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RESUMO 

Dois procedimentos têm sido propostos como alternativas para induzir repertórios não ensinados 

diretamente: 1) instrução com múltiplos exemplares (MEI); e 2) observação de pareamento de 

estímulos (SPOP). O MEI implica a rotação do ensino de diferentes respostas a um estímulo (ex. 

tato e resposta de ouvinte), o que favorece a aprendizagem incidental dessas respostas para 

novos estímulos a partir do ensino de apenas um dos tipos. No SPOP é exigida apenas a 

observação de estímulos apresentados contíguos, sem reforçamento diferencial para qualquer 

resposta. Os resultados de alguns estudos sugerem que uma maior frequência de pareamentos 

poderia levar a emergência de respostas de tato e ouvinte não ensinadas diretamente e que o 

pareamento de estímulos pode afetar o procedimento de MEI. O presente estudo avaliou o efeito 

de SPOP com uma frequência maior de pareamentos por tentativas sobre a emergência de 

respostas de tato e ouvinte em três crianças com Transtorno do Espectro Autista, e o efeito do 

SPOP no ensino dessas respostas por meio de MEI. Para dois participantes, o SPOP com mais 

pareamentos a cada tentativa favoreceu a emergência do repertório de ouvinte. Estes 

participantes somente aprenderam respostas de tato após o MEI. O SPOP teve um efeito 

facilitador no treino de MEI. Discute-se o papel do MEI e de treino de tato intensivo na emergência 

de repertórios de tato e ouvinte, assim como os tipos de controle de estímulo que o SPOP parece 

favorecer, e a possibilidade de investigar o SPOP em ambientes menos estruturados.  

Palavras-chave: Procedimento de observação de pareamento estímulos; Instrução com 

múltiplos exemplares; Transtorno do Espectro Autista. 
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ABSTRACT 

Two procedures have been proposed as alternatives to induce the emergence of repertoires not 

directly taught: 1) multiple exemplar instruction (MEI); and 2) stimulus pairing observation 

procedure (SPOP). MEI implies the rotation of teaching different responses to a stimulus (ex., tact 

and listener response), which favors the incidental learning of these of responses to new stimuli 

from the teaching only one type. In SPOP is only required the observation of stimuli presented 

next to each other, without differential reinforcement for any responses. The results of some 

studies suggest that a higher frequency of pairings could lead to the emergence of tact and 

listener responses not taught directly, and that the stimuli pairings may affect the MEI. The present 

study evaluated the effect of SPOP with a higher frequency of pairings by trials on the emergence 

of tact and listener responses in three children with Autism Spectrum Disorder, and the effect of 

SPOP in teaching these responses through MEI. For two participants, SPOP with more pairings 

by trials favored the emergence of the listener repertoire. These participants only learned tact 

responses after MEI. SPOP had a facilitating effect on MEI training. The role of MEI and intensive 

tact training for the emergence of tact and listener repertoires is discussed, as well as the types 

of stimulus control that SPOP seems to favor, and the possibility of investigating SPOP in more 

natural situations. 

Keywords: Stimulus pairing observation procedure; Multiple exemplar instruction; Autism 

Spectrum Disorder. 

RESUMEN 

Se han propuesto dos procedimientos como alternativas para inducir repertorios no enseñados 

directamente: 1) instrucción con múltiples ejemplares (MEI); y 2) observación del emparejamiento 

de estímulo (SPOP). El MEI implica la rotación de la enseñanza de diferentes respuestas a un 

estímulo (p.ej., tacto y oyente), lo que favorece el aprendizaje incidental de estas respuestas a 

nuevos estímulos a partir de la enseñanza de solo uno de los tipos. El SPOP solo requiere 

observar estímulos presentados contiguos, sin refuerzo diferencial para cualquier respuesta. Los 

resultados de algunos estudios sugieren que una mayor frecuencia de emparejamientos podría 

resultar en la emergencia de respuestas de oyente y tacto no enseñadas directamente y que el 

emparejamiento de estímulos puede afectar el procedimiento de MEI. El presente estudio evaluó 

el efecto del SPOP con una mayor frecuencia de emparejamiento por ensayos en emergencia 

de respuestas de oyente y tacto en tres niños con trastorno del espectro del autismo, y el efecto 

del SPOP en la enseñanza de estas respuestas a través de MEI. Para dos participantes, el SPOP 

con más emparejamientos a cada ensayo favoreció la emergencia del repertorio de oyente. Estos 

participantes solo aprendieron tactos después del MEI. El SPOP tuvo un efecto facilitador en el 

entrenamiento de MEI. Se discute el papel del MEI y del entrenamiento intensivo de tactos en la 

emergencia de respuestas tacto y oyente, así como los tipos de control de estímulo que el SPOP 

parece favorecer, y la posibilidad de investigar el SPOP en ambientes menos estructurados. 

Palabras clave: Procedimiento de observación de emparejamiento de estímulos; Instrucción con 

múltiples ejemplares; Trastorno del Espectro del Autismo. 
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Introdução 

A emergência de relações de estímulos não ensinadas diretamente tem sido 

estudada, principalmente, através de procedimentos de emparelhamento ao modelo 

(match-to-sample - MTS), no qual diante de um estímulo modelo a escolha de um 

determinado estímulo de comparação é reforçada (DOUGHER et al., 1994). Entretanto, tem 

sido demonstrado que pessoas com atraso no desenvolvimento e até mesmo crianças com 

desenvolvimento típico podem ter dificuldades em aprender relações entre estímulos 

através do procedimento padrão de MTS (DOUGHTY; SAUNDERS, 2009; PILGRIM; 

JACKSON; GALIZIO, 2000). 

