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Resumo
A aquisição de relações ordinais entre estímulos arbitrários é uma importante habilidade comportamental,
requisito para a aprendizagem de comportamentos acadêmicos, especialmente a alfabetização. O propósito
deste estudo foi investigar o efeito do ensino de seqüências de dois termos com sobreposição na emergência
de relações ordinais com mais de dois estímulos. A sobreposição ocorre quando o último estímulo em uma
seqüência de dois estímulos é o primeiro de outra seqüência (e.g., S1 → S2 e S2 → S3, onde S2 é o estímulo
sobreposto). Nas Etapas 1 e 2 de um experimento conduzido com cinco estudantes do ensino fundamental
foram ensinadas seqüências de dois termos com os cinco estímulos de um conjunto A (A1 → A2, A2 → A3,
A3 → A4, A4 → A5) e os cinco de um conjunto B (B1 → B2, B2 → B3, B3 → B4, B4 → B5). Estabelecida
essa linha de base, foram conduzidos testes da emergência de relações ordinais com três, quatro e cinco termos
dos conjuntos A e B, separadamente. A Etapa 3 avaliou se estímulos das seqüências ensinadas eram mutua-
mente substituíveis, com base na mesma função ordinal (primeiro, secundo, etc.). Os estudantes compuseram
as relações ordinais ensinadas e apresentaram relações ordinais emergentes com estímulos dos conjuntos A e
B, separadamente. Três estudantes também realizaram a substituição mútua entre estímulos dos conjuntos A
e B na Etapa 3. Esses resultados sugerem a formação de cinco classes de estímulos (A1B1, A2B2, etc.), cada
uma consistindo de estímulos que ocuparam a mesma função ordinal em diferentes seqüências. Os resultados
têm implicações para a análise de comportamento simbólico complexo. Merecem consideração, também,
aspectos metodológicos que favoreceram a aprendizagem relacional e a emergência de comportamento novo.

Palavras-chave: relações ordinais; classes de estímulos; comportamento simbólico; ensino fundamental.

Abstract
The formation of ordinal classes derived from learning independent sequences. The acquisition of ordinal
relations between arbitrary stimuli is an important behavioral skill required in learning academic behaviors
and literacy. The purpose of this study was to investigate the effects of teaching overlapping adjacent two-
term sequences on the emergence of ordinal relations with more than two stimuli. Overlapping occurs when
the last stimulus in one sequence of two stimuli is the first stimulus in another sequence (e.g., S1 → S2 and
S2 → S3, where S2 is the overlapped stimulus). Two-term sequences were taught in Phases 1 and 2 of an
experiment conducted with five first grade students. Sequences A were taught with stimuli from sets A (A1
→ A2, A2 → A3, A3 → A4, A4 → A5) and Sequences B with stimuli from set B (B1 → B2, B2 → B3, B3
→ B4, B4 → B5). Once this baseline was established, tests verified the emergence of ordinal relations with
three, four and five stimuli from sets A and B, separately. Phase 3 evaluated if stimuli from Sequences A and
B were substitutable one for one another, on the basis of the same ordinal functions (the first, the second,
etc.). The students learned all trained ordinal relations and showed the emergence of new (and longer) ordinal
relations with stimuli of sets A and B stimuli, separately. Three students also showed substitutability
between A and B stimuli in Phase 3. These findings suggest the formation of five stimuli classes, each one
consisted of stimuli that occupied the same ordinal function in different sequences. These results suggest the
emergence of five stimulus classes (A1B1, A2B2, etc), each one with stimuli that occupied the same ordinal
function in different sequences. The results have implications for the analysis of complex symbolic behavior.
Some methodological aspects seemed to have contributed for the occurrence of relational learning and the
emergence of novel behavior.

Keywords: ordinal relations; stimulus classes; symbolic behavior; first grade
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O estabelecimento de relações ordinais entre eventos
tem significativa importância no âmbito das habili-
dades necessárias para o domínio de conteúdos pre-

vistos no ensino fundamental. A exemplo disso, sentenças
como “Segunda-feira vem antes de terça-feira”, “Terça-feira
vem antes de quarta-feira”, “Quarta-feira vem antes de quin-
ta-feira” e “Quinta-feira vem antes de sexta-feira”, expressam a
organização de eventos em função de uma determinada ordem.
Do ponto de vista dos processos comportamentais envolvi-
dos na aprendizagem de relações ordinais, constitui-se um tó-
pico de investigação verificar se a organização de eventos em
função de uma ordem particular consiste em estabelecer res-
postas encadeadas a estímulos ou se, diferentemente, poderia
corresponder à emergência ou manifestação de novas rela-
ções, a partir de outras relações previamente ensinadas.

Investigações experimentais nos cenários nacional e in-
ternacional têm fornecido suporte para esta última posição,
ainda que pela utilização de procedimentos distintos (Assis
& Costa, 2004; Assis, Élleres, & Sampaio, 2006; Assis &
Sampaio, 2003; Green, Stromer, & Mackay, 1993; Holcomb,
Stromer, & Mackay, 1997; Lazar, 1977; Lima & Assis, 2003;
Maydak, Stromer, Mackay, & Stoddard, 1995; Stromer &
Mackay, 1993). De modo análogo aos dados produzidos por
tais investigações e considerando o exemplo acima enuncia-
do, teríamos, a partir do ensino daquelas sentenças, a emer-
gência (manifestação sem uma história de ensino explícita ou
direta) de novas relações como “segunda, terça, quarta, quinta
e sexta-feira”, nesta ordem, ou ainda, se segunda vem antes
de terça e terça vem antes de quarta, então segunda vem
antes de quarta. Esses tipos de repertórios envolvem propri-
edades que não são específicas e inerentes aos estímulos,
mas sim, caracterizam respostas apresentadas na presença
de estímulos que se relacionam segundo uma ordem (rela-
ções ordinais) no tempo e ou no espaço.

A emergência de novas relações que não participam de
uma história de ensino explícita constitui-se em objeto de
investigações teóricas e, principalmente, empíricas. A preo-
cupação concentra-se na análise funcional de comportamen-
tos complexos, como os exigidos em contextos acadêmicos,
dentre os quais, o estabelecimento de relações ordinais entre
estímulos. Os processos comportamentais derivados dessas
situações de ensino podem ser a base para a aquisição e
desenvolvimento de repertórios que a escola requer com fre-
qüência, como por exemplo, relações sintáticas (Assis, Élleres,
& Sampaio, 2004) ou conceitos de matemática (Carmo & Pra-
do, 2004). Uma criança que tenha sido ensinada a dizer “cor-
da grande”, “boneca bonita” e “bola colorida” pode produzir
novas expressões gramaticalmente corretas sem treino explí-
cito, pela permutação de palavras que ocorrem em uma mes-
ma posição em seqüências estabelecidas em separado (por
exemplo, “bola bonita”, “corda colorida”, “boneca grande”).

Estudos experimentais têm demonstrado que esses re-
pertórios que definem a formação de classes fundamentadas
em relações ordinais emergem sob condições de ensino bem
específicas (Holcomb et al. 1997; Lazar, 1977; Maydak et al.
1995; Stromer & Mackay, 1993).

