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Ensino informatizado de fragfes a criancas surdas e ouvintes por meio do
Paradigma de Equivaléncia de Estimulos”
Resumo

A Matematica é considerada por muitos alunos como uma das disciplinas mais
complexas e apontada como uma das principais responsaveis pelo fracasso escolar. Nao
se sabe ao certo em que momento as dificuldades na aprendizagem comegam a surgir,
mas entre elas destacam-se as dificuldades em fragdes. Alguns estudos tém mostrado
que criangas surdas ou com baixa audi¢do tém maior dificuldade em entender conceitos
matematicos do que criangas ouvintes. O objetivo desse trabalho foi investigar o
aprendizado de fracdes em trés criangas surdas e usudrias da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) e trés criangas ouvintes, sem conhecimento prévio de fragdes, utilizando o
procedimento de escolha de acordo com o modelo (MTS) baseado no Paradigma de
Equivaléncia de Estimulos. Foi realizado ensino via MTS de relagdes entre fragOes e
figuras (relacdo AB) e entre fragdes e nimeros decimais (relagdo AC), seguido dos
testes de simetria (BA e CA), transitividade (BC e CB) e generalizacdo (utilizacdo das
fracbes com material manipulével). Foi conduzido também um teste para verificar a
formacao de trés grandes classes tendo o numero decimal (Conjunto C) como nédulo. A
variavel independente foi o procedimento de ensino das relacdes condicionais AB e AC
e a variavel dependente foi o desempenho das criangas nas relagdes condicionais. OS
resultados indicaram aprendizado das relacdes ensinadas e emergéncia de novas
relacBes. Os desempenhos entre os participantes surdos e ouvintes foram semelhantes,
principalmente nos testes de equivaléncia e de generalizacdo, o que permite inferir que
participantes surdos e ouvintes podem alcancar os mesmos repertérios e, algumas vezes,
para alguns repertérios, 0 mesmo tipo de procedimento é suficiente para os dois tipos de
participantes.

Palavras-chave: Educacdo Especial, Surdez, Matematica, Fragdes, Equivaléncia de
Estimulos, Ensino Informatizado.
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Abstract

Mathematics is viewed by many students as one of the most complex subjects and
considered one of the main responsible for school failure. No one knows for sure at
what time learning difficulties beginning to emerge, but among them there are the
difficulties in fractions. Some studies have shown that deaf or low-hearing children
have greater difficulty in understanding mathematical concepts than hearing children.
The aim of this study was to investigate fraction learning in three sign language user
deaf children and three hearing children, all without prior knowledge of fractions, using
the computerized procedure of matching-to-sample (MTS) based on the stimulus
equivalence paradigm. It was taught relations between fractions, represented as ratios of
two quantities, and pictures (relations AB) and between fractions and decimal numbers
(relations AC), followed by symmetry (BA and CA), transitivity (BC and CB) and
generalization (the use of fractions with manipulable materials) tests. It has also been
conducted a test to verify the formation of three major classes taking the decimal
number (Set C) as node. The independent variable was the teaching procedure of
conditional relations AB and AC and the dependent variable was the performance of
children in the conditional relations. The results indicated learning of trained relations
and the emergence of novel relations. All participants generalized the learned repertoire.
The performances of the participants were similar, especially in the equivalence and
generalization tests, allowing one to infer that deaf and hearing participants may reach
the same repertoires and, sometimes, for the same repertoires, the same kind of
procedure is sufficient for the two types of participants.

Key-words: Special Education, Deafness, Mathematics, Fractions, Stimulus
Equivalence, Computerized Teaching.
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Introducéo
A Matematica, ao longo dos anos, tem sido apontada pelos alunos como uma das
disciplinas mais dificeis e considerada por alguns autores como uma das principais

responsaveis pelo fracasso escolar. Segundo Carmo e Prado (2004)

Tradicionalmente, a Matematica tem sido apontada como a
disciplina que apresenta maior indice de reprovacédo ao final do
periodo letivo. Um dos possiveis fatores determinantes dessa
situacdo pode ser encontrado na forma como vém sendo
ensinados os “primeiros passos” que levam ao entendimento de

conceitos mais abstratos, tipicos daquela disciplina. (p.115)

A compreensdo de conceitos matematicos é de extrema importancia desde as
séries iniciais. A aprendizagem matematica acontece, ainda que de maneira informal,
antes mesmo das criancas ingressarem na escola, pois elas ja& podem distinguir
diferentes conjuntos de objetos baseando-se em seu nimero e podem reproduzir um
conjunto de objetos com o mesmo nimero daquele que elas tinham visto recentemente
(Zarfaty, Nunes, & Bryant, 2004).

Entretanto, de acordo com Carmo e Prado (2004), a pré-escola’ pode ser vista
como a responsavel por estabelecer essas nogdes iniciais, ou seja, 0s repertorios pre-
matematicos, necessarios para se alcancar conceitos mais complexos. Néo se sabe ao
certo em que periodo escolar a aversao e as dificuldades no aprendizado dessa disciplina
comegam a surgir, mas diversos fatores sdo apontados de maneira a justificar essa

aversdo dos alunos pela Matematica, sendo alguns deles: o ndo conhecimento de

'Segundo os autores, a LDBN adotou o termo Educagio Infantil a ser oferecida em creches (0 a 3 anos) e
em pré-escolas (4 a 6 anos).



conceitos matematicos bésicos, metodologias e estratégias de ensino ndo apropriadas,
posicionamento do professor durante sua abordagem, entre outros. Para Carmo e Prado
(2004), “é diante dessas especulacBes que surge uma area denominada Educagdo
Matemética, que vém recebendo contribuicBes de estudos visando a aprendizagem
matematica sob diferentes perspectivas” (p. 117).

Dentre os contetdos considerados mais complexos na matemética estd o
conceito e operacdes com fragbes. Por fragdo, entende-se que € uma relacdo entre as
partes marcadas e o total de partes em que um inteiro foi dividido, sendo estas de
mesma natureza (Santos, Cameshi, & Hanna, 2009), ou seja, a fracdo é razéo (divisdo)
entre duas grandezas, que podem ser representadas pela divisdo a/b, sendo que “a” e “
b sdo ntimeros inteiros, com “b # 07, e esta relacionada com nimeros decimais. Cada
um desses numeros recebe um nome especifico, sendo “a” o numerador da fragdo (que
indica quantas partes do inteiro foram utilizadas) e “b” o denominador (indicando a
quantidade total de partes em que o inteiro foi dividido).

Comumente, os conceitos de fracdo sdo apresentados ao estudante nos anos
iniciais com o uso de figuras, como uma fatia de bolo em relagédo ao bolo todo, um
pedaco de chocolate em relacdo a barra toda. A representacdo fracionaria assim como a
representacdo decimal faz parte do conjunto numérico conhecido como NUmeros
Racionais. De acordo com Maranhdo e Igliori (2003), o processo de ensino e
aprendizagem deste conjunto € um tema de varias pesquisas relacionadas ao ensino de
Matematica e “(...) as implica¢des da nao-acessibilidade de um aluno ao conceito de
numero racional podem acarretar graves prejuizos a aprendizagem dos diversos ramos
da Matematica.” (p. 57).

Segundo Carmo e Prado (2004), ainda sdo escassos 0s estudos sobre ensino e

aprendizagem matematica dentro da Analise do Comportamento e afirmam que “uma



das possibilidades mais fecundas de investiga¢cdes em torno da aquisi¢do de repertorios
pré-matematicos tem sido o Paradigma de Equivaléncia de Estimulos”. (p. 126)

O Paradigma de Equivaléncia de Estimulos (Sidman & Tailby, 1982) fornece
bases promissoras para o ensino de relagcdes arbitrérias entre estimulos. Dentro do
campo da matematica, pode-se citar as relagdes entre nimeros, suas respectivas
quantidades e seus respectivos nomes falados ou escritos. Além disso, o paradigma de
equivaléncia de estimulos trata a linguagem como um comportamento complexo e tem
sido amplamente utilizado no ensino de habilidades de leitura (De Rose, De Souza, &
Hanna, 1996; De Rose, De Souza, & Rossito, 1989; Elias & Goyos, 2013; Elias, Goyos,
Saunders, & Saunders, 2008; Sidman, 1971), escrita (Reis, De Souza, & De Rose, 2009;
Stromer & Mackay, 1993), masica (Batitucci, 2007) e matematica (Magalhdes & Assis,
2011; Magalhaes, Assis, & Rossit, 2012; Ninness et al., 2005; Rossit & Goyos, 2009).

Essa teoria teve inicio com o estudo de Sidman (1971), que ensinou um jovem
com microcefalia, através de discriminacBes condicionais, a selecionar palavras
impressas na presenca das palavras ditadas correspondentes. Este jovem ja apresentava,
em seu repertorio, relacBes entre palavras ditadas e figuras. Em fun¢do do ensino, ele
aprendeu a relacionar as palavras impressas com as figuras correspondentes e a ler
oralmente essas palavras impressas sem que essas relacbes fossem diretamente
ensinadas. A leitura oral apresentada como repertorio emergente em Sidman (1971)
representa uma relacdo expressiva (ou de falante), distinta das relagdes receptivas (ou de
ouvinte) ensinadas diretamente ou emergentes atraves de discriminacfes condicionais
em procedimentos de escolha de acordo com o0 modelo e previstas pelo paradigma.

