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RESUMO 

 
Os objetivos desta pesquisa foram avaliar a eficácia do ensino informatizado em tarefas de 
escolha de acordo com o modelo, e desenvolver, aplicar e avaliar um currículo para ensino de 
conceito de número para crianças com TEA. Estudos que utilizaram o procedimento de MTS 
para ensinar discriminações condicionais arbitrárias e formar classes de estímulos 
equivalentes obtiveram bons resultados em participantes com deficiências. Assim sendo, esta 
pesquisa teve como proposta uma replicação sistemática de Rossit (2003) que ensinou sistema 
monetário para jovens com deficiência intelectual utilizando tarefas de MTS e organizou um 
currículo de ensino com base no paradigma de Equivalência de Estímulos. Para o ensino de 
conceito de número, utilizaram-se estímulos experimentais (numerais de um a nove e figuras 
com formas não representacionais) divididos em três grupos de estímulos, por valores 
crescentes, em um delineamento de linha de base múltipla entre grupos de estímulos. 
Participaram da pesquisa três alunos com TEA de oito a 12 anos de idade. Os resultados 
obtidos demonstraram eficácia no ensino de conceito de número em participantes com TEA 
por meio de estratégias derivadas do paradigma de Equivalência de Estímulos, replicando os 
resultados obtidos por Rossit (2003) e corroborando com apontamentos da literatura acerca da 
contribuição de recursos derivados da Analise Aplicada do Comportamento para o sucesso na 
inclusão de alunos com TEA. 
 
Palavras-chave: equivalência de estímulos, TEA, ensino de matemática. 
 

ABSTRACT 
 The purposes of this research are evaluate the effectiveness of MTS computerized teaching 

tasks, and develop, apply and evaluate a Stimulus Equivalence Paradigm based curriculum to 
teach number concept. Studies that used MTS procedure to teach arbitrary conditional 
discriminations and equivalence relations obtained positive results on subjects with disability. 
We propose a systematic replication of Rossit (2003), that used MTS tasks to taught monetary 
system to youths with intellectual disability on a Stimulus Equivalence Paradigm based 
organized curriculum. In order to teach number concept, the experimental stimuli (numerals 
from one until nine, and figures of non-representational forms) were divided in three stimuli 
groups of increasing values in a multiple baseline design among stimuli groups. Were the 
participants in the research three ASD students with eight to 12 years old. The results shows 
efficacy on teach number concept for ASD children with strategy derived of Stimulus 
Equivalence,  replicating the results obtained by Rossit (2003) and corroborating with 
previous notes on the contribution of resource derived from the Applied Behavior Analysis for 
the successful in inclusion of students with ASD. 
 
Word-key: stimulus equivalence, ASD, math teaching. 
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O paradigma de equivalência de estímulos (Sidman & Tailby, 1982) utiliza o 
procedimento de Matching-To-Sample (MTS) para promover a formação de classes de 
estímulos equivalentes, de modo que com o ensino direto de uma série de relações 
condicionais, outras relações emergem sem ensino direto, como consequência das 
contingências de reforçamento a que o aprendiz foi exposto ao longo do procedimento 
(Resende, Elias & Goyos, 2011; Sidman e Tailby, 1982). A formação de classes possibilita ao 
indivíduo a formação de conceitos (Resende, Elias & Goyos, 2011) e se mostra um aspecto 
fundamental da formação da linguagem (Catania, 1999). Ou seja, a partir da formação de 
classes de estímulos equivalentes é possível que os sujeitos compartilhem sistemas 
simbólicos (classes de estímulos) de diferentes naturezas sensoriais (Auditivas e Visuais, por 
exemplo) em um mesmo complexo linguístico. Por exemplo, a resposta de parar em um 
cruzamento pode ser controlada pelo sinal vermelho em um semáforo, pela placa com a 
palavra escrita PARE, pelo apito de guarda de transito, entre outros. 

Para a formação de classes de estímulos equivalentes é necessário que se verifiquem 
entre as relações ensinadas e formadas três propriedades derivadas da teoria matemática, 
simetria, reflexividade e transitividade (Sidman & Tailby, 1982). A relação simétrica pode ser 
entendida quando uma relação entre estímulos tiver o mesmo valor de modo inverso, ou seja, 
se A é igual a B, então a relação é simétrica se B for igual a A. Relação de reflexividade se dá 
pela igualdade entre o próprio estímulo, ou seja, A igual a A e B igual a B. A relação de 
transitividade se dá quando o mesmo valor entre relações pode ser entendido entre estímulos 
que ainda não foram diretamente apresentados, por exemplo, se A é igual a B e B é igual a C, 
a transitividade ocorre pelo entendimento da relação A igual a C (Sidman, 2000). 

Destaca-se que as relações entre os símbolos podem ser de identidade (quando são 
idênticos) ou arbitrárias (quando não compartilham qualquer semelhança física). Sidman e 
Cresson (1973) realizaram o ensino de relações arbitrárias entre estímulos para a formação de 
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classes de equivalência em um jovem com deficiência intelectual. O participante tinha que 
escolher uma figura (relacionado ao conjunto B de estímulos) quando os nomes dessas 
figuras eram apresentados (estímulos auditivos do conjunto A) e, após a emissão da resposta 
correta de acordo com uma série de tentativas, tinha que escolher palavras impressas 
(estímulos do conjunto C) quando os nomes dessas palavras impressas eram apresentadas. Ou 
seja, foram ensinadas as relações AB e em seguida AC. Os testes para a formação de 
equivalência foram realizados considerando as propriedades derivadas da matemática, sendo 
BC e CB. Ao término da pesquisa, o participante formou classes de estímulos equivalentes. 

De acordo com O’Donnel e Saunders (2003) a literatura não descreve a aquisição da 
linguagem de maneira satisfatória em sujeitos com atraso no desenvolvimento ou outras 
deficiências. Algumas pesquisas direcionadas a essas populações têm utilizado o paradigma 
de equivalência de estímulos como recurso para aquisição de linguagem, uma vez que o 
procedimento de MTS tem como base a organização de contingências de quatro termos em 
séries de tentativas discretas. Uma tarefa de MTS possui a apresentação de um estímulo 
modelo (estímulo condicional), seguido da apresentação de no mínimo dois estímulos 
(estímulos discriminativos) a serem selecionados de acordo com o modelo (resposta de 
seleção) e consequência (Saunders & Green, 1999). Este procedimento pode, a partir das 
relações arbitrárias entre estímulos, ser utilizado para ensino de leitura (Freitas, 2012; 
Almeida-Verdu & Santos, 2012; Oliveira, Penariol & Goyos, 2012), Matemática (Rossit, 
2003; Escobal, Rossit & Goyos, 2012; Monteiro & Medeiros, 2002), dentre outras 
linguagens. O uso desse procedimento apresentou bons resultados no ensino de pessoas com 
deficiência intelectual (Escobal, Rossit & Goyos, 2010; Araújo, 2004; Rossit, 2003; Elias, 
Goyos, Saunders & Saunders 2008; Piccolo, 2004; Tini, 2005), deficiência auditiva (Sella, 
2009; Elias & Goyos 2010; Elias, Goyos, Saunders & Saunders 2008), entre outros. 

A linguagem matemática representa um desafio na aprendizagem de sujeitos com 



12 
 

deficiência nas escolas (Rossit, 2003, Escobal, Rossit & Goyos, 2012), o que acarreta em 
déficits na interação com a comunidade. A linguagem matemática é necessária direta e 
indieratamente, por exemplo, para manuseio de dinheiro, alimentação (compra de alimentos, 
cozinhar – uso de medidas e tempo de cozimento), transporte (identificar o número e rota de 
ônibus, uso de vale transporte ou compra de passagem), planejamento do próprio dia (noção 
de sequência, tempo, dimensão, soma e subtração), dentre outros. 

Sendo a matemática uma linguagem necessária para interação com a comunidade 
verbal, Rossit (2003) realizou uma série de estudos utilizando MTS para criar um currículo e 
ensinar sistema monetário para 11 participantes com idades entre nove e 32 anos com 
deficiência intelectual. Os objetivos do estudo foram desenvolver, aplicar e avaliar um 
currículo, baseado em equivalência de estímulos, sistematizar uma sequência de ensino, 
instalar uma rede complexa de relações para ensinar habilidades monetárias, avaliar a eficácia 
do procedimento de ensino informatizado e oferecer subsídios para que os educadores 
possam utilizar a tecnologia de ensino gerada. Os participantes tinham repertório de relações 
de identidade, desempenhavam corretamente tarefas de escolha de acordo com o modelo e 
estavam adaptados ao sistema de troca de fichas utilizadas como estímulos reforçadores 
condicionados. Rossit (2003) apresentou resultados favoráveis à utilização do MTS para 
ensino de relações monetárias e nos resultados na inserção e utilização de ensino 
informatizado em tarefas de escolha de acordo com o modelo. Ao término do estudo, os 
participantes formaram seis classes de estímulos equivalentes com 11 membros em cada 
classe e utilizaram dinheiro em uma sessão programada em ambiente real.  

Escobal, Rossit e Goyos (2010) desenvolveram um estudo com o objetivo de ensinar 
conceito de número para duas pessoas com deficiência intelectual em tarefas de MTS 
informatizadas. As sessões foram realizadas na instituição em que os participantes 
estudavam. Primeiramente, foi testado o conhecimento prévio dos participantes referente ao 
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conceito de número (zero, um e dois), em seguida, realizaram o ensino AB (numeral ditado e 
conjunto) e, após alcance de critério de pelo menos 90% de acertos em duas sessões 
consecutivas, foi feito o ensino das relações AC (numeral ditado e numeral impresso) com 
mesmo critério. Por fim, realizaram os testes das relações emergentes BD (contagem), CD 
(nomeação), BC (conjunto e numeral impresso) e CB (numeral impresso e conjunto). Os 
resultados apresentados pelos autores indicam que os dois participantes da pesquisa atingiram 
o critério de aprendizagem de 100% de acerto em tempo reduzido de exposição à tarefa. Por 
fim, os autores sugerem eficácia na programação de ensino de conceito de número em tarefas 
de MTS informatizadas em sujeitos com deficiência intelectual. 