Lazar (1977) investigou os efeitos do ensino de pares de
seqüências no estabelecimento de classe de estímulos defi-
nidas por relações ordinais, o que poderia ser demonstrado
pela permutação de eventos com base meramente na posição
que ocupavam nas seqüências originalmente ensinadas. Para
isso, Lazar (1977) ensinou três adultos com desenvolvimento
típico a apontar, em seqüência, cada um dos dois membros de
quatro pares de estímulos visuais arbitrários, apresentados
em cartões. A tarefa do participante era selecionar primeiro
um estímulo e depois o outro (A1 → A2, B1 → B2, C1 → C2 e
D1 → D2)1. Todos os participantes aprenderam a apontar os
pares de estímulos apresentados nos cartões segundo a or-
dem definida como correta. Com o objetivo de avaliar se os
participantes aprenderam mais que seqüências e cadeias en-
tre estímulos, isto é, se formavam classes permutando estí-
mulos de acordo com a ordem, Lazar (1977) reorganizou os
cartões, apresentando pares de estímulos que não haviam
sido apresentados juntos anteriormente, mas diante dos quais
os participantes haviam sido ensinados a selecionar um em
primeiro e o outro em segundo lugar nas seqüências ensina-
das separadamente (ex. A1 → B2). Todos os participantes
apresentaram resultados positivos nessa avaliação e Lazar
(1977) concluiu que o treino tinha estabelecido duas classes,
a dos “primeiros” e a dos “segundos”. Em seguida, pelo pro-
cedimento de pareamento de acordo com o modelo2, Lazar
(1977) ensinou os participantes a relacionar novos estímulos
(E1 e E2) condicionalmente aos estímulos A1 e A2. Em cada
tentativa, o estímulo modelo era, ora o A1, ora o A2 e os
estímulos de comparação eram os novos estímulos (E1 e E2).
A resposta de seleção era conseqüenciada como correta se o
participante apontasse E1 (e não E2), quando A1 estava
presente, e E2 (e não E1), quando A2 estava presente. Com
o objetivo de avaliar se as funções de “primeiro” e “segun-
do” de A1 e A2 foram estendidas para E1 e E2, respectiva-
mente, Lazar avaliou se os participantes compunham uma
seqüência com os novos estímulos (E1 → E2). Dois dos três
participantes produziram imediatamente as novas seqüên-
cias, demonstrando que as funções de controle dos estímu-
los A1 e A2 foram estendidas aos novos estímulos, e que os
participantes passaram a ordenar esses estímulos sem a
necessidade de ensino direto das posições que deveriam
ser ocupadas por E1 e E2.

Green e colaboradores (1993) descreveram as proprieda-
des das relações ordinais entre estímulos a partir de defini-
ções lógico-matemáticas. Uma relação ordinal pode ser repre-
sentada por códigos alfanuméricos [A1 → A2] separados
por uma seta (lê-se: A1 é seguido por A2). Dessa forma, uma
relação ordinal definida por uma seqüência de n termos é
representada por A1 → A2 → An. As propriedades que defi-
nem relações entre estímulos como de natureza ordinal são a
irreflexividade, a assimetria, a transitividade e a conectividade.
A irreflexividade demonstra que a relação ordinal é explicita-
mente não reflexiva, isto é, um membro de uma seqüência não
pode ser seguido por ele mesmo e, deste modo, não é verda-
deiro que A1 → A1 (por exemplo, se João é o primeiro da fila,
não é verdadeiro que ele venha antes dele mesmo). A
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assimetria indica que a relação ordinal é unidirecional e a
relação não continua verdadeira se houver a reversibilidade
na ordem de apresentação dos elementos do conjunto como,
por exemplo, A1 → A2 ¹ A2 → A1 (por exemplo, se entre dois
irmãos Maria nasceu antes de José, não é verdadeiro dizer
que José nasceu antes de Maria). A transitividade é uma pro-
priedade inferida apenas por pares de estímulos não adjacen-
tes, porém estabelecida a partir do ensino serial destes e des-
de que os pares adjacentes apresentem pelo menos um ele-
mento em comum: se A1 → A2 e A2 → A3, então A1 → A3;
por exemplo, se Maria tem nota maior que José, e se José tem
nota maior que João, então Maria tem nota maior que João. A
conectividade é inferida se a relação entre todos os possíveis
pares existentes, adjacentes e não adjacentes, são arranjadas
em ordem consistente como, se A1 → A2 → A3, então A1 →
A2, A2 → A3, e A1 → A3 (por exemplo, se os alunos aprende-
rem que os feriados do ano estão agendados de forma que a
ordem será dia do descobrimento, dia da independência e dia
da proclamação da república, então eles podem se tornar ca-
pazes de dizer tanto que o dia do descobrimento ocorre antes
do dia da independência, quanto que o dia da independência
ocorre antes do dia da proclamação da república e que, o dia
do descobrimento ocorre antes do dia da proclamação da
república, sem terem sido ensinados diretamente a realizar
essa tarefa). A descrição operacional das propriedades en-
volvidas em relações ordinais (Green et al., 1993) permite iden-
tificar, por meio de testes comportamentais, se elas estão, de
fato, presentes no repertório do aprendiz.

Estudos experimentais baseados no de Lazar (1977) ana-
lisaram, com crianças e adultos com desenvolvimento típico
e com necessidades especiais, os efeitos do ensino de se-
qüências compostas por pares de estímulos adjacentes com
um elemento em comum, sobre a emergência de novas se-
qüências com dois ou mais estímulos e sobre a formação de
classes de estímulos, cuja propriedade definidora é a ordem
de um estímulo em relação a outros estímulos do conjunto,
ordem esta definida pelas condições de ensino (Holcomb et
al. 1997; Lazar & Kotlarchyk, 1986; Sigurdardottir, Green, &
Saunders, 1990; Stromer & Mackay, 1993).

Dentre os estudos que investigaram a emergência de re-
lações ordinais são pertinentes ao contexto deste trabalho
àqueles nos quais o procedimento de ensino fundamentou-
se na utilização de dois estímulos adjacentes com um elemen-
to em comum, em especial, os de Holcomb et al. (1997) e
Stromer e Mackay (1993). A questão fundamental nesses es-
tudos foi se o procedimento de ensino empregado (relações
seqüenciais entre dois estímulos adjacentes com um estímu-
lo em comum) ofereceria condições para a aprendizagem des-
sas relações e, também, para a demonstração de relações
seqüenciais derivadas das primeiras, assim como para a emer-
gência de novas relações consistentes com o modelo de for-
mação de classes de estímulos definidas pela mesma posição
ordinal. Tendo sido ensinadas relações seqüenciais com dois
estímulos adjacentes com um estímulo em comum (por exem-
plo, A1 → A2, A2 → A3, em que A2 é o estímulo em comum),
estes estudos (Holcomb et al. 1997; Stromer & Mackay, 1993)

avaliaram a emergência de relações ordinais derivadas do
ensino das primeiras tanto com dois estímulos (ex. A1 → A3),
assim como com mais de dois estímulos (ex. A1 → A2 → A3).
A formação de classes, por sua vez, foi avaliada misturando-
se estímulos de diferentes seqüências, assegurando-se que
entre os estímulos encontrava-se apenas um de cada posição
ordinal. Se estímulos que ocuparam uma mesma posição
ordinal em relações ordinais estabelecidas em separado, se
mostrassem substituíveis uns pelos outros (Stromer &
Mackay, 1993), isto seria evidência de que estavam sendo
tratados em função da posição.

Dado o estabelecimento de relações ordinais A1 → A2
→ A3 → A4 → A5 e B1 → B2 → B3 → B4 → B5, Stromer e
Mackay (1993) avaliaram se, diante dos estímulos A1, A3, A4,
B2 e B5 os participantes selecionariam os estímulos A1 → B2
→ A3 → A4 → B5, em ordem consistente com o treino. Neste
exemplo, se na ausência de A2, o estímulo B2 fosse selecio-
nado em segundo lugar, isso indicaria que ambos eram equi-
valentes quanto à ordem, pois na situação de ensino, A2 e B2
tinham a mesma função ordinal. Os resultados encontrados
sugerem que o procedimento de ensino de relações ordinais
com pares de estímulos com um elemento em comum estabe-
lece mais do que simples encadeamentos entre estímulos. No
encadeamento 3, a base para a seleção de um estímulo é a
presença do estímulo que o antecede na composição da se-
qüência, o que poderia ter sido estabelecido na situação de
ensino. No entanto, quando se avalia a composição de rela-
ções ordinais que envolvem a permutação entre estímulos de
seqüências diferentes (e que foram diretamente ensinadas
em separado), como, por exemplo, quando são apresentados
os estímulos A1, A3 e B2, depois de terem sido ensinadas as
seqüências A1 → A2, A2 → A3, e B1 → B2 e B2 → B3, o
participante pode ser capaz de compor a seqüência A1 → B2
→ A3. Neste exemplo específico, na fase de ensino, o único
estímulo que antecedia a seleção do estímulo B2 era o estímu-
lo B1 (A1 era selecionado antes de A2, nunca de B2). Sob tais
condições experimentais, a composição da seqüência envol-
vendo a permutação (A1 → B2 → A3) sugere que as relações
estabelecidas por ensino direto foram mais que encadeamen-
tos de respostas, podendo ser inferida a formação de classes
de estímulos definidas pela relação ordinal entre os estímulos
(teríamos as classes de estímulos com as funções de primei-
ro, de segundo e de terceiro). A base da seleção seria a res-
posta comum apresentada tanto diante de A2, quanto diante
de B2, ou seja, selecionar ambos em segundo lugar.