Segundo Stromer, Mackay, e Stoddard (1992), o Paradigma de Equivaléncia de
Estimulos € educacionalmente significativo e pode produzir economia na tarefa de

ensinar. Os autores identificam trés aspectos de economia de ensino derivados do



paradigma: 1) a rede de relagdes condicionais permite que o educador identifique quais
relacbes ja estdo presentes no repertorio do aluno, e quais estdo ausentes, e que
deveriam ser ensinadas (desta forma ndo é necessario repetir o ensino das relagoes ja
existentes); 2) ao ensinar duas relagcdes de discriminagcdo condicional, outras relagdes
emergem, sem que sejam diretamente ensinadas (mas que precisam ser testadas, para se
ter certeza que elas emergiram); e 3) as classes ja formadas podem ser expandidas e,
para 0s casos de expansdo, ndo € necessario associar 0 novo estimulo a todos os outros
estimulos de uma classe, mas a somente um de seus membros. Os aspectos 1 e 2
mencionados anteriormente podem ser identificados em Sidman (1971), pois
inicialmente foram identificados os repert6rios presentes para o participante e a partir do
ensino de uma relagdo, outras relagdes emergiram sem ensino direto. O aspecto 3 pode
ser visto no estudo de Sidman e Tailby (1982), no qual oito criangas foram ensinadas as
relacbes AB e AC e, em seguida, as relagdes DC; seis das oito criangas passaram a
emparelhar os estimulos B e D (relacdes BD e DB), demonstrando a existéncia de trés
classes com quatro membros cada (A1BICIDI, A2B2C2D2 e A3B3C3D3).

Esse paradigma, proposto por Sidman e colaboradores (Sidman & Tailby, 1982),
estd baseado no modelo matematico derivado da Teoria de Conjuntos, a qual trabalha
com a equivaléncia de elementos numa determinada classe na Matematica. Para constatar
que os elementos sdo equivalentes, € necessario que sejam identificadas trés
propriedades matematicas de equivaléncia: reflexividade, simetria e transitividade. A
reflexividade corresponde a relacdo de identidade entre dois estimulos (A=A, B=B e
C=C, por exemplo). A simetria corresponde a relacdo de equivaléncia entre dois
estimulos diferentes (se B=C, entdo C=B). A propriedade de transitividade corresponde

a relacdo de equivaléncia entre dois estimulos diferentes por meio de um elemento de



ligacdo (se A=B e B=C, entdo A=C e C=A).

Se um individuo relaciona trés elementos ou estimulos distintos de acordo com as
propriedades de reflexividade, simetria e transitividade, entdo é possivel inferir que esses
estimulos sdo equivalentes ou mutuamente substituiveis entre si dentro de determinados
contextos, principalmente verbais, e, dessa forma, pertencem a uma mesma classe de
estimulos equivalentes. Os procedimentos de ensino das relagbes pré-requisitos entre
estimulos para a formacdo de classes de equivaléncia utilizam contingéncias de quatro
termos em procedimentos de escolha de acordo com o modelo para gerar desempenhos de
discriminagdo condicional. Os quatro termos sdo: estimulo condicional, estimulo
discriminativo, resposta e consequéncia. Por exemplo, dados dois estimulos de escolhas,
B1 e B2, a selecdo de B1 na presenca do estimulo condicional Al ou de B2 na presenca
de A2 é reforcada (Resende, Elias, & Goyos, 2011).

Michael (2004) definiu discriminagdo condicional como um tipo de controle
maltiplo no qual a natureza ou extensdo do controle operante de um estimulo depende
de outros estimulos, os estimulos condicionais (um determinado estimulo altera o efeito
evocativo de um segundo estimulo no mesmo evento antecedente e eles evocam,
coletivamente, uma Unica resposta). Por exemplo, ao apresentar uma bola a crianca € a
instrucdo para emparelhar esse objeto com uma figura correspondente apresentada
simultaneamente com outras figuras, a crianca s0 € bem sucedida quando a bola
(estimulo condicional) altera o efeito evocativo de uma das figuras (estimulo
discriminativo). Especificamente, a bola estabelece a figura da bola como um estimulo
discriminativo que evoca a resposta de selecéo, que ¢ entéo reforcada.

Segundo Debert, Matos, e Andery (2006), “para obter-se uma relacdo
condicional, deve-se reforcar determinada resposta na presenca de um estimulo

especifico apenas se um outro estimulo estiver presente” (p. 38). Ainda, segundo as



autoras, o estabelecimento de relagfes condicionais diretamente ensinadas e a
emergéncia de novas relacbes tém sido a base de estudos sobre comportamento
complexo.

Para testar se um procedimento de discriminagcdo condicional gerou relacfes
equivalentes, é necessario haver, pelo menos, trés conjuntos de estimulos (A, B e C)
com trés estimulos em cada conjunto (Al, A2, A3, B1, B2, B3, C1, C2 e C3). As
pessoas podem ser ensinadas a selecionar condicionalmente os estimulos comparacGes
do conjunto B na presenca dos estimulos modelos do conjunto A (relagdes AB) e 0s
estimulos comparagdes do conjunto C na presenca dos estimulos modelos do conjunto
B (relagbes BC). Apos terem sido explicitamente ensinadas as relagdes entre os seis
pares modelo-comparagdo (AlB1, A2B2, A3B3, B1C1, B2C2 e B3C3), as pessoas
imediatamente emparelham os estimulos dos conjuntos A e C e seis novas relacfes
emergem sem ensino direto (A1C1, A2C2, A3C3, C1Al, C2A2 e C3A3). As 12
relagBes de estimulos, seis ensinadas e seis emergentes, definem a existéncia de trés
classes de estimulos equivalentes com trés membros cada: A1B1C1l, A2B2C2 e
A3B3C3 (SIDMAN & TAILBY, 1982). RelagOes de simetria (B1Al, B2A2, B3A3,
C1B1, C2B2, C3B3) também podem emergir, dependendo da modalidade dos
estimulos.

O procedimento utilizado em algumas pesquisas e aplicagdes praticas para gerar
discriminagdes condicionais é denominado de escolha de acordo com o modelo (do
inglés matching-to-sample ou MTS). O procedimento de MTS é usado para organizar
contingéncias de quatro termos em séries de tentativas discretas. Numa tentativa tipica
de MTS, um estimulo modelo (ou condicional) é apresentado primeiramente. Seguindo
uma resposta de observacéo ao modelo (por exemplo, tocar ou apontar para o estimulo

modelo), dois ou mais estimulos compara¢des (ou discriminativos) sdo apresentados em



locais distintos. Para cada estimulo modelo, um estimulo comparacgdo € arbitrariamente
designado como positivo ou discriminativo para o reforcamento (S+). Seguindo a
resposta do participante a um dos estimulos compara¢fes numa tentativa, as
consequéncias programadas séo fornecidas. A préxima tentativa comeca ap6s um breve
intervalo inter-tentativas. Para alcancar 0s requerimentos dessas contingéncias
consistentemente, o participante deve discriminar entre o0s estimulos modelos
apresentados sucessivamente através das tentativas e entre os estimulos comparagdes
apresentados simultaneamente nas tentativas (Green & Saunders, 1998).

Tentativas de MTS podem ser apresentadas sobre a mesa, com a utilizagdo de
materiais manipuldveis, geralmente, criados de acordo com as especificidades do
procedimento e dos repertdrios a serem ensinados. Outra forma de apresentar
esseprocedimento é por meio de software (Elias & Goyos, 2010). De acordo com Dube
e Mcllvane (1989) e Elias e Goyos (2010), os procedimentos de MTS apresentados pelo
computador melhoram a precisdo dos dados, levando em consideracdo que a
apresentacdo dos estimulos e as medidas das respostas sdo consistentes, confiaveis e
automaticas.

O uso de software para o ensino, em especifico de Matematica, tem sido
pesquisado por alguns autores (Costa, Galvdo, & Ferreira, 2008; Lynch & Cuvo, 1995;
Rossit & Goyos, 2009; Santos et al., 2009; Tulon, 2008). De acordo com os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (1999), o uso da tecnologia para o ensino de
Matematica é importante.

Esse impacto da tecnologia, cujo instrumento mais relevante é
hoje o computador, exigird do ensino de Mateméatica um
redirecionamento sob uma perspectiva curricular que favoreca o

desenvolvimento de habilidades e procedimentos com os quais 0



individuo possa se reconhecer e se orientar nesse mundo do

conhecimento em constante movimento. (p.41)

Costa et. al (2008) realizaram um trabalho cujo objetivo foi investigar de que
forma uma ferramenta de ensino informatizada, focada no aprendiz e baseada no
Paradigma de Equivaléncia de Estimulos, pode contribuir no processo de ensino-
aprendizagem da operagdo de adicao utilizando o software ARIT. Os participantes desse
estudo foram trés criancas com desenvolvimento tipico cujas idades variavam de 7 a 8
anos, matriculadas na rede publica de ensino. O trabalho consistiu inicialmente em
treinos para a familiarizacdo dos participantes com o ambiente, equipamento e
experimentador e pré-testes para avaliar a capacidade de resolucdo de pequenos
problemas apresentados verbalmente, nomeacéo de algarismos, contagem de colecOes
de figuras, levando-se em conta apenas os algarismos de um a nove. Apos atingir 100%
de desempenho, iniciava-se o ensino da adic¢ao utilizando os grupos G (adi¢do impressa
de colecdes), B (total em algarismo indo-arabico), C (total em cole¢des) e H (escrita
aditiva). Foram ensinadas as relacées GB, BH, GC e CH e esperava-se que emergissem
as relagdes BG, HB, CG e HC (por simetria); GH, BC, HG e CB (por transitividade).