Dois procedimentos têm sido propostos como alternativas ao MTS como vias para 

induzir a emergência de repertórios não ensinados diretamente: 1) instrução com múltiplos 

exemplares (multiple exemplar instruction – MEI); e 2) treino tipo-respondente (respondent-

type training) (atualmente caracterizado como ‘procedimento de observação de pareamento 

de estímulos’ - Stimulus Pairing Observation Procedure - SPOP). 

O MEI implica o ensino direto de dois ou mais repertórios (ex., emparelhamento ao 

modelo por identidade, tato2 e resposta de ouvinte) de forma intercalada para um mesmo 

conjunto de estímulos. A partir da rotação no ensino de diferentes respostas aos estímulos, 

indivíduos adquirem a habilidade de aprender incidentalmente, tornando-se capazes de 

demonstrar múltiplas respostas sem ensino direto após o treino de apenas uma (GREER 

et al., 2005; LECHAGO et al., 2015; NUZZOLO-GOMEZ; GREER, 2004; OLAFF; ONA; 

HOLTH, 2017). Um procedimento padrão de MEI, conforme explicam Longano e Greer 

(2010), por exemplo, envolveria o ensino de pareamento ao modelo por identidade para um 

dos estímulos (combinar um item com outro igual ou similar), seguido pelo ensino de tato 

de outro estímulo e resposta de ouvinte (selecionar um item ao escutar seu nome diante de 

outros itens) para um terceiro estímulo de modo que as três respostas fossem intercaladas 

e ensinadas para todos os estímulos do conjunto. O procedimento de MEI tem sido usado 

para estabelecer a integração dos repertórios de falante e ouvinte (naming – HORNE; 

LOWE, 1996) em crianças com desenvolvimento típico (GILIC; GREER, 2011; LUKE et al., 

2011 – Exp. 2; ) e crianças com distúrbios do desenvolvimento (DELFS et al., 2014; GREER 

et al., 2005; GREER; STOLFI; PISTOLJEVIC, 2007; NUZZOLO-GOMEZ; GREER, 2004; 

OLAFF et al., 2017). Além disso, Greer e colaboradores (ex. GREER et al., 2007; 

LONGANO; GREER, 2015) têm apontado que a aprendizagem ostensiva pode ser um 

aspecto importante para a efetividade do procedimento de MEI, considerando que durante 
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o MEI ocorrem diversos pareamentos de estímulos que podem estar na base desse tipo de 

aprendizagem.  

No SPOP é exigida apenas uma resposta de observação de estímulos apresentados 

contiguamente (ex. escutar a palavra ‘bola’ enquanto olha para uma bola). Não há 

reforçamento diferencial para quaisquer tipos de resposta. (LEADER; BARNES; SMEETS, 

1996; LEADER; BARNES-HOLMES; SMEETS, 2000; OMORI; YAMAMOTO, 2015; 

SMEETS; LEADER; BARNES, 1997; TONNEAU; GONZÁLEZ, 2004). Os primeiros estudos 

que utilizaram o SPOP realizavam apenas pareamento entre estímulos visuais e com 

participantes com desenvolvimento típico, demonstrando a efetividade do SPOP em facilitar 

a emergência de relações de estímulos não ensinadas diretamente (LEADER et al., 1996; 

LEADER et al., 2000; SMEETS et al., 1997). Esses resultados foram corroborados por uma 

série de outros estudos (CLAYTON; HAYES, 2004; LAYNG; CHASE, 2001; LEADER; 

BARNES-HOLMES, 2001a, 2001b; SMYTH; BARNES-HOLMES; FORSYTH, 2006) que 

apontaram algumas variáveis relevantes para a emergência de novas relações ao se utilizar 

o SPOP, tais como a sequência de apresentação, o intervalo entre a apresentação de 

estímulos e o intervalo entre tentativas. 

Mais recentemente, tem sido investigado o efeito do SPOP na emergência de outros 

repertórios e diferentes populações. Por exemplo, tem sido investigado o desenvolvimento 

do repertório de leitura (OMORI; YAMAMOTO; 2013; OMORI; YAMAMOTO, 2015; 

TAKAHASHI; YAMAMOTO; NORO, 2011) e intraverbais3 (VALLINGER-BROWN; 

ROSALES, 2014) em crianças com Transtorno do Espectro Autista (TEA), a emergência 

dos operantes verbais intraverbal e tato e de respostas de ouvinte em adultos e crianças 

com desenvolvimento típico (CARNERERO; PÉREZ-GONZÁLEZ, 2014; ROSALES; 

REHFELDT; HUFFMAN, 2012) e a emergência de tato e respostas de ouvinte em crianças 

com TEA (BYRNE; REHFELDT; AGUIRRE, 2014).  

