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Equivaléncia de estimulos e o ensino de pré-requisitos monetdrios para
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Resumo

Argumenta-se a favor do papel fundamental do ensino de habilidades simbodlicas em um curriculo e, inclu-
sive, de habilidades monetarias para pessoas com deficiéncia mental. O que se evidencia € o status de habi-
lidades matematicas, sobreposto ao das habilidades monetarias, no desenvolvimento de procedimentos de
ensino. Uma sintese do que vem sendo realizado em topicos avangados de pesquisa na Analise Experimen-
tal do Comportamento, abrangendo fendmenos considerados imprescindiveis para o entendimento de com-
portamentos lingiiisticos, também ¢ discutida, com énfase em tecnologias de intervencdo subsidiadas pela
area. Considera-se, em seguida, a relagdo promissora no desenvolvimento do ensino a populagdes com defi-
ciéncia mental, de procedimentos de equivaléncia de estimulos e o ensino de pré-requisitos matematicos as
habilidades monetarias, especificamente a adi¢do. Finalmente, compara-se as peculiaridades da utilizacao
dos procedimentos apresentados para o ensino da adigdo com aqueles empregados para o ensino da leitura e
escrita, suas vantagens e o efeito gerativo no desenvolvimento do curriculo e da adaptagdo do individuo no
meio social.
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Stimulus-equivalence and its application to teach monetary pre-requisites to
mentally deficient individuals

Abstract

This paper argues for a fundamental function of symbolic abilities, aside monetary abilities, in the teaching
curriculum of monetary abilities to developmental disabled people. The development of teaching
procedures for the acquisition of monetary abilities shows the status of abilities in mathematics that is
necessary for such acquisition. This paper also presents a synthesis of research topics related to linguistic
behavior in the Experimental Analysis of Behavior (EAB), emphasizing intervention technology developed
by the area of EAB. Furthermore, this paper takes into account the promising relationship between
stimulus equivalence and the teaching of math pre-requisites for the development of teaching procedures of
monetary abilities to individuals diagnosed as mentally deficient. Finally, the paper compares the peculiar
features of procedures to teach adding and those procedures employed to teach reading and writing skills,
as well as their advantages and generative effects over the curriculum, and their effects over the individuals
adaptation to the social environment.
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A pesquisa em equivaléncia de estimulos, crescente desde o trabalho inaugural de Sidman (1971) e
posterior sistematiza¢do operacional da sua defini¢do como fendmeno psicoldgico (Sidman e Tailby, 1982;
Sidman, Rauzin, Lazar, Cunningham, Tailby e Carrigan, 1982), fornece subsidios para a compreensdo de
fendmenos denominados “lingiiisticos”, e para a intervengdo em populacdes com déficits cognitivos e de
aprendizagem.
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Entre os objetos de intervengao estdo as
habilidades monetarias ou, mais especifica-
mente, os comportamentos de contar valores e
dinheiro em situagdes de compra e venda. En-
tretanto, antes de adentrar ao campo de conhe-
cimentos de tais habilidades, faz-se necessario
introduzir alguns conceitos fundamentais da
psicologia experimental.

“Classe de estimulos equivalentes” ¢
uma expressdo empregada para designar a clas-
se composta por estimulos permutdveis em
determinados contextos, especialmente verbais.
Os critérios para se denominar uma classe de
estimulos como equivalente foram rigorosa-
mente definidos por Sidman e Tailby (1982),
utilizando conceitos emprestados da teoria dos
conjuntos em matematica.

Para explicar os critérios para a defini-
¢do de equivaléncia de estimulos & preciso,
ainda, falar da extensdo da contingéncia de trés
termos para a de quatro termos. Essa
“extensdo” é imprescindivel para a conceitua-
¢do em questdo, pois so através dela pode-se
determinar uma relagdo contingente e nao me-
diada por resposta entre dois estimulos
(Sidman, 1986).

Em uma contingéncia de trés termos
tem-se como primeiro, segundo e terceiro ter-
mos, respectivamente, o estimulo discriminati-
vo, a resposta e a conseqliéncia (reforcamento).
A relagdo entre os termos € contingente, dai a
denominagdo “contingéncia de trés termos”
(Skinner, 1953). O estimulo discriminativo ¢ a
ocasido em que uma determinada resposta, e
ndo outra, ¢ contingentemente seguida de um
evento reforcador. Sucessivas ocorréncias tor-
nam mais provavel a emissdo da resposta na
ocasido (estimulo discriminativo), ja que ocasi-
onalmente reforgadas, isto ¢, seguidas de um
evento (reforcador) responsavel pelo aumento
na freqiiéncia de respostas semelhantes.