O ensino foi dividido em cinco grupos, cada um deles envolvendo novos
algarismos em relagdo ao anterior e o critério era de 100% de acertos para passar para o
ensino do proximo grupo. Se isso ndo ocorresse na primeira apresentacdo, 0 ensino era
reapresentado. As tentativas de ensino foram programadas para, inicialmente, o
estimulo-modelo ser apresentado com apenas um estimulo-comparacdo (o correto); na
sequéncia, dois, e, finalmente, trés estimulos-comparacdo. Apds 0s ensinos e testes, foi
aplicado um teste final por meio de papel e lapis para verificar se os participantes
conseguiam aplicar as habilidades aprendidas em tarefas do dia-a-dia. De acordo com 0s

autores, um dos participantes ndo participou de todas as etapas e os dois restantes
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tiveram resultados que mostraram um aumento significativo no desempenho desde o
pré-teste conceitual numérico até o teste final. Citam também que os resultados obtidos
indicam um promissor potencial dessa linha de pesquisa e que ela pode ser adaptada no
ensino de outros contextos matematicos.

Rossit e Goyos (2009) tinham por objetivo analisar a aquisicdo de relagdes
matematicas e apresentar um curriculo baseado no paradigma de equivaléncia de
estimulos para ensinar pessoas com deficiéncia intelectual a manusear dinheiro. Foram
conduzidos quatro estudos para o ensino de diferentes relagbes, utilizando
procedimentos informatizados de MTS com o software Mestre (Goyos & Almeida,
1994). Participaram 11 pessoas com deficiéncia intelectual com idades entre 9 e 32 anos
de ambos os géneros, alunos de uma escola de Educagdo Especial. O procedimento de
Rossit e Goyos (2009) foi composto das seguintes etapas: (i) levantamento de itens de
preferéncia, (ii) testes preliminares de levantamento de repertério (avaliacdo de
comportamentos matematicos presentes no repertério dos participantes), (iii) testes de
relacBes com materiais manipulaveis (incluiam 30 tarefas com cartdes com numerais e
bolinhas, moedas e notas verdadeiras e precos impressos que foram utilizados para
avaliar repertorios de contagem, numerosidade, nocdo de quantidade, nomeacdo e
identificacdo de valores monetarios) e (iv) avaliacdo de relagcdes entre estimulos e entre
estimulos e respostas usando procedimentos no computador. Os resultados
demonstraram a eficacia da rede de relacbes como curriculo e dos procedimentos
utilizados. Foi verificada a aquisicdo de habilidades complexas em um periodo de
tempo reduzido e uma ampla e complexa rede de relagdes matematicas foi adquirida a
partir do ensino de apenas algumas relaces.

Outro estudo que utiliza softwareeducativo Mestre (Goyos & Almeida, 1994)

para o desenvolvimento da aprendizagem matematica é o de Tulon (2008). O software



Mestre, segundo a autora, pode ser utilizado para o ensino de diferentes conteldos
académicos e ndo académicos, com procedimentos que utilizam diferentes modalidades
de estimulos. A autora teve como objetivo elaborar e testar uma proposta de ensino de
fracOes baseado no Paradigma de Equivaléncia de Estimulos com trés conjuntos de
estimulos: conjunto A (fracdes proporcionais ditadas), conjunto B (fracdes pictoricas) e
conjunto C (fragOes proporcionais impressas com valores inferiores a nove). Os dois
participantesdo estudoestavam matriculados no 4° ano do Ensino Fundamental I, em
escolas particulares da cidade de Sdo Paulo. Foram realizados pré-teste, ensino, teste de
emergéncia de novas relagOes e de generalizacdo. Foram ensinadas as relacGes entre
fracOes ditadas e fragdes pictéricas (relacbes AB) e entre fragBGes pictoricas e fracdes
impressas (relagdes BC) para ver se emergiam, sem ensino direto, outras relagfes, como
BD, CB, AC e CD (o conjunto D representa leitura pelo aluno de fragGes pictoricas ou
de fragdes impressas).

Os resultados de Tulon (2008) indicaram a generalizacdo do desempenho dos
participantes por meio de um teste com fracGes que ndo foram ensinadas anteriormente
e a emergéncia das relagbes citadas acima, evidenciando a formacdo de classes de
estimulos equivalentes e a generalizacdo para as fracdes inéditas. Por fim, a autora
afirma que a utilizacdo do software permitiu aos participantes uma forma mais agil,
dindmica e diversificada para a realizagdo dos procedimentos de ensino e que o
procedimento baseado nos pressupostos do Paradigma de Equivaléncia de Estimulos foi
eficiente e que pode ser um caminho para preencher lacunas deixadas pelas
metodologias mais comumente utilizadas nas escolas.

Santos et al. (2009) verificaram se o ensino de relagbes condicionais entre
fracOes e figuras seria suficiente para a aprendizagem do conceito de proporcdo. Dez

participantes do 6° ano, com desenvolvimento tipico e idades de 11 a 17 anos, com
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dificuldade em solucionar problemas fracionarios, aprenderam a escolher fragdes
numericas correspondentes as figuras apresentadas no computador. Os numeradores dos
estimulos de comparacdo foram 0s mesmos para cinco participantes (E1) e variaram
para outros cinco (E2). Todos os participantes aprenderam as relacGes ensinadas e
demonstraram relacOes de simetria e transitividade. Foram estabelecidas trés classes
com trés membros cada (duas fragdes numéricas e uma pictorica) das fragdes 1/3, 1/4 e
1/5. Entretanto, a expanséo das classes formadas ndo ocorreu para todos os participantes
apos ensino adicional de relagdes entre novas fracGes numeéricas e as pictdricas originais
1/3, 1/4 e 1/5. Nos testes de operante generalizado com novas proporcdes avaliadas ao
longo do estudo, os participantes mostraram escores acima de 50% de acertos.
AvaliacOes gerais em forma de prova de multipla escolha e aplicadas em sala de aula
mostraram ganhos significativos para os participantes. O estudo de Santos et al. (2009)
mostrou a utilidade de um método baseado no paradigma de equivaléncia de estimulos
para o ensino de um dos conceitos matematicos que muitas criancas tém dificuldade de
aprender.

Lynch e Cuvo (1995) realizaram um estudo com sete criancas entre 11 e 13 anos
que foram identificadas pelos seus professores de matematica como tendo dificuldades
nos conteddos de fragdes e decimais. Foram utilizadas, para ensinar relagdes entre
fraghes e decimais, procedimentos de MTS apresentados no computador com quatro
comparagdes. As sessdes aconteciam em salas de aula das escolas, duravam de 16 a 20
minutos por criancga e os resultados eram salvos em disquetes.

Os estimulos foram organizados em seis grupos: os grupos A, B e C continham
12 estimulos cada um e os grupos D, X e Y continham oito estimulos cada um. Os
grupos A, D e X continham numerais representados na forma de razdo (exemplo: 1/5),

C e Y continham numerais expressos na forma decimal (exemplo: 0,20) e o grupo B
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continha representac6es pictéricas de fragbes (figura com 100 quadradinhos, na qual era
representada a fragdo/decimal; por exemplo, 20 quadradinhos pintados em um total de
100).

A sequéncia de ensino era composta por pré-teste, ensino, pos-teste,
generalizacdo, ensino e generalizacdo. As varidveis independentes foram o ensino das
relacbes AB e BC e teste para verificar a emergéncia de novas relagdes (BA, CB, AC e
CA) e a variavel dependente foi a porcentagem de acertos na selecdo de estimulos
comparacdo. Para a primeira fase de generalizacdo, foram aplicados testes utilizando
papel e lapis com o objetivo de avaliar a habilidade dos participantes em converter
fracBes nos seus respectivos decimais e vice-versa, sem a utilizacdo de estimulos de
comparagdo. Tanto as fragcdes quanto os decimais foram os mesmos utilizados durante
as tentativas de ensino. Foram dadas as fracbes em ordem aleatoria e os participantes
deveriam escrever o decimal correspondente e vice-versa. ApoOs essa generalizacao,
foram feitos novos testes no computador usando uma das duas sequencias: 1?) testes XY
e YX, ensino AD e testes para CD ou 2%) ensino de AD, testes CD e em seguida, testes
para XY e YX.

Lynch e Cuvo (1995) afirmam que os todos os participantes alcancaram o
critério de desempenho e apresentaram as relaces de equivaléncia, mostrando assim
que os resultados obtidos no estudo replicaram pesquisas feitas usando o método de
equivaléncia.

Outras pesquisas (Elias & Goyos, 2013; Elias et al., 2008) mostram que o
Paradigma de Equivaléncia de Estimulos pode ser empregado para o ensino de
conceitos académicos também para individuos surdos, utilizando somente estimulos
visuais. Segundo Sidman (1971), as relagcdes equivalentes ndo precisam ser ensinadas

com estimulos de modalidades diferentes (por exemplo, auditivo e visual), mas
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poderiam ser ensinadas com estimulos de uma Unica modalidade (por exemplo, visual).
A literatura traz varios estudos que tém gerado classes de estimulos equivalentes
puramente no modo visual (Bush, Sidman, & De Rose, 1989; Elias & Goyos, 2013;
Elias et al., 2008; Green, 1990; Osborne & Gatch, 1989; Sidman, Kirk, & Willson-
Morris, 1986).

Nessa mesma linha, Sidman, Cresson, e Willson-Morris (1974) sugerem que a
equivaléncia de estimulos é independente de nomeacdo, embora, segundo Goldiamond
(1962), a nomeacdo pode facilitar o estabelecimento de relagdes de equivaléncia.
Entretanto, Sidman (2000) indica que relagcdes de equivaléncia s&o um produto direto
das contingéncias de reforgamento, sem a necessidade da mediacao pela nomeacao.