Rosales et al. (2012) avaliaram o efeito do SPOP na aprendizagem de respostas de 

ouvinte e de tato em crianças pré-escolares com desenvolvimento típico que estavam 

aprendendo o idioma inglês como segunda língua. Inicialmente o SPOP foi implementado 

com três conjuntos de estímulos, com quatro estímulos cada, com um número de 

pareamentos por estímulo variando de 12 a 18 pareamentos em cada conjunto de 

estímulos. Caso o participante apresentasse um desempenho abaixo do esperado (menor 

que 88%) em um dos repertórios testados, um novo bloco de tentativas de pareamento, 

denominado de SPOP remediativo, era implementado (com os pareamentos variando de 8 
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a 14). Se o participante continuasse a apresentar um desempenho abaixo do esperado era 

implementado um SPOP com três novos conjuntos de estímulos, com o número de 

pareamentos equivalente à soma dos pareamentos nos SPOP e SPOP remediativo. Logo 

depois era conduzido um treino de tato, com dica imediata (para as três primeiras 

tentativas), sendo seguida pelo atraso e esvanecimento (fading) da dica. O experimentador 

elogiava respostas corretas e fornecia dica modelo no caso de respostas incorretas. O 

critério de aprendizagem foi de três respostas corretas consecutivas sem dica para cada 

estímulo do conjunto. Em seguida, era feito um bloco de teste com os conjuntos de 

estímulos utilizados no SPOP, com oito tentativas sem reforçamento. Os resultados 

mostraram que a emergência do repertório de ouvinte foi mais provável do que a de tato, 

pois (com a exceção de um conjunto para um participante) houve a emergência do 

repertório de ouvinte após a exposição ao SPOP ou SPOP mais SPOP remediativo 

(considerando apenas a exposição ao SPOP e os testes subsequentes, o desempenho nos 

testes de ouvinte, de um modo geral, era superior ao desempenho nos testes de tato). Para 

a emergência do repertório de tato, foi necessária a implementação do SPOP mais SPOP 

remediativo para todos os participantes, para pelo menos um dos conjuntos de treino.  

Byrne et al. (2014) avaliaram o efeito do SPOP no ensino de respostas de tato e 

ouvinte para três crianças com TEA, cujos repertórios de tato, mando e habilidades de 

ouvinte eram consistentes com os especificados no nível 1 do VB-MAPP (Verbal Behavior 

Milestones Assessment and Placement Program) (SUNDBERG, 2014). Inicialmente, foi 

realizado um pré-teste das respostas de tato e ouvinte com o conjunto original de estímulos. 

Após não demonstrar sucesso nos testes, o SPOP era iniciado: os três estímulos do 

conjunto original eram apresentados, um por vez, em tentativas de pareamento nome-

figura, em cinco blocos de nove tentativas de pareamento cada (ou seja, cada bloco era 

composto por três pareamentos para cada estímulo, totalizando 15 pareamentos por 

estímulo ao final dos cinco blocos). Concluídos os cinco blocos de SPOP, os testes de tato 

e ouvinte eram repetidos. Caso os participantes não atingissem o critério de aprendizagem 

ou não houvesse a presença de uma tendência crescente em um dos repertórios avaliados 

durante três ou quatro sessões, era implementado um procedimento que as autoras 

chamaram de MEI, mas que era composto apenas de sessões de SPOP com dois conjuntos 

novos de estímulos, um por vez, até que os participantes aprendessem respostas de tato e 

ouvinte para os estímulos dos conjuntos (o que resultou de 45 a 255 pareamentos para 

cada participante). Em seguida, eram realizados novos testes com os conjuntos originais, 
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e se o desempenho dos participantes ficasse abaixo de 89% de respostas corretas, era 

realizado novamente o SPOP com o conjunto original (chamado SPOP remediativo pelas 

autoras). Assim como no estudo de Rosales et al. (2012), o SPOP favoreceu mais a 

aprendizagem de respostas de ouvinte do que de tato com o conjunto original (após a última 

implementação do SPOP, as médias das respostas corretas nos testes de tato e ouvinte 

com o conjunto original para os três participantes foram, respectivamente, 96,3% e 92%, 

66% e 98% e 15% e 48%). Entretanto, ambos os repertórios emergiram para os estímulos 

dos conjuntos expostos a um número maior de pareamentos. 

Carnerero e Perez-Gonzalez (2014) obtiveram resultados positivos em relação a 

emergência dos repertórios de tato e ouvinte, com participantes diagnosticados com TEA, 

após exposição a um procedimento de pareamento entre figura e nome falado. Nesse 

estudo, após cada sessão de pareamento, apenas o repertório de tato puro (mostrava-se a 

figura para criança e aguardava pela resposta) era testado. Caso os participantes 

atingissem 90% de acertos, o repertório de tato impuro (mostrava-se afigura e perguntava 

“o que é isso”) e ouvinte eram testados. Os resultados mostraram que todos os participantes 

atingiram o critério de 90% de acerto nos testes de tato com e sem antecedente verbal e 

teste de ouvinte com, ao menos, dois dos três conjuntos de estímulos utilizados no estudo, 

mas, como nos estudos anteriores, houve a necessidade de um elevado número de 

exposição aos pareamentos (de 60 a 540). Vale destacar que, embora não tenha sido 

relatada a aplicação de instrumentos de avaliação, os participantes no estudo de Carnerero 

e Perez-Gonzalez (2014) eram crianças e adolescentes diagnosticados com TEA, porém 

com repertório verbal avançado, que demonstravam a emergência de respostas de ouvinte 

após aprenderem diretamente a tatear estímulos e/ou a emergência de tatos após 

aprenderem a responder como ouvinte aos estímulos (além de demonstrarem emergência 

de relações intraverbais e, para três participantes, habilidades matemáticas e de leitura e 

escrita).  