Como exemplo concreto de uma contin-
géncia de trés termos, tem-se uma crianga que
diz a sua idade para a mae. A ocasido em que
tal comportamento se define € a presenga da
mae perguntando a idade — “Quantos anos vocé
tem?” - (estimulo discriminativo), a resposta ¢
a verbaliza¢do da crianga - “Trés!” - e a conse-
qiiéncia reforgadora ¢ receber um elogio da
mae. Sabe-se que ocorréncias sucessivas tor-
nam mais provavel a emissdo de respostas se-
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melhantes em situagdes semelhantes, o que
significa dizer que, devidamente motivada, a
resposta “dizer a idade” tem uma alta probabi-
lidade de ser emitida pela crianga com a solici-
tacdo da mae.

A contingéncia de quatro termos, por sua
vez, consiste na adi¢do de um estimulo que
define o funcionamento ou ndo de uma contin-
géncia de trés termos. No exemplo anterior, €
como se a resposta da crianga s6 fosse reforca-
da na presencga da mae se fosse, também, emiti-
da na sala e ndo na cozinha. A sala é, nesse
caso, o estimulo condicional que “sinaliza” o
funcionamento da contingéncia de trés termos
(mae perguntar a idade — verbalizagdo da crian-
ca — elogio da mae). O exemplo define-se, em
termos comportamentais, como: sala (estimulo
condicional), pedido da mae (estimulo discri-
minativo), verbaliza¢do da crianga (resposta) e
elogio da mae (reforgamento).

E a contingéncia de quatro termos que
proporciona a aprendizagem da relagdo contin-
gente entre dois estimulos (Sidman, 1986). E
também a contingéncia de quatro termos que
permite o ensino das relagdes pré-requisitos
entre estimulos para a formagao de classes e-
quivalentes. Sistematicamente, denomina-se a
relagdo do estimulo condicional A com o esti-
mulo discriminativo B de uma contingéncia de
quatro termos como relagdao AB.

Em procedimentos usualmente emprega-
dos para o ensino de discriminac¢des condicio-
nais, um estimulo (condicional) é apresentado
como modelo em tentativas com outros estimu-
los (escolhas), dos quais apenas um € o correto
(discriminativo). A resposta de escolha fica,
dessa forma, dependente do modelo apresenta-
do para que ocorra o refor¢amento. Esse proce-
dimento é denominado de “escolha de acordo
com o modelo” (Sidman e Tailby, 1982).

Pode-se, por exemplo, dizer a uma crian-
ca a palavra “gato” (estimulo condicional-
modelo A) e apresentar as figuras (escolhas) de
um cachorro, um pato e um gato (estimulo dis-
criminativo B). Espera-se a crianga apontar
uma das figuras. As respostas na figura do gato
sdo reforcadas, de tal forma que a precisdo da
crianga na tarefa chegue a niveis de acerto ab-
soluto em tentativas subseqiientes. Diz-se, en-
tdo, que a crianga aprendeu a relacionar a pala-
vra auditiva “gato” com a figura do gato, ou
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arelagdao AB.

Ao se falar em habilidades de leitura e
escrita, no entanto, torna-se necessario o ensino
de relagdes que contenham a palavra escrita.
No exemplo acima, pode-se acrescentar a pala-
vra impressa “GATO”. Ensina-se, adicional-
mente a crianca, a relacdo entre o estimulo au-
ditivo “gato” (A) e a palavra impressa “GATO”
(estimulo discriminativo C) utilizando o mes-
mo procedimento. Tem-se, com isso, uma cri-
anga que sabe as relagdes AB e AC.

Contudo, como tem sido obtido em estu-
dos anteriores (Sidman e cols., 1982; Stromer,
Mackay e Stoddard, 1992) a crianga também
sabera as relacdes BA, CA, BC ¢ CB. Essas re-
lagdes nao foram ensinadas diretamente ou
treinadas e por isso sdo denominadas de rela-
¢cOes emergentes. As relagdes emergentes de-
monstram que a crianga aprendeu mais do que
“simples discriminagdes condicionais”. Ela
demonstrou compreensdao do significado da
palavra “gato” auditiva, ou visual (Sidman,
1994).

Os critérios definidos por Sidman e cola-
boradores (Sidman e Tailby, 1982; Sidman e
cols., 1982) para se considerar uma classe de
estimulos como equivalente foram emprestados
da Teoria dos Conjuntos em Matematica, e
sistematizados operacionalmente como rela-
¢Oes a serem treinadas e testadas entre os esti-
mulos da classe.

Treina-se, primeiramente, 0 numero mi-
nimo de relagdes unindo todos os estimulos da
classe almejada, que pode ser calculado como
“n-1, sendo n > 3” relagdes, em que n € igual
ao numero de estimulos. Considerando-se o
ensino de uma classe com trés estimulos A, B e
C, pode-se treinar as relagdes AB ¢ BC. Note
que treinar AB ndo é o mesmo que treinar BA e,
portanto, a relagdo treinada € aquela em que A
funciona como estimulo condicional ¢ B como
estimulo discriminativo. Raciocinio analogo ¢é
valido para a relagdo BC.

