo: A1>B2->C3). Testes de generalizagdo também foram apresentados para verificar
se um responder envolvendo numerosidade ocorreria com novos estimulos (por exemplo:
E1>E2->E3). Os resultados demonstraram que os participantes responderam a novas
seqiiéncias prontamente ou com emergéncia gradual. A andlise de topografias de controle de
estimulos envolvidas nesse tipo de tarefa mostrou-se ttil para a compreensdo da ordinalidade.
Todos os participantes responderam a seqiiéncias com novos estimulos (generalizacdo). O
procedimento mostrou-se também eficiente na transferéncia de fungdes ordinais em pessoas

com atraso no desenvolvimento.



Palavras-chave: Equivaléncia, seqiiéncias, classes ordinais, relagdes numéricas, atraso no

desenvolvimento, educagdo matemaética.
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ABSTRACT

The equivalence paradigm has been useful in the explanation of complex behavioral processes
like those involved in numeric conceptual behaviors. Several studies have looked for a
comprehension of how performances under control of order are established and maintained.
The purpose of the present study was to verify if ordinal classes could emerge following
arbitrary matching to sample (AMTS) and sequence production. Three students with
developmental disabilities participated of the study. The visual stimuli were abstract forms in
different quantities (A), cardinal numbers (B), and written word in capital letters (C). The
experimental sessions were conducted in a room of APAE-BELEM and a software controlled
and recorded the behavioral data. The AB/AC relations were trained and the emergence of
three equivalence classes was tested. After the forward chaining procedure to teach one
sequence (A1>A2->A3), the emergence of novel sequences was assessed (e. g.
B1->B2->B3 and C1>C2->C3). Substitutability tests assessed the ordinal classes formation
(e.g. A1=>B2->C3). Generalization tests also were presented in order to verify if a response
involving numerosity would occur with new stimuli. Results showed that the participants
responded to novel sequences readily or with gradual emergence. The stimulus control
topography analysis in that kind of task was helpful to the comprehension of the ordinal
relations. All participants responded to sequences with new stimuli. The procedure was also

effective in the transfer of ordinal functions in people with developmental disabilities.

Keywords: Equivalence, sequences, ordinal classes, numeric relations, developmental

disabilities, math education.
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O procedimento de emparelhamento de acordo com o modelo (matching-to-sample -
MTS), consiste em um arranjo do procedimento de discriminagdo condicional. Neste
procedimento, um estimulo modelo é apresentado ao sujeito e apds emissao de uma resposta
ao modelo, sdo apresentados dois ou mais estimulos de comparag@o. A resposta ao estimulo
de comparagdo correto € seguida por reforco. De acordo com Cumming e Berryman (1965),
enquanto na discriminac¢do simples o estimulo discriminativo controla respostas especificas,
na discriminacdo condicional a func¢do do estimulo discriminativo muda de acordo com o
contexto. Assim, no procedimento de emparelhamento de acordo com o modelo, o refor¢o é
contingente a relagdo entre os estimulos modelo (condicionais) e de comparacdo
(discriminativos). O estimulo modelo funcionaria como um estimulo “instrucional”, que
selecionaria o estimulo de comparacdo com funcdo de estimulo discriminativo num dado
momento.

No procedimento padrdo de emparelhamento de acordo com o modelo, a contingéncia
de reforcamento que especifica qual o estimulo de comparacdo correto, baseia-se na relacio
entre as propriedades fisicas dos estimulos modelo e de comparagdo. Se o reforgo é
programado para a escolha do estimulo de comparacdo que apresenta as mesmas propriedades
fisicas do modelo, o procedimento é denominado emparelhamento de acordo com o modelo
por identidade. Quando o refor¢o é contingente a escolha do estimulo de comparagdo que é
diferente do modelo, o procedimento ¢ denominado emparelhamento por singularidade
(oddity). No caso em que o estimulo de comparagdo correto ndo tenha relacio com as
propriedades fisicas do modelo, o procedimento ¢ denominado emparelhamento com o
modelo arbitrdrio ou simbdlico. O procedimento de emparelhamento de acordo com o modelo
permite variagdes temporais relacionadas a apresentacdo dos modelos e das comparacdes.
Quando a apresentag@o é simultinea, o estimulo modelo permanece presente mesmo depois

do aparecimento dos estimulos de comparagcdo. Quando a apresentagdo € sucessiva, 0s
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estimulos de comparacdo s@o apresentados ap0s a retirada do modelo e intervalos podem ser
manipulados entre a retirada do modelo e a apresentacdo dos estimulos de comparagdo,
variando de atraso zero (zero delay) a varios segundos. Nesse sentido, discriminagdes
condicionais incorporam uma variedade de procedimentos. Mackay (1991) apresentou uma
breve revisdo histérica desses procedimentos e discutiu extensivamente um conjunto de
varidveis que determinam o comportamento que € produzido nesse contexto.

Sidman (1986) descreve a contingéncia de quatro termos como a unidade fundamental
do que poderiamos chamar de condicional, instrucional ou ainda controle de estimulo
contextual. Uma relevancia particular dessa unidade de andlise € a de favorecer a emergéncia
de relacdes de equivaléncia. Por meio de um procedimento padrdo de emparelhamento de
acordo com o modelo, podem-se estabelecer relagdes condicionais e depois testd-las. Dessa
forma, podem emergir novas unidades comportamentais nas quais os estimulos relacionados
uns aos outros se tornam membros de uma classe, mesmo que para o organismo nio tenham
sido ensinadas discrimina¢Ges condicionais adicionais.

O fendmeno de equivaléncia constitui um processo comportamental bdsico (Sidman,
1994) que requer propriedades relacionais (reflexividade, simetria, transitividade e
equivaléncia), baseadas na defini¢do matemadtica de equivaléncia (Sidman & Tailby, 1982). A
reflexividade pode ser inferida em uma tarefa de matching generalizado, em que hid uma
relacdo de identidade entre os estimulos. A simetria indica que uma relacdo entre estimulos é
bidirecional. O estimulo modelo e o estimulo de comparacio devem apresentar funcdes
intercambidveis, ou seja, o estimulo modelo poderd funcionar como estimulo de comparac@o e
vice-versa no contexto de um emparelhamento arbitrdrio de acordo com o modelo (matching-
to-sample —MTS), portanto, uma reversibilidade funcional. O terceiro requisito para
equivaléncia € que as relagdes condicionais sejam transitivas. Por exemplo, dado que o sujeito

foi capaz de relacionar AB e BC, ele deveria conseqiientemente estabelecer uma relagdo AC,
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na qual B funciona como nédulo, ou seja, um elo de ligacdo entre as relacdes AB e BC.
Portanto, AC é uma relagio de transitividade. A emergéncia de uma outra relacdo (por
exemplo: CA) indica que a relagdo é de equivaléncia por implicar na simetria e na
transitividade. A partir do ensino direto de apenas duas relagdes, quatro novas relacdes
poderdo emergir sem qualquer ensino adicional. Isso implica para a drea educacional, uma
maior eficiéncia e economia durante o processo de ensino.

Uma andlise baseada no paradigma de equivaléncia permite compreender como
estimulos fisicamente diferentes podem se tornar substituiveis no controle de determinadas
respostas (Sidman, 1994). Veremos adiante como a substitutabilidade de estimulos, em que
um membro de uma classe passa a ter a mesma funcido dos demais membros da mesma classe,

pode ser verificada em um outro contexto.

A andlise do comportamento sob controle de relacoes ordinais

Green, Stromer e Mackay (1993), propuseram um novo tipo de andlise de
desempenhos emergentes derivados de contingéncias que estabelecem a producdo de
seqiiéncia de estimulos. Tais autores fazem uma extensdo da andlise de relacdes entre
estimulos em classes de equivaléncia proposta por Sidman e Tailby (1982). O enfoque estd
nas relagdes entre estimulos em seqiiéncia e entre seqiiéncias ensinadas separadamente.
Através de testes comportamentais sdo avaliados se tais relacdes apresentam as propriedades
de uma relag@o ordinal: irreflexividade, assimetria, transitividade e conectividade (Stevens,
1951).

A irreflexividade é uma relagao ordinal explicitamente ndo reflexiva, em que A1>Al
¢ falsa. A propriedade da assimetria pressupde uma relagdo de ordem unidirecional (se
A2->A3, entdo A3>A2 ¢é falsa). A transitividade pode ser verificada através de pares de

estimulos ndo adjacentes, por exemplo, se A2>A3 e A3->A4, entdo A2>A4. A
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conectividade € inferida se todos os pares possiveis dentro de uma série estdo em uma ordem
consistente.

Segundo Green e cols. (1993), os conceitos de cadeias simples e controle condicional
ndo sdo suficientes para explicar desempenhos emergentes dentro de uma seqii€ncia e entre
seqiiéncias ensinadas separadamente. Assim, a questdo pertinente é: como um organismo
pode responder ordinalmente a eventos fisicamente diferentes que se sucedem no tempo e nao
foram previamente relacionados? A proposta de Green e cols. (1993) permite investigar as
possiveis fontes de controle de comportamentos emergentes, diferente de um contexto que
envolva a emergéncia de relagdes condicionais (emparelhamento de acordo com o modelo),
como proposto por Sidman e Tailby (1982).

As duas formas propostas para o estabelecimento de seqii€ncias comportamentais sao:
encadeamento (chaining) e pares de estimulos justapostos (overlapping two-stimuli
sequences). No encadeamento, os estimulos sdo adicionados gradativamente até completar
uma dada seqiiéncia (ex: A12>A2, A1>A2->A3, etc.). J4 o ensino através de pares
justapostos € realizado com a apresentacdo simultanea de estimulos adjacentes de uma dada
seqiiéncia (ex: A12>A2, A2->A3; etc.).

Uma das titicas usadas para investigar a possibilidade de formagao de classes ordinais
e examinar as propriedades das relagdes de ordem € o ensino de uma seqii€ncia com membros
de classes de equivaléncia estabelecidas. Apds o estabelecimento de classes de estimulos
equivalentes a partir de um procedimento de emparelhamento de acordo com o modelo, os
participantes sdo ensinados a ordenar estimulos consistindo de um membro de cada classe de
equivaléncia. Os testes, entdo, avaliam se os participantes respondem funcionalmente a
relacdes de ordem, produzindo novas seqiiéncias, sem qualquer ensino adicional. Por
exemplo, apds o ensino de relagdes condicionais AB e AC e da produgdo da seqiiéncia “A”,

pode-se testar a emergéncia de desempenhos sob controle das seqiiéncias “B” e “C”. A
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produgdo de novas seqiiéncias pela substituicdo de estimulos equivalentes deve implicar que o
ensino da seqiiéncia “A” estabeleceu relacdes de ordem e que os demais membros das classes
de equivaléncia também passam a exercer func¢des ordinais (“primeiros”, “segundos”, etc.).
Portanto, a substitutabilidade de estimulos em seqiiéncias pode ser examinada através dessa

tatica, segundo Green e cols. (1993).

O conceito de niimero

De acordo com uma concepg¢do analitico-comportamental, a formacao de conceito se
estabelece com a discriminagdo interclasses e a generalizacdo intraclasses (Keller &
Shoenfeld, 1950). O termo conceito, entdo, seria um responder diferencial e um responder
generalizado a estimulos fisicamente semelhantes. Porém, no repertério humano haé classes de
respostas diante de estimulos que nao guardam semelhancas fisicas, como o comportamento
simbdlico.

Segundo Carmo (2002), os estudos sobre a formagdo de classes, baseados no
paradigma de equivaléncia (Sidman & Tailby, 1982) ampliam as possibilidades de andlise de
comportamentos conceituais, incluindo o comportamento numérico. Por definicdo
operacional, Keller e Shoenfeld (1950) sugerem que o descrevamos como comportamento
conceitual numérico, por nos remeter a relagdes de controle de estimulos.