Com base nos estudos de Rosales et al. (2012), Byrne et al. (2014) e Carnerero e 

Perez-Gonzalez (2014), pode-se supor que uma maior frequência de pareamentos poderia 

levar a emergência de respostas de tato e ouvinte não ensinadas diretamente. Uma 

investigação sobre a efetividade do procedimento de SPOP com mais pareamentos é 

importante na medida em que pode auxiliar no desenvolvimento de procedimentos mais 

eficientes e similares à aprendizagem que ocorre em ambiente natural. Ao mesmo tempo, 

considerando que o pareamento de estímulos pode afetar o procedimento de MEI (GREER 
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et al., 2007; LONGANO; GREER, 2015), o presente estudo procurou: avaliar o efeito de 

SPOP com uma frequência maior de pareamentos por tentativas sobre a emergência de 

respostas de tato e ouvinte em crianças com TEA, e verificar o efeito de SPOP no ensino 

dessas respostas por meio de instrução com múltiplos exemplares (MEI). 

Método 

Participantes 

Participaram do estudo três crianças do sexo masculino (P1 e P2: 4 anos de idade; P3: 6 

anos) diagnosticados com TEA. Os diagnósticos dos participantes P1 e P2 foram realizados pela 

equipe do Projeto Caminhar do Hospital Universitário Bettina Ferro da UFPA e do participante P3 

foi realizado em consultório médico particular. Os repertórios verbais e alguns repertórios motores 

e sociais dos participantes foram avaliados através do VB-MAPP (SUNDBERG, 2014). P1 

apresentava classificação correspondente ao nível 2 do VB-MAPP, com 10 pontos em mando, 8,5 

em tato e 9 em ouvinte. Para P2, o instrumento não foi aplicado totalmente, mas ele apresentava 

nível 1 completo (5 pontos) nos repertórios de mando, tato e ouvinte. Já P3, apresentava 

pontuação correspondente ao nível 1 do VB-MAPP, com 5,5 pontos em mando, 7 em tato e 4 em 

ouvinte.  

Para serem incluídos no estudo, os participantes tinham que apresentar um repertório 

mínimo de tato e resposta de ouvinte (condizentes com o nível 1 do VB-MAPP - 0 a 18 meses de 

idade) e um repertório de ecoico bem estabelecido. Os participantes P1 e P3 realizavam, cada um, 

seis horas semanais de intervenção baseada em Análise do Comportamento Aplicada. Já P2 não 

realizava intervenção no momento do estudo. Apenas P3 utilizava medicação (risperidona). Todos 

os participantes estavam matriculados em escola regular. Os responsáveis legais pelos 

participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido autorizando a 

participação no estudo, que foi aprovado pelo comitê de ética em pesquisa da universidade na qual 

a pesquisa foi realizada (Parecer: 2.257.577). 

Ambientes e materiais 

A pesquisa foi realizada na instalações de um projeto de pesquisa desenvolvido em uma 

Universidade Federal brasileira, em uma sala de 5,0 m x 2,5 m, que era dividida em dois ambientes 

por um espelho unidirecional. A sala era climatizada e possuía iluminação natural e artificial, sendo 

equipada com cadeiras e mesas. Para o registro e coleta de dados, foram utilizados lápis, folhas 

de registro, uma câmera de vídeo digital (Sony 850 DCR) e um tripé. 
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Estímulos discriminativos 

Foram utilizados três conjuntos de estímulos, cada um contendo três cartões com imagens 

de letras do alfabeto grego sob um fundo branco, medindo 5 cm x 5 cm. Cada estímulo recebeu 

um pseudo-nome construído a partir de uma avaliação do repertório ecoico dos participantes (ver 

Procedimento). Os pseudo-nomes dos estímulos utilizados no estudo foram palavras dissílabas 

sem dificuldades na língua portuguesa, como encontros consonantais, vocálicos ou dígrafos. 

Optou-se por utilizar letras do alfabeto grego e pseudo-nomes para garantir um maior controle 

experimental, de modo que fosse improvável que os participantes tivessem acesso a esses 

estímulos fora do ambiente experimental. Os conjuntos C1 e C5 foram utilizados nos 

procedimentos de SPOP e MEI1 e o conjunto MEI2 no procedimento MEI2 (ver Figura 1). 

Figura 1- Conjunto de estímulos utilizadas nos procedimentos de SPOP, MEI1 e MEI2 (os pseudo-nomes 
dos estímulos não apareciam nos cartões) 

 

 

Fonte: os autores (2017). 

Estímulos consequenciadores 

Foi feito um levantamento de itens de preferência com base nas indicações dos 

cuidadores das crianças e dos membros das equipes responsáveis pelo seu atendimento. 
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Após serem selecionados cinco brinquedos, antes de cada sessão experimental, em três 

apresentações, foi realizado um teste de preferência com estímulos múltiplos sem 

reposição (CARR; NICOLSON; HIGBEE, 2000), para escolher aqueles que pudessem 

funcionar como possíveis reforçadores. Além disso, houve consequências na forma de 

elogios e aprovação (como “Muito bem!”, “Legal!”). 