Elias e Goyos (2013) tiveram por objetivo investigar os efeitos de ensino direto
de respostas miméticas (imitacdo de um sinal apresentado em um video) e
procedimentos de MTS para estabelecer classes de estimulos equivalentes compostas
por videos, imagens e palavras impressas e gerar a emergéncia de respostas de tato e
textuais sinalizadas. Participaram cinco criangas, sendo trés criangas ouvintes e duas
com surdez profunda e as sessdes aconteciam em uma sala de aula na escola dos
participantes. Trés conjuntos de estimulos, com nove estimulos correspondentes cada,
foram utilizados, sendo eles videos com duragéo de 10 segundos de uma pessoa fazendo
sinais em LIBRAS (grupo A), figuras correspondentes aos videos (grupo B) e palavras
impressas (grupo C). Um conjunto A’ foi definido como os sinais apresentados pelos
participantes.

Foram realizados pré-testes das relagdes AB, AC, BC, CB, BA’ ¢ CA’ e um
ensino por imitagdo, que consistia em ensinar os participantes a imitarem cada um dos
sinais das relacbes AA', o qual iniciava-se com um video e o participante era instruido a

imitar o sinal apresentado no video. Trés blocos foram apresentados sucessivamente até
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que fossem obtidas trés respostas corretas consecutivas. As sessdes de MTS foram
introduzidas para ensinar as relacbes AB para o grupo 1 de estimulos e, obtido o critério
de desempenho, iniciava-se o ensino das relagdes AC. Posteriormente, foram ensinadas
as relagcdes AB intercaladas com AC, usando 0 mesmo procedimento de ensino de AB
seguidas de testes para as relagdes AB e AC intercaladas com BC e CB. Apds 100% de
respostas corretas, foram testadas BA’ ¢ CA’ para todos os estimulos. Os resultados
mostraram que 0s participantes demonstraram dominio nas sessdes de imitagdo de sinais
e critério de 100% de acertos nos testes das relagdes emergentes BC e CB apds o ensino
de AB e AC juntas. Os autores concluem que o estabelecimento de classes de estimulos
equivalentes incluindo videos juntamente com imagens e palavras impressas pode ser
um passo importante para futuros estudos, principalmente com participantes surdos.
De acordo com Lobato e Noronha (2013)
Para a escola, um dos maiores desafios € o ensino de
Matematica para 0s alunos surdos, uma vez que a escassez de
contetdos e jogos didaticos pedagdgicos adaptados reflete
significativamente no processo de ensino e aprendizagem
escolar, na participacdo social, cultural e profissional efetiva dos

educandos surdos. (p. 02)

Os autores afirmam ainda que
Os alunos surdos trazem para a escola conhecimentos, ideias e
intuicbes, construidas através das experiéncias que vivenciam
em seu grupo sociocultural. [...]. Além disso, aprendem a atuar
de acordo com os recursos, dependéncias e restrices de seu

meio. Neste sentido, para que o aluno surdo possa exercer a
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cidadania, & necessario viabilizar um ambiente escolar que
possibilite a sistematizagcdo dos saberes adquiridos no ambiente
social de calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar

informacdes estatisticamente, etc. (p. 05)

Sobre a populacdo surda, de acordo com Salles, Faulstich, Carvalho, e Ramos
(2004),
A trajetéria social das pessoas surdas sempre esteve
dialeticamente implicada com a concepgdo de homem e de
cidadania ao longo do tempo. A rigor a histéria de educacdo de
surdos no Brasil € um pequeno capitulo da longa histéria em
todo mundo. Nas civilizagcbes grega e romana, por exemplo, as
pessoas surdas ndo eram perdoadas, sua condicdo custava-lhes a

vida. (p. 54)

As pessoas surdas nao tinham direito a educacgdo, ja que eram consideradas
ineducaveis. Apenas no século XVIII foi fundada a primeira escola publica destinada a
esse publico. De acordo com Salles et al. (2004), em 1755, em Paris, o abade L'Epee
funda a primeira escola publica para o ensino da pessoa surda. O portugués Jacob
Rodrigues Pereira, na Franga, desenvolve o método de ensino da fala e exercicios
auditivos com reconhecido sucesso. No Brasil, a educagéo dos surdos foi iniciada com a
chegada do francés surdo Ernest Huet, em 1855, no Rio de Janeiro. O professor Ernest
organiza a escola para educandos surdos, num momento social em que tais individuos

ndo eram reconhecidos como cidadéos (Salles et al., 2004).
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Segundo o site do INES (Instituto Nacional de Educacdo de Surdos), o
imperador D. Pedro Il apoiou a iniciativa de Ernest Huet em fundar tal escola para
surdos no pais. No decorrer dos anos, a escola passou por diversas modificacdes em seu
nome, sendo alguns deles Colégio Nacional para Surdos-Mudos, Instituto Imperial para
Surdos-Mudos, Instituto dos Surdos-Mudos, entre outros, até chegar em seu nome atual,
Instituto Nacional de Educagdo de Surdos. Por muito tempo, essa escola foi a Unica no
Brasil e em paises vizinhos a trabalhar com a educacéo de pessoas surdas.

A lingua de sinais utilizada por eles (de influéncia francesa devido a Huet) se
espalhou por todo territério nacional. Quando a comunicagdo gestual ganhou status de
lingua, comegou-se um movimento pela sua legalizacdo e regularizacdo (Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos [INES]) e, em 24 de abril de 2002, a Lingua Brasileira
de Sinais — LIBRAS —foi reconhecida como meio legal de comunicagdo e expressdo
pela Lei n° 10.436 (BRASIL, 2002).

No Brasil, no ano de 2005, foi promulgado o Decreto 5.626 (BRASIL, 2005)
que classifica a pessoa surda como sendo aquela que, por ter perda auditiva,
compreende e interage com 0 mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando
sua cultura principalmente pelo uso da LIBRAS.

Sobre a aprendizagem matematica dessa populagdo, Zarfaty et al. (2004)
apontam que estudos em diferentes paises com pessoas de diversas idades mostram que
criangas surdas ou com baixa audi¢gdo tém maior dificuldade em entender conceitos
matematicos do que criangas ouvintes. Nunes e Moreno (2002) afirmam que é possivel
notar, desde a pré-escola, que criancas surdas, educadas oralmente ou em alguma lingua
de sinais, apresentam dificuldades na aquisicdo de determinados conceitos matematicos,

mas ressaltam que a deficiéncia auditiva ndo representa fator causal de baixo desempenho
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em matematica.

Um estudo que envolve o ensino de Matematica para surdos dentro da Analise
do Comportamento é o de Magalhdes e Assis (2011), cujo objetivo foi verificar o efeito
de um procedimento de ensino de relagbes condicionais sobre a produgdo de
equivaléncia monetéria em criancas surdas com diferentes repertérios matematicos.
Participaram dez criangas surdas com conhecimentos minimos em LIBRAS distribuidas
em dois grupos: com e sem repertério matematico. Houve ensino via MTS entre valores
em LIBRAS (grupo A) e pregos (grupo B), valores em LIBRAS e figuras de moedas
(grupo C) e valores em LIBRAS e figuras de notas (grupo D), e testes de simetria e
transitividade. Foi realizado também ensino via procedimento de CRMTS (do inglés
constructed response matching-to-sample, escolha de acordo com o modelo com
resposta construida) para relagdes entre figuras de notas e precos (DB'), seguido de
testes de simetria, transitividade e de generalizacdo. O procedimento de escolha de
acordo com o modelo com resposta construida (CRMTS) consiste basicamente em
apresentar um estimulo modelo e, apds uma resposta a esse estimulo modelo, um
conjunto de estimulos comparacGes é apresentado em locais distintos, no qual o
participante deve entdo selecionar, um a um, os estimulos compara¢des para construir a
resposta completa. Um exemplo seria a escolha dos valores impressos “R$ 2,00” ¢ “R$
2,00” e “R$ 1,00” na presenga da nota de cinco reais.

Foi realizado um pré-teste para avaliar o repertorio matematico basico e foram
ensinadas por meio do MTS as relagdes AA, BB, CC, DD, AB, AC e AD e testadas as
relacbes BA, CA, DA, BC e CB. Houve também o uso do procedimento CRMTS para o
ensino das relagdes DB’ e testadas as relagdbes BD’, AD’, DC’, CC’ e DD’. Os
resultados dos pré-testes, segundo os autores, indicam que houve um maior numero de

respostas incorretas nas relagdes de moedas e notas no procedimento de CRMTS. Nas
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fases de ensino, os participantes tiveram um bom desempenho nas tentativas com MTS
e houve emergéncia das relacBes entre estimulos para determinadas criangas. Com 0
procedimento CRMTS, foram necessarias mais tentativas (em relacdo ao MTS) para que
0s participantes atingissem o critério de desempenho. Apoés as fases de ensino e teste,
foram aplicados um pds-teste, uma generalizacdo e um teste de manutencdo. O primeiro
utilizou a mesma atividade do pré-teste, a generalizacdo deu-se por meio de uma
simulacdo de compra e venda de produtos e a manutencdo teve todos os testes
reaplicados dois meses apds o término de todo o procedimento de ensino. Os resultados
finais mostraram que houve um aumento na porcentagem de acertos quando o pos-teste
foi aplicado e que houve manutencéo das classes trabalhadas, ocorrendo a aprendizagem
das relac6es condicionais.