Carmo (2002) sugere que o conceito de nimero seja definido como um conjunto de
relacdes componentes, no qual as operagdes especificam antecedentes e respostas:

“1) Diante de um numeral, escolher (apontar, separar, marcar, etc.), dentre
dois ou mais conjuntos de objetos, aquele cuja quantidade de elementos

corresponde ao numeral;



2) Diante de um numeral, escolher (apontar, separar, marcar, etc.), dentre
dois ou mais nomes escritos de niimeros, aquele que corresponde ao
numeral apresentado;

3) Diante de uma colegcdo de objetos, escolher dentre dois ou mais nomes
escritos de numerais, aquele que corresponde a quantidade apresentada;

4) Diante de uma colecdo de objetos, escolher, dentre dois ou mais
numerais, aquele que corresponde a quantidade apresentada;

5) A partir de um nome escrito de niimero, escolher o numeral
correspondente, dentre dois ou mais disponiveis;

6) A partir de um nome escrito de niimero, escolher o conjunto com niimero
de elementos correspondente, dentre dois ou mais disponiveis;

7) A partir de um niimero ditado qualquer, escolher a palavra escrita
correspondente, dentre duas ou mais palavras escritas apresentadas;

8) A partir de um nimero ditado qualquer, escolher o numeral
correspondente, dentre dois ou mais disponiveis;

9) A partir de um niimero ditado qualquer, escolher a quantidade
correspondente de objetos (neste caso e nos itens I, 3, 4 e 6 podemos
apontar alguns indicios de que a crianca jd sabe contagem);

10) Diante de um numeral, ou de um conjunto de objetos ou do nome escrito
de um niimero, dizer o nome correspondente;

11) Estabelecer a correspondéncia entre uma quantidade determinada de
objetos, um numeral, a palavra escrita e o nome falado do niimero,
tratando-os como equivalentes;

12) Ordenar numerais ou palavras ou quantidades, em seqiiéncia crescente;

16
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13) Ordenar numerais ou palavras ou quantidades, em seqiiéncia
decrescente;

14) Produzir o correspondente verbal das seqiiéncias nos itens 8 e 9;

15) Diante de dois numerais, dizer qual tem valor mais alto, qual tem valor
mais baixo ou se sdo iguais em valor;

16) Comparar dois conjuntos de objetos (corresponder um a um os
elementos ou contar), e dizer qual “o maior” (ou que tem mais elementos),
qual “o menor” (ou que tem menos elementos) ou se possuem a mesma
quantidade;

17) Apresentar as operagdes acima descritas em contextos diversificados,
dentro ou fora do ambiente escolar, desde que tais operagdes sejam

apropriadas a situacdo em que a crianga estd inserida.” .( p. 184).

Segundo Prado (2001) o conceito de nimero vem sendo pesquisado na literatura de
duas formas: através da exposicdo de participantes a tarefas experimentais para andlise de
desempenho e das varidveis envolvidas; e através do ensino de habilidades chamadas de pré-
aritméticas, pré-matemdticas ou de habilidades numéricas. Os estudos que descreveremos a
seguir estdo classificados dentro da segunda forma de abordagem do conceito de nimero.

Green (1992) aplicou um procedimento de ensino para estabelecer relagcdes entre
conjuntos de numerais cardinais ditados e impressos (AB); e entre numerais cardinais ditados
e quantidade de pontos (AC). Os dois participantes apresentavam autismo e defici€ncia
mental moderada. Foram usados conjuntos de numerosidade, palavras ditadas de numerais e
numerais impressos de 1 a 6. Além das relacdes ensinadas, os participantes produziram
oralmente os nomes na presenca dos numerais cardinais impressos; emparelharam numerais a

conjuntos de numerosidade e vice-versa. Ainda apresentaram as mesmas classes de respostas
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com conjuntos de figuras de cavalos, casas e moedas (generalizacdo). A contagem ndo
pareceu necessdria para a emergé€ncia desses comportamentos, ji que a emergéncia das
relacdes condicionais ocorreu sem que os participantes exibissem o desempenho de contagem.

Kahhale (1993) conduziu um estudo semelhante ao de Green (1992), porém utilizou
estimulos envolvendo valores de 0 a 7 e manipulou as dimensdes dos estimulos do conjunto
de numerosidade, variando cor, tamanho, distribui¢do espacial e forma. Quatro pré-escolares
apresentaram os comportamentos emergentes esperados, incluindo a nomeacgéo dos estimulos
de ensino.

Prado (2001) avaliou o ensino de conceitos numéricos, incluindo tarefas em
seqiiéncias. Foram analisadas as relacdes entre os estimulos: numerais cardinais ditados (A),
figuras de numerais (B) e conjuntos indicando numerosidade (C). Além disso, foram
analisadas as relacdes entre esses estimulos e os seguintes desempenhos: nimero falado pelo
participante (D), producdo de seqiiéncias numéricas (E); e contagem de subconjuntos (F). O
objetivo foi avaliar os desempenhos que jd faziam parte do repertério dos participantes e
estabelecer relagdes ausentes para que se formasse uma rede de relacdes. Os participantes
foram sete criancas pré-escolares. Quatro criancas apresentaram um bom desempenho no pré-
teste e encerraram sua participacdo. Duas apresentaram desempenho satisfatério em tarefas de
contagem, porém necessitaram do ensino das relacdes AB, BD e BE. Testes demonstraram a
emergéncia de desempenhos. O terceiro participante por sua vez, foi submetido ao ensino de
relacdes AB, AF, BD e BE, sendo produtivo com estimulos de valores um e dois. O ensino de
outras relagdes (AC, AF, BC, CD e CE) mostrou-se parcialmente eficiente para esse
participante. O autor concluiu que a no¢do de equivaléncia de estimulos pode fundamentar
uma compreensdo do conceito de niimero e que procedimentos de ensino que facam uso do
paradigma de equivaléncia podem ser tteis para a deteccdo e o ensino de habilidades

numéricas, pré-requisitos para comportamentos conceituais mais sofisticados.
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Dois outros estudos experimentais (Mackay, Kotlarchyk & Stromer, 1997; Maydak,
Stromer, Mackay & Stoddard, 1995) envolveram uma andlise pormenorizada da emergéncia
de relagdes condicionais e relagdes ordinais com estimulos numéricos. Uma particularidade
considerdvel é que em ambos, os participantes apresentavam atraso no desenvolvimento e o
estudo aqui proposto também. Esses estudos tém uma importdncia tanto pritica quanto
tedrica.

Maydak e cols. (1995) investigaram as interrelacdes entre classes de estimulos
estabelecidas através de emparelhamento ao modelo e tarefas de producdo de seqii€ncia
realizadas por dois individuos com atraso no desenvolvimento. Os estimulos usados foram
nomes ditados, numerais impressos, conjuntos (numerosidade) e formas abstratas. A questio
principal era se classes de estimulos inicialmente demonstradas no contexto de
emparelhamento de acordo com o modelo forneceriam a base para emergéncia de
desempenhos ndo ensinados e em outros contextos. Houve variabilidade nos resultados. Um
dos participantes atingiu prontamente os critérios de acerto de testes de emparelhamento de
acordo com o modelo e de produgdo de seqii€éncia de numerais e formas abstratas. O segundo
participante alcangou com dificuldade a linha de base de emparelhamento de acordo com o
modelo e apresentou um baixo indice de acerto em testes de seqii€ncia. Uma das questdes
identificadas é que nos testes de emparelhamento havia reforcamento diferencial e isso pode
ter influenciado os resultados. Além disso, ndo foram verificadas as propriedades de relagdes
ordinais entre seqii€éncias ndo treinadas.

Mackay e cols. (1997) ensinaram uma criangca com paralisia cerebral a ordenar letras
formando palavras, através de um ensino por resposta construida (anagram construction). O
estimulo modelo nessa tarefa era uma palavra ditada de um ndmero. Esse estudo permitiu a
ampliacdo do repertorio de emparelhamento de acordo com o modelo, baseado em uma rede

de relacdes e de nomeacgdo de numerais, palavras escritas e seqiiéncia oral de “zero” a “nove”.
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Um ensino de seqiienciacdo de numerais impressos (de 0 a 3) foi realizado no segundo estudo,
ampliando as classes. Esses resultados corroboram a hipdtese de que o ensino de uma
seqiiéncia com um estimulo de cada classe de equivaléncia pode levar os demais estimulos de
cada classe a adquirirem a mesma fungio ordinal.

Uma caracteristica relevante nesses dois estudos € que relagdes condicionais ja
estabelecidas envolvendo estimulos familiares eram algumas das relacdes pré-requisitos para
a emergéncia de novos comportamentos. Tem sido sugerido que a adi¢do de estimulos em
classes ja existentes pode ocorrer de forma mais rapida do que o desenvolvimento de classes
desde o inicio (O"Donnel & Saunders, 2003).

A partir dos resultados dos estudos aqui descritos, pesquisas adicionais seriam
necessdrias para identificar ou explicitar fontes de controle sobre as relacdes entre classes de
equivaléncia e classes ordinais. Quais as propriedades e fungdes de eventos ambientais no
controle desses comportamentos? A substitutabilidade de estimulos que ocorre no formato de
emparelhamento de acordo com o modelo também pode ser demonstrada no contexto de
producdo de seqii€ncias sob contingéncias simples de reforcamento? Resultados anteriores
com pessoas com atraso no desenvolvimento poderiam ser replicados?

O objetivo do presente trabalho foi investigar se classes ordinais poderiam emergir
apds o ensino por emparelhamento arbitrdrio de acordo com o modelo e producido de
seqiiéncias. Ou seja, classes de estimulos equivalentes poderiam fornecer a base para a
emergéncia de classes ordinais? Classes ordinais também poderiam se transferir para novos
contextos? A transferéncia é observada quando uma varidvel aplicada a um dado membro da

classe afeta, do mesmo modo, os demais membros da classe.
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Método

Participantes

Participaram do estudo, 3 alunos com atraso no desenvolvimento, em fase de
alfabetizacdo. Os participantes foram recrutados na prdpria escola (Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais, APAE — Belém). O recrutamento era organizado através de um
contato prévio com as professoras. A pesquisadora informava as professoras que se tratava de
uma pesquisa sobre métodos de ensino de relacdes numéricas. Os critérios para o
recrutamento eram que o aluno ndo tivesse participado de pesquisas anteriores desenvolvidas
pelo mesmo grupo de pesquisa; e que ndo apresentasse o repertorio a ser ensinado.

A selecdo ocorreu com base nos repertérios comportamentais apresentados pelos
participantes no pré-teste. Os responsaveis pelos participantes também eram informados que
se tratava de uma pesquisa sobre métodos de ensino de conceitos matemdticos. Um termo de
consentimento livre e esclarecido era assinado pelo responsdvel, autorizando a participacdo do
aluno no estudo conforme exigéncia da Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Satde.

(ver Anexos 1 ¢ 2).

Descricdo dos participantes

DR, 14 anos de idade, sexo masculino, diagnosticado com Sindrome de Down através
de exame do cari6tipo no primeiro ano de vida, quando passou a freqiientar a APAE. Durante
a pesquisa, pertencia a turma de escolarizacdo de jovens e adultos.

LB, 17 anos de idade, sexo feminino, diagnosticada com atraso no desenvolvimento
neuropsicomotor, passou a freqiientar a APAE a partir de quatro anos de idade. Durante a

pesquisa estava matriculada na turma de oficina profissionalizante.
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1J, 24 anos de idade, sexo masculino, diagnosticado com Sindrome de Down, passou a
freqiientar a APAE a partir de nove anos de idade. Durante a pesquisa estava matriculado na

turma de educagdo profissionalizante.

Ambiente Experimental e Equipamento

Os materiais utilizados nos pré-testes foram: um jogo de pecas madeira com numerais
cardinais, conjuntos de elementos e nomes escritos dos numerais, lapis, folhas de papel A4
em branco, manuais de aplicacdo e avaliagdo dos respectivos testes: Instrumento de Avaliacio
do Repertorio Basico para Alfabetizacdo (Leite, 1984) e Peabody Picture Vocabulary Test
(Dunn & Dunn, 1981).

Nas sessdes experimentais, 0 equipamento era um microcomputador Pentium de 300
MHz, usado para controle da apresentacdo dos estimulos, nimeros de tentativas, nimeros de
posicdes de cada estimulo na tela e registro das respostas corretas e incorretas. O programa
utilizado (REL na versdo 3.0) foi elaborado em linguagem VISUAL BASIC 6.0 por Jodo
Vicente do Nascimento e desenvolvido especialmente para este tipo de pesquisa.

As sessdes experimentais eram realizadas em uma sala de pesquisa medindo
aproximadamente 6m X 3m, refrigerada e com relativo isolamento acustico, na APAE-Belém.
O participante sentava-se em frente ao microcomputador e a pesquisadora permanecia ao seu
lado monitorando a sessdo experimental. A duracdo de cada sessdo era de aproximadamente
30 minutos e era realizada de dois a quatro dias na semana, ou conforme a freqiiéncia do

aluno na instituicdo. As sessdes eram individualizadas.