Delineamento experimental 

Foi utilizado um delineamento de linha de base múltipla entre participantes com 

múltiplas sondagens (HORNER; BAER, 1978) e tratamento alternado (BARLOW; HAYES, 

1979) para o número de pareamentos durante o SPOP (para o conjunto de estímulos C1, 

o SPOP era realizado com apenas um pareamento de cada figura com seu pseudo-nome 

por tentativa, e para o conjunto C5, o SPOP era realizado com cinco pareamentos de 

cada figura com seu pseudo-nome por tentativa). Desta forma, foram evitados os efeitos 

de uma longa exposição a sessões de linha de base e da ordem de apresentação do tipo 

de SPOP sobre o desempenho dos participantes. 

Variáveis independentes e dependente 

A variável independente foi o número de pareamentos dos pseudo-nomes e suas 

respectivas figuras por tentativa no SPOP. A variável dependente foi a porcentagem de 

respostas corretas de tato e ouvinte após o SPOP (com diferentes números de 

pareamentos por tentativas) e após o procedimento de instrução com múltiplos 

exemplares (MEI). 

Procedimento 

Teste de ecoico para construção dos nomes dos estímulos 

Foi realizada uma avaliação do repertório ecoico dos participantes para selecionar 

sílabas para compor os pseudo-nomes dos estímulos utilizados no estudo. Uma sessão 

de avaliação consistiu em 20 tentativas nas quais o pesquisador solicitava que a criança 

ecoasse sílabas, sem consequenciação para acerto ou erro. Depois da resposta da 

criança ou caso esta não emitisse uma resposta em até 3 segs., o pesquisador passava 

para a tentativa seguinte. Foram realizadas sessões até se obter pelo menos 20 sílabas 

que todos os participantes reproduzissem corretamente. 
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Linha de base 

Foram feitos dois blocos com nove tentativas randomizadas (três para cada 

estímulo) para cada conjunto de estímulos, um para avaliar o repertório de tato e outro o 

de ouvinte. Para avaliar o repertório de tato, a cada tentativa era apresentada uma figura 

para a criança e perguntado “O que é isso?” (o que formalmente transformava o teste em 

um teste de tato e intraverbal). Para avaliar o repertório de ouvinte, a cada tentativa eram 

apresentados três estímulos para a criança e fornecida a instrução “Me entrega ____” ou 

“Onde está ____?” para seleção de um estímulo específico. As respostas não eram 

consequenciadas. Os participantes tinham até 5 seg. para responder e em seguida era 

realizada uma nova tentativa. Primeiro, foi avaliado o repertório de tato e depois o de 

ouvinte. Buscando manter o engajamento da criança na tarefa, as tentativas de avaliação 

da linha de base foram intercaladas com demandas de respostas para repertórios para os 

quais as crianças já apresentavam bom desempenho (ex. imitação motora), possibilitando 

o acesso a reforçadores. Esse procedimento de reforçamento de respostas já 

estabelecidas foi mantido nas restantes fases do procedimento. 

Procedimento de Observação de Pareamento de Estímulos (SPOP) 

Nesta fase, a única resposta exigida dos participantes foi a de observação aos 

estímulos apresentados. Assim, as tentativas só eram iniciadas após obter-se a atenção 

da criança, através de contato visual. Para controlar possíveis efeitos da sequência de 

treino, a ordem de apresentação dos conjuntos foi balanceada entre os participantes. Por 

exemplo, o participante 1 foi exposto primeiro ao conjunto C5 e, em seguida, ao conjunto 

C1. Já para o participante 2, iniciou-se com o conjunto C1 e, em seguida, o C5 e para o 

participante 3, a exposição aos conjuntos foi semelhante à de P1. Foi realizada uma 

sessão com cada conjunto de estímulos para cada participante. As sessões foram 

realizadas em dias diferentes, de três a quatro vezes por semana, e eram constituídas por 

cinco blocos, cada bloco com nove tentativas, com randomização entre estímulos, sendo 

que cada estímulo do conjunto era apresentado três vezes por bloco. 

Para o conjunto C1, cada tentativa consistiu na apresentação da figura e, 

aproximadamente dois segundos depois, na pronúncia do seu pseudo-nome pelo 

experimentador. O intervalo entre tentativas (IET) foi de aproximadamente três segundos. 

Ao final de cada bloco havia três pareamentos por estímulo, totalizando 15 pareamentos 

por estímulo e 45 tentativas no total, ao final da sessão de SPOP. 
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Para o conjunto C5, cada tentativa consistiu na apresentação da figura e, 

aproximadamente dois segundos depois, na pronúncia de seu pseudo-nome pelo 

experimentador, o que se repetia até o nome do estímulo ser apresentado cinco vezes. 

Assim, ao final de cada bloco havia 15 pareamentos por estímulo, totalizando 75 

pareamentos ao final da sessão. O IET variou entre 10 e 15 segs. (em função do tempo 

para a apresentação dos cinco pareamentos pseudo-nome/figura por tentativa) e o 

número de tentativas por bloco e o número blocos permaneceram os mesmos. Após a 

etapa de SPOP, os repertórios de tato e ouvinte eram avaliados. 