Os autores destacam no texto que existe uma controvérsia na literatura em
relacdo a importancia de pré-requisitos no repertério de entrada dos participantes para o
desempenho em discriminagdes condicionais que envolvam conceitos matematicos mais
complexos. Autores como Stoddard, Bradley e Mcllvane (1987) e Stoddard, Brown,
Hurlbert e Mcllvane (1989) defendem a importancia de habilidades especificas para
aprendizagem de tais relacfes, enquanto Green (1993), Rossit e Goyos (2005), Rossit e
Goyos (2009), Rossit, Goyos, Araujo e Nascimento (2001) consideram que 0 proprio
procedimento de ensino seria suficiente para a emergéncia de relagcdes de equivaléncia
monetaria. Na discussdo final do estudo, Magalh&es e Assis (2011) afirmam que nao
houve diferencas entre os desempenhos dos participantes e que, portanto, os resultados
corroboraram a hipotese de que a aprendizagem de relagdes entre estimulos seria um
produto direto das contingéncias de reforcamento (Green, 1993; Rossit & Goyos, 2005;

Rossit & Goyos, 2009; Rossit et al., 2001; Sidman, 2000).
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Nessa mesma linha, Magalhdes et al. (2012) verificaram o efeito de um
procedimento de ensino de escolha de acordo com o modelo (MTS) sobre aprendizagem
de relagbes monetarias com seis criancas surdas distribuidas em dois grupos
experimentais (com e sem pré-requisitos matematicos). Houve ensino via MTS entre
valores em LIBRAS e precos (AB), figuras de moedas (AC) e figuras de cédulas (AD),
seguidos dos testes de simetria e transitividade. Alguns participantes apresentaram
emergéncia de relagdes. O ensino e teste via CRMTS foram os mesmos citados no
estudo anterior e houve ensino das relagdes entre precos e figuras de moedas (DB) e
figuras de notas e figuras de moedas (DC), seguido de testes de simetria, transitividade
e de generalizacdo. O pré-teste de conceitos matematicos basicos foi aplicado, além de
um pré-teste de simulagdo de compra e venda de produtos, nos quais foram
apresentados 26 produtos com diversos valores afixados e foram utilizadas moedas reais
e notas similares as comuns. Esse teste envolvia a compra dos produtos (um a um) pelo
participante com valor inteiro em centavos (compraveis com uma Unica moeda), com
valores fracionados em centavos (compraveis com mais de uma moeda), com valores
inteiros em real, com valores fracionados em real (compraveis com mais de uma cédula
ou com cédulas e moedas) e a venda de produtos pelo participante com valores inteiros
e fracionados em centavos e em real. Nas situacdes de compra, 0 participante deveria
entregar o valor correspondente em dinheiro e, na situacdo de venda, a experimentadora
comprava produtos do participante e este devia entregar o troco corretamente.

Os resultados dos pre-testes indicaram diferencas nos repertérios dos
participantes (de acordo com o critério de inclusdo — com e sem pré-requisitos
matematicos) e indicaram que houve maior numero de respostas incorretas
nosprocedimentos de CRMTS. Na fase de ensino, os autores afirmam que houve o

aprendizado de relagbes em tentativas com MTS para todos os participantes e, na fase
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de testes, houve emergéncia de relagdes entre estimulos para alguns participantes, sendo
que houve um maior nimero de relagBes emergentes para os participantes com pré-
requisitos matematicos. Na generalizacdo, foi constatado um aumento na porcentagem
de acertos para a uma parte dos participantes, concluindo-se que ocorreu a
aprendizagem das criancas surdas, porém com diferencas no desempenho entre aquelas
que apresentaram pré-requisitos e sem pré-requisitos.

Tendo em vista a importancia do conhecimento matematico, em especial dos
nameros racionais, a eficiéncia do Paradigma de Equivaléncia de Estimulo no ensino de
conceitos (Martin & Pear, 2009) e estabelecimento de classes de estimulos equivalentes
(Sidman & Tailby, 1982) e 0 uso de software para auxiliar o processo de ensino e
aprendizagem para criangas e jovens ouvintes e surdos, este trabalho pretende analisar o
desempenho de criangas surdas e usuérias da LIBRAS e criangas ouvintes, sem
conhecimento préevio de fracBes, utilizando procedimentos informatizados para ensino
de fracdes em procedimentos de MTS.

O objetivo desse estudo foi expandir os dados encontrados por Lynch e Cuvo
(1995), Santos et al. (2009) e Tulon (2008) para criangas ouvintes com idades entre 7 e
8 anos e surdas com idades entre 10 e 11 anos. Os estimulos experimentais foram
fragdes numeéricas (conjunto A), os modelos pictoricos apresentados por meio de figuras
(conjunto B) e os valores decimais (conjunto C) correspondentes e material manipulavel
em EVA em forma de setores para testar a definicdo de fragdo como uma relagéo entre
as partes e o total de partes em que um inteiro é dividido. A variavel independente foi o
procedimento de ensino das relagdes condicionais AB e AC por meio de procedimentos
informatizados de MTS. A variavel dependente foi a medida do desempenho das
criancas nas relacdes emergentes condicionais entre figuras e fracfes e decimais e

fracdes (BA e CA) e entre figuras e decimais (BC e CB), a expansdo das classes
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estabelecidas tendo como nddulo os valores decimais (conjunto C) e a generalizacéo do

repertorio pela manipulagdo do material manipulavel.

Método
Participantes

Participaram desse estudo trés meninas surdas com 11 anos de idade (S1, S2 e
S3) e trés meninos ouvintes com idades entre 8 e 9 anos. A Tabela 1 apresenta

informacdes sobre 0s participantes.

Participantes S1 S2 S3 01 02 03
Idade 11 11 11 8 9 8
Escola Municipal Municipal Municipal Particular Particular Particular

Repetentes N&o Nao Nao Nao Nao Nao
Anos de 6 6 6 4 4 4

escolarizacéo

(a partir do
Ensino

Fundamental

1)

Tabela 1. Informacdes sobre os participantes.

Aspectos Eticos da Pesquisa

De acordo com as diretrizes e normas que regem a pesquisa cientifica, o projeto
foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos
(NUmero do Parecer: 763.604/2014). Em seguida, foram apresentados aos pais ou
responsaveis, 0s objetivos e procedimentos do estudo, bem como o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e o Termo de Assentimento.A coleta de dados foi

iniciada somente apos a obtencdo dos termos assinados.
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Ambientes e Equipamentos

As sessdes ocorreram em uma sala equipada com uma mesa, duas cadeiras e um
computador portatil com sistema operacional Windows, mouse e teclado na escola em
que os participantes estavam matriculados. O software utilizado para programar e
realizar a apresentacdo dos estimulos, apresentar as consequéncias e armazenar os dados
dosprocedimentos de MTS foi o MestreLibras (Elias & Goyos, 2010). Algumas
vantagens de utiliza-lo, de acordo com Elias e Goyos (2010), sdo: criacdo de tarefas
com tipos diferentes de estimulos para cada tentativa; alteracdo de tarefas existentes
(alterar os estimulos e incluir ou excluir uma tentativa); geracdo automaética de
tentativas; uso quase exclusivo de mouse; gravacdo automatica de informacdes (horério
de inicio e término das atividades, datas, quantidades de acertos e erros em cada bloco
de tentativas, laténcia das respostas de selecdo ao estimulo de comparacdo) e relatorios
individuais para cada aluno em cada procedimento. Cada sessdo teve a duracédo
aproximada de 20 minutos.

Durante as sessfes de ensino e de teste, o participante sentava-se em uma
cadeira, em frente ao computador, e a experimentadora, a direita e atras do participante.
Para emitir as respostas de selecdo aos estimulos apresentados na tela do computador, as

criangas utilizavam o mouse.

Estimulos Experimentais

Os estimulos experimentais foram nove fragdes numeéricas (conjunto A), 0s
modelos pictoricos apresentados por meio de figuras (conjunto B) e os valores numéricos
na representacdo decimal (conjunto C) correspondentes. Os valores decimais foram

apresentados com somente uma casa decimal (1/3 e 2/3, por exemplo, geram dizimas
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periddicas). Os estimulos foram divididos em trés grupos de trés estimulos, conforme a

Tabela 2.
Conjunto Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Fraggo 114 | 22 8 | 4 3 2
2 3 6 4 6 9 8 9 3
(A)
Figura ool |[e o I_looo I_looo ooo| [eee
e o| |eoco eee| (|®e o] |ooo] |eeo
eoo| (o o] |ooo] |ooo] [|ooo]| |oo0O
(B)

Valor 0,5 0,3 0,6 0,5 0,3 0,6 0,5 0,3 0,6

(©)

Tabela 2. Estimulos Experimentais.

Delineamento

Foi utilizado um delineamento geral de pré e pds-teste com material
manipulavel. Adicionalmente, para controle do estabelecimento das classes de estimulos
equivalentes, foi utilizado um delineamento de linha de base multipla (Cozby, 2014)
entre grupos de estimulos (ou entre comportamentos) com testes repetidos das relagdes
de transitividade. Enquanto foi introduzido o ensino para um grupo de estimulos, 0s
outros grupos permaneceram em condigédo de teste, para verificar se 0 aprendizado foi
em funcéo do ensino aplicado.

Esse delineamento foi introduzido na literatura da Analise do Comportamento
Aplicada por Baer, Wolf e Risley em 1968. Para demonstrar um controle experimental,

0 experimentador coleta dados de linha de base simultaneamente (de todos os
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participantes, comportamentos ou situagdes). Quando todos os dados de linha de base
apresentarem uma estabilidade aceitvel em nivel e tendéncia (diante de uma mudanga
abrupta), a intervencdo é aplicada a primeira linha de base da série. Quando o critério de
desempenho estabelecido for atingido pela primeira série de linha de base, se introduz a
intervencdo na segunda linha de base. Espera-se uma segunda mudancga abrupta no
comportamento que estd sob intervencdo e que ndo ocorra mudangas nos
comportamentos que estdo em linha de base. O processo é repetido até que a

intervencdo seja aplicada a todas as fases (Tawney & Gast, 1984).