Estimulos
Trés conjuntos, com seis estimulos cada foram utilizados. Os estimulos estdo

identificados de forma alfanumérica (conforme a Figura 1). O conjunto designado pela letra
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“A”, era representado por um elemento em diferentes numerosidades. O conjunto “B” era de
numerais cardinais (de 1 a 6). O conjunto “C” era de nomes escritos de numerais cardinais

(UM a SEIS).

12 3 456

B1 B2 B3 B4 BS Bo

UM DOIS TRES

QUATRO CINCO SEIS

Figura 1 — Conjuntos de estimulos usados nas primeiras fases do experimento.

Trés conjuntos, com quatro estimulos cada, foram utilizados na fase de generalizacao.
Os conjuntos designados pela letra “E”, “F” e “G” eram representados por um elemento em

diferentes numerosidades (ver figura 2).
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G1 G2 G3 G4

Figura 2 — Conjuntos de estimulos usados na fase de generalizagao.

Procedimento Geral

Pré-testes foram aplicados inicialmente para se verificar o repertério numérico dos
participantes. Apds a selecao do participante, as sessdes experimentais eram realizadas com a
apresentacio de tentativas em blocos. O procedimento foi dividido em quatro fases:
emparelhamento por identidade, emparelhamento arbitréario, seqiiéncias e generalizacdo. Um
sumdrio do procedimento encontra-se na Tabela 1. Nos pré-testes, nas sondas e nos testes, as
respostas ndo eram conseqiienciadas. Durante as sessdes de ensino, as respostas corretas eram
conseqiienciadas com reforco verbal fornecido pela pesquisadora, com a apresentagdo de uma
animacgdo grafica (Mickey) e de um som gerado pelo computador (aplausos). Apds uma
resposta incorreta a pesquisadora dizia: “Ndo apareceu o Mickey. Ndo era essa a resposta.

Vamos tentar de novo?”. Em seguida, apresentava-se uma nova tentativa.



Tabela 1: Sumario do procedimento geral de ensino e teste.
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Fase  Tipo de relagdes ensinadas ou testadas

1 Emparelhamento por identidade

1.1 Ensino por emparelhamento de acordo com o modelo por identidade (AA, BB, CC)
1.2 Teste de identidade generalizada

2 Emparelhamento arbitrario

2.1 Ensino por emparelhamento arbitrario AB

2.2 Teste simples de simetria BA

23 Linha de base AB

2.4 Teste de simetria BA

2.5 Emparelhamento arbitrario AC

2.6 Teste simples de simetria CA

2.7 Linha de base AC

2.8 Teste de simetria CA

2.9 Linha de base AB/AC

2.10  Testes de transitividade e equivaléncia BC/CB

3 Seqiiéncias

3.1 Ensino com estimulos do conjunto“A” por encadeamento

3.2 Sonda com estimulos do conjunto “A”

33 Teste de seqiienciagdo com estimulos do conjunto “A”

34 Revisdo de linha de base AB/AC e sonda com estimulos do conjunto “A”
3.5 Teste de nova seqii€éncia com estimulos do conjunto “B”

3.6 Teste de nova seqii€éncia com estimulos do conjunto “C”

3.7 Teste de substitutabilidade com estimulos dos conjuntos “A”, “B” e “C”
4 Teste de generalizagdo

4.1 Teste de novas seqii€ncias com estimulos do conjunto “E”

4.2 Teste de novas seqiiéncias com estimulos do conjunto “F”

4.3 Teste de novas seqii€ncias com estimulos do conjunto “G”

4.4 Teste de substitutabilidade com estimulos dos conjuntos “E”, “F” e “G”
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Pré-testes.

Foi aplicado o Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn & Dunn, 1981), para avaliar o
nivel de desempenho equivalente, a partir do repertdrio verbal do participante. O Instrumento
de Avaliagdo de Repertério Basico para Alfabetizagdo (IAR) também foi aplicado, para se
verificar o repertério do participante quanto a lateralidade, discriminag@o visual, orientacdo
espacial, no¢do de conceitos relacionais abstratos, como: acima, abaixo, grande, pouco, etc.
(Leite, 1984). Ambos os testes tinham protocolos especificos de aplicag¢do e avaliacio.

No pré-teste foi verificado se cada participante apresentava o comportamento de
nomear numerais cardinais, conjuntos e palavras escritas de numerais cardinais, além do
comportamento de contagem. Um jogo com pegas de madeira de 10 cm X 7 cm foi utilizado.
Cada peca continha um numeral de 1 a 6 (1, 2, 3, 4, 5 e 6), um conjunto de figuras usuais’ (de
um a seis elementos) ou uma palavra escrita de um nimero, também de um a seis (UM,
DOIS, TRES, QUATRO, CINCO e SEIS). As pecas de nomes escritos dos numerais,
numerais cardinais e conjuntos de figuras usuais foram apresentadas uma a uma
aleatoriamente. Na apresenta¢do de nomes escritos e numerais cardinais, a instrugdo foi: “Vou
mostrar uma figura para vocé e vocé dird o nome dela”. Para as pecas com conjuntos de
figuras usuais, perguntava-se: “Quantos tém aqui?”. Apos os pré-testes, iniciava-se o ensino
de relagdes condicionais. A seguir, uma descri¢do geral do procedimento de emparelhamento

de acordo com o modelo.

Fase 1: Emparelhamento de Acordo com o Modelo
Todas as fases do ensino de emparelhamento de acordo com o modelo foram dispostas
em blocos de tentativas, com reforcamento continuo, ou seja, todas as respostas corretas eram

reforcadas. No inicio de cada tentativa, o estimulo modelo aparecia no centro da tela. As

! Figuras que faziam parte do repertério do aluno (ex: um conjunto de figuras de casas).
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instrugdes minimas, dadas pela pesquisadora, eram: “Toque na figura”. A resposta do
participante era a de tocar na tela, em cima do estimulo modelo (resposta de observacdo).
Tocar no modelo produzia um, dois ou trés estimulos de comparacido, dependendo do passo
em que estivesse. O participante deveria tocar no estimulo de comparagdo considerado
correto, de acordo com o modelo. A pesquisadora controlava o mouse e clicava onde o
participante tocasse na tela. Se o participante respondesse corretamente, uma animacgio
gréfica aparecia na tela do computador com o som de aplausos, com duragdo de dois segundos
e a pesquisadora conseqiienciava com um reforco verbal (ex.: “Muito bem!”; “Otimo!”,
“Parabéns!”). Para detalhes sobre a configuracdo da tela de apresentagcdo dos estimulos, ver
figura 3.

Em seguida, uma nova tentativa era iniciada. Caso a resposta fosse incorreta, ndo
havia conseqiiéncia reforcadora e uma nova tentativa era apresentada. Se o participante
tocasse em alguma “janela” desativada, ndo havia conseqiiéncia refor¢adora e a configuracio
de estimulos permanecia até que ocorresse a resposta de tocar em um estimulo de
comparagdo. A posicio dos estimulos de comparagdo mudava de tentativa para tentativa, para
evitar o efeito do controle pela posi¢do dos estimulos de comparacdo. Na programagdo dos
blocos, foi feito um balanceamento das tentativas apresentadas.

Uma relac@o era ensinada por bloco (ndo condicional). A cada relacdo ensinada era
apresentado um bloco misto (condicional). Os blocos condicionais eram com duas ou trés
relacdes, em tentativas apresentadas de forma randomica. Os blocos de linha de base eram
com todas as relacdes ja ensinadas em tentativas com trés estimulos de comparagdo. O critério
de acerto era de 100% por bloco. Tendo alcangado esse critério, ocorria a exposi¢do ao bloco
seguinte. Se o participante ndo atingisse o critério, era reexposto ao mesmo bloco. Se ainda

ndo atingisse o critério, a sessdo era interrompida. Na sess@o seguinte, o participante era
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exposto ao bloco em que ocorreu o erro. Todos os blocos de ensino de emparelhamento de
acordo com o modelo (identidade e arbitrario) tinham o mesmo critério de apresentacao.

Foi usado um procedimento de introdug¢do gradual dos estimulos de comparagdo.
Inicialmente, houve um bloco com apresentacdo do estimulo modelo e um estimulo de
comparagdo. A resposta do participante de tocar no modelo produzia a apresentagdo do
estimulo de comparagdo correto. Tocar no estimulo de comparagdo correto era
conseqiienciado. Este bloco servia para o ensino das respostas de tocar no estimulo modelo e

em seguida no estimulo de comparacao.

< e

Figura 3: Tentativa de um ensino por emparelhamento de acordo com o modelo por

identidade.

Nos blocos seguintes, a resposta do participante de tocar no modelo produzia a
apresentacdo de dois estimulos de comparacdo (S+ e S-). Esse tipo de bloco tinha oito

tentativas. Ao final do ensino de cada relagdo, havia um bloco de sonda com quatro tentativas
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com relacdes ja ensinadas sem reforcamento diferencial. A sonda tinha o objetivo de verificar
se o responder do participante permanecia estivel mesmo na auséncia do refor¢amento
diferencial. Apds as relacdes serem ensinadas, era introduzido mais um estimulo de
comparacio (S¥, S e S"). Nesse passo, os blocos eram de doze tentativas. Ao final do ensino
de cada relacdo, apresentava-se um bloco de sonda com seis tentativas.

Outro procedimento utilizado foi o ensino da contagem dos elementos dos estimulos
modelo (conjunto “A”), seja na fase de emparelhamento por identidade ou emparelhamento
arbitrario. A introducdo desse procedimento variou em funcdo do desempenho dos
participantes em cada tipo de tarefa. Essa variacdo € descrita nos resultados. Tal resposta de
observagdo diferencial foi solicitada para que aumentasse a probabilidade de acerto nas
tentativas de discrimina¢do condicional dos blocos mistos, jid que os estimulos modelo
mudavam de tentativa para tentativa. Ao aparecer o estimulo modelo, era dito ao participante
“Conte”. A pesquisadora esperava que o participante contasse corretamente os elementos
para que produzisse o aparecimento dos estimulos de comparag@o. Se a resposta ndao fosse
correta, a pesquisadora apresentava um modelo de contagem para que o participante imitasse
(procedimento de correcdo). A resposta esperada era que o participante tocasse uma vez em
cada elemento, falando em voz alta a quantidade correspondente.

Todos os testes eram sem reforcamento diferencial. A instrugdo para cada teste era:
“Agora vocé terd que responder sem o Mickey. Entendeu? Entdo, toque na figura”. Um
resultado que ndo alcancasse 100% de acerto implicaria em apenas uma reexposicao ao teste.
Caso alcangasse o critério, o participante era exposto ao bloco seguinte de ensino. A seguir,

encontram-se as descri¢des detalhadas de cada fase.

Fase 1.1: ensino por emparelhamento de acordo com o modelo por identidade. O

ensino por emparelhamento de acordo com o modelo envolvia a apresentacdo dos trés
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primeiros estimulos experimentais dos conjuntos “A”, “B” e “C” (ex: Al, A2, A3; B1, B2,

B3; C1, C2, C3). O objetivo era instalar a discriminag¢do condicional por identidade.

Fase 1.2: teste de identidade generalizada. Ao final de cada ensino, havia um bloco de
teste de identidade generalizada com estimulos novos, para se verificar a emergéncia do
responder generalizado. O teste era sem reforcamento diferencial. Ao final do ensino A1Al,
A2A2 e A3A3, havia o teste A4A4, ASAS5 e A6A6. O mesmo ocorria com “B” (B4, B5 e B6)

e “C” (C4, C5, C6). Variagdes de procedimento estio descritas nos resultados.

Fase 2: Emparelhamento Arbitrdrio

Fase 2.1: ensino de relacdes condicionais por emparelhamento arbitrdrio AB. Havia
um procedimento de emparelhamento arbitrario, com a finalidade de se estabelecer o
desempenho de discriminacdo condicional com os estimulos dos conjuntos “A” e “B”. Por se
tratar de emparelhamento arbitrdrio, o estimulo modelo era de um conjunto diferente dos
estimulos de comparagio.