Teste após SPOP 

O teste após o SPOP foi similar à avaliação de linha de base: teste dos repertórios 

de tato e ouvinte realizados em dois blocos de nove tentativas randomizadas para cada 

conjunto de estímulos. O critério de aprendizagem era de oito respostas corretas em nove 

tentativas (88,88%), em cada repertório separadamente, tanto tato quanto ouvinte. Se o 

participante alcançasse esse critério de aprendizagem, sua participação no estudo era 

finalizada. Caso o participante alcançasse um desempenho inferior ao critério em um dos 

repertórios, era realizado o treino de MEI 1, seguido de testes dos repertórios de tato e 

ouvinte. 

Treino de instrução com múltiplos exemplares 1 (MEI 1) e teste dos repertórios de tato e 

de ouvinte 

A fim de verificar o potencial efeito do procedimento de SPOP na aprendizagem das 

respostas de tato e ouvinte, via instrução com múltiplos exemplares, foi implementada a 

etapa de MEI 1. O MEI 1 consistiu em um treino de respostas de tato e ouvinte, no qual 

as tentativas de cada repertório eram intercaladas entre si e os estímulos randomizados. 

O MEI1 foi feito com os mesmos conjuntos de estímulos utilizados no SPOP (primeiro 

para C1 e depois para C5). Para cada conjunto de estímulos, as primeiras três tentativas 

do treino de tato eram realizadas com ajudas (a primeira com uma dica modelo vocal total 

e imediata, a segunda com redução da dica - apenas a primeira sílaba – e a terceira com 

atraso de três segundos da dica). A cada tentativa era apresentada uma figura para o 

participante e perguntado “O que é isso?”. Uma resposta correta consistia em pronunciar 

o nome completo do estímulo e era reforçada socialmente. Respostas incorretas ou 

omissão de respostas eram seguidas de modelo vocal total imediato.  
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Nas tentativas de treino de ouvinte, três estímulos eram posicionados na frente do 

participante e era solicitada a seleção de um desses estímulos. As primeiras três 

tentativas do treino de ouvinte também eram realizadas com ajudas (a primeira com ajuda 

física total, conduzindo a mão do participante até o cartão correto; a segunda com fading 

da dica - o experimentador apontava o estímulo correto, e a terceira com atraso de três 

segundos da dica). Respostas corretas consistiam na seleção (apontar ou pegar o 

estímulo) dos estímulos nomeados e eram reforçados socialmente. Respostas incorretas 

ou omissão de respostas eram seguidas de dica física total e imediata. O critério de 

aprendizagem foi de três tentativas corretas consecutivas (desconsiderando as tentativas 

com ajuda) para cada repertório. Alcançado o critério de aprendizagem, com o objetivo 

de confirmar a aprendizagem das respostas diretamente ensinadas no MEI 1 e sua 

manutenção na ausência de reforçamento, era realizado um teste dos repertórios de tato 

e de ouvinte com o mesmo conjunto e no mesmo formato dos testes realizados após o 

SPOP (o mesmo ocorreu após o critério ser atingido no MEI 2). 

Treino de instrução com múltiplos exemplares 2 (MEI 2) e teste dos repertórios de tato e 

de ouvinte 

Para possibilitar uma análise separada dos efeitos do SPOP e do MEI sobre a 

aquisição dos repertórios de ouvinte e de tato, foi realizado um procedimento de MEI 

semelhante ao MEI 1. A diferença foi que no MEI 2 foi utilizado apenas um novo conjunto 

de estímulos e foram realizadas duas sessões de teste dos repertórios de tato e de ouvinte 

(cada uma no mesmo formato dos testes realizados após o SPOP). 

Concordância entre observadores e integridade do procedimento 

A partir dos vídeos das sessões experimentais, outro pesquisador fez o registro do 

desempenho de cada participante em 30% das sessões de cada etapa do estudo, para: 

1) estabelecer um índice de concordância entre observadores 

([Concordância/Concordância + Discordância] x 100) e 2) avaliar a integridade do 

procedimento. Na avaliação da integridade, foi verificado se os procedimentos de cada 

etapa do estudo foram implementados corretamente para cada participante 

([Implementações corretas/ Total de Implementações] x 100). A concordância entre 

observadores para os registros do desempenho dos participantes foi de 100% (P1), 94% 
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(P2) e 94% (P3). A integridade do procedimento foi de 100% para a linha de base, 90% 

para o SPOP, 100% para teste após SPOP, 100% para MEI 1 e 96% para MEI 2. 

Resultados 

A Figura 2 apresenta o percentual de respostas corretas na linha de base e nos testes 

após SPOP, MEI 1 e MEI 2 para todos os participantes. Os participantes não apresentaram 

respostas corretas de tato nas sessões de linha de base. Na linha de base do repertório de 

ouvinte, o percentual de respostas corretas dos participantes variou de 0 até um máximo 

de 11%. Considerando a ausência ou o baixo desempenho nos repertórios de tato e de 

ouvinte na linha de base, todos os participantes foram submetidos ao SPOP.  