Apos o treino das relagdes, pode se efe-
tuar o teste das relagdes restantes, e que deve-
rao representar as propriedades de reflexivida-
de, simetria e transitividade. Reflexividade
consiste na relagdo entre um estimulo como
modelo e outro idéntico como escolha (AA, BB
e CC). Simetria é uma relacdo que corresponde
a inversao da treinada (BA e CB). Transitivida-
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de é a relagdo entre dois estimulos nio relacio-
nados diretamente (AC). Uma relagdo adicional
¢ denominada de “equivaléncia” e corresponde
a relacdo combinada de simetria e transitivida-
de, ou inversdo da transitividade (CA).

Um resultado favoravel na relagdo CA ¢
praticamente dedutivel de resultados favoraveis
em BA, CB e AC (Sidman ¢ Tailby, 1982). De-
ve-se notar, ainda, que a relacdo exemplificada
por CA e denominada de “de equivaléncia” nao
¢ o mesmo que a qualificacio de
“equivalentes” que se acrescenta a todas as
relagdes (reflexividade, simetria e transitivida-
de) apos a emergéncia das relagdes critérios.
Nesse sentido, todas as relagdes entre os esti-
mulos A, B e C, incluindo as de treino, passam
a ser denominadas de relacdes “de equivalén-
cia”.

Um pressuposto comum na maioria dos
estudos em equivaléncia de estimulos com hu-
manos, ¢ a existéncia do comportamento de
“emparelhamento de identidade generalizada”
em todos 0s seus sujeitos antes de ingressarem
nos experimentos. O “emparelhamento de i-
dentidade generalizada” ¢é representado, nos
experimentos em equivaléncia, pelas relagoes
de reflexividade, dai a auséncia comum de tes-
tes para a sua verificacao.

Como conseqiiéncia da preocupacido em
se empregar o paradigma de equivaléncia de
estimulos em ensino académico, surgiram estu-
dos que utilizaram um procedimento que visa o
aprendizado de soletragdo (spelling) das pala-
vras envolvidas em estruturas de ensino. O pro-
cedimento ¢ denominado “escolha de acordo
com o modelo com resposta construida” e con-
siste, basicamente, em substituir os estimulos
escolhas em tarefas de escolha de acordo com
o modelo por um conjunto de letras suficientes
para a composi¢ao da palavra (Mackay e Sid-
man, 1984).

Geralmente, as respostas exigidas em
tentativas de construcdo da “resposta” sdo de
apontar as letras correspondentes em ordem
correta, compondo assim a palavra esperada.
Exemplificando uma tentativa, temos um esti-
mulo modelo palavra impressa “LARANJA” e
as letras correspondentes dispostas aleatoria-
mente logo abaixo. Respostas de apontar na
ordem as letras “L”, “A”. “R”, “A”, “N”, “J” ¢
“A” sao reforcadas e estabelecidas no repertd-
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rio do aprendiz.

Como resultado, o aprendiz adquire a
discriminagdo das letras que podem, com um
dado grau de generalidade, ser utilizadas para a
composi¢do de outras palavras, sem que elas
tenham sido treinadas utilizando-se o mesmo
tipo de procedimento. Para se obter resultado
semelhante com tentativas de simples
“escolhas de acordo com o modelo” ¢ necessa-
rio um nimero muito maior de tipos de tentati-
vas e controle, devendo-se manipular sistemati-
camente partes da palavra (silabas ou letras),
como realizado, por exemplo, por Matos, Hub-
ner, e Peres (1997).

Pode-se chamar, seguindo a taxonomia
dada anteriormente, a classe de estimulos
“resposta construida” de D. O aprendiz que
treinaria as relagcdes AB e AC pode, agora, trei-
nar simplesmente as relagdes AB e AD. A rela-
¢do AD, substituindo AC, ¢ obviamente muito
mais dificil, mas tem como vantagem a obten-
¢do também do repertorio necessario para AC,
além da maior discriminabilidade exigida, letra
a letra, que fornece subsidios para a construgao
de outras palavras.

A relacdo CD ndo ¢ propriamente uma
relagdo “arbitraria”, pois se aproxima mais de
uma relacdo de identidade ou reflexividade.
Nao cabe, portanto, dizer que, supostamente,
ao se treinar AC e AD, testes de CD e DC refi-
ram-se a relagdes emergentes, como estabeleci-
do pelo paradigma de equivaléncia de estimu-
los. A importancia fundamental do treino das
relagdes contendo D ¢é exigir o aprendizado
“para cada letra” das palavras de C. Evita-se,
dessa forma, erros comuns, como a generaliza-
¢a0 de estimulos quando se ensina uma crianga
a nomear a palavra impressa “BOLA” ¢ ela
passa a nomear com a mesma resposta (“bola”)
a palavra impressa “BOLO”.