Seguindo essa linha de investigação, o objetivo do pre-
sente estudo consistiu em verificar se, tal como nos estudos
de Holcomb et al. (1997) e Stromer e Mackay (1993), a apren-
dizagem e a emergência de relações ordinais seriam igualmen-
te demonstradas com alunos do primeiro ciclo do ensino pú-
blico fundamental com dificuldades na aquisição de compor-
tamentos acadêmicos e no acompanhamento curricular.

De modo mais específico, o presente estudo teve por
objetivos: (a) avaliar a eficácia do procedimento de ensino de
pares de relações ordinais compostas por estímulos adjacen-
tes e com um elemento em comum sobre o estabelecimento
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do comportamento de compor as várias seqüências ensina-
das (com estímulos do Conjunto A e com estímulos do Con-
junto B) e sobre a emergência de relações ordinais com três,
quatro e cinco estímulos; (b) avaliar se a aprendizagem de
relações ordinais favorece a permutação entre estímulos que
exerceram as mesmas funções ordinais em seqüências
estabelecidas separadamente e a formação de cinco classes
de estímulos definidas pela posição ordinal (os primeiros, os
segundos, etc.).

Método

Participantes
Os participantes foram cinco alunos do primeiro ciclo do

Ensino Público Fundamental com dificuldades no acompa-
nhamento do currículo regular, principalmente na aquisição
de leitura e escrita. Dois eram meninos, com idades de 7 e 9
anos e três eram meninas, com idades de 7, 8 e 10 anos, como
especificado na Tabela 1. Os alunos foram indicados pelos
professores, juntamente com a coordenadora pedagógica,
após concordância da escola em acolher o projeto, que tinha
como proposta trabalhar com alunos com esse perfil.

A indicação dos professores foi complementada por uma
avaliação dos alunos por meio da Wechsler Intelligence Scale
for Children III, adaptada para o Brasil (Wechsler, 1997) 4,
para uma medida padronizada. Os resultados, expressos em
QI Total e desempenhos em tarefas verbais (QI Verbal) e motoras
ou de execução (QI Execução), são apresentados na Tabela 1. Os
escores são convergentes com as dificuldades que os alunos

estavam apresentando na aquisição de leitura e escrita, isto
é, as dificuldades acadêmicas também se traduziram em difi-
culdades em realizar as tarefas propostas pelo teste (classifi-
cações como media baixa e abaixo da média, exceto para o
participante ADS, que obteve classificação dentro da média).
Quatro dos alunos apresentaram QI verbal (que depende de
um ambiente favorecedor do desenvolvimento de linguagem,
especialmente de vocabulário, e, inclusive de escolarização)
entre 70 e 75; para dois deles (PAL e KTL) esses escores
foram claramente menores que os escores de execução, en-
quanto os outros dois (RNS e RBT) também apresentaram
escores de execução rebaixados.

A participação dos alunos teve o consentimento dos
pais, concedido em reunião com a coordenadora pedagó-
gica da escola.

Estímulos e tarefa experimental
A Figura 1 ilustra os estímulos apresentados na tela de

um microcomputador, nas etapas de ensino e de avaliação
das relações ordinais. Os estímulos, desenhos em preto so-
bre fundo branco, são considerados como não
representacionais, isto é, desprovidos de significado cultu-
ralmente pré-estabelecido e são empregados em pesquisas
de controle por estímulos visando minimizar eventuais efei-
tos de história pré-experimental (Lynch & Green, 1991; Sidman
& Tailby, 1982; Sigurdardottir et al., 1990). Foram empregados
dois conjuntos (A e B), cada um com cinco estímulos.

A tarefa do aluno consistia em selecionar os estímulos,
posicionando o mouse sobre cada um deles e pressionando a
tecla, em seqüência. Nas etapas de ensino, as seqüências

Tabela 1
Caracterização geral dos participantes

Participantes

ADS
PAL
RSN
KTL
RBT

Idade (anos)

7
9
7
8

10

Gênero

Masculino
Masculino
Feminino
Feminino
Feminino

Série Escolar

1 a

1a

1a

2a

2a

QITotal

9 7
8 3
6 2
8 1
6 6

QIVerbal

9 6
7 5
7 0
7 5
7 1

QIExecução

99
94
62
92
67

Classificação no WISC*

Dentro da média
Média baixa

Abaixo da média
Média baixa

Abaixo da média

Escores no WISC

Figura 1. Estímulos empregados nas etapas de ensino e nas sondas de relações ordinais.

* Segundo o QI Total

Conjunto A

Conjunto B

A1             A2             A3             A4             A5

B1             B2             B3             B4             B5

A.C.M.Almeida-Verdu et al.
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tinham apenas dois componentes; o aluno deveria selecionar
um estímulo e depois o outro. Nas sondas para verificação
de desempenhos emergentes que poderiam resultar do en-
sino, o aluno deveria construir seqüências de três, quatro e
cinco componentes. Os estímulos, em número correspon-
dente ao da seqüência que estava sendo testada, eram apre-
sentados na tela em ordem aleatória e a tarefa do aluno era
ordená-los, selecionando um por vez. Se a ordem era ou não
consistente com o ensino, era a questão de interesse no
estudo. As respostas do aluno eram registradas automati-
camente pelo computador.

Durante as sessões experimentais, que tinham uma dura-
ção aproximada de 40 minutos e eram realizadas três vezes
por semana, permaneciam na sala somente o aluno e a
experimentadora (primeira autora do trabalho). O aluno sen-
tava-se de frente para a tela, com a mão direita posicionada
sobre o mouse. A experimentadora sentava-se atrás e à direi-
ta, de modo a observar o desempenho, mas mantendo-se li-
geiramente fora da visão do participante.

Materiais e situação de coleta de dados
As sessões de coleta de dados foram realizadas indivi-

dualmente em sala cedida pela escola na qual os participan-
tes estudavam. Foi utilizado um programa computacional
(Almeida, de Souza, Lopes Jr., & Caldeiras, 1999) instalado
em um microcomputador com monitor (14”) colorido. O pro-
grama subdividia horizontalmente a tela do monitor em duas
partes, como ilustra a Figura 2. A metade inferior consistia na
área de projeção das escolhas na qual os estímulos a serem
selecionados eram apresentados. A metade superior
correspondia à área de construção das seqüências de estí-

mulos; nessa área também era apresentado, em posição cen-
tralizada, um estímulo cuja função era indicar o início de uma
nova tentativa.

Procedimento
Os participantes foram expostos a condições de ensino e

de avaliação para verificação de desempenhos emergentes. A
Figura 2 ilustra a configuração de tela, as respostas requeridas
e as conseqüências programadas em tentativas de ensino
(parte superior) e de teste (parte inferior). Cada tela represen-
ta um momento do procedimento, ocorrendo da esquerda para
a direita; uma tentativa era iniciada com a apresentação do
estímulo na posição central superior da tela (“sinalizador” do
início da tentativa) cuja seleção, com o uso do mouse, tinha
como conseqüência a apresentação simultânea dos estímu-
los na área de projeção das escolhas.