No terceiro passo (emparelhamento de acordo com o modelo com trés estimulos de
comparag¢do), havia blocos (ndo condicionais) em que o ensino de cada relacdo tinha seis
tentativas, depois trés tentativas e por ultimo, apresentava-se o bloco misto. Por exemplo,
ap6s o ensino AIBI1 e o ensino A2B2, de doze tentativas cada, havia um bloco com seis
tentativas A1B1 e outro com seis de A2B2. Em seguida, havia um bloco com trés tentativas
AI1BI e logo em seguida, outro com trés tentativas de A2B2. Entdo, o participante era exposto
a um bloco misto em que as tentativas A1B1 e A2B2 eram apresentadas randomicamente. Da
mesma forma, relacdo A3B3 era ensinada inicialmente em um bloco ndo condicional de doze
tentativas, até chegar ao bloco condicional com as trés relacdes apresentadas de forma

randdmica. Apds o bloco condicional com todas as relacdes AB, havia o bloco condicional de
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sonda e o teste de simetria. A direcionalidade dos ensinos e testes pode ser visualizada na

figura 4.

Fase 2.2: teste ndo condicional de simetria BA. O teste ndo condicional de simetria era
um teste com uma relacido por bloco. Por exemplo: apds o ensino A1B1, havia o teste BIA1
logo em seguida. O estimulo modelo do ensino passava a ser estimulo de comparagdo no
teste. O bloco seguinte era do ensino da relacio A2B2, seguido do teste B2A2 e da mesma

forma com A3B3 (teste B3A3).

Fase 2.3: linha de base AB. Apds o ensino de uma relacdo por bloco e do teste
simples de simetria, havia o bloco de linha de base. Esse bloco era misto, ou seja, o estimulo
modelo mudava de tentativa para tentativa, mudando também, os estimulos de comparacdo

correto (S+) e incorretos (S-).

A

Numerosidade

A 4 A 4

B C

. < .
Numeral cardinal Palavra escrita

Figura 4 - Direcionalidade do ensino (linhas continuas) de emparelhamento arbitrario e testes

(linhas tracejadas) de simetria, transitividade e equivaléncia.
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Fase 2.4: teste de simetria BA. O teste de simetria também foi apresentado em um
bloco misto. O estimulo modelo do ensino passava a ser estimulo de comparagdo no teste.
Nesse tipo de bloco, cada relacdo testada aparecia duas vezes, de forma aleatéria e

balanceada.

Fase 2.5: emparelhamento arbitrdrio AC. Foi realizado um bloco de ensino de
emparelhamento arbitrario AC, para o estabelecimento das relagdes condicionais (vide fase

2.1).

Fase 2.6: teste simples de simetria CA. Vide fase 2.2.

Fase 2.7: linha de base AC. Vide fase 2.3

Fase 2.8: teste de simetria CA. Vide fase 2.4

Fase 2.9: linha de base AB/AC. Havia dois blocos mistos de linha de base (um AB e

outro AC), com as respectivas relagdes condicionais ensinadas, apresentadas aleatoriamente.

Fase 2.10: testes de transitividade e equivaléncia BC/CB. Havia testes de
transitividade e equivaléncia, dispostos em dois blocos mistos para verificar a emergéncia das

relacdes condicionais: BC/CB.

Fase 3: Ensino e Testes de Segiiéncias
Fase 3.1: ensino com estimulos do conjunto “A” por encadeamento de respostas.

Nesta fase era realizado um ensino de encadeamento para frente com o conjunto de estimulos
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“A”. Nesse tipo de ensino, cada estimulo era adicionado um a um. O participante deveria
responder ordinalmente. Cada tentativa iniciava com um quadrado cinza escrito “Toque”, na
parte superior da tela. Ao tocar o quadrado, o primeiro estimulo (A1) aparecia em uma das
oito “janelas” da drea de escolha, na parte inferior da tela. O participante deveria tocar nesse
estimulo. A pesquisadora fornecia as seguintes instru¢des ao participante: “Vai aparecer uma
figura” (a pesquisadora apontava a parte inferior da tela). “Toque na figura” (a pesquisadora
esperava o participante tocar na figura). Um toque na figura produzia seu deslocamento da
“area de escolha” para o primeiro dos oito quadrados (da esquerda para a direita) da “drea de
construcdo” (acima da drea de escolha). Apds a resposta correta do participante, uma figura
(personagem Mickey) aparecia na tela do computador, juntamente com o som de aplausos e o
reforco verbal dado pela pesquisadora (e.g. “Muito bem!”, “Parabéns!”). Em seguida, o
segundo estimulo era adicionado. Ao tocar no quadrado cinza, apareciam dois estimulos (Al e
A2) em posicodes aleatérias na drea de escolha. O participante deveria tocar primeiro Al e
depois A2. A instrucdo era a seguinte: “Vdo aparecer as figuras na tela. Toque em uma
figura e depois na outra.” Ao tocar Al, o mesmo deslocava-se para a drea de construgdo. Ao
tocar A2, o segundo estimulo também se deslocava para a drea de construg@o, permanecendo
ao lado direito de Al. Se o participante respondesse corretamente, havia a mesma
conseqiiéncia reforcadora ja descrita. O critério de acerto era a formacao correta da seqii€ncia
trés vezes consecutivas. Quando a resposta fosse incorreta (por exemplo, A2->Al), ndo havia
conseqiiéncia reforcadora, a tentativa se encerrava e os mesmos estimulos reapareciam na
“drea de escolha” aleatoriamente em uma nova tentativa. O participante era exposto & mesma
seqiiéncia até 10 vezes, no maximo. Apds alcangar o critério, uma outra figura era adicionada

e era apresentada simultaneamente, por exemplo, Al, A2 e A3, e assim sucessivamente, com

cada figura sendo introduzida gradativamente nesta seqiiéncia: Al, A2, A3/A4. O estimulo
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A4 funcionava como um estimulo “distrator”, para que a resposta ao terceiro estimulo da
seqiiéncia (A3) ndo fosse por exclusio.

Dessa forma, os estimulos da seqiiéncia eram adicionados um a um. Caso o
participante ndo formasse a seqii€éncia prevista, ndo era exposto a sonda de seqiienciagdo,
sendo reexposto a seqiiéncia anterior. Uma tentativa da seqii€ncia completa
(A1>A2->A3/A4) pode ser visualizada na figura 5.

Fase 3. 2: sonda com estimulos do conjunto “A”. Apds cada estimulo ser adicionado a
seqiiéncia, havia uma sonda com uma tentativa de ensino, mas sem reforcamento diferencial.
Ap6s o ensino A1->A2, havia uma sonda A1->A2; apds o ensino A1->A2->A3, havia a
sonda A1->A2->A3; apds o ensino A1>A2->A3 / A4, havia o teste de seqiiencia¢do. Se o
participante errasse a primeira tentativa, havia uma segunda chance. Antes de apresentar a
sonda, a pesquisadora dizia ao participante: “Vocé deverd tocar uma figura de cada vez.
Agora ndo haverd aplausos e nem o Mickey, mas o computador continuard gravando suas

respostas. Vocé entendeu?”.

Fase 3.3: teste de seqiienciacdo com estimulos do conjunto “A”. Nessa fase, o
participante era submetido ao teste de seqiienciacdo. Todos os estimulos do conjunto “A”
eram apresentados em “janelas” dispostas lado a lado, simultaneamente, na “drea de escolha”.
Na primeira tentativa, todos os estimulos apareciam na “drea de escolha” da tela do
computador. O participante precisava responder ordinalmente tocando em todos os estimulos
apresentados até que nenhum mais restasse na “drea de escolha”. Cada vez que o participante
tocasse uma figura, essa desaparecia da “drea de escolha” e reaparecia na ‘“drea de
construcdo” e as demais figuras que restassem na “drea de escolha” ndo mudavam de posicdo

durante a tentativa, independentemente se a resposta do participante estivesse correta ou

incorreta.
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Figura 5: Exemplo de uma tentativa de ensino de produgdo da seqii€ncia “A”.
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O participante tinha mais uma oportunidade, caso ndo acertasse na primeira tentativa. A
instrugdo era a mesma das sondas. O teste tinha como objetivo verificar a efetividade do

ensino por encadeamento e a estabilidade do responder na auséncia de reforcamento.

Fase 3.4: Revisdo de linha de base AB/AC. Vide fase 2.9. O objetivo era retomar a
linha de base, garantindo a estabilidade das discrimina¢des condicionais antes da introducio

dos testes.

Fase 3.5: teste de seqiienciacdo com estimulos do conjunto “B”. Nessa fase, na
presenca dos estimulos do conjunto “B” (B1->B2->B3/B4 dispostas aleatoriamente), o
participante deveria responder ordinalmente sem reforcamento diferencial (figura 6). Dada a
histéria anterior de ensino por emparelhamento arbitrario, esse teste tinha como objetivo
avaliar se estimulos equivalentes passariam a ter fungdes ordinais (de acordo com a seqii€ncia

“A”), sem qualquer ensino adicional.

Fase 3.6: teste de seqiienciacdo com estimulos do conjunto “C”. Nessa fase, na
presenca dos estimulos do conjunto “C” (C1>C2->C3/ C4), o participante deveria responder

ordinalmente, assim como descrito acima (fase 3.5).

Fase 3.7: teste de substitutabilidade com estimulos dos conjuntos “A”, “B” e “C”.
Esta fase previa a exposi¢@o ao teste de substitutabilidade com estimulos da seqiiéncia “A”
(A12>A2>A3/A4), “B” (B1=2>B2>B3/B4) e “C”; (C12>C2->C3/C4). Durante esses testes,
as seqiiéncias “A”, “B” e “C” foram misturadas, por exemplo, A1->B2->C3/C4 (figura 6).
Esses estimulos eram apresentados aleatoriamente em janelas dispostas lado a lado. Todos os

estimulos estavam presentes na “drea de escolha” da tela do computador e a pesquisadora
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dizia ao participante a mesma instru¢cdo dos blocos de sonda e de teste de seqiienciagdo. A
tarefa do participante era a de tocar todos os estimulos apresentados até que nenhum mais
restasse na “drea de escolha”. O participante deveria tocar todos os estimulos que formam a
seqliéncia na ordem correta prevista (vide figura 6). Os blocos previstos eram
A1>B2->C3/C4, BI>C2>A3/A4, C12>A2->B3/B4, B12>A2->C3/C4, A1>C2>B3/B4d e
C1>B2>A3/A4.

Esse teste tinha o objetivo de analisar a formacdo de classes ordinais derivadas dos
ensinos por emparelhamento arbitrario e por encadeamento de respostas. Dessa forma,
poderia ser demonstrada a substitutabilidade de estimulos entre as seqii€ncias, sendo apenas
uma ensinada (com estimulos do conjunto “A”). Os estimulos que exerciam a mesma posicao

ordinal deveriam tornar-se substituiveis uns pelos outros nas seqiiéncias.

Fase 4: Testes de Generalizagdo

Fase 4.1: teste de seqiienciacdo com estimulos do conjunto “E”. Essa fase teve como
objetivo verificar a emergéncia de um responder generalizado a numerosidades, utilizando-se
novos estimulos (formas abstratas em diferentes numerosidades) no contexto de seqiienciacao.
Na presenga dos estimulos do conjunto “E”, o participante deveria responder ordinalmente

sem reforcamento diferencial (e.g. E1>E2->E3/E4).

Fase 4.2: teste de seqiienciacdo com estimulos do conjunto “F”. Vide fase 4.1.

Fase 4.3: teste de seqiienciacdo com estimulos do conjunto “G”. Vide fase 4.1.
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Teste da seqiiéncia “B”
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Figura 6: Exemplo de configuracio dos testes das seqiiéncias “B”, “C”, “ABC” e as

respectivas respostas esperadas.

Fase 4.4: teste de substitutabilidade com estimulos dos conjuntos “E”, “F” e “G”.

Essa fase previa a exposicdo ao teste de substitutabilidade de estimulos das seqiiéncias
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testadas: E1=> E2 2E3/ E4 ¢ FI2>F2>F3/F4 ¢ G1>G2->G3/G4. Durante esse teste, as
seqiiéncias “E”, “F” e “G” foram misturadas: das seguintes formas: E1-2>F2->G3/G4,
E1=>G2>F3/F4; F1=>G2->E3/E4; F12>E2->G3/G4; G12>E2>F3/F4; Gl1>F2>E3/E4

(vide fase 3.1).
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Resultados
Pré-testes

Através do Peabody Picture Vocabulary Test, verificou-se que a idade de desempenho
verbal dos participantes DR, LB e 1J foi equivalente a 4 anos e 5 meses; 4 anos e 6 meses, 6
anos e 10 meses, respectivamente.