Procedimentoinformatizado de escolha de acordo com o modelo (MTS).

Cada tentativa iniciava com a apresentacdo de um estimulo modelo centralizado
na metade superior do monitor do computador. Assim que o participante emitia a resposta
de observacdo ao estimulo modelo (clicar com o mouse sobre o estimulo), o programa
apresentava trés estimulos de comparacéo na metade inferior da tela, um ao lado do outro,
equidistantes entre si. A escolha de um dos estimulos de comparacdo era identificada pelo
clique sobre um estimulo com o mouse. Nas primeiras tentativas ou quando o participante
demorava mais do que 10 segundos para emitir a resposta esperada, era dada a instrugéo
“Clique” na presenca do estimulo modelo e “Escolha e clique” na presenca dos estimulos
de comparacdo. As instrugdes eram em sinais para os participantes surdos e orais para 0s
participantes ouvintes. Em tentativas de ensino, a escolha de um estimulo comparacéo
produzia a apresentacdo de consequéncias programadas para escolha correta e incorreta,
indicando o término da tentativa. As respostas corretas produziam uma animacao
mostrada na tela do computador durante 2 segundos e um elogio verbal apresentado pela
experimentadora, em forma de sinal da LIBRAS para as criangas surdas e vocal para as

criangas ouvintes; as respostas incorretas produziam uma tela preta no monitor do
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computador durante 2 segundos. Em procedimentos de teste, ndo havia consequéncias
diferenciais para resposta corretas ou incorretas. A proxima tentativa era apresentada apos
um intervalo intertentativas de 2 segundos. Em um bloco de tentativas, cada estimulo
modelo foi apresentado 0 mesmo numero de vezes, distribuido randomicamente, para
cada posicdo do estimulo de comparagdo correto. Os estimulos de comparagdo corretos
ndo foram apresentados na mesma posicdo por mais de duas vezes consecutivas, e

nenhum estimulo modelo foi repetido por mais de duas tentativas consecutivamente.

Procedimento

A Figura 1 apresenta a rede de relacfes ensinadas (setas continuas) e testadas
(setas tracejadas). Além dessas relacfes, tambem foram apresentados testes com
material manipulavel antes e ap6s a intervencdo e um teste de expansao de classes ao

final da intervencéo.

(B)

e —— -| Figuras
(Ay |
Fracdo ! f
Numérica ©) ; E

A

! Valor

. Numérico

Figura 1. Conjuntos de estimulos (A, B, C) e as relagdes utilizadas nas condi¢fes de
ensino e de teste. As setas continuas indicam ensino e as tracejadas, teste. O conjunto A
é composto por fragbes numéricas; o conjunto B, por figuras; o conjunto C, por valores
NUMEricos impressos.

A seguir, sdo apresentadas as condigdes experimentais na sequéncia em que

foram introduzidas.
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Ensino Preliminar

Este ensino foi planejado com o objetivo de familiarizar os participantes com 0s
procedimentos de MTS. Para tal, foram apresentados procedimentos de MTS de
identidade com nove tentativas, com trés figuras (arvore, avido e baldo) que nao foram
utilizadas nas fases subsequentes do estudo. A resposta esperada era a escolha do
estimulo de comparacgéo idéntico ao estimulo modelo. As consequéncias para respostas
corretas e incorretas foram as mesmas descritas anteriormente nosprocedimentos de

MTS. O critério para término dessa fase foi de 100% de acertos em um bloco.

Pré-Teste de NUmeros e Quantidades

O pré-teste foi apresentado para verificar se os participantes reconheciam 0s
nameros de um a nove pelas suas relacbes com as quantidades correspondentes,
apresentadas por meio de figuras, conforme pode ser visto na Tabela 3. Foram
apresentadas nove tentativas de MTS, nas quais os estimulos modelos foram os numeros
impressos e 0s estimulos de comparacdo foram figuras com as quantidades

correspondentes. O critério de desempenho era 100% de acertos.

Ndmero 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Quantidade [ e o (6 o [eee (@ o [00e eee
® e e eee ® oo e o (seoe

o ® ® ® o0 @ ® o o000 Y X

Tabela 3. Estimulos usados para realizar o teste de relages entre nimeros e quantidades.
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Pré-Teste com Material Manipulavel

Foi apresentado um pré-teste com nove tentativas para as relagbes de
generalizacdo utilizando cartdes com as fragdes do conjunto A (Al a A9) impressas em
fonte Calibri, tamanho 80, cor preta, em papel sulfite branco e diferentes discos de EVA
para a representacdo das mesmas (ver Figura 2). Os seis discos utilizados foram
cortados em duas, trés, quatro, seis, oito ou nove partes iguais. Cada tentativa iniciava
com a experimentadora posicionando um dos discos de EVA na frente do participante,
sobre a mesa, e apresentando um cartdo contendo uma fragéo juntamente com instrugéo
sinalizada ou oralizada “Pegue <aponta para o cartao> do disco” (por exemplo, “Pegue
1/2 do disco”; nesse exemplo, a resposta esperada era que o participante pegasse uma
das partes do disco cortado em duas partes). Respostas corretas e incorretas foram
seguidas de um intervalo intertentativas de 5 segundos e a apresentacdo da proxima
tentativa. Nessa fase, o critério de desempenho para que o participante continuasse no

estudo era de, no maximo, 33% de acertos (trés respostas corretas).

Figura 2. Fotografias dos materiais manipulaveis.

27



Pré-Teste das Relacdes Condicionais

Foram apresentados pré-testes para as relagdes AB (fragdo — figura), AC (fracdo
— decimal), BA (figura — fracdo), CA (decimal — figura), BC (figura — decimal) e CB
(decimal — figura) com procedimentos de MTS, nas quais 0s estimulos apresentados na
Tabela 2 foram apresentados randomicamente, 0 mesmo nimero de vezes em apenas

um bloco de tentativas. Havia uma tentativa para cada possivel relacéo.

Ensino das relacdes condicionais e testes das relacdes emergentes de simetria (Grupo 1)

Inicialmente, foi introduzido o ensino das relacdes AB para os estimulos do
Grupo 1 por meio de procedimentos de MTS com nove tentativas. Quando o
participante alcangava o critério de no minimo 89% de acertos (um erro) em um bloco,
era iniciado o ensino das relacbes AC para 0 mesmo grupo de estimulos, realizado da
mesma maneira que o ensino das relacbes AB. Ap6s o alcance de critério de
desempenho nas relagbes AC, era introduzido o ensino conjunto com tentativas
randomicamente intercaladas de AB e AC, até o mesmo critério. Em seguida, era
apresentado o teste das relacGes de simetria para 0 mesmo grupo de estimulos. Esse
teste continha tentativas de linha de base (trés tentativas das relacbes AB e trés das
relacbes AC) e tentativas de teste das relacbes simétricas (seis tentativas das relacoes
BA e seis das relacbes CA) e foi realizado de maneira semelhante ao ensino das
relacbes AC e AB, exceto que ndo havia a apresentacdo de consequéncias diferenciais
para respostas corretas e incorretas. Se o participante ndo obtivesse pelo menos 89% de
acertos nesses testes, 0 ensino das relacbes AB e AC era reapresentado até alcance de

critério.
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Teste das relacdes emergentes de transitividade

Ap0s alcance de critério nas relacdes BA e CA para o Grupo 1, era apresentado
um teste com dezoito tentativas, que continha nove tentativas das relagbes BC (uma
tentativa para cada relagdo, B1C1 até B9C9) e nove tentativas das relagdes CB (uma

tentativa para cada relacdo, C1B1 até C9B9).

A sequéncia de ensino das relacfes condicionais e testes das relagcbes emergentes
de simetria foi aplicada também para os estimulos dos Grupos 2 e 3, assim como 0s

testes das relacGes emergentes de transitividade.

Testes inter-grupos

Apds o término da sequéncia de ensino e teste, foi introduzido um teste para
verificar a formacdo de trés classes maiores, considerando que alguns valores do
conjunto C (C1C4C7, C2C5C8, C3C6C9) sdo os mesmos para algumas relagdes. Esse
teste pretendia verificar a formagdo das seguintes classes: A1A4A7B1B4B7C1C4C7,
A2A5A8B2B5B8C2C5C8 e A3A6A9B3B6BI9C3C6CY9. Foram apresentados dois
formatos de testes: (1) testes entre estimulos de um mesmo conjunto (por exemplo,
AlA4, A1A7, A4A7, B1B4, BIB7, B4B7); (2) testes entre estimulos de conjuntos
diferentes (por exemplo, A1B4, A1C7, B4C7). O teste entre estimulos do mesmo grupo
continha 18 tentativas e o teste com estimulos de grupos distintos continha nove

tentativas.

P6s-Teste com Material Manipulével.

Foi apresentado um pos-teste similar ao pré-teste com o material manipulavel
para verificar a generalizagdo do repertorio apresentado nos procedimentos que

envolviam discriminagdes condicionais para esse repertdrio ndo ensinado diretamente.
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Coleta de Dados.

O programa MestreLibras armazenou todas as informagdes relevantes durante a
aplicacdo de tentativas de MTS, como horério de inicio e término das atividades, datas,
quantidades de acertos e erros em cada bloco de tentativas, entre outros, oferecendo
relatdrios individuais para cada aluno em cada procedimento.

Os testes com o material manipulavel foram filmados para célculos de
fidedignidade. A pesquisadora e um segundo observador registraram, para cada
tentativa, se a resposta foi correta ou incorreta. Em seguida, foi feito o calculo,
dividindo-se o nimero de concordancia pelo total de tentativas. Encontrou-se 100% de

concordancia entre observadores.