Um procedimento semelhante tem sido
empregado no ensino de habilidades moneta-
rias e, mais especificamente, no da adicdo. O
comportamento de somar pode ser, como o de
leitura, inserido em uma “rede de equivalén-
cia”. Os estimulos constituintes das classes
passam a ser algarismos, numerais falados e
impressos, “quantidades” representadas por
agrupamentos de itens, notas e moedas. Ob-
tém-se, com essa estrutura de ensino, um reper-
torio de habilidade matemadtica imediatamente
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generalizavel para contextos da vida diaria, o
que atende a grande demanda existente em
populagdes de individuos com déficits cogni-
tivos e de aprendizagem.

Em um estudo representativo desse pro-
cedimento de ensino (Stoddard, Bradley e
Mcllvane, 1987) foram estabelecidas classes
de 5¢ e de 10¢. A classe de 5¢ continha os
estimulos preco impresso “5¢”, cinco moedas
de 1¢ e uma moeda de 5¢. A classe de 10¢
continha os estimulos pregcos impressos
“5¢5¢” e “10¢”, uma moeda de 10¢, dez moe-
das de 1¢ e duas moedas de 5¢. As tentativas
ndo diferiram muito do procedimento de
“escolha de acordo com o modelo” usualmen-
te utilizado. Foram obtidas relacdes emergen-
tes a partir de relagdes minimas treinadas ou
conhecidas previamente ao tratamento experi-
mental.

A caracteristica distintiva estd em como
foi empregado o procedimento de “escolha de
acordo com o modelo com resposta construi-
da”, sendo agora denominado de
“emparelhamento de componentes”. Ele foi
utilizado para testar (e ndo treinar) novas
combinagdes de estimulos que resultassem no
valor “determinado” pelo estimulo modelo.
Assim, em tentativas com o estimulo prego
impresso “10¢” como modelo, respostas cor-
retas de construgdo poderiam ser, entre outras,
tanto apontar consecutivamente os estimulos
“moedas de 1¢ por cinco vezes e uma vez a
moeda de 5¢”, como apontar consecutivamen-
te os estimulos “moedas de 1¢ por dez ve-
zes”.

Em tarefas de emparelhamento de com-
ponentes, o aprendiz utiliza o que aprendeu
em procedimentos de escolha de acordo com
o modelo. Ele demonstra ter aprendido, ou
“possuir”, as classes de estimulos equivalentes
dos componentes ¢ do resultado da adigdo.
Assim, para responder que 20 = 10 + 5 + 5,
ele necessariamente deve ter aprendido que 20
=10+ 10e 10 =5+ 5, isto &, classes equiva-
lentes que contém “10” e “5+5”, ¢ “20” e “10
+ 10”. A quantidade de combinagdes é quase
ilimitada, quando ndo se restringe o niimero
de fatores da adi¢do. Uma caracteristica fun-
damental do procedimento: utilizar processos
de aprendizagem potencialmente gerativos no
ensino da adigdo, maximizando tempo ¢ gene-
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ralizagdo para contextos da vida diaria do a-
prendiz (Alessi, 1987).

O emparelhamento de escolha de acordo
com o modelo empregado no ensino da leitura
e escrita, por seu lado, ndo oferece o mesmo
tipo de controle. As “respostas construidas”
devem, inclusive, ser invariaveis, em termos
das combinag¢des de suas partes constituintes.
A palavra “MACACO” s6 pode ser escrita de
uma Unica forma. As letras ndo pertencem, so-
zinhas, a classes de estimulos equivalentes in-
dependentes. Apenas as palavras, resultantes
da combinagdo, devem ser inseridas, na logica
da equivaléncia de estimulos, em relagdes e-
quivalentes com o estimulo “figura” e palavra
falada. Isso significa, por exemplo, que a letra
“M” da palavra “MACACO” ndo manteria pro-
priamente uma relagdo condicional, nem equi-
valente, com a figura do macaco, nem com
parte dela.

Por isso a utilizagdo do procedimento no
ensino da adigdo ¢é, de longe, mais “gerativo”
do que no ensino de leitura e escrita. Mesmo
maximizando-se as recombinagdes de letras na
formagdo de novas palavras, elas continuam
sendo estritamente definidas pela comunidade
e deve-se, adicionalmente, ensinar diretamente
as relacdes pré-requisito com os estimulos
“figura” e palavra falada correspondente. Ja no
ensino da adi¢do, a recombinagao ja traz consi-
go relagdes equivalentes compartilhadas com o
resultado obtido da operacao, dispensando-se o
ensino de novas relagdes pré-requisito.