Na fase de ensino, a seleção individual dos estímulos de
escolha em uma determinada ordem (primeiro um e, em segui-
da, o outro) acarretava seu deslocamento para a área de cons-
trução das seqüências. As tentativas de ensino eram de dois
tipos: com ou sem procedimento de correção. Um bloco de
tentativas de ensino era sempre iniciado pelo procedimento
de correção; quando o critério de aprendizagem era alcança-
do, o bloco era repetido sem o procedimento de correção. No
procedimento de correção, diante de dois estímulos apresen-
tados simultaneamente na área de projeção das escolhas,
imediatamente após a seleção de um deles, o desenho seleci-
onado se deslocava para uma posição pré-determinada pelo
programa na metade superior da tela. Se o desenho selecio-
nado correspondesse ao arbitrariamente definido como pri-
meiro este permanecia na posição ocupada na área de cons-

Figura 2. Representação da seqüência do procedimento em uma tentativa de ensino (parte superior) e em uma de sonda (parte
inferior). Um clique com o mouse na figura na posição inicial (parte superior central da tela do computador) produzia a apresen-
tação dos estímulos na área de projeção das escolhas (metade inferior da tela). A tarefa consistia em tocar primeiro um estímulo
e depois o outro (Ex: A1 → A2). Um toque em um estímulo produzia seu deslocamento para a área sombreada na metade superior
da tela, até que a seqüência estivesse completa. Na fase de ensino, se a seqüência estivesse correta, a tela apresentava uma
conseqüência para acerto (face amarela sorrindo); caso contrário, a tentativa terminava com uma conseqüência para erro (face
vermelha triste). Nas sondas a tentativa terminava com a apresentação de uma tela branca.
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Classes ordinais e sequências independentes



92

trução e o programa apenas voltava a operar quando o parti-
cipante escolhia o outro desenho. Esta segunda escolha, por
sua vez, produzia o deslocamento do segundo desenho para
uma posição à direita do primeiro, na área de construção das
seqüências. Assim que a seqüência de dois elementos era
completada, era apresentada uma tela, com uma face sorrindo
(curvatura da boca para cima) sobre fundo amarelo, que indi-
cava que a seqüência estava correta. Diferentemente, caso a
primeira escolha recaísse sobre o estímulo definido como se-
gundo, o estímulo era deslocado até a área de construção, na
posição definida como segunda e, em seguida, retornava para
a posição anteriormente ocupada na área de projeção de es-
colhas. O participante tinha então a oportunidade de refazer a
escolha, selecionando o outro estímulo, o que caracteriza o
procedimento de correção. O procedimento de correção per-
manecia em vigor até que o participante selecionasse os dois
estímulos na seqüência definida como correta. No procedi-
mento de ensino sem correção uma composição incorreta
acarretava na apresentação da conseqüência para erro (rosto
vermelho, triste) e encerrava a tentativa.

Nas tentativas de avaliação da construção de novas se-
qüências não diretamente ensinadas eram apresentados três,
quatro ou cinco estímulos na área de projeção das escolhas e
não eram apresentadas conseqüências programadas para
acerto ou erro. Cada resposta de seleção produzia o desloca-
mento do estímulo e ao longo de escolhas sucessivas, cada
estímulo ia sendo posicionado na área de construção, à direi-
ta do(s) selecionado(s) antes dele (ver Figura 2). Após a sele-
ção do último estímulo remanescente na área de projeção das
escolhas e de seu deslocamento para a área de construção,
era apresentada uma tela em branco, que sinalizava o interva-
lo entre tentativas.

As condições de ensino e avaliação foram conduzidas
em três etapas resumidas na Tabela 2 e descritas a seguir.

1a Etapa: ensino de relações ordinais com dois
estímulos adjacentes e com um elemento em
comum do conjunto A.

Sempre que uma nova seqüência de pares de estímulos
era ensinada, o procedimento iniciava-se por tentativas com
correção. Dessa forma, a primeira exposição às relações (A1
→ A2), (A2 → A3), (A3 → A4) e (A4 → A5) isoladamente, era
iniciada pelo procedimento de correção. No ensino da primei-
ra seqüência (A1 → A2), o bloco com procedimento de corre-
ção era seguido por um bloco sem correção. Depois do ensi-
no de cada nova seqüência, o bloco sem correção mesclava
os tipos de seqüências já ensinadas. O critério de aprendiza-
gem para as relações ensinadas foi definido como a ocorrên-
cia de, no máximo, um erro por bloco de tentativas. Se o crité-
rio não fosse atingido, era conduzido um novo bloco do mes-
mo tipo, mas com o procedimento de correção. Independente
do número de acertos no bloco com correção, ao finalizá-lo o
programa avançava para o bloco seguinte previsto no plane-
jamento de ensino.

O primeiro bloco com procedimento de correção visava
ensinar a seqüência A1 → A2. Após a terceira tentativa, o
programa expunha automaticamente o participante a um blo-
co de três tentativas sem correção. Se o critério de aprendiza-
gem fosse alcançado neste bloco, o programa avançava para
um bloco de três tentativas com correção para ensino da se-
qüência A2 → A3. Após a terceira tentativa, seguia-se auto-
maticamente um bloco sem correção para a mesma relação.
Após a obtenção do critério de aprendizagem era apresenta-
do um bloco de seis tentativas sem o procedimento de corre-
ção que mesclava, em ordem definida por sorteio, tentativas
de construção das duas seqüências recém-ensinadas, A1 →
A2 e A2 → A3. A não obtenção do critério de aprendizagem
nesse bloco acarretava a exposição a um novo bloco de com

Tabela 2
Seqüências para construir nas fases de ensino e de avaliação de desempenhos emergentes.  As sondas
eram inseridas em um bloco de tentativas ensinadas.

Condição

Ensino
Seqüências com dois

estímulos adjacentes e
um estímulo em comum

Sondas
Responder ordinal com

três estímulos

Sondas
Responder ordinal com

quatro estímulos

Sondas
Responder ordinal com

cinco estímulos

1a Etapa

(A1→A2)
(A2→A3)
(A3→A4)
(A4→A5)

(A1→A2→ A3)
(A2→A3→ A4)
(A3→A4→ A5)

(A1→A2→ A3→ A4)
(A2→A3→ A4→A5)

(A1→A2→A3→A4→A5)

2a Etapa

(B1→B2)
(B2→B3)
(B3→B4)
(B4→B5)

(B1→B2→ B3)
(B2→B3→ B4)
(B3→B4→ B5)

(B1→B2→ B3→ B4)
(B2→B3→B4→B5)

(B1→B2→B3→B4→B5)

3a Etapa

(A1→B2→B3→A4→A5)
(B1→A2→A3→B4→B5)

Ensino de sequências

Avaliação de desempenhos emergentes

A.C.M.Almeida-Verdu et al.



93

correção das mesmas relações; a ordem de tentativas de cada
relação era definida por sorteio. Ao finalizar o bloco com cor-
reção, independente do número de acertos, o participante era
exposto, automaticamente, a um bloco sem correção. Atingi-
do o critério, a seqüência A3 → A4 era ensinada do mesmo
modo: um bloco com correção era seguido por um bloco sem
correção. Se o critério de aprendizagem fosse atingido, o blo-
co seguinte, sem correção, mesclava tentativas das seqüên-
cias A2 → A3 e A3 → A4. Se o critério não fosse atingido,
retornava-se ao procedimento de correção; se fosse, prosse-
guia-se com um novo bloco que mesclava todas as seqüênci-
as já ensinadas: A1 → A2, A2 → A3 e A3 → A4. Quando o
critério era atingido, era ensinada a última seqüência de dois
estímulos A4 → A5. Finalmente, quando esta última relação
era aprendida, ela era incorporada a um bloco com tentativas
A3 → A4 e depois a um bloco composto por tentativas com
as seqüências A2 → A3, A3 → A4 e A4 → A5. Atingido o
critério de aprendizagem neste bloco era introduzido o bloco
de Linha de Base Integral, em que todas as quatro seqüênci-
as (A1 → A2, A2 → A3, A3 → A4 e A4 → A5) eram
construídas, sem correção e com a ordem dos tipos de tenta-
tivas definida por sorteio. Caso o critério de aprendizagem
não fosse atingido introduzir-se novamente o procedimento
de correção, seguido por novo bloco sem correção. A obten-
ção do critério de aprendizagem no Bloco de Linha de Base
Integral concluía a etapa de ensino com os estímulos do con-
junto A e dava início aos testes nessa fase.