Resultados

No ensino preliminar, que tinha por objetivo a familiarizagdo dos participantes
com 0s procedimentos de MTS, foi apresentado um bloco com nove tentativas de
identidade com figuras familiares. O desempenho obtido pelos seis participantes foi de
100% de acertos no primeiro bloco.

No pré-teste das relagdes entre nimeros e quantidades, aplicado para verificar se
0s participantes reconheciam os numeros de um a nove relacionando-os com figuras
com as quantidades correspondentes, cinco participantes obtiveram 100% de acertos no
primeiro bloco e o participante O2 obteve 78% de acertos no primeiro bloco e 100% no
segundo bloco.

A Figura 3 apresenta os resultados de generalizacdo obtidos pelos participantes
no pré e pos-teste com material manipulavel. No pré-teste, todos os participantes
obtiveram 0% de acertos, pois selecionavam a quantidade total de pecas (por exemplo,

quando a fracéo era 2/6 e o disco dividido em seis partes, 0 participante retirava todas as
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pecas ao invés de apenas duas). O pds-teste foi apresentado apds todas as fases da
intervencdo e era similar ao pré-teste, a fim de verificar a generalizacdo do repertério
apresentado nosprocedimentos que envolviam discriminagdes condicionais no
computador para esse repertério ndo ensinado diretamente. Todos 0s participantes
obtiveram 100% de acertos no pés-teste, demonstrando melhora no desempenho com
material manipuldvel, indicando generalizagdo do repertério aprendido em
procedimentos informatizados de MTS para 0 uso das fragdes em um novo contexto,

ndo informatizado e com material manipulavel.

100

80
60 W Pré-Teste
H PAs-Teste

4D -
20
4]
51 52 33 o1 o2 Q3

Participantes

Porcentagem de Acertos

Figura 3. Porcentagens de acertos dos participantes no pré e pds-testes com materiais
manipulaveis. As barras pretas representam o desempenho no pré-teste e as cinzas
representam os resultados no pds-teste.

As Figuras 4, 5 e 6 apresentam os desempenhos dos participantes nos pré-testes
das relagdes AB (fracdo — figura), AC (fracdo — decimal), BA (figura — fracdo), CA
(decimal — figura), BC (figura — decimal) e CB (decimal — figura), no ensino das

relaces AB e AC e nos testes das relacbes emergentes de simetria (BA e CA) e de

transitividade (BC e CB) nos Grupos 1, 2 e 3, respectivamente.
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Figura 4. Porcentagens de acertos nos pré-testes das relacfes condicionais, no ensino das
relacbes AB e AC e nos testes das relacbes AB, AC, BA, CA, BC e CB do Grupo 1 com
todos os participantes. A primeira linha pontilhada indica introdugédo da fase de ensino e
a segunda linha pontilhada indica introducdo da fase de testes apos alcance de critério
nas relagdes ensinadas.
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Na fase de pré-teste para os estimulos dos Grupos 1, 2 e 3, todas as relagdes
foram testadas apenas uma vez com o0s participantes. Em geral, os desempenhos mais
baixos foram nas rela¢fes que envolviam os numeros decimais do Conjunto C (AC, CA,
BC e CB).

Analisando o desempenho obtido pelos participantes para as relacfes entre
estimulos do Grupo 1, nas relagbes AB (fracdo — figura) todos obtiveram uma
porcentagem de acertos superior a 50%, exceto a participante S1 (33,3% de acertos),
enquanto nas relacdes BA a porcentagem foi maior que 50% para todos os participantes.
Essa porcentagem mais alta nas relagdes AB e BA pode ter funcdo das caracteristicas
dos estimulos, pois 0 nimero dos denominadores correspondia ao numero de bolinhas
das figuras.

Nota-se nas relacbes AC (fracdo — decimal) do Grupo 1 que nenhum participante
tinha conhecimento prévio de nimero decimal, visto que ninguém obteve 100% de
acertos e apenas S2 teve desempenho acima de 50%. Porém, no pré-teste de CA, a
participante S1 acertou todas as tentativas e O2 acima de 50% de acertos. Nos blocos de
tentativas das relaces BC (figura — decimal) e CB (decimal — figura), dois participantes
apresentaram desempenho superior a 50%, sendo que nenhuma atingiu 100% de acertos
nas duas relacdes.

No ensino das relacbes AB para o Grupo 1, os participantes S1, S2 e O3
realizaram apenas um bloco de tentativas para atingir o critério estabelecido para
prosseguir para a proxima etapa, enquanto os outros participantes alcancaram critério de
dois blocos a cinco blocos. Nota-se que o participante O2 teve maior dificuldade
comparando-se aos demais, visto que realizou cinco blocos de tentativas. No ensino de
AC, que envolvia numeros decimais, os participantes alcancaram critério de dois a cinco

blocos. Nessa fase, notou-se que os participantes relacionavam 1/3 com 0,3 devido a

33



presenca do algarismo 3, e 4/6 com 0,6, pelo mesmo motivo, restando apenas 0,5 para a
fracdo 1/2 (provavelmente, por exclusdo). Apds esse ensino, com exce¢do do
participante O2, todos obtiveram 100% de acertos no ensino das relacbes AB e AC
juntas no primeiro bloco.

Na fase de testes com os estimulos do Grupo 1, todos os participantes mostraram
um desempenho dentro do critério estipulado nas relacdes AB e AC e nas relagfes de
simetria BA e CA. Nos testes das relagdes de transitividade do Grupo 1, todos os
participantes obtiveram porcentagens acima de 66% de acertos (1 erro) no teste BC,
sendo que os participantes S3, Ol e O3 acertaram todas as tentativas e dois

participantes, S3 e 02, ficaram abaixo dos 50% no teste CB.
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Figura 5. Porcentagens de acertos nos preé-testes das relagcdes condicionais, no ensino das
relacbes AB e AC e nos testes das relacbes AB, AC, BA, CA, BC e CB do Grupo 2 com
todos os participantes. A primeira linha pontilhada indica introducéo da fase de ensino e
a segunda linha pontilhada indica introducéo da fase de testes ap6s alcance de critério
nas relagdes ensinadas.
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Nos pré-testes com os estimulos do Grupo 2 (fragdes 2/4, 2/6 e 6/9; figuras
correspondentes e decimais 0,5; 0,3 e 0,6), todos os participantes tiveram 100% de
acertos nas relagdes AB, ocorrendo 0 mesmo com o BA. No pré-teste de AC, apenas S2
e S3 tiveram um ndmero de acertos acima de 50% e, em CA, 0s meninos ouvintes
tiveram um desempenho inferior as meninas surdas, sendo que dois deles ndo acertaram
nenhuma das tentativas nesse pré-teste. Nos blocos de tentativas das relagdes BC, trés
participantes apresentaram desempenho acima de 50% e nas relages CB, cinco dos seis
participantes obtiveram 0% de acertos e o outro abaixo de 50%.

No ensino das relacbes AB para os estimulos do Grupo 2, todas as criangas
atingiram o critério de desempenho em apenas um bloco de tentativas, exceto S1 que
realizou dois blocos. De maneira analoga ao Grupo 1, o ensino de AC envolveu de trés
a cinco blocos de tentativas para obtengdo do critério, com excecdo de S3 que realizou
apenas um. No ensino das relagdes AB/AC intercaladas, novamente O2 foi o Unico
participante que ndo atingiu o desempenho ideal em apenas um bloco de tentativas.

Nos testes das relacfes AB e BA para os estimulos do Grupo 2, todos atingiram
100% de acertos, enquanto nas relacbes AC e CA, a menor porcentagem obtida foi de
83,3% (um erro). Nas relacdes de transitividade BC e CB, os participantes S1, S2, S3 e
O1 acertaram todas as tentativas CB e erraram uma tentativa BC; O3 acertou apenas

uma tentativa CB e O2 errou todas as tentativas BC e CB.
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Figura 6. Porcentagens de acertos nos pré-testes das relagcdes condicionais, no ensino das
relacbes AB e AC e nos testes das relacbes AB, AC, BA, CA, BC e CB do Grupo 3 com
todos os participantes. A primeira linha pontilhada indica introducéo da fase de ensino e
a segunda linha pontilhada indica introducdo da fase de testes apds alcance de critério
nas relagdes ensinadas.
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Para o ultimo grupo de estimulos (Grupo 3 — fracBes 4/8, 3/9 e 2/3; figuras
correspondentes e decimais 0,5; 0,3 e 0,6), cinco criancas atingiram 100% de acertos na
relacdo AB, sendo que O1 errou apenas uma tentativa (66,7%) e S1 errou duas (33,3%).
Na relacdo BA, todos os participantes, exceto S3, obtiveram 100% de respostas
corretas. Nas relacdes AC e CA, as porcentagens variaram de 0% a 33,3% de acertos.

Observa-se que, para este terceiro grupo, as criancas atingiram o critério de
desempenho com no méaximo dois blocos de tentativas na fase de ensino das relacdes
AB, AC e AB/AC intercaladas. No ensino de AB, todas atingiram 100% de acertos em
apenas um bloco de tentativas. Nas relacfes AC, apenas S2 e S3 atingiram 100% em um
unico bloco, enquanto S1 e O3 tiveram 89% (um erro) e os demais utilizaram dois
blocos de tentativas. No ensino de AB/AC, a participante S2 teve um desempenho de
92% enquanto os demais, 100% em um bloco de tentativas.