No IAR, as 4reas avaliadas foram: lateralidade, posicdo, direcdo, espago, tamanho,
quantidade e discriminacdo visual. Nos exercicios de lateralidade, avaliou-se que o
desempenho do participante DR foi de 100% de acerto, de LB foi de 25% e de 1J foi de 100%.
Nos exercicios de posicdo, as relacdes abstratas como: acima, abaixo, ao lado, dentro e em
frente, foram avaliadas. O desempenho do participante DR foi de 100% de acerto, de LB foi
de 75% e de 1J foi de 83%. O exercicio de dire¢do avaliou conceitos de: para cima e para
baixo. Nessa drea, os desempenhos de DR e 1J atingiram 100% de acerto. LB néo acertou esse
exercicio. O quesito espaco envolveu conceitos como longe e perto. DR e 1J ndo responderam
corretamente ao conceito de longe, acertando apenas a metade do exercicio, enquanto que LB
acertou 100%. Com relag¢do ao tamanho (maior, menor, grande, pequeno, grosso, fino, alto e
baixo), o desempenho do participante DR foi de 75% de acerto, tendo dificuldade em
responder ao conceito de alto. IJ ndo respondeu corretamente ao exercicio envolvendo o
conceito de alto, quanto o de baixo. LB ndo respondeu aos exercicios envolvendo os conceitos
de grosso e fino e atingiu 75% de acerto na referida drea. Com relacdo a quantidade, os itens
avaliados foram: mais, menos, cheio, vazio, muito e nenhum. DR acertou 50% dos exercicios,
tendo dificuldade com conceitos de mais e menos. LB ndo respondeu corretamente ao
exercicio envolvendo o conceito de menos e 1J o conceito de nenhum. Ambos acertaram 83%
nessa area. Na parte de discriminag@o visual, os conceitos avaliados foram: igual e diferente.
Todos os participantes erraram mais da metade do exercicio. A folha geral de registro dos

participantes pode ser visualizada na figura 7.
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Lateralidade | Posicdo | Direcao | Espaco | Tamanho | Quantidade | Discriminacio
Visual

- Aluno acertou 100%.

Aluno respondeu pelo menos 50% (metade dos exercicios).

Aluno respondeu menos de 50% (metade dos exercicios).

Figura 7: Folha geral de registro das dreas avaliadas com o Instrumento de Avaliacdo do

Repertdrio Basico para a Alfabetizacio (IAR).

No pré-teste de habilidades numéricas, verificou-se que o participante DR nomeou o
numeral 1 e contou até duas unidades. LB também contou até duas unidades. IJ também
nomeou o numeral 1 e a contagem de um elemento. As respostas as demais figuras foram
incorretas. Nenhum dos participantes apresentou comportamento de leitura com relacdo as

palavras do pré-teste.

Emparelhamento de acordo com o modelo

A seguir, apresentam-se os resultados dos blocos mistos de linha de base, dos testes de
identidade generalizada, de simetria e de equivaléncia. Os demais blocos da aquisicdo nio
estdo descritos, porém seus critérios foram atingidos, ja que eram requisitos para as mudancas

de fase.
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Todos os participantes alcancaram o critério de acerto das relacdes condicionais de
identidade (conjunto “A”). O resultado dos testes de identidade generalizada do participante
DR pode ser visualizado na Tabela 2. Na fase 1.1 (emparelhamento de identidade com os
estimulos do conjunto “A”) o desempenho do participante DR atingiu o critério de 100% de
acerto apenas na segunda exposi¢cdo do bloco de tentativa da linha de base com os trés
primeiros estimulos experimentais (Al, A2 e A3). No teste de identidade generalizada com
novos estimulos do conjunto “A” (A4, AS e A6), verificou-se que ndo houve a emergéncia do
comportamento esperado nem no segundo bloco de tentativas. Devido a esse resultado, essas
relacdes foram ensinadas posteriormente. Entdo, o participante obteve 100% de acerto no
segundo bloco. Ele acertou 100% ja na primeira exposi¢cdo ao ensino de emparelhamento por
identidade e teste de identidade generalizada com estimulos do conjunto “B”. O mesmo

ocorreu no ensino e teste de identidade do conjunto “C”.

Tabela 2 — Ndmero de acertos sobre o nimero de tentativas nos blocos da fase 1 do estudo
(ensino de linha de base e testes de emparelhamento por identidade com os estimulos dos

conjuntos “A”, “B” e “C”) do participante DR.

Fase 1
Ensino Teste Ensino Ensino Teste Ensino Teste
Blocos (A1, A2 e identidade (A4, A5 (B1,B2e identidade (Cl,C2e identidade
A3) (A4,ASe e Ab) B3) (B4,B5e C3) (C4,C5e
A6) B6) Co6)
1 11/12 4/12 11/12 12/12 12/12 12/12 12/12

2 12/12 712 12/12

Os participantes LB e IJ foram expostos somente ao ensino por emparelhamento por
identidade com estimulos do conjunto “A” (A1, A2 e A3) e expostos aos testes de identidade

generalizada com estimulos dos conjuntos “B” (B1, B2 e B3) e “C” (C1, C2 e C3) em funcéo
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de mudancas no procedimento nas fases de ensino e teste de seqii€ncias (fases 3 e 4) .
Inicialmente, adotar-se-ia um procedimento de ensino de uma seqiiéncia com seis estimulos
(A12>A2>A3->A4->A5-> A6). Posteriormente, dotou-se um procedimento de ensino e teste
de seqiiéncias curtas com trés estimulos, que possibilitavam usar um estimulo de cada
conjunto. O nimero de acertos nos blocos de tentativas dos participantes LB e 1J estd descrito

na Tabela 3.

Tabela 3: Numero de acertos sobre o nimero de tentativas nos blocos da fase 1 do estudo
(linha de base e testes de emparelhamento por identidade com os estimulos dos conjuntos

“A”, “B” e “C”) dos participantes LB e 1J.

Fase 1
Ensino (A1, A2 e Teste identidade Teste identidade Ensino (CC)
Blocos A3) (B1, B2 e B3) (C1,C2e C3) (C1,C2e C3)
LB
1 12/12 6/6 6/6
1J
1 12/12 4/6 4/6 5/6
2 6/6 3/6 6/6

Durante o estabelecimento de relagcdes de emparelhamento por identidade, a maioria
dos erros de LB era em tentativas em que apareciam A2 e A3 como estimulos de comparacao.
Por exemplo: A2, como modelo, tocava em A3 como estimulo de comparag@o. O desempenho
de LB na linha de base e nos testes de identidade generalizada foi de 100% de acerto. O
participante 1J foi o unico ensinado a contar a quantidade de elementos dos estimulos do

conjunto “A” durante a fase 1. A contagem foi ensinada com o objetivo de estabelecer uma
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resposta de observacdo diferencial do estimulo modelo para aumentar a probabilidade de
controle condicional.

Na fase 2, no ensino de emparelhamento arbitrario com os elementos dos conjuntos os
demais participantes DR e LB foram ensinados a contar a quantidade de elementos dos
estimulos modelo (conjunto “A”), pelo mesmo motivo ja descrito. O participante DR
respondeu prontamente na primeira exposicdo do bloco misto de linha de base (AB). Na fase
2.2, no teste de simetria “BA” o participante atingiu o critério de acerto na segunda exposicao
ao teste. No ensino por emparelhamento arbitrario com os estimulos dos conjuntos “A” e “C”
o participante acertou 11/12 no terceiro e no quarto bloco. Ainda que ndo fosse 100%, esse
desempenho foi considerado. Ja que atingiu o critério de acerto da sonda, o participante
passou para proxima fase do procedimento. No teste de simetria “CA”, atingiu até 81% de
acerto (primeiro bloco). Depois das revisdes de linha de base “AB” e “AC”, houve o teste de
equivaléncia “BC”, o participante DR respondeu com 100% de acerto na primeira exposi¢do
do teste, diferente de “CB”, que respondeu na segunda exposicao (ver Tabela 4).

O participante LB atingiu o critério de linha de base e acertou 91% do teste de simetria
“BA” no primeiro bloco. LB atingiu o critério de 100% de acerto na linha de base “AC” e
91% de acerto no teste de simetria “CA”. Mesmo com alguns erros (até dois em cada bloco),
o participante realizou os testes “BC” e “CB”, acertando 83% e 91% respectivamente.

Ap6s atingir o critério de linha de base, 1J respondeu 66% corretamente no bloco de
simetria “BA” e 91% no bloco “CA”. Em um dos blocos do teste de simetria, acertou 4/12
tentativas. Nesse bloco o participante contou a quantidade dos estimulos modelo (estimulos
do conjunto “B”, que eram numerais cardinais). Posteriormente, solicitou-se que o
participante ndo contasse a quantidade de elementos dos estimulos modelo e sim que
respondesse a instrucdo: “Este (pesquisadora referia-se ao estimulo modelo), vai com qual?”,

quando do aparecimento dos estimulos de comparacgdo. Essa instrug¢do foi mantida nos demais
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testes. O participante 1J atingiu 100% de acerto nos testes de transitividade e de equivaléncia
(BC e CB). Os resultados da linha de base e dos testes de simetria, transitividade e

equivaléncia podem ser visualizados na Tabela 4.

Tabela 4 - Namero de acertos sobre o numero de tentativas nos blocos da fase 2 do estudo

(linha de base e testes de emparelhamento arbitrdrio com os estimulos dos conjuntos “A”,

‘GB”eééc,,).
Fase 2
Ensino Teste Ensino Teste Revisio Revisido Teste Teste
Blocos (AB)  Simetria (AC) Simetria ~ (AB) (AC)  Transiti- Equiva-
(BA) (CA) vidade Iéncia
(BO) (CB)
DR
1 12/12 11/12 11/12 10/12 12/12 11/12 12/12 10/12
2 12/12 10/12 8/12 12/12 12/12
3 11/12*
4 11/12*
LB
1 12/12 11/12 12/12 12/12 11/12 11/12 10/12 11/12
2 10/12 11/12 10/12 8/12 10/12
I
1 11/12 7/12 11/12 11/12 12/12 12/12 12/12 12/12
2 12/12 4/12 12/12 11/12
3 8/12*
4 8/12*

* Indica que esse desempenho foi apresentado apds o participante ter sido reexposto a blocos separados de
relagdes condicionais do ensino correspondente, conforme o que foi programado.
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Ensino e teste de seqiiéncias

Todos os participantes alcangaram o critério de aprendizagem no ensino por
encadeamento com estimulos do conjunto “A” (ver Tabela 5). O primeiro bloco apresentado
era A1->A2. DR alcangou logo o critério em trés tentativas. Porém, os participantes LB e 1J
levaram quatro tentativas para atingir tal critério, j4 que na primeira tentativa a resposta dos
mesmos foi a de tocar em A2 e depois em Al. Todos acertaram a sonda A1->A2 na primeira
tentativa.

Ao acrescentar o estimulo A3, LB e IJ alcancaram logo o critério (tr€s acertos
consecutivos) no bloco A1>A2->A3. DR ndo acertou a terceira tentativa do ensino
A1->A2->A3 e atingiu o critério ao acertar as tentativas 4, 5 ¢ 6. Apenas LB ¢ DR acertaram
a respectiva tentativa de sonda. 1J foi reexposto a esse bloco de ensino por ndo ter acertado
nenhuma das duas tentativas de sonda. Na reexposicao, 1J errou a segunda, a terceira e a sexta
tentativa, atingindo o critério de acerto na nona tentativa. No bloco de sonda, IJ acertou a
segunda tentativa.

No bloco de tentativas A1->A2->A3/A4, DR atingiu o critério na sétima tentativa. A
respectiva sonda foi apresentada e esse participante acertou a segunda tentativa. LB ndo
atingiu o critério de acerto em dez tentativas e o bloco encerrou-se. Na segunda exposicdo, LB
atingiu o critério na quinta tentativa, j4 que havia errado a segunda tentativa. 1J errou a
tentativa 1, 3 e 5. Esse participante atingiu o critério na oitava tentativa e acertou a respectiva
sonda na primeira tentativa. O nimero de tentativas necessdrias para se atingir o critério de

acerto pode ser visto na Tabela 5.
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Tabela 5 — Numero de acertos sobre o nimero de tentativas nos blocos de ensino e de sonda
durante a aquisicio do desempenho de ordenacdo dos estimulos do conjunto “A” para o

critério de acertos (trés tentativas consecutivas) na fase 3 do estudo.