Sondas de relações ordinais com três, quatro, e cinco
estímulos do conjunto A.  Depois que os participantes apren-
deram a construir as seqüências com dois estímulos adja-
centes e com um estímulo em comum, foram conduzidas
sondas para verificar se ocorreria a emergência de novas
relações ordinais, consistentes com o ensino, quando um
número maior de estímulos fosse apresentado na tela do
computador. As sondas com três, quatro e cinco estímulos
foram conduzidas separadamente, obedecendo à ordem cres-
cente no número de estímulos. Antecedendo a apresenta-
ção de cada etapa de sondas, era conduzido um Bloco de
Linha de Base Integral, com probabilidade 0,5 de apresenta-
ção de conseqüências programadas para acerto e erro, ou
seja, a cada duas tentativas, em média, uma terminava com a
conseqüência para a construção da seqüência naquela ten-
tativa (fosse correta ou incorreta). Esse procedimento
objetivou manter o desempenho estabelecido na linha de
base e familiarizar os participantes com tentativas sem con-
seqüência programada. As sondas de relações ordinais de
três estímulos avaliaram a emergência de três relações dife-
rentes formadas por estímulos adjacentes, segundo a or-
dem estabelecida pelo treino: A1 → A2 → A3, A2 → A3 →
A4 e A3 → A4 → A5. Cada relação ordinal era avaliada
separadamente em um bloco composto por três tentativas.
Em cada tentativa eram apresentados, na área de escolhas,
os três estímulos a serem seqüenciados e a posição dos
estímulos na metade inferior da tela variava de uma tentati-
va para outra. Se ocorressem erros nos blocos de sondas

era conduzido um novo treino, apenas com as seqüências
necessárias para a composição da seqüência que estava
sendo avaliada. Por exemplo, se ocorressem erros no teste
da relação A3 → A4 → A5, o programa apresentava automa-
ticamente um bloco composto por A3 → A4 e A4 → A5,
primeiro com correção e, em seguida, sem correção. Após as
sondas em separado, era conduzido um bloco com nove
tentativas (ver terceira linha da Tabela 2), que mesclava os
três tipos de seqüências de três elementos. A seguir, o teste
de relações com quatro estímulos avaliou duas relações
ordinais diferentes, A1 → A2 → A3 → A4 e A2 → A3 → A4
→ A5, sendo cada relação avaliada em um bloco separado,
composto por três tentativas e, em seguida mescladas em
um único bloco com seis tentativas (ver quarta linha da
Tabela 2). Por fim, o teste de relações envolvendo cinco
estímulos apresentava todos os componentes do conjunto
A e verificava se o participante selecionaria A1 → A2 → A3
→ A4 → A5, nesta ordem.

2a Etapa: ensino de relações ordinais com dois
estímulos adjacentes e um elemento em comum do
conjunto B

Esta segunda etapa objetivou avaliar se os participan-
tes aprenderiam novas relações ordinais com dois estímu-
los, com elementos de um outro conjunto de estímulos (B) e
se o repertório eventualmente aprendido sustentaria a emer-
gência de novas relações controladas pela ordem ou posi-
ção dos estímulos na seqüência. Os procedimentos e crité-
rios foram os mesmos empregados na 1a Etapa. Como mos-
tra a segunda linha da Tabela 2, foram ensinadas quatro
seqüências com dois estímulos adjacentes com um estímulo
em comum: B1 → B2, B2 → B3, B3 → B4, B4 → B5. A obten-
ção do critério de aprendizagem nessa fase era requisito
para a avaliação da emergência de relações ordinais com um
número maior de estímulos.

Sondas de relações ordinais com três, quatro e cinco
estímulos do conjunto B.  Nesta etapa foi avaliado se os
participantes produziriam novas seqüências com três, quatro
e cinco estímulos do conjunto B (ver terceira, quarta e quinta
linhas da Tabela 2). Os critérios de apresentação dos blocos
de testes, de mudança de blocos e a apresentação de conse-
qüências programadas nos blocos de Linha de Base Integral
que precederam as sondas foram os mesmos adotados em-
pregados na 1a Etapa.

3a Etapa: sondas de formação de classes por
permutação de estímulos dos conjuntos A e B

Nesta etapa objetivou-se verificar a formação de classes
de estímulos definidas pelas funções ordinais dos mesmos.
Para essa avaliação eram apresentados estímulos dos Con-
juntos A e B, assegurando-se que cada estímulo tivesse ocu-
pado uma posição diferente dos demais, nas seqüências
construídas na fase de ensino. Infere-se a formação de tais
classes pela permutação entre estímulos que exerceram as
mesmas funções ordinais nas relações que foram ensinadas
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separadamente, uma vez que uma seqüência composta por
estímulos dos dois conjuntos nunca ocorreu na linha de base.
Precedendo a exposição ao teste de permutação de estímu-
los, os participantes eram expostos a um bloco de Linha de
Base Integral, com probabilidade 0,5 de apresentação de con-
seqüência para a tarefa de completar a seqüência. O bloco de
sondas era composto por seis tentativas, em que os estímu-
los, dispostos fora de ordem na área de escolha eram A1, B2,
B3, A4 e A5 ou B1, A2, A3, B4 e B5 (ver quarta coluna, últimas
duas linhas da Tabela 2). A construção da seqüência correta
requeria a permutação entre estímulos dos Conjuntos A e B.
Resultados positivos nestes testes seriam consistentes com
a emergência de cinco classes de dois estímulos: a classe dos
primeiros (A1, B1), dos segundos (A2, B2), dos terceiros (A3,
B3), dos quartos (A4, B4) e dos quintos (A5, B5).

Resultados e Discussão
Este estudo adotou uma proposta de delineamento se-

melhante à apresentada por Holcomb et al. (1997) para o esta-
belecimento de relações ordinais entre dois estímulos adja-
centes com um estímulo em comum, envolvendo estímulos
de dois conjuntos (A e B). O objetivo foi verificar se o ensino
de relações ordinais isoladamente se constituiria em condi-
ção suficiente para a emergência de novas relações ordinais,
bem como para a emergência de permutação entre estímulos,
sugerindo a formação de classes de estímulos cuja proprie-
dade em comum, definidora da classe, era a função ordinal de
cada estímulo (a posição que ocupava nas seqüências).

Estabelecimento de relações ordinais
Os resultados demonstraram, de modo geral, que o deli-

neamento e o procedimento de ensino foram efetivos em es-
tabelecer as relações ordinais com dois estímulos, uma vez
que todos os participantes aprenderam as relações ordinais
ensinadas com dois conjuntos diferentes de estímulos (A e
B), totalizando oito diferentes relações. Com exceção de uma
participante (RNS), que precisou ser exposta a dois blocos da
Linha de Base Integral até alcançar o critério com os estímu-
los A, todos os demais foram expostos apenas uma vez a esse
bloco (que era o final e reunia todas as relações) com os dois
conjuntos de estímulos.

Considerando o repertório de entrada dos participan-
tes, que não estavam aprendendo a ler nem a escrever e que
também revelaram dificuldades no WISC III, esse resultado,
por si só, sugere que os alunos eram capazes de aprender,
de focalizar a atenção e de memorizar as seqüências, tanto
entre tentativas, como entre sessões experimentais suces-
sivas. As seqüências eram curtas, os estímulos eram apa-
rentemente simples e distintos um do outro (o que deve ter
favorecido a discriminação entre eles) e a resposta requerida
consistia em selecionar entre estímulos dispostos na tela
(em ordem diferente daquela exigida na tarefa). Apesar da
aparente simplicidade, a tarefa contém os rudimentos do
responder seqüencial que é requerido na aprendizagem da
leitura e da escrita e na matemática; o aluno que não nota a

diferença entre B O L O e L O B O ou O L B O não consegue
ler palavras simples; o aluno que escreve ptao em lugar de
pato e não nota a diferença na seqüência das mesmas letras,
não está aprendendo a escrever; de modo análogo, quando
se trata de números impressos, 18 não é o mesmo que 81.
Assim, o desempenho estável e sistemático observado para
todos os participantes ao final da fase de ensino demons-
tra, por um lado, que o procedimento ensina e, por outro,
que o aluno aprende.