A geratividade, inerente ao ensino da adicao,
fica patente quando consideramos que novas
combinagdes sdo geralmente “bem adaptadas”
na comunidade da qual faz parte o aprendiz.

Dessa forma, se o individuo aprende a
relagdo entre “2 + 2”7 ¢ “4”, e entre “1 + 17 ¢
“2”, de tal forma que os estimulos de cada par
fagam parte de uma mesma classe equivalente,
¢ aceitavel que ele construa, tendo “4” como
modelo, a resposta “1+1+1+1”. Pelo contrario,
se ele aprende relagdes entre palavras da sua
lingua, dificilmente podera construir, utilizan-
do as mesmas letras e sem “conhecer” previa-
mente outras palavras com as mesmas letras,
representagdoes graficas que correspondam a
palavras aceitas e entendidas pela comunidade.

Esse conhecimento desenvolvido em
estudos de equivaléncia de estimulos represen-
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ta também, como se pode notar do que foi dito
até aqui, o desenvolvimento de procedimentos
de ensino promissores. E preciso, no entanto,
considerar a forma como se da o ensino fora
dos laboratorios para, em seguida, propor a
elaboragdo de uma tecnologia em potencial.
Como um recorte da analise é necessario, dis-
corre-se, a seguir, sobre o ensino de habilida-
des monetarias em populacdes de pessoas com
deficiéncia mental.

O processo de construgdo do conheci-
mento matematico parece estar presente no
repertorio infantil bem antes da crianga entrar
na escola, o que pode ser evidenciado a partir
do desempenho em atividades que requerem
conceitos matematicos, como no caso de contar
nos dedos da mao a quantidade correspondente
a idade ou o uso da contagem nas brincadeiras
infantis. Essa construgdo e aquisi¢do de concei-
tos matematicos continuam tanto no ensino
formal, oferecido pela escola, como no ensino
informal, que ocorre no ambiente natural da
crianga.

Contudo, pessoas com deficiéncia men-
tal podem passar pelo periodo de escolarizagao
sem alcancar o dominio das habilidades mate-
maticas basicas e podem chegar a idade adulta
sem os pré-requisitos para desempenhar de
forma independente diversas atividades da vida
diaria. Tarefas aparentemente menos comple-
xas, como contagem, podem ser aprendidas de
forma inapropriada, ou mesmo, ndo serem a-
prendidas.

A matematica pode ser considerada co-
mo uma forma particular de organizar os obje-
tos. Utilizando-se diferentes maneiras de rela-
ciona-los, como por exemplo, conta-los, medi-
los, soma-los ou dividi-los, pode-se verificar
resultados distintos dependendo da forma esco-
lhida. Na préatica didria, lida-se com muitos
sistemas convencionais — o sistema de numera-
¢do, as medidas, as nogdes temporais, o dinhei-
ro e etc..

O dominio de habilidades provenientes
dos sistemas convencionais como, por exem-
plo, contagem, nocdo de quantidade, medidas
de volume, comprimento e peso, reconheci-
mento das horas, fazer pagamentos e oferecer
troco pode proporcionar graus variados de su-
cesso ou fracasso na preparacdo da pessoa com
deficiéncia mental para o trabalho. A aquisi¢o
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dessas habilidades pode maximizar as oportu-
nidades de adquirir € manter um emprego.

Dentre as diversas habilidades que o de-
ficiente mental deve apresentar para desempe-
nhar-se com sucesso na situacdo de trabalho, o
comportamento matematico ¢ apontado por
Rossit, Goyos, Araujo e Nascimento (2001)
como um dos mais importantes. Se, por um
lado, as pessoas que ndo sdo deficientes domi-
nam as habilidades de contagem e fazem pe-
quenas compras na comunidade mesmo antes
de entrarem na escola, por outro, pessoas com
deficiéncia mental podem apresentar dificulda-
des na aquisi¢éio dessas habilidades. As vezes,
o déficit persiste mesmo tendo o individuo re-
cebido intimeros anos de instrugdo especial.

Parece haver, no ambiente escolar, uma
descrenga quanto a capacidade de aprendiza-
gem das pessoas com deficiéncia mental para
executar tarefas complexas. Uma forte razdo
para isso parece ser a falta de conhecimento de
“como fazer”, a auséncia de sistematizagdo dos
procedimentos de ensino, a escassez de pesqui-
sas aplicadas que explicitem sobre “o que ensi-
nar” ¢ “como ensinar’. Observa-se que, em
geral, o educador implementa uma diversidade
de recursos simultaneamente e, quando a a-
prendizagem ocorre, ele ndo tem clareza de
qual deles foi o responsavel pela mudanga no
repertério do aluno. Ainda, quando a aprendi-
zagem ndo ocorre, o educador fica impossibili-
tado de identificar com exatiddo onde e porque
ela ndo aconteceu, elaborando falsas hipoteses
a respeito da ndo aprendizagem.