Numero de acertos sobre 0 nimero

Tipo de bloco Tipo de tentativa de tentativas
DR LB i
Encadeamento Al1>A2 3/3 3/4 3/4
Sonda A1>A2 1/1 1/1 1/1
Encadeamento Al1>A2>A3 5/6 3/3 3/3
6/9
Sonda A1>A2>A3 1/1 1/2 0/2
1/2
Encadeamento A1>A2>A3/A4 * 4/7 7/10 5/8
4/5
Sequenciagio Al>A2->A3/A4 * 172 1/1 1/1

* O estimulo A4 era considerado um estimulo “distrator”, para que ultimo estimulo (A3) ndo fosse tocado por
exclusdo.

O teste de seqiienciacdo com estimulos do conjunto “B” foi apresentado apds a revisiao
de linha de base dos blocos condicionais AB/AC e da sonda A1->A2->A3/A4. Cada bloco de
teste de seqiienciagdo tinha duas tentativas. O participante DR acertou logo na primeira
tentativa. LB acertou a segunda tentativa da quarta exposicao a esse bloco de teste. IG acertou
a segunda tentativa na terceira apresentacio do bloco. Todos acertaram a primeira tentativa do
teste de seqiienciagdo com estimulos do conjunto “C”. Os desempenhos nesses dois testes

podem ser visualizados na Tabela 6.
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Tabela 6 — Numero de acertos sobre o nimero de tentativas nos blocos de testes apresentados

apds a revisdo de linha de base de emparelhamento e encadeamento.

Numero de acertos sobre o nimero de tentativas

Teste Tipo de tentativa
DR LB )
Seqiiencia¢do com B1->B2->B3/B4 1711 0/2 0/2
estimulos do conjunto “B” 0/72%* 0/2%*
0/2% 1/2%
1/2*
Seqiiencia¢do com Cl1>C2->C3/C4 1/1 1/1 1/1
estimulos do conjunto “C”
Substitutabilidade “ABC”  A1->B2->C3/C4 172 1/1 0/2
0/2%*
Substitutabilidade “BCA” B1->C2->A3/A4 1/1 1/1 0/2
0/2%*
Substitutabilidade “CAB”  C1->A2->B3/B4 171 171 0/2
0/2%*
Substitutabilidade “BAC”  B1->A2->C3/C4 171 171 172
Substitutabilidade “ACB”  A1->C2->B3/B4 172 1/2 1/2
Substitutabilidade “CBA” C1->B2->A3/A4 0/2 1/1 0/2
0/2%*

* Desempenho apresentado ap6s revisdes de linha de base “AB” e da seqiiéncia “A”.
* * Desempenho apresentado ap6s revisdes de linha de base “AB” e “AC” e da seqiiéncia “A”.
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Apds os testes das seqiiéncias “B” e “C”, testes de substitutabilidade foram
apresentados. O participante LB acertou todos os testes de substitutabilidade. LB respondeu
como o esperado logo na primeira tentativa da maioria dos testes, exceto em “ACB”. O
participante DR acertou a primeira tentativa dos testes “BCA”, “CAB” e “BAC”, a segunda
tentativa dos testes “ABC” e “ACB”, mas ndo acertou o teste “CBA”. O participante 1J
acertou os testes “BAC” e “ACB” na segunda tentativa. Mesmo ap0s a revisdo de linha de
base dos blocos de discriminac@o condicional e de seqiiéncia, IJ ndo acertou nenhum dos
demais testes. O nimero de acertos nos testes de substitutabilidade pode ser visualizado na

Tabela 6 e a duragéo da laténcia das respostas por pode ser visualizada na Tabela 7.

Tabela 7: Laténcia das respostas dos participantes em cada tentativa dos blocos das

seqiiéncias de teste.

Duragédo em segundos por tentativa

Seqiiéncia
Bloco  Tentativa
testada DR LB U
“B” 1 1 21 21 42
2 12 13
2 1 16 14
2 6 39
3 1 12

2 8

4 1 6

2 8
“C” 1 1 21 11 42
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“ABC” 20 12 53
16 12
22
8
“BCA” 21 9 26
16
14
14
“CAB” 35 7 14
7
12
11
“BAC” 20 6 9
9 15
“ACB” 14 10 12
26 16
“CBA” 26 15 40
38 41
30
15
Generalizagdo

Os participantes DR e LB acertaram as seqiiéncias “E”, “F” e “G” de teste de

generalizacdo. DR acertou a seqiiéncia E na primeira tentativa e a seqiiéncia “G” na segunda

tentativa. DR também acertou a seqii€éncia “F”, porém na segunda exposicao a esse bloco. LB

acertou a segunda tentativa da seqii€ncia “E” e a primeira tentativa das seqiiéncias “F’ e “G”.
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O participante 1J ndo acertou nenhuma tentativa dos blocos de teste das seqii€ncias “E”, “F” e
“G” na primeira exposi¢do do bloco. 1J acertou a seqiiéncia “E” na segunda exposicio (ver
Tabela 8). Apds a reexposi¢do da seqiiéncia “A” por encadeamento de respostas, 1J respondeu
novamente aos testes “E”, “F” e “G”, mas ndo como o esperado. 1J acertou apenas a seqiiéncia

Nos testes de substitutabilidade da generalizagc@o, o participante DR acertou o teste
“EFG” na segunda tentativa e os testes “FGE” e “EGF” na segunda exposi¢do a esses blocos.
O participante LB acertou as seqiiéncias “EFG”, “FEG” e “FGE” logo na primeira tentativa; e
a seqiiéncia “GFE” na segunda tentativa. Apds a revisao da seqiiéncia A1>A2->A3/A4 e da
exposicdo a sonda, LB acertou as seqiiéncias “EGF” e “GEF”. O participante 1J acertou a
seqiiéncia “EFG” na segunda tentativa. Apods revisdo da seqiiéncia “A”, 1J acertou as

seqiiéncias “EGF”, “GEF” e “GFE”.

Tabela 8: Nimero de acertos sobre o nimero de tentativas para o critério de acertos na fase

4 do estudo — testes de Generalizacdo com os estimulos dos conjuntos “E”, “F’ e “G”.

Numero de acertos sobre o nimero de tentativas

Bloco de Teste Tipo de tentativa
DR LB i)

Sequenciagdo do E1>E2->E3/E4 171 172 0/2
conjunto “E” 1/2%
Sequenciagdo do F1>F2>F3/F4 0/2 1/1 0/2
conjunto “F” 1/1% 0/2%*
0/2%*

Sequenciagdo do G1>G2>G3->/G4 172 1/1 0/2

conjunto “G” 0/2*



Sequenciagdo do
conjunto “G”
Substitutabilidade
“EFG”
Substitutabilidade
“FGE”
Substitutabilidade
“GEF”
Substitutabilidade
“EGF”
Substitutabilidade
“FEG”
Substitutabilidade

“GFE”

G12>G2>G3->/G4

E12>F2->G3/G4

F1->G2->E3/E4

G1->E2->F3/F4

E1->G2->F3/F4

F12>E2->G3/G4

G1->F2->E3/E4

172

0/2

1/1*

0/2

0/72%*

171

0/2

0/2

171

171

072

1/1%*

072

1/1%*

1/1

172

0/2%*

172

0/2

0/2%*

072

1/1%*

0/2

1/1%*

0/2

0/2%*

0/2

1/1*

52

* Desempenhos apresentados apés revisao da seqiiéncia “A”.
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Discussao

O objetivo do presente estudo foi investigar se classes ordinais poderiam emergir apds
o ensino por emparelhamento arbitrario de acordo com o modelo e producdo de seqii€ncias.
Os resultados apresentados mostraram que as classes formadas a partir do emparelhamento de
acordo com o modelo poderiam ser a base para a emergéncia de classes ordinais. No
procedimento adotado, novas relagdes condicionais foram estabelecidas, porque o ensino nao
era baseado em relacdes pré-existentes ou na familiaridade dos participantes com os estimulos
experimentais.

A substitutabilidade de estimulos que caracteriza o fendmeno da equivaléncia também
foi demonstrada na producdo de novas seqiiéncias. Green e cols. (1993) propuseram uma
andlise de desempenhos emergentes derivados de contingéncias que estabelecem a produgdo
de seqiiéncias. Esses autores sugeriram duas taticas para avaliar a formacdo de classes
ordinais. A primeira € através do ensino de pelo menos duas seqiiéncias separadamente e
testes para a verificacdo de propriedades ordinais e de substitutabilidade. A segunda € através
do ensino de uma seqiiéncia com membros de classes de equivaléncia estabelecidas. Nesse
ultimo caso, os testes avaliam se os participantes respondem a novas seqii€éncias com base na
ordinalidade. Apds o ensino de relagdes condicionais AB/AC e da seqiiéncia “A”
(A1>A2->A3/A4) por encadeamento de respostas, verificou-se que os participantes
responderam aos testes das seqiiéncias “B” (B1>B2->B3/B4) ¢ “C” (C1>C2->C3/C4)
prontamente ou com emergéncia gradual (cf. Green & Saunders, 1998). Os resultados aqui
apresentados estendem os estudos anteriores (e. g. Maydack e cols., 1995) sobre producdo de
seqiiéncia e formacao de classes ordinais com estimulos numéricos.

A transferéncia de fungdes discriminativas condicionais para fungdes ordinais e vice-
versa tem sido demonstrada por alguns estudos (Green, Sigurdardottir & Saunders, 1991;

Lazar, 1977; Lima & Assis, 2003; Mackay e cols.,, 1997; Maydack e cols., 1995;
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Sigurdardottir, Green & Saunders, 1990). Dentre eles, poucos exploraram a segunda tatica
descrita por Green e cols. (1993). Por exemplo, a principal contribui¢do no estudo de Lima e
Assis (2003) foi demonstrar o controle estabelecido através de pareamento consistente sem
conseqiiéncias diferenciais imediatas sobre a producdo de classes ordinais. No estudo
apresentado por Green e cols. (1991), os autores exploraram o efeito de instrucdes sobre a
transferéncia de func¢des ordinais através de classes de equivaléncia estabelecidas. Entretanto,
as propriedades ordinais ndo foram descritas (cf. Green e cols., 1993) e os testes de
substitutabilidade ndo eram no formato descrito por Galy, Camps e Melan (2003). O estudo
de Maydack e cols. (1995) foi o que mais se aproximou da segunda tatica proposta por Green
e cols. (1993). Porém, a diferenca no repertério inicial dos participantes devido a histéria pré-
experimental com estimulos numéricos pode ter influenciado os resultados. A introducdo de
seqiiéncias com substitutabilidade de estimulos e de testes de generalizagdo foi uma
contribuicdo do presente estudo em comparacdo com os estudos apresentados por Maydack e
cols. (1995) e Mackay e cols. (1997).

O principal ponto em comum com Maydack e cols. (1995) foi o procedimento de linha
de base de emparelhamento de acordo com o modelo com estimulos numéricos e testes de
seqiiéncias. Um dos participantes produziu prontamente novas seqiiéncias com formas
abstratas (que ndo faziam parte da histéria pré-experimental) a partir da linha de base com
emparelhamento arbitrario. Esse dado de Maydak e cols. (1995) foi similar aos dados com os
trés participantes do presente estudo, que produziram novas seqiiéncias com estimulos do
conjunto “C” (nomes escritos). A falta de emergéncia de seqiiéncias de numerais do segundo
participante de Maydak e cols. (1995) depois do ensino de seqiiéncia de quantidades é
evidéncia de que as classes ordinais ndo se formaram naquele ponto, assim como ocorreu com
os participantes LB e IJ nos primeiros testes da seqiiéncia “B”. A adi¢do de estimulos em

classes ja existentes torna os dados da fase 1 de Maydak e cols. (1995) discutiveis.
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A ordem de apresentacdo do procedimento parece ser uma varidvel importante. Alguns
estudos (Lazar, 1977; Sigurdardottir e cols., 1990) adotaram o seguinte procedimento: ensino
de pelo menos duas seqiiéncias independentes e testes de discriminagdes condicionais.
Quando o ensino € iniciado por seqiiéncias para posterior verificacdo de discriminagdes
condicionais, o responder do participante pode ficar sob controle condicional (e. g. se Al
como estimulo modelo, dentre B1 e B2, escolher B1 como estimulo de comparagdo), ou sob
controle ordinal, mesmo no formato de emparelhamento arbitrario (e.g. se Al como estimulo
modelo, dentre B1 e B2, escolher B2 como estimulo de comparacdo). Por exemplo, em
algumas tentativas, os participantes de Maydack e cols. (1995) escolheram o estimulo que era
o proximo na seqii€ncia ao modelo, na fase em que o ensino de seqiiéncia precedeu os testes
de emparelhamento. Nesse caso, haveria mais de uma topografia de controle de estimulos em
vigor. Se o participante for ensinado a responder sob controle ordinal, provavelmente
continuard a responder ordinalmente. Além disso, se a substitutabilidade de estimulos entre
seqiiéncias ¢ demonstrada e hd formagdo de classes ordinais, o teste no formato de
discriminacdes condicionais torna-se desnecessdrio, ja que a equivaléncia também pode ser
demonstrada em contingéncias simples (cf. Sidman, 2000).