Por fim, Goyos e Freire (2000) realizaram um estudo de ensino de habilidades básicas 
de leitura e matemática com base no paradigma de Equivalência de Estímulos para seis 
crianças de idades entre oito e 12 anos em ambientes escolares, obtendo excelentes resultados 
no aprendizado nos participantes. Além disso, os autores apontam que o uso de um software 
denominado Mestre® foi favorável ao desenvolvimento de tarefas de MTS. O uso do 
software possibilitou desenvolver o delineamento com alto controle de variáveis e resposta 
dos participantes, assim como pode ter favorecido as discriminações feitas pelos 
participantes. 

Considerando as possibilidades que o paradigma de equivalência de estímulos 
apresenta para a aquisição de linguagem matemática, Garcia, Ferreira, Arantes e Goyos 
(2015) realizaram uma revisão de literatura com o objetivo de levantar a literatura científica 
sobre o uso do paradigma de equivalência de estímulos para o ensino de habilidades 
matemáticas. Os resultados obtidos nas buscas indicaram que a população mais beneficiada 
foram crianças (0 a 12 anos) com desenvolvimento típico. As pesquisas realizadas no Brasil 
foram desenvolvidas mais com a população do gênero masculino, enquanto que as 
internacionais com o gênero feminino. A estrutura de treino mais utilizada nos artigos 
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nacionais e internacionais foi a um-para-muitos ou do inglês One-To-Many (OTM) e os 
principais temas abordados foram conceito de número (4 artigos), pré-requisitos matemáticos 
(3 artigos),  sistema monetário (4 artigos) e resolução de problemas (8 artigos). Por fim, tanto 
nas pesquisas nacionais quanto internacionais, os autores apontam para o crescimento de 
pesquisas na área e para a eficácia dos procedimentos derivados do paradigma de 
equivalência de estímulos para ensino de matemática. Uma população indicada pelos autores 
que pode ser beneficiada destas estratégias para aquisição de conceitos matemáticos e que 
ainda não foram sujeitos das pesquisas (de acordo com o critério da revisão) são sujeitos com 
Transtorno do Espectro do Autismo – TEA. 

Esta população pode ser beneficiada considerando suas características que, de acordo 
com o Manual Diagnóstico e Estatístico de Transtornos Mentais V (DSM V) ocorre prejuízo 
na interação social e na manifestação de interesses restritos e repetitivos. Além disso, de 
acordo com Lampreia e Lima (2008) a taxa de Transtorno do Espectro Autista (TEA) nos 
Estados Unidos da América era de 1 em cada 200 nascimentos, mas de acordo com Baio 
(2014) o TEA atualmente possui prevalência aproximada de 1 em cada 68 nascimentos, 
distribuídas em todas as raças, etnias e grupos socioeconômicos. A incidência é cinco vezes 
mais comum no gênero masculino (1 em cada 42 nascimentos) que no feminino (1 em cada 
189). Destaca-se que estes dados são relacionados à população americana (Centers for 
Disease Control and Prevention, 2010). Um dado relacionado à incidência de TEA no Brasil 
apresentado por Paula, Ribeiro, Fombone e Mercadante (2011) indica representação similar a 
mundial, no entanto, ainda não se conhece a taxa exata. 

Considerando o aumento significativo de casos de TEA no Brasil, Nunes, Azevedo e 
Schmidt (2013) apontam que o número de matrículas de alunos com esse diagnóstico cresceu 
acentuadamente nas escolas públicas brasileiras e, com isto, novos desafios e barreiras se 
mostram presentes na realidade educacional, ambiente no qual os aspectos relacionados à 
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ausência de linguagem desta população são mais agravantes. O aumento de matrículas está 
relacionado, dentre outros fatores, aos aspectos legais que, de acordo com a Política Nacional 
para Integração da Pessoa Portadora de Deficiência de 1999 (Brasil, 1999) estabelece a 
matrícula compulsória de pessoas com deficiências em escolas regulares. Corroborando com 
esta proposta inclusiva, surgiu a Lei nº 12.764, de 27 de dezembro de 2012, reafirmando o 
direito a educação de qualidade da pessoa com TEA na escola comum e assumindo esta 
população, para efeitos legais, como deficiente, sendo assim, tendo os mesmos direitos que as 
pessoas com deficiências na rede pública de ensino. 

Ainda que a proposta da inclusão apresente resultados significativos no aumento da 
matrícula dessa população, surgem algumas lacunas referentes ao processo de escolarização 
destes sujeitos. Boettger, Lourenço e Capellini (2013) realizaram um estudo com o objetivo 
de identificar a metodologia de ensino utilizada com adolescentes com autismo na educação 
especial e verificar em que aspectos essa metodologia auxilia no processo de ensino-
aprendizagem desses alunos. Participaram do estudo uma professora de educação especial e 
três alunos com TEA. A metodologia adotada pelas autoras para coleta de dados foi 
observação e análise das atividades realizadas pelos três alunos e uma entrevista semi-
estruturada com a professora. Os resultados obtidos na análise e observação das atividades 
com os alunos apontaram que a professora não utilizou de nenhuma estratégia específica para 
o ensino desta população e, na entrevista semi-estruturada, destacou-se a falta de 
conhecimento por parte da professora acerca dos processos de ensino-aprendizagem desta 
população e de metodologias existentes na área. 

Um documento proposto pelo Ministério da Educação e Cultura – MEC junto à 
Secretaria do Estado de São Paulo publicou em 2013, chamado “Protocolo do Estado de São 
Paulo de Diagnóstico, Tratamento e Encaminhamento de Pacientes com Transtorno do 
Espectro Autista”, com a proposta de auxiliar no esclarecimento e divulgação do TEA, o que 
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representa a crescente preocupação governamental para a inclusão da pessoa com TEA na 
rede comum de ensino. Neste documento, a Análise do Comportamento é reconhecida como 
recurso adequado para a inclusão adequada de sujeitos com TEA, mas, em adicional, ressalta-
se que possui resultados favoráveis também com outras populações. (Akmanoglu, & Batu, 
2004; Escobal, Rossit & Goyos, 2010; Almeida-Verdu & Santos, 2012; Elias, Goyos, & 
Resende, 2012).  

Com base nos resultados obtidos pelos estudos citados, surgiram questões e dados 
promissores para utilização de procedimento de MTS com crianças com TEA, considerando 
que, de acordo com Pilgrim, Jackson e Galizio (2000) as dificuldades em relações arbitrárias 
entre estímulos também são apresentadas por sujeitos muito novos ou com deficiência 
intelectual. Além disso, os dados apresentadas por Garcia e colaboradores (2015) como as 
desenvolvidas por Rossit (2003) e Escobal, Rossit e Goyos (2010) apresentam resultados 
favoráveis para: (1) utilização da estrutura de ensino um-para-muitos (por exemplo, ensino 
das relações AB e AC) na programação de ensino informatizado para pessoas com deficiência 
intelectual, corroborando com alguns estudos que comparam a eficácia das estruturas 
(Arntzen, Galizio & Halvorsen, 2007) e (2) desenvolvimento dos estudos nas próprias escolas 
dos participantes. Estas indicações consideram que, de acordo com Goyos (2000) a estrutura 
de treino um-para-muitos sendo os estímulos modelos auditivos podem facilitar a nomeação e 
serem facilitadoras da emergência de relações não ensinadas. Smith (2001) indica que 
pesquisas em ambientes escolares podem, dentre outros aspectos, proporcionar meios de 
aprendizagens mais efetivas por facilitar a generalização da aprendizagem dos sujeitos e, 
também, com análises do procedimento utilizando, levantar as condições necessárias para 
realização de uma futura pesquisa aplicada com a mesma temática. 

Portanto, os objetivos desse estudo foram avaliar a eficácia do procedimento de 
ensino em tarefas de MTS computadorizadas e aplicar e avaliar um currículo, baseado no 



17 
 

paradigma de equivalência de estímulos, para o ensino de conceitos numéricos – algarismos – 
em crianças com TEA. Foi utilizada como delineamento experimental a linha de base 
múltipla entre grupos de estímulos. 

A hipótese levantada foi o favorecimento da estrutura de ensino um-para-muitos na 
elaboração de um currículo com base em MTS informatizado para ensino de matemática 
utilizado por Rossit (2003). A sistematização e organização de aprendizagem, assim como 
utilização de técnicas e procedimentos derivados da Análise do Comportamento mostraram-
se eficazes para o ensino de crianças com TEA, principalmente por proporcionarem 
aprendizado por etapas menores, habilidades de pré-requisitos e ensino intensivo (Smith, 
2001). 

A inserção de tecnologia informatizada representou auxilio na organização, 
estruturação e sistematização dos conteúdos propostos no currículo de ensino de matemática 
(Arntzen, Galaen, & Halvorsen, 2007; Oliveira et al., 2012; Escobal, Rossit, & Goyos, 2010). 
O uso destes procedimentos e tecnologias foi de grande auxílio na pesquisa também pela 
facilidade e fidedignidade na coleta dos dados (Elias et al., 2008; Goyos & Freire, 2000). 