Após a implementação do SPOP, o participante P1 respondeu corretamente em 56% 

das tentativas de tato e 78% de ouvinte para o conjunto de estímulos C1. Destaca-se que 

P1 acertou todas as tentativas de tato para um dos estímulos (MOKA). No entanto, o 

participante P1 repetiu o nome desse estímulo na presença dos outros estímulos, indicando 

que a resposta não estava controlada adequadamente pela figura da letra grega 

relacionada ao pseudo-nome MOKA. Em relação aos estímulos do conjunto C5, após o 

SPOP, o participante P1 não apresentou nenhuma resposta correta de tato, mas 

apresentou um desempenho de 89% de acertos para o repertório de ouvinte. Após o treino 

de MEI 1, o participante P1 apresentou 100% de acerto nos testes de tato e ouvinte, tanto 

para os estímulos do conjunto C1 quanto para os de C5. Após o procedimento de MEI 2 

(com novos estímulos), P1 apresentou 33% de acertos no teste de ouvinte e 56% no teste 

de tato na primeira sessão de teste, e 89% de acertos para ambos os repertórios, na 

segunda sessão de teste. 
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Figura 2 - Percentual de respostas corretas na linha de base e nos testes após SPOP, MEI 1 e MEI 2 para 
todos os participantes. SPOP, MEI 1 e MEI 2: teste após SPOP, MEI 1 e MEI 2. TC1 e TC5: tato para os 

conjunto com 1 e 5 pareamentos. OC1 e OC5: repertório de ouvinte para os conjuntos com 1 e 5 
pareamentos. MEI T e MEI O: tato e ouvinte após MEI 2 

 

 Fonte: dados da pesquisa (2017). 

O participante P2, após o SPOP, não apresentou respostas corretas de tato e 

apenas 11% de acertos nos testes do repertório de ouvinte para o conjunto de 
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estímulos C1. Para o conjunto C5, o participante P2 apresentou 11% de acertos nos 

testes de tato, mas nenhuma resposta correta nos testes de ouvinte. Esse baixo 

desempenho de P2 esteve relacionado com um aumento na ocorrência de 

comportamentos opositores (ex. como desviar olhar, recusa para responder as 

demandas) observado após o início do estudo. Esse aumento nos comportamentos 

opositores sugeriu que as tarefas experimentais adquiriram função aversiva para P2 

e, em função disto, os treinos de MEI 1 e MEI 2 planejados não foram implementados 

para esse participante.  

Após o SPOP, o participante P3 apresentou 67% de acertos nos testes de tato e 

78% nos testes de ouvinte para o conjunto de estímulos C1. Já em relação ao conjunto 

C5, o participante atingiu 33% de acertos nos testes de tato e 100% nos testes de 

ouvinte. Assim como no caso do participante P1, nos testes de tato do conjunto C1 ele 

acertou todas as tentativas de tato de um dos estímulos, mas repetiu o nome desse 

estímulo em algumas tentativas de teste de tato dos outros dois estímulos, o que 

sugere aqui também um controle de estímulo inadequado. Após o treino MEI 1, o 

desempenho de P3 foi de 100% nos testes de ambos os repertórios para os estímulos 

do conjunto C1, e de 89% e 100 % nos testes de tato e ouvinte, respectivamente, para 

os estímulos do conjunto C5. Após o procedimento de MEI 2, o participante P3 

apresentou 44% de acertos no teste de ouvinte e 67% no teste de tato, na primeira 

sessão de teste, e 100% de acertos para ambos os repertórios, na segunda sessão de 

teste. 

O MEI 2 foi aplicado com o objetivo de investigar se os participantes manteriam 

o mesmo desempenho caso não houvessem passado pelo procedimento de 

observação de pareamento de estímulos. Para o novo conjunto, foram necessárias 

duas sessões, com o número de tentativas variando entre 17 e 20 por estímulo, para 

que o critério aprendizagem fosse atingido (ver Tabela 1). Este resultado sugere que 

SPOP e MEI podem ser mais eficientes associados do que quando são aplicados 

isoladamente. 
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Tabela 1 – Número de tentativas por estímulo até critério de aprendizagem para cada participante nos treinos 

de MEI 1 e MEI 2 

 MEI 1 

 P1 P3 

Estímulos TATO OUVINTE TATO OUVINTE 

DOTI 9 8 7 9 
NAPA 8 9 9 8 
KAPO 8 10 9 10 
TABU 9 10 8 8 
BAKO 10 9 10 8 
MOKA 8 9 8 10 

 MEI 2 

PAKO 19 19 18 17 
TUPI 17 16 17 18 
KOBA 17 20 17 19 

Fonte: dados da pesquisa (2017). 

Discussão 

Os resultados do presente estudo são congruentes com os estudos anteriores que 

empregaram o SPOP e investigaram a emergência dos repertórios de tato e ouvinte em 

crianças com desenvolvimento típico e em crianças com TEA, no sentido de que também 

se observou um aumento na emissão de respostas corretas em comparação com a linha 

de base após o SPOP (BYRNE et al., 2014; ROSALES et al., 2012). Os participantes P1 e 

P3 apresentaram um percentual maior de respostas corretas para o repertório de ouvinte 

do que para o repertório de tato para os estímulos de ambos os conjuntos de estímulos (C1 

e C5). Esses dados replicam os de Rosales et al. (2012) e Byrne et al. (2014), estudos nos 

quais o SPOP favoreceu a emergência do repertório de ouvinte. O desempenho do 

repertório de tato dos participantes P1 e P3 somente atingiu o critério de aprendizagem 

após o treino de MEI 1, dando suporte aos achados que apontam que o procedimento de 

instrução com múltiplos exemplares (MEI) favorece o aprendizado dos repertórios de 

ouvinte e, principalmente, de tato (BYRNE et al., 2014; FIORILE; GREER, 2007; GREER 

et al., 2007). 