O tipo de procedimento de ensino também é uma varidvel importante em estudos
sobre formacdo de classes ordinais. Estudos anteriores demonstraram a efetividade no
estabelecimento de seqii€ncias através de encadeamento de respostas (e. g. Assis & Costa,
2004; Galy e cols., 2003; Stromer & Mackay, 1993). Ha dois aspectos relevantes nesse tipo
de procedimento. O primeiro é que os estimulos sido adicionados uma a um a seqiiéncia e sdo
apresentados simultaneamente de forma que ha continuidade de exposi¢@o dos estimulos até a
formagdo completa da seqii€ncia. Esse desempenho é mais semelhante ao desempenho final
previsto do que aquele estabelecido através do procedimento de justaposi¢cdo. Parece que a

justaposi¢do € o procedimento mais indicado porque os membros de uma mesma seqiiéncia
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ensinada nunca apareceram juntos anteriormente (Holcomb, Stromer & Mackay, 1997;
Lockerbie, Mahon & Mackay, 2004; Stromer & Mackay, 1993). Como o objetivo do presente
estudo era verificar a emergéncia de classes ordinais apds o ensino de discriminagdes
condicionais, o encadeamento era o procedimento mais indicado para se garantir a
estabilidade da linha de base com a menor probabilidade de erros (cf. Sampaio & Assis, 2004;
Souza & Assis, submetido).

Neste estudo, utilizou-se 0 mesmo procedimento de sondas adotado por Souza e Assis
(submetido). Durante o ensino da seqiiéncia do conjunto de estimulos “A”, houve a
manutengdo de respostas sob controle ordinal na auséncia do reforcamento. As sondas tém
sido usadas para garantir que o desempenho do participante seja mantido nos testes em uma
probabilidade similar ao do ensino. A retirada abrupta do refor¢o pode ter um efeito similar ao
efeito de uma puni¢do negativa com a diminuicdo da freqiiéncia de acertos e aumento na
ocorréncia de erros.

No estudo aqui apresentado, a substitutabilidade de estimulos foi examinada de forma
similar a usada por Gally e cols. (2003). Esses autores utilizaram uma versao simplificada do
procedimento desenvolvido por Sigurdardottir e cols. (1990), ao ensinarem trés seqiiéncias
diferentes com trés estimulos (A12>A2->A3; B12>B2>B3; C12>C2>C3) e testarem as
seqiiéncias com um estimulo de cada seqiiéncia de linha de base (e.g. A1->C2->B3). Esse
tipo de teste evitou que os participantes ordenassem os estimulos pelos seus conjuntos
correspondentes como ocorreu em Stromer e Mackay (1993) (e.g. A1=>A3->B2->B4->B5).
O tipo de seqii€ncia curta apresentada nesse ensino e os testes de substitutabilidade do
presente estudo, foram adotados para se tentar aumentar a probabilidade de controle pelas
topografias de controle de estimulos relevantes e evitar a ocorréncia de erros.

O controle por propriedades fisicas do estimulo como a numerosidade dos elementos

do conjunto “A” pode ter se sobressaido, competindo com o controle pela ordem em que o
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estimulo deveria ser tocado nas seqiiéncias de teste. Os participantes DR e LB apresentaram
os desempenhos previstos, com a emergéncia de classes ordinais. Entretanto, o participante 1J
contava os elementos dos estimulos durante o ensino por encadeamento de respostas. Essa
resposta foi mantida mesmo em seqiiéncias de teste em que o controle pela posi¢do do
estimulo na seqiiéncia deveria se sobressair, em detrimento da numerosidade de elementos
dos estimulos do conjunto “B” e “C”. Portanto, ndo houve concordéncia entre as topografias
de controle de estimulos na maioria dos desempenhos de 1J nos testes de substitutabilidade,
envolvendo estimulos dos conjuntos “B” e “C”.

Segundo a teoria da coeréncia da topografia de controle de estimulos (TCE), deve
haver uma concordéncia entre as propriedades de estimulo que controlam o comportamento
do analista do comportamento e o que controla 0 comportamento do organismo exposto as
contingéncias de reforcamento analisadas (Mcllvane, Serna, Dube, & Stromer, 2000).
Esperava-se que a ordem fosse a tnica TCE controladora das respostas, ji que define a
formacao de classes ordinais. Nao obstante, a numerosidade era a propriedade que controlava
a ordem que os estimulos deveriam ocupar na seqiiéncia “A”. No caso da seqii€ncia “A” (e
das demais seqiiéncias nos testes de generalizacdo) h4 coeréncia entre essas duas
propriedades. Entretanto, a numerosidade ndo deveria definir o responder ordinal das
seqiiéncias de teste com estimulos dos conjuntos “B” e “C”. Um dado que pode corroborar
essa hipdtese é que um participante (IJ) contava os elementos de cada estimulo das seqiiéncias
de teste. Por exemplo, no teste da seqiiéncia “B”, 1J dizia “um”, “um”, “um”, “um”, ao tocar
cada estimulo aleatoriamente, assim como no teste da seqiiéncia “ABC” (nota-se que o
estimulo B2 era mais saliente que A1l nesse teste). A laténcia das respostas desse participante
€ maior do que a dos demais.

Os participantes DR e 1J ndo responderam corretamente quando expostos aos testes de

generalizacdo com novos conjuntos de estimulos. E possivel que a contagem fosse um pré-
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requisito necessario para a ordenagdo de estimulos envolvendo a numerosidade. De acordo
com Gelman e Gallistel (1978/1986) citados por Silva e Galvao (2001), a contagem é formada
por trés componentes e na auséncia de alguns o comportamento ndo pode ser descrito. Pode-
se supor que esses participantes ndo apresentavam a regra da cardinalidade, que envolveria a
discriminacdo da numerosidade de itens presentes em cada estimulo do teste de generalizag@o.

Magalhdes (1990) demonstrou que o nuimero de acertos em tarefas que exigiam
julgamento de numerosidade de elementos de um conjunto, variou em fun¢do de um tipo de
elemento que formava os conjuntos. Além disso, Silva e Galvao (2001) demonstraram
também que erros ocorreram com mais freqiiéncia em conjuntos desalinhados (elementos com
disposicdo espacial irregular) do que alinhados (elementos com disposicdo espacial regular).
Os dados do presente estudo confirmam esses resultados, ja que os participantes apresentaram
mais erros em ordenar estimulos em que os elementos eram desalinhados (e.g. estimulos dos
conjuntos “F”’ e “G”) do que estimulos com elementos alinhados (e.g. estimulos do conjunto
“E”). Entretanto, todos os participantes acertaram pelo menos trés seqiiéncias em comum:
“E”, “EFG” e “EGF”.

A contagem oral pode ser facilitadora para generalizacio do comportamento de
ordenar conjuntos de estimulos pela numerosidade (cf. Monteiro & Medeiros, 2002), apesar
de ndo ter sido necessdria para o participante LB na fase 4 do estudo. Porém, a numerosidade
pode ser uma propriedade incoerente com a ordem em que os estimulos de numerais cardinais
e palavras deveriam ser tocados, jd4 que numerais e letras também eram passiveis de contagem
durante os testes da fase 3.

Além disso, a organizagdo do procedimento mostrou-se eficiente na transferéncia de
funcdes ordinais em pessoas com atraso no desenvolvimento. Como sugerido pela teoria da
coeréncia da topografia de controle de estimulos (Mcllvane & Dube, 2003), a natureza das

classes de estimulos estabelecidas diretamente pelo ambiente de ensino determinard se
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generalizacdes devem ocorrer. Como afirmam os autores (Mcllvane & Dube, 2003): “caso
essas generalizagdes ocorram, entdo, ndo haveria outras fontes competidoras de controle de
estimulos” (p. 210).

Dentre as relacdes componentes do comportamento conceitual numérico descritas por
Carmo (2002), algumas foram estabelecidas: diante de uma colecdo de objetos, escolher
dentre dois ou mais nomes escritos de numerais, aquele que corresponde a quantidade
apresentada; diante de uma colecdo de objetos e escolher dentre dois ou mais numerais,
aquele que corresponde a quantidade apresentada (de um a tr€s). Com relagdo as seqiiéncias
numéricas, os desempenhos estabelecidos foram: ordenar quantidades de um a quatro, em
seqiiéncia crescente. Esses desempenhos foram apresentados por todos os participantes na
linha de base.

Os desempenhos testados que fazem parte dos critérios de Carmo (2002) foram: diante
de um numeral, escolher dentre dois ou mais conjuntos de objetos, aquele cuja quantidade de
elementos corresponde ao numeral; diante de um numeral, escolher dentre dois ou mais
nomes escritos de nimeros, aquele que corresponde ao numeral apresentado; a partir de um
nome escrito de nimero, escolher o numeral correspondente, dentre dois ou mais disponivesis;
a partir de um nome escrito de ndmero, escolher o conjunto com nimero de elementos
correspondente, dentre dois ou mais disponiveis; estabelecer a correspondéncia entre uma
quantidade determinada de objetos, um numeral € o nome escrito, tratando-os como
equivalentes (de um a trés); e ordenar numerais € nomes em seqiiéncia crescente de um a
quatro. Os participantes apresentaram a maioria desses desempenhos nos testes. Estudos
adicionais seriam necessarios para verificar a estabilidade de classes ordinais ap6s um dado
periodo (cf. Spradlin, Saunders & Saunders, 1992).

Os resultados mostraram que apds o ensino de relacdes numéricas, a emergéncia de

classes ordinais tem alta probabilidade de ocorrer depois que algumas exigéncias sejam
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satisfeitas, como por exemplo: uma linha de base de emparelhamento arbitrdrio em que o
controle discriminativo seja pelo S+; que as tarefas de emparelhamento e de producio de
seqiiéncias sejam relacionadas; e que haja coeréncia nas topografias de controle de estimulos
dessas tarefas. Para o primeiro requisito, alguns autores (ver Serna, 2004) sugerem o uso de
procedimento de mdscara para a verificacdo do controle pelo S+ ou S-, o que ndo foi feito
neste estudo. Para o segundo requisito, o tipo de instru¢do pode ser uma varidvel importante
(cf. Green e cols., 1991). J4 a coeréncia na topografia de controle de estimulos pode ser
satisfeita quando nao hd mais de uma propriedade controladora do responder ordinal (e. g.
posicdo X numerosidade). Sugere-se entdo que sejam usadas formas abstratas e ndo estimulos
que variem em alguma dimensao fisica, como tamanho e intensidade (Green e cols., 1993).
Estudos mais sistematicos com essas varidveis poderiam explicitar controles mais precisos do

responder ordinal.
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ANEXO 1

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

[lustrissimos Senhores Pais (ou Responsaveis),

Pesquisas sobre a aprendizagem tém sido desenvolvidas na Universidade Federal do
Para, sob coordenacio e supervisdo do(a) professor(a): Grauben Assis, visando fornecer aos
educadores e pais métodos eficazes de ensino. Esta pesquisa visa investigar os fatores que
facilitam e dificultam a aprendizagem de conceitos matemadticos e desenvolver procedimentos
eficientes de ensino. Assim, pretende-se melhorar o desempenho académico de pessoas
portadoras de necessidades educativas especiais em fase de alfabetizacao.

Os participantes poderdao beneficiar-se dos métodos empregados, ampliando ou
aperfeicoando seus desempenhos de matemadtica ou diminuindo suas dificuldades nessa
mesma disciplina. A situagdo de ensino ndo proporcionard nenhum risco aos participantes.
Nas experiéncias anteriores, observou-se que os participantes ficaram muito satisfeitos
durante sua participacdo e que ndo produz nenhuma interferéncia negativa no desempenho
escolar e familiar. Tem sido observado um aumento na sua disposicdo para aprender e nas
suas relacdes sociais.