Método 
Participantes 

Foram participantes da pesquisa três crianças de idades entre oito e 11 anos (P1, P2 e 
P5) com diagnóstico comum de TEA, regularmente matriculados no 1º ciclo da educação 
básica. Os pré-requisitos para a participação na pesquisa foram: emitir respostas de escolha 
em tarefas computadorizadas do procedimento de MTS; não ter conhecimento dos 
algarismos, assim como suas respectivas quantidades; atenção à tela do computador por no 
mínimo dois minutos e permanecer sentado por no mínimo dois minutos. A Tabela 1 
apresenta a caracterização dos participantes, contendo identificação, idade, gênero e 
diagnóstico. 
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Tabela 1:  
Caracterização dos participantes 
Nome Idade Gênero Diagnóstico 
P1 11 Masculino Autismo Clássico 
P2 10 Masculino Autismo 
P5 8 Masculino Deficiências Múltiplas 

A pesquisa foi submetida à análise da coordenação de educação especial do Município 
em que foi desenvolvida e do Comitê de Ética em Pesquisas com Seres Humanos da UFSCar. 
Após obtenção das aprovações, foi entregue um convite em uma Escola Municipal que possui 
matriculadas crianças com TEA para participação na pesquisa. A referida Escola foi indicada 
pela responsável pelo setor de Educação Especial da própria Prefeitura. Depois do aceite pela 
diretora da Escola, os pais dos alunos foram convidados para uma conversa sobre a pesquisa 
e entregue o termo de consentimento livre e esclarecido. Por fim, antes do início da pesquisa 
foi apresentada uma situação para que cada participante pudesse concordar ou não com a 
participação na pesquisa (Termo de Assentimento). 

Com o intuito de realizar o levantamento mais detalhado das características dos 
participantes foram realizadas análises de seus prontuários assim como conversa com seus 
responsáveis e professores. Nos prontuários havia documentos médicos, sociais e 
pedagógicos de cada participante. Nas conversas com os responsáveis e professores foram 
levantadas informações referentes aos comportamentos do participante em casa e na escola, 
desempenho escolar, participação familiar, uso de medicamentos e outras informações que 
acreditassem pertinentes. 

Participante P1. O participante P1 tinha 11 anos de idade no início da pesquisa, tinha 
diagnóstico de Autismo Clássico e cursava o quinto ano da Educação Básica. Fazia uso de 
medicações e frequentava uma instituição especializada no período contrário a escola. Tinha 
uma irmã mais nova. De acordo com o relato dos responsáveis o participante era muito 
agitado, respondia pouco a instruções orais ou mesmo quando chamado pelo nome, 
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apresentava diversos comportamentos disruptivos, tinha histórico de uso independente do 
computador e aparentava atender a comandos quando a consequência era reforçadora. De 
acordo com os professores (foram quatro ao longo do ano e uma estagiária fixa) o 
participante tinha melhor desempenho no início do período na escola, tinha diversos 
comportamentos fixos e repetitivos que interferiam no processo de ensino-aprendizagem, na 
sala terminava as tarefas muito rápido e nem sempre com bom desempenho, mas que as aulas 
conduzidas no computador eram muito produtivas e com alto desempenho. Um exemplo de 
comportamento fixo e repetitivo apresentado pelo participante foi o balanceio do corpo na 
frente do computador (como se estivesse ensaiando se levantar da cadeira, no entanto, o 
movimento não é concluído e é repetido por várias vezes). O participante estudava na mesma 
sala que o participante P2, no entanto, pela política e organização da escola os participantes 
participavam de poucas aulas juntos (quase não se viam durante a semana). 

Participante P2. O participante tinha 10 anos no início da pesquisa, com diagnóstico 
de autismo e cursava o quinto ano da Educação Básica (mesma sala que o participante P1). 
Fazia uso de “medicações fortes” (relatos da responsável), inclusive pedia para pausar a 
sessão para beber água (de acordo com a responsável era efeito colateral da medicação). De 
acordo com o relato dos responsáveis o participante socializava muito bem, no entanto, 
apresentava fala descontextualizadas. As falas descontextualizadas eram frases emitidas pelo 
participante que não eram relacionadas com o assunto que está em pauta ou questionamentos 
não relacionados com a tarefa ou ambiente (perguntar o motivo de um personagem não ser o 
da imaginação dele, por exemplo). As maiores dificuldades apontadas pelos responsáveis 
eram a fala descontextualizadas que gerava diversos comportamentos disruptivos e os 
comportamentos fixos e repetitivos. Destaca-se que o participante apresentava diversos 
comportamentos fixos e repetitivos que concorriam com os comportamentos esperados para a 
tarefa (será apresentado detalhadamente na Discussão). De acordo com o relato dos 
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professores (os mesmos do participante P1) o participante era muito agitado, falava muito e 
fora do contexto, apresentava diversos comportamentos fixos, repetitivos e disruptivos, mas 
que adorava cantar, aula de artes e mexer no computador.  

Participante P5. O participante tinha 8 anos no início da pesquisa, deficiências 
múltiplas (Surdez bilateral, Atraso no Desenvolvimento Neuropsicomotor e TEA) e cursava o 
primeiro ano da educação Básica. Não fazia uso de medicação, apenas de vitaminas, pois não 
conseguia comer e apresentava baixo peso. Destaca-se que o participante apresentava em seu 
histórico um quadro grave de saúde, passou por diversas cirurgias e tratamentos desde o 
nascimento. Apresentava problemas na coordenação motora, mas que, de acordo com os pais, 
eram derivados de falta de estimulação na fase de primeira infância. De acordo com o relato 
dos pais o participante tinha dificuldade para se organizar a partir de instruções orais 
(causados pela deficiência auditiva), apresentava alguns comportamentos fixos e repetitivos e 
não conseguia se expressar bem. Para o participante, qualquer coisa de animais, artes, 
socialização e computação são possíveis consequências reforçadoras. 
Ambientes e Equipamentos 

As sessões foram conduzidas na escola dos participantes, utilizando duas cadeiras, 
uma mesa e um microcomputador (Figura 1) com sistema operacional Windows e o software 
MestreLibras (Elias & Goyos, 2010). Para os blocos de tentativas de resposta oral dos 
participantes foi utilizada uma filmadora Sony, DCR-SR87. Para o participante P5 as sessões 
foram realizadas na própria casa do participante, em uma sala reservada e designada apenas 
para estudos.  
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Figura 1. Foto do ambiente experimental em que foi desenvolvida a pesquisa. A cadeira mais 
próxima à mesa foi destinada aos participantes e a outra cadeira na diagonal direita ao 
experimentador. O mouse foi utilizado pelo participante P2. 
Estímulos experimentais 

Foram utilizados três conjuntos (A, B e C) com nove estímulos cada. O conjunto A foi 
composto dos algarismos ditados, o conjunto B dos algarismos escritos (Anexo 1). O 
conjunto C foi composto das quantidades correspondentes aos valores dos algarismos 
apresentados em figuras com pequenos círculos nas tarefas computadorizadas (Anexo 2) e 
com objetos tangíveis tridimensionais na fase de generalização (bolinhas de gude). Durante 
as atividades relacionadas com os objetivos tangíveis, as formas correspondentes ao valor do 
algarismo apareceram em posições randômicas (afixadas uma nas outras de formas diferentes 
em casa sessão). Os estímulos foram divididos em três grupos com ordem crescente, sendo 
cada grupo composto por três estímulos, como apresentado na Tabela 2. O conjunto A’ 
corresponde às respostas orais do participante diante do algarismo escrito ou da quantidade. 
Na fase de generalização foram utilizadas bolinhas de gude juntamente com fichas com 
algarismos impressos em folhas brancas de 8 cm de largura por 8 cm de comprimento 
plastificadas. Nas sessões de generalização os participantes sentavam-se do outro lado da 
mesa de frente para o experimentador. As sessões eram conduzidas seguindo o mesmo padrão 
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que as tarefas computadorizadas, no entanto, substituíram-se as apresentações do computador 
por objetos tangíveis. 
Tabela 2.  
Estímulos experimentais divididos em três grupos. 

CONJUNTO GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 
A - Palavra ditada /123/ /456/ /789/ 

 
A’ - Palavra falada 

 
“123” “456” “789” 

 
B - Numeral 

 
123 

 
456 

 
789 

 
C - Quantidade   *         

*- Para efeito de ilustração apresentam-se na tabela apenas as quantidades referentes ao Grupo 1 de estímulos, 
mas para os participantes eram apresentados até o Grupo 3.  
Procedimento 

Avaliação de Preferência. Foi realizado o levantamento de quatro vídeos preferidos 
dos participantes durante a conversa com os responsáveis para assinatura do termo de 
consentimento livre e esclarecido, para futura avaliação de preferência direta para identificar 
vídeos que possam ser utilizados como consequência nas tarefas de MTS apresentadas pelo 
computador. Posteriormente, foi realizada a avaliação de preferência de Múltiplos Estímulos 
Sem Reposição diretamente com os participantes para identificar o vídeo de maior 
preferência (Escobal et al., 2012; Carr, Nicolson, & Higbee, 2000). Destaca-se que foi 
entregue para cada responsável uma folha pré-organizada para preenchimento do nome de 
cada vídeo que os participantes mais assistiam em casa. 

Na primeira exposição, os vídeos foram apresentados aos participantes sem que o 
experimentador realizasse qualquer registro, apenas para que os participantes os assistissem e 
pudessem identificá-los a partir do ícone de referência. Considera-se o ícone de referência a 
imagem inicial estática disposta na tela (“thumbnail”) na qual o participante tocava para que 
se iniciassem os vídeos. Destaca-se que todos os participantes (de acordo com o relato dos 
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pais e com as tarefas de familiarização com os vídeos) faziam uso do computador sem 
auxílio. 

Ao início de cada sessão foram apresentados os vídeos citados pelos responsáveis 
para que cada participante escolhesse um para ser utilizado como consequência programada 
das respostas determinadas como corretas pelo experimentador naquela sessão. A 
apresentação dos quatro vídeos foi realizada em um microcomputador com programa 
desenvolvido para esse fim. Nenhum outro material estava presente. A apresentação dos 
vídeos em cada sessão foi distribuída quasi-randomicamente, garantindo que cada vídeo não 
aparecesse na mesma localização em tentativas consecutivas. Quando os vídeos estavam 
distribuídos na tela em frente ao participante, o experimentador dizia: “escolha um”.  A 
escolha do participante foi seguida pelo acesso ao vídeo. Em seguida, os vídeos não 
escolhidos foram randomizados e reapresentados para o participante, seguindo o mesmo 
procedimento até que todos os quatro vídeos fossem escolhidos. Este procedimento era 
realizado três vezes no inicio de cada sessão e, ao término das três tentativas, o vídeo mais 
preferido era selecionado. O experimentador fazia o registro das escolhas dos participantes e 
uma hierarquia foi gerada. O primeiro vídeo da hierarquia foi apresentado ao participante 
após a escolha correta nas tarefas de MTS com consequência programada. Destaca-se que o 
software utilizado para a avaliação de preferência direta também gerava um relatório de 
escolhas dos participantes, representando um bom dado de controle de fidedignidade. 