O curriculo de matematica das escolas,
em geral, focaliza o dominio de habilidades
como a aplicagdo dos conceitos matematicos,
operagdes, fatos matematicos e resolucdo de
problemas. Embora estas areas possam inicial-
mente aparecer como unidades separadas em
um programa de ensino, na pratica elas tornam-
se crescentemente interligadas, como resultado
da complexidade das tarefas e da aplicabilidade
da matematica. Essa juncao pode ser ilustrada,
por exemplo, na analise dos componentes da
habilidade de manusear dinheiro (Weisberg,
1990).

Aprender sobre o valor de moedas ou
notas implica em dominar fatos aparentemente
simples, tais como “uma moeda vale 5 centa-
vos” ou “uma nota vale um real”, e o entendi-
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mento do conceito de “valor” e “igual a”.
Aprender a classificar diferentes moedas de
acordo com o seu valor monetirio e fazer
comparacdes entre elas envolvem o conheci-
mento de conceitos de adi¢do, subtracdo e
seriacdo. Contar moedas ou notas da mesma
denominagdo requer o uso da multiplicagao,
contando de cinco em cinco ou de dez em dez.

Tarefas de resolucdo de problemas que
utilizam adi¢do de moedas, por exemplo, re-
querem trazer a tona todos os conceitos anteri-
ormente aprendidos, aspectos particulares de
cada unidade monetaria e habilidades de cal-
culo integradas a outros componentes ou re-
gras matematicas (Weisberg, 1990). Racioci-
nio analogo pode ser realizado para outras
aplicacdes complexas como, por exemplo,
aprender a selecionar a quantidade apropriada
de dinheiro ou calcular o troco durante uma
situagdo de compras, “ler” o preco impresso
no produto e estabelecer uma relagdo arbitra-
ria entre os simbolos (numerais antes e depois
da virgula) com moedas ou notas.

A maioria das pessoas adultas com de-
ficiéncia mental, por motivos diversos, deixa
as escolas ou as instituigdes para viverem na
comunidade, o que aumenta sua necessidade
de aprender habilidades de vida independente.
Essa necessidade, contudo, possivelmente nao
¢ suprida antes do seu ingresso na comunida-
de, podendo comprometer decisivamente o
seu sucesso no dia-a-dia.

Alguns autores (Glat, 1989; Goyos,
1995) mencionam que, no Brasil, as escolas
especiais ndo ensinam os estudantes com defi-
ciéncia mental a lidar com as transagdes mo-
netarias correspondentes a uma situagdo de
trabalho ou de desempenho na comunidade,
deixando de lado este componente primordial
para a independéncia na vida. Freqiientemen-
te, estas instituigdes ndo implementam progra-
mas de transicao da escola para o trabalho ou
para a comunidade, o que limita a atuagdo
efetiva destas pessoas na comunidade. Adicio-
nalmente, convém salientar que ndo somente
o planejamento de ensino ¢ deficitario, mas
também o ensino de habilidades matematicas
¢ deficiente.

Rossit e cols. (2001) identificaram pos-
siveis componentes envolvidos no comporta-
mento de manusear dinheiro, os quais devem
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ser ensinados e relacionados entre si. Eles en-
volvem respostas de nomeagdo de valores mo-
netarios e operagdes matematicas basicas para
efetuar pagamentos e trocos e discriminagdes
especificas entre nome de nimero ditado, nu-
meral impresso, conjuntos, valor ditado de mo-
edas e notas, moedas e notas reais, pre¢o im-
presso, nomeacao de valores monetarios. A-
lém da quantidade das relagdes identificadas, a
complexidade é acentuada pela dimensdo qua-
se infinita dos possiveis valores a serem ensi-
nados. Por isso, € necessario estruturar um
procedimento de ensino que equacione essas
preocupacdes ¢ a importancia de se promover
comportamentos que auxiliem a pessoa com
deficiéncia mental a tornar-se independente na
comunidade.

Stoddard e cols. (1987), Stoddard,
Brown, Hurlbert, Manoli ¢ Mcllvane, (1989) e
Stith e Fishbein (1996) focalizam sobre a ne-
cessidade da aquisicdo de habilidades especifi-
cas, tais como: reconhecer ¢ emparelhar moe-
das ou grupos de moedas para valores moneta-
rios estabelecidos, contar € comparar pequenas
quantidades de dinheiro, para que as pessoas
com deficiéncia mental possam tornar-se inde-
pendentes na comunidade. Regras de magnitu-
de e comparacdo de numeros, estratégias de
contagem e calculo, conceitos de numeros,
quantidades e produgdo de seqiiéncias
(Baroody, 1988; Maydak, Stromer, Mackay e
Stoddard, 1995; Baroody, 1996), fazer compras
e identificar a quantidade apropriada de dinhei-
ro para pagar (Test, Howell, Burkhart e Beroth,
1993; Denny e Test, 1995; Gardill ¢ Browder,
1995), sdo também apontadas como habilida-
des relevantes. Estes estudos tém sido impor-
tantes por causa de suas implicacdes praticas.