Os participantes serdo ensinados a relacionar quantidades de objetos a nimeros e a
figuras de palavras escritas. Além disso, serdo ensinados a formarem seqii€ncias numéricas
por meio do computador. Cada sessdo de ensino ou teste terd a duracdo de 20 a 30 minutos e o
participante poderd participar das sessdes diariamente ou 3 dias por semana, sempre no
mesmo hordrio, conforme sua disponibilidade. Durante a sessdo, seu filho(a) serd
confortavelmente acomodado em uma cadeira em frente ao computador em uma sala da
escola, cuidadosamente preparada para a sessdo com iluminagdo e ventilacdo adequada e o
pesquisador permanecerd ao lado durante toda a sessdo. Serd aplicado uma avaliagdo das
habilidades matemaéticas no inicio e no final de sua participacdo. Os pais ou responsaveis
poderdo solicitar a qualquer momento informagao sobre a pesquisa.

Esclarecemos, ainda, que os dados e resultados de cada participante serdao
confidenciais e sua identidade ndo serd revelada na divulgacdo do trabalho em reunides

cientificas ou publicacdes.
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Estamos, entdo, comunicando-lhe que seu filho (a)
................................................................... foi escolhido (a) para participar da
presente pesquisa. Neste sentido, solicitamos sua colaboracdo autorizando a participagcdo de
seu filho (a). Vocé tem todo o direito de ndo autorizar e em qualquer momento da pesquisa
podera interromper sua participacdo, devendo somente avisar o pesquisador da sua
desisténcia.

Caso concorde, solicitamos a gentileza de concretizar sua concordancia, assinando este

termo de consentimento livre e esclarecido.

Belém, de de

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Nome: Ana Leticia Nunes

End: Universidade Federal do Para, Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas

Departamento de Psicologia Experimental.

R. Augusto Correa s/n, Laboratério de Psicologia Experimental-Guama
Fone: 249-5871

Reg. Conselho: 1899

R.G: 3354960

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Declaro que li as informacdes acima sobre a pesquisa, que me sinto perfeitamente
esclarecido(a) sobre o conteido da mesma, assim como seus riscos e beneficios. Declaro
ainda que, por minha vontade, aceito participar da pesquisa cooperando com a coleta de
material para exame.

Belém,  / /

Assinatura do participante da pesquisa ou do responsavel
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ANEXO 2
Tabela 2: Sumdrio dos procedimentos de treino e testes, tipo de tentativas, de acerto e
probabilidade de reforgos.
Fase| Bloco de . . Namero | p, .1 ahilidade
Treino Bloco de Teste Tipo de tentativa de' de Reforco
Tentativas
Emparelhament
0 ao modelo por Al/Al+ A2 A3 12
identidade com A2/A2+ Al A3 12 /1
estimulos dos A3/A3+ Al A2 12
conjuntos “A”.
A4/A4+ A5 A6
Reflexividade A5/A5+ A4 A6 12 -
A6/A6+ A5 A4
Emparelhament
0 ao modelo por B1/B1+ B2 B3 12
1 identidade com B2/B2+ Bl B3 12 /1
estimulos dos B3/B3+ Bl B2 12
conjuntos “B”.
B4/B4+ B5 B6
Reflexividade B5/B5+ B4 B6 12 -
B6/B6+ B4 B5
Emparelhament
0 ao modelo por Cl1/C1+C2C3 12
identidade com C2/C2+ C1 C3 12 /1
estimulos dos C3/C3+ C1 C2 12

conjuntos “C”.
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C4/C4+ C5 C6
Reflexividade C5/C5+ C4 C6 12 -
C6/C6+ C4 C5
Emparelhament
o arbitrdrio com
estimulos dos Al/B1+ B2 B3 B4 B5 B6* 12 1/1
conjuntos “A” e
“p*» ( ‘AB ).
Simetria BA
B1/AI+ A2 A3 A4 A5 A6* 12 -
(simples).
AB A2/B2+ Bl B3 B4 B5 B6* 12 1/1
Simetria BA
B2/A2+ A1 A3 A4 A5 A6* 12 -
(simples).
AB A3/B3+ Bl B2 B4 B5 B6* 12 1/1
Simetria BA
B3/A3+ A1 A2 A4 A5 A6* 12 -
(simples).
AB A4/B4+ B2 B3 Bl B5 B6* 12 1/1
Simetria BA
B4/A4+ A1 A3 A2 A5 A6* 12 -

(simples).
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AB A5/B5+ B2 B3 B4 B1 B6* 12 1
Simetria BA
B5/A5+ A1 A3 A2 A4 A6* 12 -
(simples).
AB A6/B6+ B2 B3 B4 B5 BI* 12 1
Simetria BA
B6/A6+ A1 A3 A2 A4 A5% 12 -
(simples).
Emparelhament
o0 arbitrdrio com Al/Bl+ B2 B3 B4 B5 B6* 12
estimulos dos A2/B2+ Bl B3 B4 B5 B6* 12
conjuntos “A” e A3/B3+ Bl B2 B4 B5 B6* 12
“B” (AB).Bloco A4/B4+ B2 B3 Bl B5 B6* 12 "
misto de linha A5/B5+ B2 B3 B4 B1 B6* 12
de base A6/B6+ B2 B3 B4 B5 BI* 12
(alternado)
BI/AI+ A2 A3 A4 A5 A6* 12
B2/A2+ A1 A3 A4 A5 A6* 12
Simetria BA B3/A3+ A1 A2 A4 A5 A6* 12
(alternado). B4/A4+ A1 A3 A2 A5 A6* 12 )
B5/A5+ A1 A3 A2 A4 A6* 12
B6/A6+ A1 A3 A2 A4 A5* 12
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Emparelhament

o arbitrdrio com

estimulos dos Al/C1+ C2 C3 C4 C5 C6* 12 1/1
conjuntos “A” e
“C” (AC).
Simetria CA
CIl/AI+ A2 A3 A4 A5 A6* 12 -
(simples).
AC A2/C2+ C1 C3 C4 C5 C6* 12 1/1
Simetria CA
C2/A2+ A1 A3 A4 A5 A6* 12 -
(simples).
AC A3/C3+ C1 C2 C4 C5 C6* 12 1/1
Simetria CA
C3/A3+ A1 A2 A4 A5 A6* 12 -
(simples).
AC A4/C4+ C2 C3 C1 C5 C6* 12 1/1
Simetria CA
C4/A4+ A1 A3 A2 A5 A6* 12 -

(simples).
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AC A5/C5+ C2 C3 C4 CI C6* 12 i
Simetria CA
C5/A5+ A1 A3 A2 A4 A6* 12 -
(simples).
AC A6/C6+ C2 C3 C4C5CI* 12 1
Simetria CA
C6/A6+ Al A3 A2 A4 A5* 12 -
(simples).
Emparelhament
o0 arbitrdrio com Al/CI+ C2 C3 C4 C5 Co* 12
estimulos dos A2/C2+ CI C3 C4 C5 C6* 12
conjuntos “A” e A3/C3+ C1 C2 C4 C5 C6* 12
“B” (AB).Bloco A4/C4+ C2 C3 C1 CS5 C6* 12 "
misto de linha A5/C5+ C2 C3 C4 C1 C6* 12
de base A6/C6+ C2 C3 C4C5 CI* 12
(alternado).
C1/A1+ A2 A3 A4 A5 A6* 12
C2/A2+ A1 A3 A4 A5 A6* 12
Simetria CA C3/A3+ A1 A2 A4 A5 A6* 12
(alternado). C4/A4+ A1 A3 A2 A5 A6* 12 -
C5/A5+ A1 A3 A2 A4 A6* 12
C6/A6+ Al A3 A2 A4 A5* 12
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Bloco misto de Al/Bl+ B2 B3 B4 B5 B6* 12
revisdo de linha A2/B2+ Bl B3 B4 B5 B6* 12
de base das A3/B3+ Bl B2 B4 B5 B6* 12
relacdes A4/B4+ B2 B3 Bl B5 B6* 12 "
condicionais AB A5/B5+ B2 B3 B4 Bl B6* 12
(alternado) A6/B6+ B2 B3 B4 B5 BI* 12
Bloco misto de Al/CI+ C2 C3 C4 C5 Co* 12
revisdo de linha A2/C2+ CI C3 C4 C5 C6* 12
de base das A3/C3+ CI C2 C4 C5 C6* 12
relacdes A4/C4+ C2 C3 CI C5 C6* 12 "
condicionais AC A5/C5+ C2 C3 C4 C1 C6* 12
(alternado) A6/C6+ C2 C3 C4C5CI* 12
B1/C1+C2C3C4C5C6 12
B2/C2+CI1C3C4C5C6 12
B3/C3+CI1C2C4C5C6 12
B4/C4+ C2C3CIC5C6 12
Transitividade e B5/C5+ C2 C3 C4CI C6 12
Equivaléncia das B6/C6+ C2 C3 C4C5C1 12
relagcoes -
condicionais BC C1/B1+ B2 B3 B4 B5 B6 12
e CB (alternado) C2/B2+ Bl B3 B4 B5 B6 12
C3/B3+ Bl B2 B4 B5 B6 12
C4/B4+ B2 B3 BI B5 B6 12
C5/B5+ B2 B3 B4 B1 B6 12
C6/B6+ B2 B3 B4 B5 Bl 12
Encadeamento
com conjunto de Al 2A2 3 1

estimulos “A”
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Sonda com

conjunto de Al 2A2 -
estimulos “A”
Encadeamento
com conjunto de Al 2A22A3 1/1
estimulos “A”
Sonda com
conjunto de Al 2A22A3 -
estimulos “A”
Encadeamento
com conjunto de Al DA2 2A3 2A4 1/1
estimulos “A”
Sonda com
conjunto de Al 2A2 A3 A4 -
estimulos “A”
Encadeamento
com conjunto de Al DA2 DA3 244 2A5 1
estimulos “A”
Sonda com
conjunto de Al DA2 DA3 244 2A5 -
estimulos “A”
Encadeamento
com conjunto de Al PA2 PA3 DA4 DA5 2A6 1
estimulos “A”’
Segiienciacdo
com conjunto de | A1 DA2 DA3 PA4 DA5 A6 -

estimulos “A”




76

Bloco misto de Al/AI+ A2 A3 A4 A5 A6* 12
revisdo de linha A2/A2+ A1 A3 A4 A5 A6* 12
de base das A3/A3+ Al A2 A4 A5 A6* 12
relacdes A4/A4+ A2 A3 Al A5 A6* 12 "
condicionais AB AS5/A5+ A2 A3 A4 Al A6* 12
(alternado) AG6/A6+ A2 A3 A4 A5 AT* 12
Bloco misto de Al/CI+ C2 C3 C4 C5 Co* 12
revisdo de linha A2/C2+ C1 C3 C4 C5 C6* 12
de Base das A3/C3+ C1 C2 C4 C5 C6* 12
relacoes A4/C4+ C2 C3 C1 C5 C6* 12 "
condicionais AC A5/C5+ C2 C3 C4 C1 C6* 12
(alternado) A6/C6+ C2 C3 C4C5CI* 12
Segiienciacdo
com conjunto de | B1 ?B2 2B3 B4 2B52B6 1 -
estimulos “B”
Segqiienciagdo
com conjunto de | C1 2C2 2> C32C42C52C6 1 -
estimulos “C”’
Al 2B2 A3 2B4 A5 2B6 1
B12A22B3 2A42B5 A6 1
Substitutabilidad | A1 2C2 A3 2C42A52C6 1
e com os CI1 A2 2C3 244 2C52A6 1
estimulos dos | B1 2C2 B3 2C42B52C6 1 -
conjuntos “A”, | C1-B2-2C32?B42>C5-2B6 1
“B” e “C”. Al B2 2C32A42B52C6 1
B12C22A32B42C52A6 1
C1 2A2 B3 2C42A52B6 1

*Cada bloco consiste de 12 tentativas com as combinagdes
comparagdo, membros das classes.

possiveis entre Os estimulos de
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Tabela 3: Sumadrio dos procedimentos dos testes de generalizacdo, com a utilizagdo de novos

estimulos
Fase | Blocos de . . Numero Probabilidade
Treinos Bloco de Teste Tipo de tentativa de de Reforco
Tentativas
Seqiienciacdo
4.1 com conjuntos de | E12>E2->E3->E4->E5>E6 1 -
estimulos “E”.
Seqiienciacdo
4.2 com conjuntos de | F1>F2>F3->F4->F5->F6 1 -
estimulos “F”.
Seqiienciagdo
4.3 com conjuntos de | G12>G2>G3>G4>G5>G6 1 -
estimulos “G”.
E12>F2>G3>E4>F5>G6
4.4 G1>E2>F3>G4>E5>F6 1
F1>G2>E3>F4>G5>E6