Na Tabela 3 apresentam-se os vídeos utilizados na avaliação de preferência de acordo 
com cada participante, assim como seus respectivos tempos de duração. Destaca-se que, 
durante a seleção dos vídeos, tentou-se preservar a animação de maneira a torná-la o mais 
reforçadora possível, terminando a ação inicial ou um trecho da música, por exemplo.  
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Tabela 3:  
Vídeos utilizados na avaliação de preferência direta. 

Título do vídeo Participante Duração do vídeo 
Canal do boi P5 4 segundos 

Carros P1 e P2 3 segundos 
Chaves P2 3 segundos 

Crocodilo P5 3 segundos 
Enrolados P2 4 segundos 

Nemo P1 3 segundos 
Flick P1 4 segundos 

Patati e Patata P1 e P5 5 segundos 
Rio P2 3 segundos 

Shrek P1 e P5 3 segundos 
 
Tarefas de escolha de acordo com o modelo (MTS). Cada tarefa iniciava com a 

apresentação do estímulo modelo centralizada na metade superior da tela do computador. Nas 
sessões iniciais dos testes dos requisitos necessários para participação da pesquisa, o 
experimentador dizia aos participantes: “clique na imagem” (o experimentador indicava a 
localização da imagem com o dedo indicador), após a resposta de observação do participante 
(clicar na imagem indicada), o programa apresentava os estímulos comparações na metade 
inferior da tela seguida de uma nova solicitação “escolha um”. Destaca-se que a resposta de 
observação de clicar na imagem indicada foi realizada de acordo com as habilidades de cada 
participante sendo por meio do mouse, touchpad ou touchscreen. Na Figura 2 apresenta-se 
um exemplo da tarefa da relação C6B6, sendo o estímulo modelo na parte central superior da 
tela e logo abaixo da linha contínua os estímulos comparações. Na metade direita da figura 
encontra-se um exemplo de consequência programada para o acerto da escolha do 
participante. 
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Figura 2. Exemplo da tarefa da relação C6B6 do lado esquerdo e consequência programada 
do lado direito. 

Tarefas de resposta oral do participante. Cada tentativa iniciava com a apresentação 
do estímulo modelo (algarismo escrito ou quantidade) no centro superior da tela do 
computador e da instrução realizada pelo experimentador “Qual é esse(a)?”. A resposta do 
participante foi considerada correta se oral, correspondente ao estímulo modelo apresentado e 
apresentada em até 10 segundos. Qualquer outra resposta foi considerada incorreta. Todas as 
tarefas de resposta oral do participante foram filmadas e 50% foram analisadas por dois 
observadores independentes treinados. Todas as tarefas de resposta oral dos participantes com 
os estímulos experimentais foram apresentadas em blocos de testes, ou seja, não foram 
seguidas de consequência programada. 
Delineamento Experimental 

Foi utilizado delineamento de linha de base múltipla entre grupos de estímulos (Elias, 
2007; Freitas, 2012) com estrutura de ensino um-para-muitos, considerando sua relevância e 
possibilidades na formação de classes de equivalência (Sidman, & Cresson, 1973; Arntzen, 
Galaen, & Halvorsen, 2007; Garcia e cols – em preparação).  

A variável independente foi o treino das relações condicionais por meio de MTS, 
utilizando arranjo de ensino um-para-muitos em um currículo informatizado para ensino de 
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matemática para crianças com TEA. Os nove estímulos dos quatro conjuntos foram divididos 
em três grupos de estímulos em ordem de valores crescentes. Os participantes foram expostos 
às discriminações condicionais AB e AC dos estímulos do primeiro grupo [123], 
posteriormente, foram apresentadas as etapas de testes das discriminações condicionais 
emergentes BC, CB, BA’ e CA’ deste mesmo grupo e assim foi apresentado o próximo grupo 
de estímulos até a conclusão do terceiro grupo de estímulos. 

A variável dependente foi o desempenho dos participantes nas discriminações 
condicionais emergentes, sendo medida de duas maneiras: (1) avaliação do repertório 
matemático pós-intervenção dos participantes e (2) avaliação da generalização do 
procedimento de MTS em tentativas não informatizadas. 

Preliminar: Considerando as características dos participantes da pesquisa, foram 
programadas diversas sessões com o objetivo de familiarizá-los com o experimentador e com 
o procedimento experimental, utilizando-se tentativas de identidade, nomeação e de relações 
arbitrárias entre estímulos familiares em tarefas de MTS. Além disso, essa fase serviu para 
verificar se os participantes possuíam os requisitos necessários para participação na pesquisa. 
Esta fase teve um mês de duração, na qual, foi possível criar um histórico de exposição a uma 
tarefa reforçadora com os participantes. Foram utilizados como estímulos do conjunto E, 
imagens de uma Vaca, Boi e Touro sendo denominados E1, E2 e E3, respectivamente, para o 
participante P5. Com o participante P1 foram utilizados Patati, Patata e Orquestra como E4, 
E5 e E6, respectivamente e, com o participante P2 foram Chaves, Kiko e Seu Madruga como 
E7, E8 e E9, respectivamente. Para o conjunto F foram utilizados os nomes das respectivas 
imagens dos conjuntos E, seguindo a mesma ordem para cada participante. O conjunto E’ foi 
a resposta oral dos participantes frente aos estímulos do conjunto E. 

Na Tabela 4 são apresentados os blocos de tentativas às quais os sujeitos foram 
expostos. Foram utilizados estímulos considerados como familiares aos participantes e 
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designados como conjunto E, seus respectivos nomes em áudio no conjunto F e a resposta 
oral dos participantes no conjunto E’. Considerando que esta foi a fase de preliminar e com o 
intuito de tornar a participação na pesquisa o mais reforçadora possível, todas as tentativas 
desta fase tinham consequências programadas. Para as tentativas corretas foi apresentado o 
vídeo de maior valor reforçador obtido na avaliação de preferência no início da sessão e uma 
tela preta para as tentativas consideradas incorretas.  

O critério utilizado para a mudança de blocos foi o de 100% de acerto, ou seja, ao 
acertar todas as tentativas de um único bloco era apresentado o próximo bloco ao 
participante. Os grupos de estímulos dos conjuntos B e C foram apresentados de maneira 
dividida, seguindo a divisão do delineamento experimental. Na distribuição dos blocos de 
tentativas, as relações com os estímulos dos conjuntos B e C eram apresentadas em uma 
sequência única, ou seja, não eram intercaladas com as relações familiares. Cada bloco 
continha 12 tentativas, sendo que devido à quantidade de relações por bloco, algumas 
apresentavam repetições. Os blocos 1, 5 e 6 continham a repetição de quatro vezes cada 
relação. Os blocos 2 e 3 possuíam a repetição de duas vezes cada relação. O bloco 4 continha 
duas repetições apenas das relações familiares (Conjunto E). Destaca-se que foram utilizadas 
apenas três imagens familiares por participante, sendo os mesmos três estímulos apresentados 
durante toda a coleta.  
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Tabela 4.  
Tentativas realizadas na fase Preliminar. 
 BLOCOS 

1 2 3 4 5 6 

GRUPO 1 
E1E1 
E2E2 
E3E3 

E1E1 
E2E2 
E3E3 

E1E1 
E2E2 
E3E3 

E1E1 
E2E2 
E3E3 

E1E’1 
E2E’2 
E3E’3 

F1E1 
F2E2 
F3E3 

C1C1 
C2C2 
C3C3 B1B1 

B2B2 
B3B3 

C1C1 
C2C2 
C3C3 

B1B1 
B2B2 
B3B3 

GRUPO 2 Mesmas relações, mas com os estímulos do grupo 2 [456] 
GRUPO 3 Mesmas relações, mas com os estímulos do grupo 3 [789]  

 
Sequência de Condições Experimentais. Primeiramente, foi ensinada a relação AB, 

seguida da relação AC, sendo testadas as relações BC, CB, BA’ e CA’ com todos os estímulos 
divididos por grupos correspondentes, como mostra a rede de relações na Figura 3. 

Figura 3. Rede de relações entre conjuntos de estímulos A, B, C e respostas A’. Os números 
representam as ordens das relações de ensino e testes, sendo as relações AB e AC com setas 
contínuas representando as relações ensinadas, relações BC, CB, BA’ e CA’ com setas 
pontilhadas representando as relações testadas. 

Durante as tarefas de MTS os estímulos modelos foram apresentados de maneira 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

Quantidade C 

B 
Algarismo Escrito 

A 
Algarismo ditado A’ 

Resposta oral do participante 

1 

2 
3 4 

5 

6 
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quasi-randômica pelo próprio software e em mesmo número de vezes, considerando que não 
aparecessem consecutivamente mais de duas vezes. Os estímulos comparações corretos 
foram apresentados da mesma forma, considerando que não fossem apresentados na mesma 
posição por mais de duas vezes consecutivas. Quando houve consequência programada, a 
escolha do estímulo comparação correto em cada tentativa produzia a apresentação do vídeo 
de maior preferência no computador.  Os vídeos tinham duração de 3 a 5 segundos. Caso o 
participante escolhesse o estímulo comparação incorreto surgia uma tela preta com duração 
de 1 segundo seguida de uma nova tentativa de MTS. 