Entretanto, em muitas destas pesquisas,
os participantes possuiam previamente um re-
pertério complexo envolvendo habilidades de
contagem, reconhecimento de numerais e
quantidades, ndo ficando claro qual o grau de
funcionalidade das relacdes a serem ensinadas
como parte de um procedimento baseado em
equivaléncia.

Stith e Fishbein (1996) enfatizam que as
habilidades de contagem e comparagdo de pe-
quenas adigoes de dinheiro ocorrem em fungdo
do nivel de desenvolvimento das habilidades
matematicas. Mencionam que o ensino de ha-

Ensino de habilidades monetéarias

bilidades apropriadas, antes de o dinheiro ser
introduzido, poderia facilitar o processo de a-
prendizagem da pessoa com deficiéncia mental
para adi¢do de diferentes quantidades de moe-
das, como o principio de adi¢do, contagem de
um e um, de cinco em cinco € de dez em dez.

Dado que o deficiente mental ndo ¢é efe-
tivamente ensinado durante o seu trajeto de
vida, pois somente na vida adulta, quando ja
sente necessidade de trabalhar, ¢ que os educa-
dores comegam a pensar em ensinar-lhes essas
habilidades mais complexas, o ensino direto de
todas essas habilidades poderia requerer muito
tempo e, enquanto isso, ele estaria impossibili-
tado de atuar positivamente na comunidade.
Dai torna-se extremamente conveniente a utili-
zagdo de um curriculo, que tende a desempe-
nhar um papel preventivo de suma importan-
cia.

No ambito educacional, o termo
“curriculo” ¢ entendido como a totalidade de
situacdes de ensino-aprendizagem, através das
quais a escola estimula o desenvolvimento do
aluno, levando-o a aquisi¢cdo de conhecimen-
tos, habilidades e atitudes. Destacando-se al-
guns aspectos basicos da organizagdo curricu-
lar, no entanto, ndo se pode deixar de pensar na
estrutura educacional ¢ o papel que cabe a es-
cola.

A aprendizagem na escola difere da a-
prendizagem na vida. Na escola, as situagdes
de ensino-aprendizagem sdo organizadas for-
malmente. O papel da escola consiste em orde-
nar as experiéncias dos alunos, para que a a-
prendizagem desejada seja alcangada. Na vida,
a aprendizagem ocorre de forma ativa e partici-
pativa. Para que a aprendizagem de um con-
ceito ocorra e se consolide é preciso que a pes-
soa tenha oportunidade de se defrontar com
situagdes, objetos e outras pessoas, que levante
hipoteses sobre suas caracteristicas fisicas e
propriedades, que faga comparagdes, deducdes,
diferenciagdes. E preciso que compare suas
hipoteses, problematize e contextualize o con-
ceito a ser adquirido (Carraher, Carraher e Sc-
hliemann, 1991).

De acordo com LeBlanc (1992), um cur-
riculo ideal deveria incluir “o que”, “como” e
“onde” ensinar. Um aspecto ressaltado pela
autora diz respeito a descri¢do das habilidades
e ambientes nos quais o ensino deve ser condu-
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zido e como estas habilidades devem ser rela-
cionadas ao ambiente presente e futuro do alu-
no. Descreve, também, que os procedimentos
de avaliagdo devem monitorar o progresso edu-
cativo do aluno, o que podera determinar se 0s
programas de ensino sdo eficientes ou se de-
vem ser alterados. Os procedimentos de ensino
incluidos no curriculo devem ser detalhados e
visam obter a manutencao das habilidades ensi-
nadas e sua generalizagdo para outros ambien-
tes. Esta forma de ensinar é denominada de
“curriculo funcional”.

Segundo Resnick, Wang e Kaplan
(1973), o objetivo de um curriculo ¢ delinear
uma Sequéncia de objetivos de aprendizagem e
desenvolver procedimentos sistematicos para
prover uma seqiiéncia natural de aquisicdo. A
estratégia ¢ desenvolver hierarquias de objeti-
vos de aprendizagem, pois dominar tarefas
mais simples facilita a aprendizagem de tarefas
mais complexas relacionadas. Na proposta
descrita pelos autores, foi utilizado o procedi-
mento de analise da tarefa, no qual componen-
tes comportamentais especificos foram identifi-
cados e os pré-requisitos determinados para
cada um deles.