Um aspecto central do procedimento, além do ensino
aos pares, parece ter sido a oportunidade de correção,
com feedback imediato para acerto e erro. Nas fases inici-
ais de ensino, quando o aluno selecionava incorretamen-
te um estímulo antes do outro, o estímulo se deslocava
para a área de construção, mas não permanecia ali e o
aluno continuava sendo exposto à mesma tentativa, até
realizar as duas seleções na ordem correta. Atentar para a
seqüência correta tinha uma conseqüência adicional, além
do acerto imediato: o programa prosseguia com a seqüên-
cia de tentativas e o aluno terminava a “lição” mais de-
pressa, o que podia ter um efeito de redução no “custo”
do trabalho. A demonstração de aprendizagem por crian-
ças consideradas “incapazes” de aprender (na percep-
ção das professoras), além de confirmar o que a literatura
científica tem demonstrado reiteradamente (Gargiulo, 2006;
Hallahan,  & Kauffman, 2003; Henley,  Ramsey,  &
Algozzine, 1999; Koegel & Koegel, 1995; Sidman, 1985)
tem implicações imediatas no cotidiano dos alunos (que
se percebem capazes de aprender) e pode afetar a percep-
ção do professor, especialmente se ele acompanha o pro-
gresso do aluno, e se passa a tentar, ele próprio, criar
condições para que o aluno aprenda o que está sendo
ensinado para os demais alunos.

Emergência de novas relações ordinais
Todos os participantes também mantiveram a linha de

base (acertos acima de 90% nas seqüências ensinadas) du-
rante as fases de sondas com três, quatro, e cinco estímulos.
Esse resultado sugere que o controle pelos estímulos e por
sua seqüência estava bem estabelecido.

Os resultados das sondas são apresentados Tabela 3.
Na maioria das oportunidades para compor seqüências no-
vas, os participantes apresentaram a emergência de relações
ordinais com três, quatro e cinco estímulos, tanto com ele-
mentos do conjunto A, quanto do conjunto B. Tomando-se
80 % de acertos ou mais como critério de emergência de no-
vas relações ordinais, observa-se que esse critério foi atingi-
do em 66 (82%) das 80 medidas registradas na Tabela 3. Três
participantes deixaram de atingir o critério de desempenho
emergente diante de apenas um (ADS e PAL) ou dois (KTL)
tipos de seqüências: ADS e KTL apresentaram, respectiva-
mente, 75 e 66,6% de acertos na composição de seqüências
de cinco termos; KTL também não atingiu o critério na avali-
ação conjunta de três seqüências de três estímulos, enquan-
to PAL deixou de atingir o critério apenas no primeiro bloco
de sondas com três estímulos.
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No entanto, dois participantes (KTL e PAL) apresenta-
ram dificuldades acentuadas, especialmente na construção
de seqüências de três componentes, quer a tarefa fosse a
composição de apenas uma seqüência ou de três seqüências
diferentes. RSN apresentou mais erros com estímulos do con-
junto B, enquanto RBT apresentou mais erros com estímulos
do conjunto A. Esses dois participantes não atingiram o cri-
tério em cinco (31%) dos 16 testes, mas tenderam a compor
corretamente seqüências mais longas (embora RBT também
não tenha acertado a composição de seqüências de cinco
elementos na 1a Etapa); portanto, apesar da variabilidade nos
dados, mesmo esses dois participantes apresentaram desem-
penho novo, que caracteriza relações ordinais emergentes,
na maioria dos testes.

De modo geral, emergência de relações ordinais com três,
quatro e cinco estímulos após o treino sucessivo de relações
ordinais com dois estímulos com sobreposição replica dados
da literatura que demonstram que o estabelecimento de rela-
ções ordinais entre pares de estímulos pode dar origem a uma
função ordinal para todos os elementos do conjunto (Green
et al., 1993; Holcomb et al., 1997; Trabasso, 1975, citado em
Breslow, 1981).

No presente trabalho, os desempenhos apresentados por
ADS, KTL e PAL, na avaliação das relações ordinais com três
estímulos internos dos conjuntos, ou seja, A2 → A3 → A4 e
B2 → B3 → B4, evidenciaram que o ensino de relações ordinais
com pares de estímulos estabeleceu mais do que simples en-
cadeamentos de respostas. Ao selecionar os estímulos nessa
ordem, na ausência dos estímulos das extremidades (A1 e A5

ou B1 e B5), o participante demonstrava que os estímulos
não apresentavam exclusivamente a função discriminativa que
o encadeamento requer. Caso se tratasse de um simples enca-
deamento, a presença de um estímulo exerceria a função de
sinalização que seria condição para a apresentação da res-
posta inicial de composição da relação ordinal e cada estímu-
lo selecionado seria condição para a próxima resposta de se-
leção. A presença dos estímulos A1 e A5, por exemplo, pode
ter fornecido a base para a seleção em tentativas de composi-
ção de seqüências como A1 → A2 → A3 ou A3 → A4 → A5.
Porém, a composição de seqüências como B2 → B3 → B4
não tem por base de seleção o estímulo B1, que na fase de
ensino teve a função de primeiro; nem tampouco o estímulo
B5, com a função de último durante as condições de ensino.
Os estímulos apresentados para a composição da seqüência
B2 → B3 → B4 tiveram funções ordinais variadas durante o
procedimento de ensino, ora a de primeiro, ora a de segundo.
Por esse motivo, a emergência dessa relação reforça a tese de
que o procedimento de ensino de relações ordinais entre dois
estímulos adjacentes com um estímulo em comum ofereceu
condições para o estabelecimento de relações ordinais entre
todos os estímulos do conjunto (Green et al., 1993; Stromer,
& Mackay, 1993).

Este estudo estendeu esses resultados prévios para o
comportamento de crianças do ensino fundamental com difi-
culdades de acompanhamento curricular. Com exceção de
ADS, todos os demais obtiveram escores abaixo da média na
avaliação psicológica. Assim, nem as dificuldades acadêmi-
cas correntes, nem o desempenho na avaliação psicológica
foram impeditivos da aprendizagem de relações ordinais en-

Tabela 3
Porcentual de acertos de cada participante nas sondas de relações ordinais com três, quatro e cinco estímulos dos conjuntos
A (1a Etapa) e B (2a Etapa) e nas sondas de permutação de estímulos com elementos dos conjuntos A e B (3a Etapa)

Etapas

1 a

(Conjunto A)

2a

(Conjunto B)

3a

(Permuta)

Número de estímulos

Três

Quatro

Cinco

Três

Quatro

Cinco

Cinco

Seqüências avaliadas

A1 → A2 → A3
A2 → A3 → A4
A3 → A4 → A5
A1 → A2 → A3 / A2 → A3 → A4 / A3 → A4 → A5

A1 → A2 → A3 → A4
A2 → A3 → A4 → A5
A1 → A2 → A3 → A4 / A2 → A3 → A4 → A5

A1 → A2 → A3 → A4 → A5

B1 → B2 → B3
B2 → B3 → B4
B3 → B4 → B5
B1 → B2 → B3 / B2 → B3 → B4 / B3 → B4 → B5

B1 → B2 → B3 → B4
B2 → B3 → B4 → B5
B1 → B2 → B3 → B4 / B2 → B3 → B4 → B5

B1 → B2 → B3 → B4 → B5

A1 → B2 → B3 → A4 → A5
B1 → A2 → A3 → B4 → B5

ADS

100
100
  83,3
100

100
100
100

100

100
100
100

   88,8

  83,3
100
100

  75

        41,4

KTL

100
  88,8
100

  77,7

100
100

  83,3

100

100
100
100
100

100
100

  83,3

  66,6

  83,3

 RSN

 88,8
  66,6
100

  77,7

100
100

  91,6

100

  50
  55,5
100

  77,3

100
  83,3
100

100

  83,3

PAL

  62,5
  88,8
  88,8
  83,3

100
100
100

100

100
100
100
100

100
100
100

100

  75

RBT

100
  12,1
  25

  55,5

100
100

  83,3

    0

100
100
  16

  88,8

100
100
100

  88,2

  16

Porcentual de acertos

Classes ordinais e sequências independentes
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volvendo estímulos de conjuntos distintos, nem da emergên-
cia de relações ordinais derivadas das contingências de ensi-
no. Por exemplo, durante a avaliação pelo WISC III, nenhum
dos cinco participantes obteve desempenho superior a 6 na
contagem ponderada (que varia de zero a 20) no sub-teste
“Arranjo de figuras”, pertencente à área de execução, em que
uma das principais habilidades envolvidas é organizar figu-
ras segundo uma determinada ordem (Weschler, 1997). No
entanto, esses mesmos alunos com baixo desempenho nas
tarefas que exigiam responder de acordo com a organização
ordinal (seqüencial) de eventos, aprenderam relações de or-
dem e, mais do que isso, apresentaram comportamento novo,
sob controle de relações emergentes, a partir da interação
com as condições de ensino e de teste programadas experi-
mentalmente. Essa mudança na composição de seqüências,
que passou de incorreta (na avaliação) a acurada (durante o
estudo) ocorreu, muito provavelmente, como função do pro-
cedimento de ensino, especialmente no que concerne ao en-
sino sistemático de seqüências de dois estímulos adjacentes
com um elemento em comum e ao emprego do procedimento
de correção, que favorecia a composição da seqüência corre-
ta e evitava que o indivíduo cometesse muitos erros durante
o processo de aprendizagem.