Por fim, para melhor compreensão do procedimento experimental utilizado nesta 
pesquisa, segue a Tabela 5 com a descrição das fases do procedimento, relações, porcentagem 
de consequências programadas, número de tentativas por bloco e critério de aprendizagem 
nas colunas. São apresentadas na tabela apenas as fases relacionadas ao Grupo 1 de 
estímulos, considerando que o mesmo procedimento se repete para cada grupo de estímulos e 
não são apresentadas, também, as relações familiares na fase pré-treino. Destaca-se que as 
condições da fase preliminar, os testes de estabilidade das fases de pré-treino dos grupos de 
estímulos e avaliações de preferência não são apresentadas na Tabela 5, pois não possuem 
relevância para a tabela, uma vez que o objetivo da mesma é apresentar a sequência das 
condições experimentais. 
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Tabela 5.  
Sequência das condições experimentais. 

Fase Relações % de Ref. Nº tent. por 
bloco Critério 

Pré-treino 
Grupo 1 [123] 

A1B1/A2B2/A3B3 
A1C1/A2C2/A3C3 
B1C1/B2C2/B3C3 
C1B1/C2B2/C3B3 

B1A'1/B2A’2/B3A’3 
C1A1'/C2A’2/C3A’3 

0% 9 tentativas - 

Treino 
Grupo 1 

A1B1/A2B2/A3B3 100% 12 tentativas 100% de 
acerto. A1C1/A2C2/A3C3 

Teste 
Grupo 1 

A1B1/A2B2/A3B3 
A1C1/A2C2/A3C3 
B1C1/B2C2/B3C3 

50% 
AC+AC = 6 

BC = 6 
12 tentativas 

- 

A1B1/A2B2/A3B3 
A1C1/A2C2/A3C3 
C1B1/C2B2/C3B3 

50% 
AB+AC = 6 

CB = 6 
12 tentativas 

A1B1/A2B2/A3B3 
A1C1/A2C2/A3C3 

B1A'1/B2A’2/B3A’3 
50% AB+AC = 6 

BA’ = 6 
A1B1/A2B2/A3B3 
A1C1/A2C2/A3C3 

C1A1'/C2A’2/C3A’3 
50% AB+AC = 6 

CA’ = 6 

Teste 
Grupo 2 

B4C4/B5C5/B6C6 
C4B4/C5B5/C6B6 

B4A’4/B5A’5/C6A’6 
C4A4'/C5A’5/C6A’6 

0% 
Familiares = 6 
BC+CB = 6 

Familiares = 6 
BA’+CA’ = 6 

- 

Teste 
Grupo 3 

B7C7/B8C8/B9C9 
C7B7/C8B8/C9B9 

B7A’7/B8A’8/B9A’9 
C7A7'/C8A’8/C9A’9 

0% 
Familiares = 6 
BC+CB = 6 

Familiares = 6 
BA’+CA’ = 6 

- 

 
Pré-treino. Foram avaliados os conhecimentos de conceitos numéricos dos 

participantes utilizando 54 tentativas de teste para cada grupo de estímulos, utilizando todas 
as relações e estímulos experimentais. Foram realizadas nove tentativas de testes de cada 
relação, sendo do tipo AB (algarismo ditado – algarismo escrito), AC (algarismo ditado – 
quantidade), BC (algarismo escrito – quantidade) e CB (quantidade – algarismo escrito). Nos 
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últimos dois blocos da fase pré-treino foram realizadas tentativas das relações BA’ (algarismo 
escrito – resposta oral do participante com nove tentativas) e CA’ (quantidade – resposta oral 
do participante com nove tentativas).  

Considerando que as tentativas de testes não tinham consequências programadas e 
visando manter o responder do participante durante as tentativas de MTS, todos os blocos de 
testes foram combinados com as relações dos estímulos familiares da fase preliminar. As 
tentativas com as relações familiares tiveram como consequência programada para os acertos 
o vídeo de maior preferência do participante, entretanto, as tentativas de teste não tiveram 
consequência programada, sendo seguidas apenas da próxima tentativa. Cada bloco da fase 
de teste era composto por nove tentativas de relações familiares (F1E1/F2E2/F3E3 repetidas 
mais duas vezes, por exemplo) e três tentativas de teste (A1B1/A2B2/A3B3, por exemplo), 
sendo este mesmo bloco repetido três vezes até se obter nove tentativas das relações testadas. 

Treino e teste. Primeiramente foram ensinadas as relações AB para o Grupo 1 [123] 
em blocos de 12 tentativas com 100% das tentativas seguidas da consequência programada 
(apresentação dos vídeos preferidos). Após alcançar critério de aprendizagem de 100% de 
acerto em um único bloco o participante era exposto às discriminações AC com mesmo 
procedimento e critério. Alcançado critério de aprendizagem para relação AC, o participante 
era exposto a um bloco misto de tentativas das relações ensinadas AB/AC e de testes BC e 
CB, sendo cada relação apresentada três vezes ao longo dos blocos, totalizando 12 tentativas 
(seis das relações ensinadas e seis com as relações de teste). Por fim, apresentavam-se, 
novamente, as tentativas das relações BA’ e CA’ combinada com as tentativas de relações 
AB/AC sem consequências programadas e totalizando 12 tentativas. Lembra-se que as 
tentativas das relações AB e AC nos blocos mistos possuem consequência programada. 

O mesmo procedimento é repetido com os grupos seguintes. Destaca-se que os testes 
de BC, CB, BA’ e CA’ são realizados para os Grupos 2 e 3 ao término do ensino e teste do 
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Grupo 1, sendo novamente repetidos para o Grupo 3 após o ensino e teste do Grupo 2 no 
intuito de verificar a estabilidade das respostas dos participantes antes da inserção da variável 
para cada grupo de estímulos. Sendo um teste de pré-treino possui as mesmas características 
das outras relações. 

Ao término da fase de ensino e teste de todos os grupos de estímulos, foram 
realizados testes de generalização com nove tentativas de todas as relações (AB, AC, BC e 
CB), utilizando procedimento de MTS não informatizado e substituindo as formas não-
representacionais do Conjunto C por materiais concretos tridimensionais da própria sala de 
aula dos participantes para representar a quantidade. Destaca-se que o objetivo desta etapa foi 
o de aproximar o procedimento de ensino da realidade escolar dos alunos (usando objetos 
tridimensionais existentes nas salas de aulas) e testar a generalização do currículo 
desenvolvido para o ambiente natural da sala de aula. Como objeto tangível tridimensional 
optou-se pelo uso de bolinhas de gude, pois fazem parte dos materiais escolares acessíveis 
para os participantes. 

Fidedignidade. O software MestreLibras (Elias & Goyos, 2010) possibilitou registro 
acurado das respostas dos participantes, assim como garantiu que a ordem e os procedimentos 
experimentais fossem realizados de acordo com a proposta da pesquisa e, também, 
possibilitou maior fidedignidade em relação ao registro de resposta dos participantes, pois 
otimizou a programação das tentativas MTS e apresentou facilidade na realização da coleta, 
uma vez que os materiais necessários para realização da pesquisa foram consideravelmente 
poucos e de fácil manuseio (Goyos & Freire, 2000).  

Destaca-se que o registro gerado pelo software representou 100% de integridade do 
procedimento e, para análise das respostas orais dos participantes 50% das filmagens foram 
utilizadas para análise de concordância inter-observadores, considerando procedimento 
experimental e resposta correta ou incorreta. Os observadores foram Analistas do 
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Comportamento com experiência em tarefas de MTS e táticas de pesquisa.  
Os observadores analisaram duas condições para integridade do procedimento, sendo 

a primeira a das relacionadas ao procedimento e a segunda as respostas dos participantes. 
Para a integridade do procedimento foram observadas 1) a instrução do experimentador e 2) 
uso de dica não programada por parte do experimentador (olhar para o estimulo comparação 
correto, por exemplo). Para as respostas dos participantes foram 1) analisar se a resposta oral 
do participante correspondia com o estímulo modelo e 2) se as escolhas dos estímulos 
comparações  dos participantes estavam corretas ou incorretas para cada tentativa. A 
concordância entre observadores foi calculada dividindo o número de tentativas pelo número 
de concordância mais discordância e o resultado obtido foi transformado em porcentagem. 
Foram obtidas 97% de concordância entre os observadores para as tarefas do participante P5, 
uma vez que o mesmo possui dificuldade na pronuncia de algumas palavras. Para os outros 
participantes foram obtidos 100% de concordância, uma vez que a tarefa realizada pelos 
participantes foram simples, claras e diretas, facilitando a análise dos observadores. 

Resultados 
Participantes 

A pesquisa foi iniciada com cinco participantes com TEA, pois era o número total de 
crianças com diagnóstico relatado pela responsável pela divisão de Educação Especial do 
Município onde a pesquisa foi desenvolvida, entretanto, durante a avaliação dos resultados 
dos pré-treinos, foram identificados que dois participantes (P3 e P4) já apresentavam o 
repertório que se pretendia ensinar na pesquisa. Permaneceram na pesquisa três participantes 
do sexo masculino com idades entre oito e 11 anos. Este dado se mostra relevante, pois 
confirma alguns apontamentos da literatura acerca da importância de procedimentos com 
controle de repertórios iniciais dos sujeitos, considerando que representam base para análise 
da influência na inserção das variáveis experimentais (Escobal, Rossit & Goyos, 2010; Rossit 
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& Goyos, 2009). 
Avaliação de preferência 

Os responsáveis pelos participantes indicaram quatro possíveis vídeos mais preferidos 
pelos participantes da coleta, entretanto, ao realizar a avaliação direta, foi possível observar 
que alguns vídeos não representavam alto valor reforçador (pois não mantinham o responder 
dos sujeitos em uma sequência de tentativas) com os sujeitos P1 e P5. O participante P2 
apresentou preferência por um único vídeo ao longo da pesquisa (vídeo do Chaves). Tendo 
em vista a necessidade de a consequência ser altamente reforçadora durante a tarefa, foi 
aplicada com os professores dos participantes P1 e P5 a mesma entrevista realizada com os 
responsáveis no intuito de refinar o procedimento e aumentar o valor reforçador das 
consequências da tarefa. Ao todo foram inseridos durante a coleta quatro novos vídeos 
derivados da entrevista com os professores dos participantes. Destaca-se que os vídeos 
continham entre 3 a 5 segundos para a consequência programada das tentativas, no entanto, 
ao término da sessão o participante poderia assistir ao vídeo com sua duração total (variando 
entre 3 minutos á 5 minutos) como sinal de encerramento da sessão e consequência pela 
participação. 