Para Resnick e cols. (1973), um curricu-
lo matematico deve apresentar os conceitos
fundamentais de matematica ou as nogdes ope-
ratorias, em formas simples o suficiente para
ser aprendido pelas criangas. Metodologica-
mente, isto requer que conceitos alvo sejam
identificados e que hierarquias de objetivos
especificos sejam construidas. A hierarquiza-
¢do de objetivos de aprendizagem ¢ apontada
como uma etapa importante para a defini¢ao do
curriculo, no qual as habilidades anteriores de-
vem servir como pré-requisito para as seguin-
tes. Tomando-se como parametro a proposicao
de apresentar no repertério todos os pré-
requisitos antes de se ensinar uma nova habili-
dade, o curriculo torna-se longo e demanda um
periodo de tempo extenso para implementa-lo.
Uma questdo a ser refletida diz respeito as ca-
racteristicas da populagdo com deficiéncia
mental e a presenga ou ndo dos pré-requisitos
no repertorio destas pessoas antes do dinheiro
ser introduzido. Estas pessoas, freqiientemen-
te, apresentam um déficit comportamental com
defasagem em diversas areas do desenvolvi-
mento. Se o consenso for a favor dessa hipdte-
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se, questdes como: “Quanto tempo seria ne-
cessario para dota-los com estes contetidos?”
e “Quanto tempo de vida poderia estar com-
prometido sem que estas habilidades estives-
sem em seu repertorio e eles pudessem desfru-
tar de maior independéncia na comunidade?”
poderiam emergir. Se a decisdo for a favor do
ensino direto, ou seja, desconsiderar a existén-
cia dos pré-requisitos, entdo qual seria o ponto
de partida para o ensino de comportamentos
complexos, como ¢ o caso do manuseio de
dinheiro? Até o momento ndo ha respostas
conclusivas para tais questdes e investigacdes
sistematicas devem ser conduzidas no sentido
de tentar elucidar estas e outras questoes.

Rossit e cols. (2001) identificaram di-
versos componentes, os quais demonstram a
complexidade da rede de relagdes envolvidas
no comportamento de manusear dinheiro. Eles
organizaram uma seqiiéncia de ensino, sele-
cionando valores especificos e relagdes que
pudessem favorecer a aprendizagem dessa
habilidade. O procedimento de ensino foi
conduzido no computador com o auxilio de
um programa computacional que apresenta as
tarefas, grava os resultados em disquete e emi-
te um relatorio com as escolhas e as porcenta-
gens de acerto e erro. Os estimulos utilizados
foram nomes ditados de numeros, moedas,
notas e pregos, numerais impressos, figuras de
moedas e notas, componentes numéricos in-
tercalados com sinais da adigdo, conjuntos de
moedas e de notas, moedas e notas reais e pre-
¢o impresso. O que eles pretendem, continu-
ando as pesquisas, ¢ desenvolver uma seqiién-
cia de ensino que permita a pessoa com defici-
éncia mental aprender as relagdes através de
tarefas de discriminagdo condicional apresen-
tadas pelo computador e fazer generalizagdes
para outros ambientes.

Rossit e cols. (2001), ao desenvolverem
o curriculo, tiveram como preocupacao siste-
matizar um procedimento de ensino e avalid-
lo para demonstrar, através de pesquisas, “o
que” e “como” foi ensinada a habilidade. Es-
se tipo de preocupagdo busca identificar os
aspectos positivos e negativos do procedimen-
to e analisar, com base em dados empiricos, a
efetividade e eficiéncia dessa forma de ensino
para pessoas com deficiéncia mental. Uma
outra preocupacao ¢ oferecer os subsidios ne-
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cessarios para que o educador possa inserir e
implementar no curriculo académico o ensino
de habilidades complexas para tal populagao.

Ainda ha muito que se desenvolver e
pesquisar com relagdo ao ensino da pessoa com
deficiéncia mental que permita demonstrar a
eficacia dos procedimentos automatizados, pa-
ra que essas pessoas possam aprender o maior
nimero de habilidades no menor tempo possi-
vel. Algumas vantagens tém sido identificadas
para a utilizagdo de procedimentos informati-
zados, como a precisdo, a eficiéncia na progra-
macdo, no registro automatico das respostas e
na impressdo imediata dos resultados, o que
facilita a analise e interpretagdo dos dados e
eliminagdo de variaveis interferentes, permitin-
do que o aluno fique sob a influéncia quase
estrita do conteudo da tarefa. Nesse sentido, a
informatiza¢do do ensino, aliada a tecnologia
comportamental desenvolvida em estudos de
equivaléncia de estimulos, pode agilizar o pro-
cesso de ensino-aprendizagem, aumentar a
confiabilidade dos dados, controlar otimamente
as contingéncias de forma a ensinar
“exatamente” o planejado e, ainda, potenciali-
zar a instalagdo de repertorios complexos en-
volvidos na linguagem em populagdes de indi-
viduos com alta demanda, como a de portado-
res de deficiéncia mental.
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