Mas mesmo um procedimento de ensino eficaz pode não
funcionar igualmente bem com todos os alunos, o que requer
análise da interação do comportamento individual com o pro-
grama e sua eventual reformulação para atender às necessi-
dades do aprendiz (de Rose, 1999; Sidman, 1985).

Estudos sobre controle de estímulos têm evidenciado
que mesmo procedimentos cuidadosos podem favorecer o
desenvolvimento de mais de uma topografia de controle de
estímulos (McIlvane, Serna, Dube, & Stromer, 2000), uma vez
que relações de controle diferentes para uma mesma respos-
ta, podem levar a um mesmo resultado. No presente estudo
pretendia-se estabelecer o controle pela posição de dois estí-
mulos na seqüência; porém cada estímulo tem características
próprias, inseparáveis da seqüência, que também podem ter
tido um papel na aprendizagem do aluno. Quando este é o
caso, é comum que, apesar de uma linha de base acurada e
estável, como nesse estudo, o participante não consiga reali-
zar uma tarefa nova que dependa exclusivamente da relação
de controle prevista pelo experimentador (e não de qualquer
outra que o aluno tenha aprendido). Suponhamos que no
presente estudo um aluno tenha aprendido a formar as se-
qüências sob controle também da configuração final do par
de estímulos na parte superior da tela; se isto tiver ocorrido
(o que neste momento é passível apenas de especulação),
torna-se compreensível a dificuldade de um aluno na compo-
sição de seqüências novas de três termos (o que ocorreu com
quase todos os alunos, em pelo menos uma das sondas).
Como essas aprendizagens de relações “colaterais” podem
ser muito variáveis de um participante para outro e de uma
relação para outra, elas podem ser fonte de variabilidade nos
testes e podem se dissipar rapidamente ou podem perdurar.
No presente estudo, as dificuldades com seqüências de três
termos, pelo menos nas sondas iniciais, podem ter resultado

de topografias de controle de estímulos conflitantes ou con-
correntes; como o efeito parece ter se dissipado para a maio-
ria dos participantes, pode-se considerar a hipótese de que
prevaleceu o controle pela posição, bem estabelecido experi-
mentalmente, com o conseqüente enfraquecimento de topo-
grafias irrelevantes. Por outro lado, para os alunos que conti-
nuaram apresentando dificuldades, é possível que topografi-
as de controle irrelevantes tenham continuado interferindo
com o desempenho nas sondas (a verificação dessas possi-
bilidades, no entanto, requer investigação empírica).

Os dois alunos que deixaram de atingir o critério na
composição de algumas das novas seqüências, RSN e RBT,
estão entre os que apresentaram os menores escores no
WISC III, tanto nas tarefas de execução, quanto nas tarefas
verbais. Se por um lado, a literatura científica demonstra o
potencial de aprendizagem de alunos com déficits intelectu-
ais, também há evidências de que essa população apresenta
uma propensão a aprender relações idiossincráticas, muitas
vezes baseadas em particularidades dos estímulos que en-
tram em uma relação, mas não no estímulo como um todo (o
que é denominado, tecnicamente, como controle de estímu-
los restrito; Bailey, 1981; Lovaas, Schreibman, Koegel, &
Rehm, 1971). A possibilidade de que algum grau de controle
restrito tenha sido inadvertidamente instalado na fase de
ensino mereceria uma investigação experimental, tanto no
sentido de identificar os possíveis controles, quanto no de
implementar modificações nas tarefas, com vistas a eliminá-
los (McIlvane et al., 2000) e, assim, garantir aprendizagem
coerente com os objetivos de ensino.

Emergência de permutação entre estímulos
Quanto às sondas de formação de classes, inferida a par-

tir da composição correta de seqüências de cinco elementos
dos dois conjuntos, apresentados juntos pela primeira vez
durante as sondas, os escores na Tabela 3 mostram que ape-
nas três dos cinco participantes (KTL, RSN e PAL) realizaram
a permutação em níveis compatíveis com as classes de estí-
mulos previstas (classe dos primeiros: A1, B1; classe dos
segundos: A2, B2; classe dos terceiros: A3, B3; classe dos
quartos: A4, B4; e classe dos quintos: A5, B5).

Esses resultados replicam os obtidos por estudos anteri-
ores (Assis & Sampaio, 2003; Lima & Assis, 2003; Stromer &
Mackay, 1993). A emergência da relação A1 → B2 → B3 → A4
→ A5 também não pode ser atribuída a um possível encade-
amento de estímulos, pois os estímulos A1 e B2 nunca havi-
am ocorrido anteriormente em um mesmo contexto. Portanto,
a seleção de B2 diante de A1 prescinde de uma história expe-
rimental prévia na qual havia reforço diferencial para tal sele-
ção. Sendo assim, os resultados positivos nos testes que
avaliaram a permutação entre estímulos dos conjuntos A e B
sugerem que os estímulos que ocuparam a mesma posição
ordinal formaram uma classe de estímulos definida exatamen-
te pela função ordinal estabelecida nas condições de ensino.
De especial interesse, nesse caso, são os dados da partici-
pante RSN que, apesar da dificuldade em seqüenciar três es-
tímulos nas duas etapas prévias, formou consistentemente
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classes ordinais (o que sugere que o controle ordinal foi se
fortalecendo mesmo durante os testes).

Dois outros participantes, ADS e RBT, construíram se-
qüências de cinco termos nas sondas de permutação, porém
empregaram ordens diferentes das previstas, o que resultou
em porcentagens de acerto muito baixas (respectivamente,
41, 4 e 16%). Por isso foram realizadas análises mais pormeno-
rizadas de como eles trabalharam nessa tarefa, cujos resulta-
dos são apresentados na Tabela 4. A tabela apresenta, para
os dois participantes, a freqüência relativa de escolha de cada
estímulo segundo a posição na seqüência, nos dois tipos de
tentativas de sonda (apresentadas na Tabela 2). As células
na diagonal contêm a freqüência relativa nas posições teori-
camente consistentes com o treino. Se o responder fosse
consistente com o que foi ensinado e com a emergência de
classes ordinais, o desempenho perfeitamente acurado seria
indicado por 100% em cada uma dessas células.

No primeiro tipo de sonda o participante ADS apresen-
tou a permutação, selecionando os estímulos na seqüência
A1 → B2 → B3 → A4 → A5 (100 % e 83,3% na diagonal); no
entanto, no segundo tipo de tentativa, trocou a posição dos
dois primeiros estímulos da seqüência, escolhendo A2 antes
de B1 (seus acertos na tabela revelam que a seqüência reali-
zada foi A2 → B1 → A3 → B4 → B5). Assim, os resultados
sugerem a formação das classes dos terceiros, quartos e quin-
tos estímulos na seqüência, mas não as classes dos primeiros
e dos segundos. Apesar dos acertos ao seqüenciar A1 e B2,
os erros na seqüenciação de A2 e B1 sugerem falta de contro-
le pela ordem tanto por A1 e A2, quanto por B1 e B2. Uma
hipótese seria considerar a ordem de treino das relações
ordinais com uma variável de controle, pois as seqüências
com os estímulos do conjunto A foram estabelecidas antes
das seqüências com os estímulos do conjunto B. Essa ordem
de treino poderia ter controlado o desempenho de selecionar
primeiro o estímulo do conjunto A (A2) e depois o estímulo

do conjunto B (B1). Entretanto, essa hipótese não se susten-
ta, pois essa inversão não ocorreu quando a participante com-
pôs a seqüência A1 → B2 → B3 → A4 → A5.