Durante as avaliações diretas, foi possível observar mudanças nas preferências dos 
participantes, o que confirma os dados na literatura acerca da importância de um 
procedimento que considere a individualidade dos sujeitos e de um controle experimental 
mais rigoroso na apresentação das consequências das tarefas (Escobal e cols., 2012). 

O participante P1 demonstrou maior variabilidade nas avaliações de preferência 
diretas, como ilustra o gráfico apresentado na Figura 4, na qual se apresentam três avaliações 
realizadas em três sessões. Os três primeiros pontos ligados por uma linha contínua 
representam uma única sessão, a ordem de cada ponto (esquerda para a direita) representa a 
ordem de escolha realizada pelo participante por tentativa (três avaliações por sessão). Na 
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primeira sequência de três pontos obtivemos que Nemo foi o mais preferido (9 pontos), 
seguido de Carros na segunda sessão (12 pontos) e Flick na terceira (9 pontos). Lembra-se 
que para gerar a hierarquia de preferência dos participantes é atribuído um valor para cada 
escolha do participante de acordo com a ordem em que é realizada, sendo nesta pesquisa 
atribuído o valor de quatro pontos para a primeira escolha, três para segunda e assim 
sucessivamente até o termino da primeira avaliação, sendo repetida mais duas vezes. 

 
 
Figura 4.  No eixo X apresentam-se as sessões nas quais as avaliações foram realizadas (as 
sessões 7, 8 e 9 foram escolhidas arbitrariamente para ilustrar as escolhas do participante). No 
eixo Y apresentam-se os valores atribuídos para cada escolha. 

O participante P5 escolheu como vídeos mais preferidos Canal do Boi no inicio da 
pesquisa e Crocodilo ao final. Destaca-se que a mudança do vídeo na sessão 29 alterou 
diretamente o desempenho do participante (ver Figura 5). O participante P1 variou, com 
maior frequência de preferências entre Nemo, Flick e Patati e Patata. 
Escolha de acordo com o Modelo 

Os participantes apresentaram 100% de acerto nas tarefas na fase preliminar, esta fase 
teve duração de um mês, cada participante foi exposto a uma quantidade mínima de 216 
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tentativas. A maior exposição foi obtida com o participante P5 com o total de 288 tentativas. 
Todos os participantes formaram classes de estímulos equivalentes. Os participantes 

P5 e P2 formaram seis classes de estímulos equivalentes, enquanto que o participante P1 
formou nove classes de estímulos equivalentes. Na Tabela 6 apresentam-se as classes 
formadas por cada participante na coleta. 
Tabela 6.  
Classes formadas por participante. 

Participantes Classes 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 

P5 
A1 
B1 
C1 

A2 
B2 
C2 

A3 
B3 
C3 

A4 
B4 
C4 

A5 
B5 
C5 

A6 
B6 
C6 

- - - 

P1 
A1 
B1 
C1 

A2 
B2 
C2 

A3 
B3 
C3 

A4 
B4 
C4 

A5 
B5 
C5 

A6 
B6 
C6 

A7 
B7 
C7 

A8 
B8 
C8 

A9 
B9 
C9 

P2 
A1 
B1 
C1 

A2 
B2 
C2 

A3 
B3 
C3 

A4 
B4 
C4 

A5 
B5 
C5 

A6 
B6 
C6 

- - - 

 
Observa-se na Tabela 6 que o procedimento adotado para o ensino de conceitos 

matemáticos por meio de equivalência de estímulos foi eficaz, confirmando a hipótese que foi 
suficiente para o ensino das relações matemáticas utilizando a estrutura de treino um-para-
muitos em tarefas de MTS computadorizadas.  

O gráfico disposto na Figura 5 descreve o desempenho do participante P5, na qual 
apresentam-se a fase de pré-treino com estabilidade nas relações testadas nos Grupos 1, 2 e 3. 
Em seguida, foi inserida a variável e teste para o Grupo 1 enquanto os outros dois grupos 
permaneceram na fase de pré-treino. É possível verificar a modificação do comportamento do 
participante na apresentação do Grupo 1, enquanto que nos testes do Grupo 2 e 3 o 
participante permaneceu com o mesmo comportamento. Foram testadas as relações BC, CB, 
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BA’ e CA’ para os Grupos 2 e 3, com fins de se verificar o conhecimento do participante sem 
a inserção da variável. Em seguida, o participante foi exposto à variável para o Grupo 2, 
repetindo os procedimentos e critérios do Grupo 1. Percebe-se a modificação do 
comportamento do participante no Grupo 2 após a inserção da variável, enquanto que o teste 
do Grupo 3 permaneceram baixo. Foi apresentada, então, a variável para o Grupo 3, que 
enfim, modificou seu comportamento. Destaca-se que as sessão de ensino e teste do Grupo 3 
de estímulos foram encerradas considerando o final do ano letivo, assim sendo, optou-se por 
se iniciar a fase de Generalização para as relações dos estímulos do Grupo 1, seguidas do 
Grupo 2 e 3. 

O participante P5 apresentou 100% de resposta correta nas relações AB (algarismo 
ditado - algarismo escrito), mas baixo desempenho nas relações AC (algarismo ditado - 
quantidade) para todos os grupos de estímulos, sendo assim, na fase de ensino, optou-se por 
apresentar as relações combinadas em um único bloco (AB com AC). Optou-se por combinar 
as relações considerando o efeito reforçador do bloco, uma vez que a porcentagem de acerto 
nas relações AC era em nível do acaso. Observa-se, para os estímulos do G1 e G2, que houve 
tanto a aprendizagem das relações ensinadas, como a emergência das relações testadas BC, 
CB, BA’ e CA’, assim como generalização das ralações para estímulos tangíveis 
tridimensionais. Apresenta-se no gráfico, no intuito de tornar mais clara a análise dos dados, 
as relações AB e AC separadamente na fase de ensino do Grupo 3, entretanto, as relações 
foram realizadas pelo participante em um único bloco misto. 

No que se refere ao desempenho do participante na fase de generalização, observa-se 
que houve emergência das relações com objetos reais (bolinhas de gude e fichas com os 
números impressos) e em ambiente escolar (natural). Algumas relações tiveram desempenho 
abaixo dos 100% (AB para o Grupo 1 de estímulo; AC e CB para o Grupo 2 de estímulo e; 
AC, BC e CB para o Grupo 3 de estímulo) no entanto, observa-se que este desempenho se 
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mantém mais alto que o apresentado a fase de pré-treino. 
A análise dos resultados foi realizada utilizando o registro gerado por relatório do 

software MestreLibras (Elias & Goyos, 2010) considerando as escolhas dos participantes ao 
término de cada sessão realizada. 

Nas figuras com os resultados dos participantes, mostram-se os desempenhos nos 
grupos de estímulos G1, G2 e G3. Na fase de pré-treino mostram-se os desempenhos nos 
testes anteriores a inserção da variável para as relações AB, AC, BC, CB, BA’ e CA’. A linha 
pontilhada mostra, para os três grupos, a introdução sucessiva da variável independente que é 
o ensino das relações AB e AC, de acordo com um modelo de controle experimental por linha 
de base múltipla ao longo de grupos de estímulos.  
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Figura 5: Desempenho do participante P5. No eixo Y apresenta-se o desempenho do 
participante em porcentagem, enquanto no eixo X apresenta-se o número de blocos de 
tentativas. A linha tracejada representa a inserção da variável enquanto que a linha contínua 
representa a mudança da tarefa de computadorizada para não computadorizada. 

Na Figura 6 apresentam-se os resultados obtidos com o participante P1. Destaca-se 
que este participante possui maior comprometimento comportamental, de acordo com os 
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responsáveis e prontuários. Durante as atividades iniciais da pesquisa, o participante 
apresentou diversos comportamentos incompatíveis com a realização da tarefa, entretanto, a 
fase preliminar e os vídeos de maior preferência como consequência para cada tentativa 
estabeleceram ocasião para o aumento significativo dos comportamentos considerados como 
adequados. 

Observa-se, também, que após a inserção da variável no Grupo 1 de estímulos há 
queda considerável no desempenho do participante, entretanto, no dia em que o bloco foi 
realizado havia diversas mudanças na rotina do participante, o que pode ter sido a causa de 
diversos comportamentos disruptivos e o encerramento da sessão. No segundo bloco da fase 
de ensino, o participante apresentava os comportamentos esperados, o que se refletiu no 
desempenho do participante. Considera-se que, devido a variáveis intervenientes o 
participante não estava sensível a variável independente no período de inserção, no entanto, 
possui o efeito esperado já no segundo bloco de ensino.  

Nos testes das relações BC/CB e BA'/CA' com o G2 e G3, antes do ensino, o 
participante já apresentou 100% de acerto, o que pode ser interpretado como a emergência 
das relações após o ensino das discriminações condicionais do G1. Esta interpretação 
considera que o participante apresentou, na fase de pré-treino, repertório em aquisição, ou 
seja, o participante ainda não tinha o repertório fortalecido antes do ensino do G1 de 
estímulos. Outra possibilidade é a que o participante aprendeu a discriminar 
condicionalmente os estímulos experimentais e que já possuía o conceito de número. 

Por fim, de acordo com Donahoe e Palmer (1989), no caso do participante P1, o 
histórico que o participante possuía antes da coleta e que eram desconhecidos pelo 
pesquisador podem ter representado alguma contingência de reforçamento que poderia estar 
concorrendo com a contingência de reforçamento da pesquisa. Este repertório pode ser 
resultado de uma complexa história de interações com o ambiente (uma vez que a pesquisa é 
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realizada na própria escola do participante e havia a presença dos professores do participante 
na própria sala onde a pesquisa era desenvolvida) que não poderiam ser analisados com o 
procedimento adotado. 