Nos testes das relagdes AB e BA com os estimulos do Grupo 3, todos atingiram
100% de acertos ou no minimo 83,3%, 0 mesmo ocorrendo nas relaces AC e CA
(exceto S2, que obteve 66,7% na relacdo CA). Nas relacdes de transitividade BC e CB
as criangas aumentaram as porcentagens de acertos comparando-se com 0s resultados
desse mesmo teste nos Grupos 1 e 2. Os participantes S1, O2 e O3 obtiveram 100% de
acertos nas duas relacdes, enquanto S2 e O3 acertaram todas as respostas na relacdo CB.

As Figuras 7 e 8 apresentam os resultados obtidos pelos participantes, ao longo
do experimento, nos testes repetidos das relagbes BC e CB, que representa o

delineamento de linha de base multipla entre os grupos de estimulos.
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Cada ponto dos gréficos dessas figuras corresponde a trés tentativas, ou seja, trés
acertos resultam em um desempenho de 100% de respostas corretas, dois acertos
resultam em um desempenho de 66%, um acerto resulta em um desempenho de 33% e
trés erros resultam em um desempenho de 0%. As porcentagens maiores durante os
testes em linha de base podem ser funcéo do acaso, considerando que o participante tem
33% de chance de acertar a resposta, pois ha trés estimulos de comparacdo em cada
tentativa. Nota-se um aumento do desempenho dos participantes apos a introducdo da
intervencado, exceto S3, que diminuiu a porcentagem de acertos em ambas as relacdes e
S2 e O1 que diminuiram o nimero de acertos em BC. As demais medidas indicam
manutencdo ou melhora do desempenho, provavelmente em funcdo das repetidas
exposicdes aos testes. Esses resultados fortalecem a hipotese de formacgdo de nove
classes de estimulos equivalentes esperadas, com trés membros cada classe (fracdo,
figura e nimero decimal).

Apb6s o término da sequéncia de ensino e teste para os trés grupos, foram
introduzidos dois testes para verificar a formacao de classes maiores, apresentados em
dois formatos: (1) testes entre estimulos de um mesmo conjunto (por exemplo, A1A4,
AlA7, A4AT7, B1B4, B1B7, B4B7) e (2) testes entre estimulos de conjuntos diferentes
(por exemplo, A1B4, A1C7, B4AC7). A Figura 9 apresenta o desempenho dos
participantes nesses testes. Todos os participantes obtiveram porcentagem de acertos
acima de 78%, indicando que houve a formacdo das trés classes maiores, tendo como
nodulo os valores em decimal (Conjunto C). Vale lembrar que, como néo foi realizado
um pré-teste dessas relagdes, os resultados podem ter sido funcéo de variaveis espurias,

nao controladas nesse estudo.
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Figura 9. Porcentagens de acertos dos participantes nos testes para verificar a formacéo
de trés classes maiores, tendo como noddulo o valor decimal (conjunto C). As barras
cinzas claras representam o desempenho nos testes que envolviam estimulos do mesmo
conjunto e as barras mais escuras representam o desempenho nos testes que envolviam
estimulos de conjuntos diferentes.
Discussao

De maneira geral, todos os participantes atingiram o critério de desempenho nas
relagdes AB e AC em, no maximo, dez blocos (90 tentativas) e apresentaram aumento
nas porcentagens de acertos nas relacdoes de simetria BA e CA apos a introducao do
ensino. O repertério de emparelhar nimeros e quantidades pode ter sido um pré-
requisito importante na selecdo dos participantes, visto que esse repertorio pode ter
facilitado, principalmente, o desempenho no ensino das relagdes AB, pois alguns
participantes, que narravam espontaneamente e de maneira publica a forma de realizar a
escolha dos estimulos do Conjunto B como comparagdo, escolhiam, nas primeiras
tentativas, sob controle do numero de bolinhas da figura correspondente ao
denominador da fragao.

Adicionalmente, conforme sugerem Green e Saunders (1998), para alcancar os
desempenhos esperados em discriminagdes condicionais, 0 participante deve

discriminar entre os estimulos modelos apresentados sucessivamente através das

tentativas e entre os estimulos comparacfes apresentados simultaneamente nas
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tentativas (Green & Saunders, 1998). Os desempenhos no ensino preliminar e nos testes
entre numeros e quantidades indicam que os participantes possuiam esses repertorios.

Nas relagdes de transitividade BC e CB, o aumento no desempenho nos testes
apresentados imediatamente apos alcance de critério nas relagdes ensinadas foi menor
que nas relacdes de simetria. Entretanto, os testes repetidos dessas relagdes
evidenciaram a formacdo das classes e a emergéncia atrasada de algumas relagdes, o
que pode ter sido funcdo das varias exposigdes a esse teste ao longo do estudo
juntamente com as relagdes estabelecidas no ensino de AB e AC e emergéncia das
relacdes de simetria BA e CA. Vale lembrar que nos testes das relagoes BC e CB, cada
relacdo era apresentada uma Unica vez, ja que nesse bloco de testes com nove tentativas
eram testadas todas as relagdes entre figuras e nimeros decimais.

Os resultados nos testes intergrupos evidenciam a formagdo de trés grandes
classes que continham o niimero decimal como nddulo para todos os participantes que
concluiram o estudo. Além disso, os resultados nos testes de generalizagdo com
materiais manipuldveis comprovam a eficacia do procedimento na generatividade de
comportamentos novos. Esses dados corroboram a afirmagdo de Stromer et al. (1992)
de que a equivaléncia de estimulos é educacionalmente significativa e gera economia de
ensino, pois novas relagbes ou repertorios emergem sem ensino direto e a rede de
relagcbes pode ser expandida emparelhando o novo estimulo a apenas um estimulo da
classe ja formada.

Os desempenhos dos participantes surdos e ouvintes foram semelhantes ao longo
do estudo, principalmente, em relacdo aos testes intergrupos e com material
manipulavel. Esses dados contrariam a afirmacdo de que criangcas com surdez
apresentam maior dificuldade em repertérios ou habilidades matematicos (Nunes &

Moreno, 2002; Zarfaty et al., 2004) e evidenciam que o foco principal,
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independentemente da populacdo alvo, esta no procedimento, nos estimulos e nas
instrucBes utilizadas (nesse estudo, foram utilizadas somente instru¢fes minimas).
Conforme afirmam Nunes e Moreno (2002), a deficiéncia auditiva ndo representa fator
causal de baixo desempenho em matemaética e surdos e ouvintes podem desenvolver-se
da mesma forma, apresentando poucas diferengas em seus resultados.

Nesse estudo, todos os estimulos experimentais foram visuais (nimeros e
figuras) e as instrugdes eram minimas. O procedimento permitiu que cada participante
respondesse de acordo com seu ritmo, considerando que o0s procedimentos eram
apresentados de forma individualizada. Tentativas de ensino com MTS apresentam
claramente inicio e fim, pois seguem sempre a mesma sequéncia: apresentacdo do
estimulo modelo, resposta de observacdo, apresentacdo dos estimulos de comparacao,
resposta de escolha, consequéncia diferencial. Dessa maneira, 0 participante nao
precisa, a cada tentativa, identificar o tipo de resposta esperada. Adicionalmente, a
consequéncia imediata produzida pela resposta de escolha de um dos estimulos de
comparacao condicionalmente ao estimulo modelo, quando tem funcdo reforgadora,
altera a probabilidade daquela resposta ser mantida, estabelecendo, dessa forma, a
relagdo condicional entre estimulos arbitrariamente definidos como equivalentes.

Os calculos das porcentagens de acertos (em relacdo ao total de tentativas)
presentes na analise dos resultados foram precisos, visto que os procedimentos de MTS
apresentados por meio do software MestreLibras (Elias & Goyos, 2010) foram
gravados, registrando-se dia, horario de inicio e término dos blocos e laténcia das
respostas para cada um dos participantes em cada um dos procedimentos, confirmando
as afirmac6es de Dube e Mcllvane (1989) e Elias e Goyos (2010). O software utilizado
no presente estudo permitiu que as criangas realizassem os procedimentos de maneira

agil e dindmica, assemelhando-se ao programa MESTRE versao 1.0 utilizado por Tulon
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(2008) e aos resultados por ela obtidos. Por fim, os procedimentos baseados no
Paradigma de Equivaléncia de Estimulos apresentados no software MestreLibras
contribuiram para a aquisicdo de relacbes condicionais entre alguns estimulos,
indicando um promissor potencial dessa linha de pesquisa, podendo ser adaptada para
outros conteildos, matematicos ou n&o.

Apesar dos resultados mostrarem a eficacia do procedimento utilizado no ensino
de relacGes entre fracOes e estimulos correspondentes, a coleta de dados pode ter sido
prejudicada em fungdo da limitacdo de acesso aos participantes. Os encontros foram
limitados a uma hora semanal, ocorrendo apenas as segundas-feiras com as criangas
ouvintes e as tercas-feiras com as crian¢as surdas. Em alguns momentos do estudo, 0s
encontros aconteciam a cada 15 dias, considerando as atividades que ocorriam em cada
uma das escolas nos mesmos dias da coleta de dados (provas bimestrais, prova da
Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas, ensaios para comemoragao
de Dia das Mées, Festas Juninas, entre outros).

Estudos futuros poderiam replicar o procedimento com mais participantes e com
participantes mais novos. Além disso, o procedimento poderia ser aplicado a
participantes que ndo apresentam o repertério de relacBes entre nimeros e quantidades
para verificar se esse é realmente um pré-requisito necessario para estabelecimento das
classes arbitrarias utilizadas nesse estudo. Por fim, futuros estudos poderiam utilizar
outras frages, com numeros maiores do que nove, e investigar o ensino de operacgoes

matematicas e de comparacao (maior, menor, igual) entre fragdes.
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