A participante RBT (participante de maior idade cronoló-
gica e com classificação abaixo da média no WISC III) apre-
sentou, com maior freqüência, as seqüências A4 → A5 → B2
→ B3 → A1 e A1 → B4 → B5 → A2 → A3, portanto, inconsis-
tentes com a formação de classes ordinais derivadas do que
foi diretamente ensinado. Mesmo essas escolhas, porém, não
foram totalmente sistemáticas, como mostra a dispersão de
escolhas na Tabela 4.

Algumas hipóteses poderiam ser aventadas para uma
melhor compreensão desses resultados. RBT apresentou ní-
tidas dificuldades para o estabelecimento das relações
ordinais com três estímulos envolvendo ou não os estímulos
das extremidades (A2 → A3 → A4; A3 → A4 → A5; B3 → B4
→ B5), mas isto parece ter sido superado, como sugere o
excelente desempenho apresentado pela participante em to-
dos os testes com quatro estímulos e no teste com os cinco
estímulos do Conjunto B. É possível, portanto, que ela tenha
continuado aprendendo ao longo do procedimento, tanto da
primeira para a segunda etapa, quanto da fase de ensino para
a que incluía as sondas. No entanto, a emergência das novas
seqüências entre estímulos de um mesmo conjunto não
garantiu a formação de classes, o que sugere que, para essa
participante, o ensino de seqüências com dois estímulos ad-
jacentes pode ter estabelecido apenas pares ordenados entre
os estímulos e não relações ordinais. A variabilidade nos da-
dos também sugere a possibilidade de que tenha ocorrido
controle misto por outras variáveis, como a própria história
experimental (o que foi ensinado primeiro…). Como mostra a
Tabela 4, a participante parece ter estabelecido relação de
ordem considerando separadamente os estímulos dos dois
conjuntos, isto é, a propriedade de pertencer a um conjunto
(A) ou a outro (B) foi o aspecto ou a dimensão mais importan-

  1º   2º   3º   4º   5º   1º   2º   3º   4º   5º
A1 100     0     0   0   0 B1     0 100     0     0     0
B2     0 100     0   0   0 A2 100     0     0     0     0
B3     0     0 100   0   0 A3     0     0 100     0     0
A4     0     0     0 83,3 16,7 B4     0     0     0 100     0
A5     0     0     0 16,7 83,3 B5     0     0     0     0 100

  1º   2º   3º   4º   5º   1º   2º   3º   4º   5º
A1   0   0   0   0 100 B1 100   0   0   0   0
B2 33,3   0 55,5 11,1     0 A2     0 33,3   0 55,5   0
B3   0 33,3 11,1 55,5     0 A3     0   0 33,3   0 55,5
A4 55,5 11,1 33,3   0     0 B4     0 55,5   0 33,3   0
A5 11,1 55,5   0 33,3     0 B5     0   0 55,5   0 33,3

Participante ADS

Sonda 1 Sonda 2

Tabela 4
Matrizes de freqüência relativa de escolha seqüência dos estímulos nas duas sondas de
permutação pelos participantes ADS e RBT

Participante RBT

Classes ordinais e sequências independentes
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te no controle de suas escolhas; depois, dentro de cada con-
junto, prevaleceu a ordem. Por exemplo, a seqüência B1 → B4
→ B5 é compatível com a propriedade da transitividade, su-
gerindo que as seqüências aprendidas sustentavam essa pro-
priedade (Green, et al. 1993; Trabasso, apud Breslow, 1981).
Stromer e Mackay (1973) também encontraram dados de par-
ticipantes que compunham seqüências envolvendo estímu-
los dos conjuntos que participaram do treino separadamente,
em vez de demonstrarem desempenhos envolvendo a permu-
tação de estímulos com as mesmas funções ordinais, seme-
lhantes aos resultados de RBT.

Em resumo, nas sondas de formação de classes os resul-
tados foram mistos: três participantes mostraram claramente
a emergência de controle pela ordem, mesmo por estímulos
que nunca foram apresentados juntos na fase de ensino, mas
dois outros não mostraram o mesmo tipo de controle. Esses
resultados sugerem, em primeiro lugar e em consonância com
os dados de Holcomb et al. (1993), que a emergência de rela-
ções ordinais pode ser um resultado previsível do ensino tal
como empregado nesses estudos. Em segundo lugar suge-
rem, também, que a não emergência ou a produção de se-
qüências diferentes das previstas nos testes de permutação
não é necessariamente um problema inerente ao teste de per-
mutação (nem de características dos aprendizes, já que um
dos alunos que não formou classes – ADS, era o que tinha
melhor classificação na avaliação psicológica), mas que pode
decorrer de variáveis a serem identificadas e controladas.

No segundo caso, considerando-se que em pesquisas
sobre controle de estímulos em geral, resultados inconsis-
tentes e variabilidade resultam de relações de controle não
previstas pelo experimentador (McIvane et al., 2000; Sidman,
1994), pesquisas futuras poderiam abordar variáveis de pro-
cedimentos com vistas a garantir uma maior uniformidade
nas topografias de controle de estímulos nas condições de
ensino, antes de submeter os participantes ao teste de per-
mutação. Entre essas variáveis encontram-se algumas
sugeridas pelos próprios dados desse estudo, como a ordem
em que as relações são ensinadas, ou outras possibilidades,
como ensino concorrente (em vez de sucessivo) entre pares
de conjuntos diferentes, o número de pares de estímulos que
o aluno aprende a seqüenciar, antes dos testes, etc.

Por outro lado, os resultados positivos apontam impor-
tantes implicações para o ensino. Em primeiro lugar, sugerem
um procedimento: começar por pequenas unidades de apren-
dizagem, especialmente com alunos com sérias dificuldades
pode ser um caminho seguro para ensinar o aluno a produzir
seqüências e a atentar para a posição de eventos em seqüên-
cias (e, sobretudo para gerar comportamento novo, não dire-
tamente ensinado). Mesmo o ensino de relações com estímu-
los desprovidos de significado, como no caso desse estudo,
pode gerar importantes subprodutos para o repertório acadê-
mico do aluno.

Em segundo lugar, o mesmo tipo de procedimento cuida-
dosamente planejado pode ser empregado com estímulos com
conteúdo acadêmico, como os requeridos na aprendizagem
de leitura, escrita e matemática (e não só para desempenhos

mais rudimentares, como seqüências de letras ou de núme-
ros, mas para a aprendizagem de relações sintáticas com seg-
mentos mais amplos).

Em terceiro lugar, o ensino pode funcionar como avaliação
da capacidade do aluno, tanto para aprender o que é ensinado,
como para apresentar comportamento emergente sob controle
de relações ordinais. A exemplo do que foi encontrado nesse
estudo, melhor do que examinar um escore, o desempenho do
aluno na sua trajetória de aprender e de estender o aprendido
para situações novas pode ser a evidência de seu potencial de
aprendizagem e do ritmo em que aprende.

O conhecimento sobre os processos de aprendizagem
que levam aos comportamentos complexos envolvidos em
seqüenciar eventos pode fornecer subsídios para uma ade-
quada programação de condições de ensino, para uma análi-
se funcional do aprender e para a capacitação de ou a parce-
ria com professores, com vistas a um ensino mais efetivo na
promoção de comportamentos acadêmicos relevantes.
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indica a ordem do estímulo nas tarefas de seqüenciação. A1→ A2 deve ser lida como: diante da apresentação de
dois estímulos (A1 e A2), respostas corretas consistem em selecionar primeiro o estímulo A1 e, em seguida, o
estímulo A2.

2 Um procedimento no qual as funções discriminativas (SD e S-delta) dos estímulos de escolha (comparação) são
condicionadas por propriedades do estímulo modelo ou condicional (Sidman, 1994).

3 No encadeamento, a presença de um estímulo da seqüência funciona como estímulo discriminativo para a seleção
do próximo, ou seja, informa ou sinaliza a ocasião em que a seleção do estímulo tem maior probabilidade de
estar correlacionada com a conseqüência programada (reforço).

4 Foi empregada a versão do WISC-III (Wechsler, 1997) adaptada para o Brasil, uma vez que a pesquisa foi
conduzida entre 1999 e 2000 e a versão padronizada para o Brasil (publicada em 2002) ainda não se encontrava
disponível.
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