Os resultados do participante P2 dispostos no gráfico da Figura 7 replicam os dados 
obtidos com os participantes P1 e P5. Observa-se a modificação do comportamento do 
participante após a inserção da variável com o Grupo 1, 2 e 3 de estímulos. Destaca-se que, 
assim como o participante P5, o participante P2 também apresentou conhecimento das 
relações AB para o G1 de estímulos, utilizando-se um único bloco com as relações AB/AC. 
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Figura 6. Desempenho do participante P1. No eixo Y apresenta-se o desempenho do 
participante em porcentagem, enquanto no eixo X apresenta-se o número de blocos de 
tentativas. A linha tracejada representa a inserção da variável enquanto que a linha contínua 
representa a mudança da tarefa de computadorizada para não computadorizada. 
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Participante P2. 

 
Figura 7. Desempenho do participante P2. No eixo Y apresenta-se o desempenho do 
participante em porcentagem, enquanto no eixo X apresenta-se o número de blocos de 
tentativas. A linha tracejada representa a inserção da variável enquanto que a linha contínua 
representa a mudança da tarefa de computadorizada para não computadorizada. O * na 
relação AB da fase de generalização representa comportamentos disruptivos na sessão, sendo 
necessário encerrá-la.  

Observa-se no painel referente ao Grupo 2 de estímulos que houve queda no 
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desempenho do participante após a inserção da variável para a relação AC, assim como 
variabilidade na resposta do participante nas discriminações condicionais. Destaca-se que o 
participante apresentou durante toda a coleta diversos comportamentos disruptivos e faltas, o 
que dificultou a análise dos efeitos das variáveis no desempenho do participante. Uma 
alternativa para estabilizar os dados foi reapresentar um bloco das relações AB (que o 
participante já possuía 100% de acerto), no intuito de verificar se houve perda do valor 
reforçador do vídeo para a realização da tarefa (uma vez que o participante tinha acesso ao 
vídeo em média de 43,5% por bloco nas seis primeiras tentativas das relações AC). Nas 
reapresentações das relações AC observa-se aumento de respostas corretas, o que confirma a 
hipótese de perda de interesse do participante na realização da tarefa devido à baixa taxa de 
acesso ao reforçador e de reforçar os comportamentos adequados necessários para realização 
da tarefa. 

Discussão e Conclusão 
Observa-se nos dados apresentados referentes ao desempenho do participante P5 que 

na inserção da variável para o Grupo 2 de estímulos houve queda no número de respostas 
corretas para o primeiro bloco das relações AB/AC, entretanto, observa-se o efeito previsto já 
no segundo bloco. Esta queda no desempenho para a fase de ensino pode ter ocorrido devido 
a um repertório concorrente apresentado pelo participante durante as sessões experimentais. 
Observou-se que o participante apresentou uma cadeia de respostas na discriminação 
condicional no Grupo 1 de estímulos e, após a mudança de fase, essa cadeia de resposta não 
foi mais possível levando o participante a não discriminar simultaneamente os estímulos 
comparações. Esta cadeia era tocar o estímulo modelo, tocar o nome do software na barra de 
acesso e apenas depois escolher o estímulo comparação correto. Quando mudou para o grupo 
2 de estímulos não havia mais o estímulo compatível como o estímulo modelo (1, 2 ou 3) na 
barra de acesso. Este comportamento pode ser relacionado ao comportamento fixo e 
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repetitivo característico do transtorno (Secretaria do Estado de São Paulo, 2013).  
Outra possibilidade na interpretação dos dados do participante P5 seria que, de acordo 

com Carmo (1997), o participante pode ter aprendido a ecoar os estímulos auditivos modelo e 
estas autoverbalizações passariam a fazer parte de uma cadeia em que o participante, ao ver 
alguma numerosidade reproduz a sequência de verbalização correspondente, tornando-se 
ouvinte de si mesma e produzindo a escolha do estímulo comparação (relações AC/BC/CB) 
ou verbalização do estímulo (BA' e CA') (Monteiro & Medeiros, 2002; Prado & de Rose, 
1999; Goyos, 2000). 

No caso em questão, o participante: a) apontava com o dedo para os círculos 
(propriedades dos estímulos do conjunto C) ao mesmo tempo em que verbalizava os 
algarismos, b) balançava a cabeça na sequência em que verbalizava os algarismos, c) 
utilizava o mouse colocando-o sobre cada propriedade dos estímulos enquanto verbalizava os 
algarismos, d) utilizava os dedos de suas mãos enquanto olhava para as propriedades dos 
estímulos comparações e e) para os estímulos do G1, o participante tocava nos algarismos (1, 
2 ou 3) dispostos na barra de informações do software antes de realizar a escolha entre os 
estímulos comparações. 

Os dados apresentados pelo participante P5 para as tarefas das relações AC do Grupo 
3 de estímulos e para o Grupo 2 de estímulos com o participante P2 corroboram a hipótese de 
Prado (2002) que sugere que a partir de uma determinada quantidade de elementos de um 
conjunto há necessidade da habilidade de contagem. Destaca-se que Prado (2002) aponta que 
a habilidade de contagem não se mostra necessária até a quantidade quatro, o que se confirma 
nos dados obtidos nesta pesquisa. Para o participante P2, observou-se o baixo desempenho 
apenas a partir da quantidade relacionado ao grupo dos de estímulos. Para o participante P5 a 
dificuldade na contagem se mostrou apenas para os estímulos do Grupo 3. Pode-se discutir 
esses dados de acordo com Monteiro e Medeiros (2002) que indicam relação entre a 
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contagem oral dos participantes com a distribuição dos elementos apresentados, uma vez que 
os autores apontam que os desempenhos dos sujeitos dependiam da habilidade de discriminar 
os elementos em determinadas ordens. Este apontamento sugere que o participante pode 
aprender mais facilmente se os elementos a serem contatos estiverem distribuídos de maneira 
clara, em linha, por exemplo, pois a discriminação se torna linear, iniciando com um estímulo 
de uma ponta e terminando no estímulo da outra ponta, minimizando a possibilidade de 
repetir a contagem de um mesmo elemento na discriminação.  

Outra possível interpretação para o baixo desempenho nas relações AC dos 
participantes P5 e P2 é pela perda do valor reforçador dos vídeos para tarefa. Esta 
interpretação considera que as discriminações simultâneas dos estímulos comparações para os 
elementos dos conjuntos de estímulos se tornou mais custosa para o mesmo vídeo e duração 
que uma tarefa mais simples, ou seja, a consequência programada para a sequência de tarefas 
experimentais não correspondia com o custo das respostas (o mesmo vídeo foi utilizado para 
tarefas de níveis de dificuldades diferentes) (Escobal e cols, 2012).  

Os resultados obtidos com o participante P2 replicam os resultados obtidos com o 
participante P5, no entanto, observa-se maior variabilidade nas respostas com as relações AC 
do Grupo 2 de estímulos. Ressalta-se que o participante apresentou durante a coleta diversos 
comportamentos disruptivos e faltas, o que dificultava na análise dos resultados dos seus 
desempenhos. O participante foi exposto até a variável dos estímulos do Grupo 3, no entanto, 
a coleta foi encerrada devido ao término do ano letivo. O participante P2 apresentou, durante 
a coleta de dados, diversos comportamentos fixos e repetitivos que concorriam com os 
comportamentos necessários para realização da tarefa (piscar os olhos consecutivamente ao 
mesmo tempo em que virava a cabeça em direção aos ombros e ecolalias). Durante uma 
contagem mais complexa e que exigia maior tempo para realização, os comportamentos fixos 
e repetitivos interrompiam a cadeia de respostas do participante, levando-o ao erro na tarefa 
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e, consequentemente, tornando-a menos reforçadora. Outro acontecimento frequente era o 
participante emitir ecolalias, não relacionadas aos estímulos auditivos da pesquisa, durante a 
apresentação do estímulo auditivo nas relações em que o modelo era algum estímulo do 
conjunto A, levando o participante a não discriminar o estímulo modelo. Assim como o 
participante P5, o baixo desempenho em tarefas mais custosas pode estar relacionado às 
características do TEA (Secretaria do Estado de São Paulo, 2012), habilidade de contagem 
não estar ainda presente no repertório do participante (Prado & de Rose, 1999; Monteiro & 
Medeiros, 2002) ou na perda do valor reforçador correspondente ao custo da resposta 
(Escobal e cols, 2012).  

No que se refere ao desempenho do participante P2 nas relações no grupo 2 de 
estímulos, considerando o baixo desempenho nas relações AC, optou-se por reapresentar um 
bloco da relação AB, na qual o participante já possuía 100% de acerto no intuito de colocá-lo 
em situação na qual teria maior acesso ao vídeo mais preferido, tornando a tarefa e a sessão 
mais reforçadora. Observou-se a partir do desempenho do participante nos blocos seguintes 
que a estratégia teve efeito, o que indica maior confiabilidade na hipótese da perda do valor 
reforçador correspondente ao custo da resposta nas tarefas. 

Em relação ao participante P1, observou-se que após o ensino das relações do Grupo 1 
de estímulos as relações dos outros grupos emergiram sem ensino direito. Este efeito pode ser 
interpretado como o obtido por Rossit (2003) com sujeitos com Deficiência Intelectual nas 
quais “as relações ensinadas nos estudos anteriores podem ter assumido a função de pré-
requisitos para que o desempenho pudesse ter emergido neste contexto. Tais resultados 
evidenciam a expansão das classes de equivalência [..]”. (p. 223). Ou seja, o ensino das 
relações do Grupo 1 de estímulos pode ter assumido a função de pré-requisito para o 
desempenho na emergência dos estímulos dos grupos seguintes. Outra possível explicação é 
de que o conceito de número estava em aquisição pelo participante e, juntamente com o 
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ensino das relações do Grupo 1 de estímulos, os comportamentos necessários para a 
realização da tarefa também foram ensinados. Para esta hipótese, assume-se que havia um 
repertório concorrente desconhecido que impossibilitava o responder condicionalmente que, 
após a inserção da variável o participante se tornou mais sensível a contingência de 
reforçamento e ao responder condicional (Donahoe & Palmer, 1989). 