No entanto, o desempenho, no presente estudo, dos participantes P1 e P3 nos testes 

dos repertórios de tato e ouvinte após o MEI 2 (com um conjunto de estímulo novo, sem 

exposição prévia ao SPOP), sugerem um efeito da frequência de exposição aos estímulos 

que precisa ser melhor investigado. Existe atualmente certa evidência indicando que treinos 

extensivos de tato podem favorecer a aprendizagem de novos tatos (após a exposição dos 

novos estímulos a serem tateados em situações de ouvinte) (GREER; DU, 2010; LYDON 
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et al., 2009; SCHAUFFLER; GREER, 2006). Considerando que o treino intensivo de tato 

implica um procedimento com menos repertórios a serem treinados do que o MEI, podendo 

resultar em um procedimento mais eficiente de ensino, é importante investigar em futuros 

estudos o efeito desse procedimento na aprendizagem de novas respostas de tato, assim 

como seu efeito na emergência de respostas de ouvinte (e até mesmo de resposta 

intraverbais) aos estímulos utilizados no treino intensivo de tato.  

No que concerne ao efeito do número de pareamentos por tentativa no SPOP sobre 

a aprendizagem dos repertórios de tato e de ouvinte, os resultados do presente estudo não 

foram conclusivos. Conforme mencionado antes, o SPOP teve pouco efeito de forma geral 

sobre a aprendizagem de respostas de tato e de ouvinte no caso do participante 2 (o que 

esteve relacionado com o aumento de comportamentos opositores ao longo do estudo). 

Nos testes, após o SPOP, o participante P1 apresentou 56% de respostas de tato corretas 

e 78% de respostas de ouvinte com o conjunto de estímulos C1 (no qual havia apenas um 

pareamento de cada figura com seu pseudo-nome por tentativa). Já com o conjunto de 

estímulos C5 (no qual havia cinco pareamentos de cada figura com seu pseudo-nome por 

tentativa), o participante P1 não apresentou nenhuma resposta de tato correta após o SPOP 

e atingiu 89% de respostas corretas de ouvinte. Para o participante P3 houve 67% de 

respostas corretas de tato e 78% de ouvinte para os estímulos do conjunto C1 e 33% de 

respostas corretas de tato e 100% de ouvinte para o conjunto C5. No entanto, destaca-se 

que ambos os participantes foram inicialmente expostos ao SPOP com C5 e, 

posteriormente, ao SPOP com C1, o que sugere um possível efeito de sequência de treino 

que pode ter influenciado o desempenho nos testes. Desse modo, não é possível obter 

conclusões acerca da efetividade do SPOP com mais ou menos pareamentos por tentativa, 

o que indica a necessidade de mais estudos explorando essa questão.  

Esses resultados sugerem que o SPOP, independente do número de pareamento por 

tentativas, estabelece um controle de estímulos que se vê favorecido nos testes de 

respostas de ouvinte, quando tanto as figuras como seus nomes são apresentados juntos 

novamente. Por outro lado, o SPOP parece não favorecer o tipo de controle de estímulos 

exigido nos testes de tato, quando apenas a presença da figura deve controlar a emissão 

da resposta (adicionalmente pode-se perguntar “o que é isso”, mas a variável de controle 

principal é a figura, sem a qual não poderia ocorrer o tato correto). No caso do SPOP como 

condição antecedente para testes de tato, o aumento no número de pareamento de 

tentativas, ao menos como realizado no presente estudo (com os nomes dos estímulos 
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sendo repetidos em bloco, em uma situação de interação pouco natural) parece ter 

aumentado à complexidade discriminativa da tarefa de uma forma contraproducente.  

Cabe investigar, ainda, se a adoção do SPOP em uma situação menos estruturada, 

mais próximo do que ocorre nas interações em ambiente natural, com poucos pareamentos 

a cada “tentativa” (as nomeações dos estímulos do ambiente pelos adultos e/ou outras 

crianças), mas com um número elevado de nomeações de cada objeto/evento ao longo do 

tempo (SOUZA; PONTES, 2007) poderia favorecer o aprendizado de respostas de tato sem 

treino direto. Adicionalmente, poderia ser explorado também uma variação do procedimento 

de SPOP que exija que os participantes, ao observar o pareamento dos estímulos e seus 

nomes, emitam o ecoico dos nomes dos estímulos. Talvez essa condição favoreça o tipo 

de controle por estímulo que é exigido durante os testes de tato e, portanto, torne o 

procedimento mais eficaz. 
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2 Operante verbal controlado por estímulos antecedentes não verbais e mantido por reforçamento 
generalizado (Skinner, 1957/1992). Ex. Uma criança está caminhando com seu pai e vê um pássaro e diz 
“Um beija-flor!”, e o pai diz “Isso mesmo, meu bem.”  

3 Respostas verbais a estímulos antecedentes verbais com controle temático (não há correspondência ponto-
a-ponto entre respostas e estímulos antecedentes), mantidas por reforçamento generalizado (Skinner, 
1957/1992). Ex. Durante a aula de geografia a professora pergunta para uma aluna “Qual é a capital da 
Espanha?”, a aluna responde “Madrid” e a professora diz “Muito bem!”. 
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