Por fim, todos os participantes generalizaram o aprendizado do conceito de número 
adquirido via computador para tarefas com materiais concretos, o que se mostra um dado 
importante para esta população (Secretaria do Estado de São Paulo, 2012; Eikeseth & Smith, 
2012; Williams e col., 2005) e amplia as possibilidades na sua utilização em ambiente escolar 
(Rossit, 2003; Monteiro e Medeiros, 2002; Dawson & Oosterling, 1997). Outro achado 
obtido nesta pesquisa está relacionado à emergência das relações de resposta oral dos 
participantes (BA’ e CA’). Esta emergência representa, novamente, grande economia de 
ensino (Escobal, Rossit & Goyos, 2010), uma vez que BA’ e CA’ podem ser consideradas 
como relações de nomeação dos algarismos e contagem, respectivamente. Os dados destas 
relações obtidos na fase de generalização representam a expansão do aprendizado para outros 
ambientes que os alunos estão expostos e, com isto, ampliam as possibilidades de uso dos 
conteúdos ensinados na pesquisa em ambientes reais (de Leon & Goyos, 1998; Rossit, 2009; 
Escobal, Rossit & Goyos, 2010; Camargo & Rispoli, 2013). 

Além disso, os resultados obtidos nesta pesquisa corroboram os apontamentos de 
Dawson e Osterling (1997) no que se refere à inclusão escolar de sujeitos com TEA. Os 
autores indicam que um programa inclusivo eficaz deve conter cinco elementos: currículo 
abrangendo cinco áreas de habilidades (prestar atenção a elementos do ambiente, imitação, 
compreensão e uso da linguagem, jogo apropriado com brinquedos e interação social), 
ambiente de ensino favorecedor e estratégias para a generalização para ambientes naturais, 
programas estruturados e rotina, abordagem funcional para comportamentos considerados 
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problemáticos e transição assistida para a pré-escola. Os resultados obtidos demonstraram 
confiabilidade na intervenção programada assim como possibilidade para uso por professores 
da rede regular de ensino (Rossit, 2003; de Leon & Goyos, 1998). Pesquisas futuras podem 
programar uma formação para professores a utilizarem modelo de equivalência de estímulos 
com estrutura um-para-muitos para o ensino de conceito de número em alunos com TEA. 

Uma limitação da pesquisa foi o uso repetido de um mesmo trecho do vídeo como 
consequência para as tentativas, tornando a sequência experimental menos reforçadora. 
Pesquisas futuras podem programar consequências que sejam um vídeo longo na qual, a cada 
tentativa, o participante tem acesso a um trecho limitado do vídeo (o tamanho pode estar de 
acordo com o bloco de tentativas) em sequência até que chegue ao fim. 

Outra limitação identificada foi em relação à quantidade e características dos 
participantes. A realização da fase Preliminar se mostrou muito importante para o 
desenvolvimento da coleta, no entanto, não foram incluídas na pesquisa considerações 
prévias acerca dos comportamentos característicos do TEA em cada participante. Pesquisas 
futuras podem incluir na fase preliminar, de familiarização ou ensino da tarefa, uma avaliação 
comportamental de cada participante. Com isto, na fase experimental pode-se obter maior 
controle acerca do desempenho dos participantes em relação às variáveis intervenientes. 

Os dados apresentados confirmam alguns apontamentos da literatura sobre relações 
condicionais arbitrárias em sujeitos com TEA, por exemplo, o participante P5 foi exposto a 
960 tentativas para a fase de ensino e teste das relações e mais 196 tentativas para a fase de 
generalização, o que representa uma quantidade alta de exposição às tarefas de escolha de 
acordo com o modelo (Eikeseth & Smith, 2012; Williams e col., 2005). Além disso, seriam 
necessárias mais tentativas para uma formação adicional para os estímulos do Grupo 3. Por 
outro lado, o mesmo participante concluía um bloco de tentativa com média de três minutos, 
o que representa duas horas e meia para completar o procedimento experimental na sua 
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totalidade, ou seja, tempo consideravelmente baixo para aquisição de conceito de número 
para sujeitos com desenvolvimento atípico (Escobal, Rossit & Goyos, 2010). Para o 
procedimento adicional de ensino, os estímulos do conjunto C podem ser modificados de 
modo que sejam apresentados em linha, favorecendo o repertório de contagem dos 
participantes (Monteiro & Medeiros, 2002; Prado & de Rose, 1999). 

A estrutura de treino um-para-muitos (AB e AC) associada a um histórico de ensino 
com alta taxa de reforçamento (preliminar e relações de teste combinadas com ensinadas) 
demonstra eficácia para o ensino de sujeitos com TEA. Ainda que, de acordo com Saunders e 
Green (1999) a formação de classes é mais provável em estruturas de muitos-para-um (AC e 
BC), considerando a quantidade de discriminações existentes em cada estrutura (12 
discriminações para treino um-para-muitos e 15 discriminações para muitos-para-um), 
observou-se emergência na estrutura adotada. Os resultados obtidos corroboram os achados 
de Rossit (2003), Arntzen e cols. (2007), Escobal, Rossit e Goyos (2010), Garcia e cols. 
(2015), dentre outros, que indicam eficácia no uso de estrutura um-para-muitos no ensino de 
sujeitos com atraso no desenvolvimento. Outro achado relevante obtido na pesquisa foi a 
similaridade dos dados de participantes com TEA e com Deficiência Intelectual (Rossit, 
2003; Escobal, Rossit & Goyos, 2010; Araújo, 2004; Carmo, 2012; Elias e cols, 2008). Estas 
relações podem ter ocorrido principalmente por causa da estrutura de treino adotada, na qual 
o modelo como nódulo é auditivo, característica apontada na literatura como associada a 
dificuldades na linguagem de sujeitos com TEA (Secretaria do Estado de São Paulo, 2012). A 
presente pesquisa apresenta dados promissores no que se refere ao estabelecimento de 
procedimento que estimula o uso de linguagem em sujeitos com TEA (Pilgrim & cols., 2000). 

Os dados apresentados pelos participantes possibilitam, através do delineamento de 
linha-de-base múltipla, visualizar a replicação dos resultados do Grupo 1 de estímulos com os 
conjuntos G2 e G3 de estímulos, atribuindo aos resultados uma maior generalidade, e 
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fortalecendo a relação funcional entre o programa de ensino baseado em equivalência de 
estímulos e o desempenho de indivíduos com TEA em tarefas simples de matemática. Os 
resultados deste estudo mostram, ainda, que indivíduos com TEA são capazes de aprender 
tarefas tão academicamente importantes como as de matemática, o que fortalece os dados da 
literatura que programas de ensino intensivos e precoces para intervenção junto desta 
população (Dawson & Oosterling, 1997; Fein e cols, 2013). Este achado se mostra relevante 
uma vez que, de acordo com Araújo e Luzio (2005), a partir da análise do desempenho de 
estudantes do Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB) em matemática, que 52,3% 
dos estudantes de quarta série estavam entre os estágios muito crítico e crítico e, em 2003, 
51,6% estavam na mesma condição. Os estágios muito crítico e crítico caracterizam 
dificuldades em resolver problemas básicos e na aquisição de conceitos básicos de 
matemática. Na análise do desempenho das séries mais avançadas os autores apontam que 
alunos da 8º série obtiveram 58.4% em 2001 e 57.1% em 2003. Na análise do 3º ano foram 
de 67.4% em 2001 e 68.8% em 2003, nos estágios muito crítico e crítico, respectivamente. 

Nunes, Azevedo e Schmidt (2013) apresentam informações que corroboram com as 
indicações sobre a fragilidade do processo de ensino-aprendizagem dos alunos com TEA em 
ambientes escolares. Os autores realizaram um estudo com o objetivo de identificar o que as 
produções científicas nacionais, publicadas entre 2008 e 2013, têm revelado sobre a inclusão 
de pessoas com TEA no Brasil. Os autores concluem que o aumento significativo no número 
de matrículas de alunos com TEA na rede comum de ensino é acompanhada pela carência de 
estratégias pedagógicas específicas para o ensino desta população, o que pode acarretar em 
poucos efeitos na aprendizagem. De acordo com Brande e Zanfelice (2012) a matemática 
representa para os professores uma das áreas de maior dificuldade para o ensino de sujeitos 
com TEA na rede comum de ensino. 

A Análise do Comportamento como uma possibilidade na intervenção de sujeitos com 



52 
 

TEA é reafirmada no artigo de Camargo e Rispoli (2013), que apresentam a definição, 
características e pressupostos filosóficos da Análise do Comportamento que fazem desta 
ciência uma de intervenção efetiva para pessoas com TEA. 

Por fim, conclui-se que as estratégias derivadas do paradigma de equivalência de 
estímulos para ensino de matemática em sujeitos com TEA adotadas nesta pesquisa 
confirmam as possibilidades apontadas por Camargo e Rispoli (2013) como um recurso 
derivado de Analistas do Comportamento que auxilie na inclusão de qualidade de sujeitos 
autistas. Em adicional, os resultados obtidos se mostram uma possível solução para 
minimizar os aspectos negativos da inclusão desta população apontados na literatura (Brande 
& Zanfelice, 2012; Boettger, Lourenço & Capellini, 2013; Nunes, Azevedo & Schmidt, 
2013).   
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ANEXO I 
 

Estímulos experimentais: Conjunto B. 

 
                B9    B8      B7 

 
     B6    B5         B4 

 
    B3    B2       B1 
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ANEXO II 
Estímulos experimentais: Conjunto C. 

 
     C9    C8   C7 

 
      C6    C5   C4 

 
    C3    C2   C1 


