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RESUMO
O treino em matriz é um procedimento de ensino que implica na organização dos componentes 
do repertório a ser ensinado em dois eixos. Ele tem sido utilizado para favorecer a recombinação 
generalizada de repertórios verbais. No entanto, ainda que pessoas com Transtorno do Espectro 
Autista (TEA) apresentem geralmente dificuldades na linguagem, verifica-se que poucos estu-
dos investigaram os efeitos do treino em matriz para o estabelecimento de repertórios verbais 
nessa população. O presente estudo avaliou, a partir de um delineamento de linha de base múl-
tipla entre participantes, o efeito do treino em matriz na indução de recombinação generalizada 
de relações substantivo-verbo, em português, para duas crianças com TEA. As relações subs-
tantivo-verbo de nove figuras foram organizadas em uma matriz 3x3, sendo ensinadas direta-
mente três relações e testadas as outras seis. Outras nove relações substantivo-verbo foram 
organizadas em uma segunda matriz 3x3, sendo todas apenas testadas. O procedimento foi efi-
caz no estabelecimento das relações substantivo-verbo para um dos participantes e ocasionou 
aumento na emissão de respostas corretas das relações para o outro. Discutem-se a ampliação 
da validade externa do efeito do treino em matriz para crianças com TEA, questões relativas ao 
estabelecimento de controle de estímulos e quadros autoclíticos nesse procedimento de ensino. 

Palavras-chave: ensino em matriz; recombinação generalizada; relações substantivo-verbo; 
quadros autoclíticos; Transtorno do Espectro Autista.

ABSTRACT

Establishing recombinative generalization of noun-verb relations through 
matrix training for children with Autism Spectrum Disorder
Matrix training is a teaching procedure that involves the organizing the components of the re-
pertoire to be taught in two axes. It has been used to promote the generalized recombination of 
verbal repertoires. However, even though people with Autism Spectrum Disorder (ASD) usually 
present language difficulties, few studies have investigated the effects of matrix training on the 
establishment of verbal repertoires in this population. The present study evaluated, from a mul-
tiple participant multiple baseline design, the effect of matrix training on the induction of ge-
neralized recombination of noun-verb relations, in Portuguese, for two children with ASD.. The 
noun-verb relations of nine figures were organized in a 3x3 matrix, with three relations being 
directly taught and the other six tested. Another nine noun-verb relations were organized in a 
second 3x3 matrix, all of which were just tested. The procedure was effective in establishing 
noun-verb relations for one of the participants and produced an increase in the issuance of cor-
rect responses of the relations for the other. The expansion of the external validity of the effect 
of matrix training for children with ASD, issues related to the establishment of stimulus control 
and autoclitic frames in this teaching procedure are discussed.

Keywords: matrix training; recombinative generalization; noun-verb relations; autoclitic frames; 
Autism Spectrum Disorder.
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O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é caracterizado, 
entre outros aspectos, por dificuldades na aquisição e desen-
volvimento de repertórios verbais e nas interações sociais 
(American Psychiatric Association, 2013). As limitações nos 
repertórios verbais podem estar relacionadas às dificuldades 
nas interações sociais observadas nessa população (e.g., Paul 
et al., 2008; Sundberg, 2014). O desenvolvimento de repertório 
verbal tem sido um dos principais objetivos de programas de 
ensino para crianças com TEA baseados na Análise do Com-
portamento (Greer & Ross, 2008; Sundberg & Michael, 2001).  

Tais programas de ensino se tornam mais eficientes quan-
do são programados para produzir generatividade compor-
tamental (Kohler, & Malott, 2014; Pauwels et al., 2015). Esse 
conceito se refere à produção de relações comportamentais 
não treinadas diretamente e que podem ser apresentadas 
por meio da recombinação dos componentes dos estímulos 
previamente utilizados em ensino direto (Goldstein, 1983; 
Pauwels et al., 2015). A recombinação generalizada aumenta 
a eficiência do ensino, uma vez que elimina a necessidade de 
instrução ou ensino direto de algumas respostas (Goldstein & 
Mousetis, 1989; Mackay & Fields, 2009). 

O ensino em matriz é um procedimento utilizado para fa-
vorecer a recombinação generalizada (Frampton et al., 2016; 
Goldstein et al., 1987; Kohler & Malott, 2014; Pauwels et al., 
2015). Ele consiste em:

[...] uma intervenção pré-planejada através da identifi-
cação de componentes das respostas compostas que 
se desejam ensinar, dispondo esses componentes em 
dois eixos. Por exemplo, na escolha de combinações do 
tipo substantivo-verbo, o eixo horizontal pode ser com-
posto pelos verbos (ex. pulando, dormindo e comendo) 
e o eixo vertical pelos substantivos (ex. porco, cavalo e 
gato). Os possíveis alvos de intervenção são compostos 
de todas as nove combinações desses verbos e subs-
tantivos (ex. porco pulando, cavalo pulando, gato pu-
lando, porco dormindo, cavalo dormindo, gato dormin-
do, porco comendo, cavalo comendo e gato comendo). 
(Frampton et al., 2016, p. 870). 

A aquisição de todas essas combinações pode ser alcan-
çada por meio do ensino direto de apenas três combinações 
(e.g. porco pulando, cavalo dormindo e gato comendo), com 
as seis combinações restantes podendo emergir sem ensino 
direto. Kohler e Malott (2014) afirmam, ainda, que há a pos-
sibilidade de que emerjam outras frases com palavras que 
façam parte do repertório da criança, porém que não foram 
utilizadas no ensino em matriz.

Em uma recente revisão sistemática da literatura, Curiel et al. 
(2019) encontraram apenas 12 estudos que utilizaram o proce-
dimento de treino em matriz para ensinar diferentes repertórios 
para indivíduos com TEA. A maioria dos estudos (10) utilizou o 
treino em matriz diagonal1 (e.g. Dauphin et al., 2004; Frampton 
et al., 2016; Kohler & Malott, 2014; Naoi et al., 2006; Yamamo-
to & Miya, 1999) e dois por sobreposição2 (Tanji & Noro, 2011; 
Kinney et al., 2003). Em seis estudos, os repertórios ensinados 
foram tatos3 e respostas de ouvinte (seleção e seguimento de 
instrução) (Axe & Sainato, 2010; Curiel et al., 2016; Kohler & Ma-
lott, 2014; Frampton et al, 2016; Naoi et al., 2006; Paulwels et al., 
2015), em três soletração e construção de sentenças (Kinney 
et al., 2003; Tanji & Noro, 2011; Yamamoto & Miya, 1999) e em 
outros três habilidades de brincar (Dauphin et al., 2004; McMa-
nus et al., 2015; Wilson et al., 2017). Os estudos que abordaram 
repertórios verbais buscaram ensinar recombinação generali-
zada de relações substantivo-verbo (e.g. Framptom et al, 2016), 
relações sujeito, verbo e objeto (e.g. Kohler & Malott, 2014), re-
lações objeto-preposição (e.g. Pauwels et al., 2015) e relações 
substantivo-adjetivo (e.g. Naoi et al., 2006). Tomados em con-
junto, os estudos mostraram que os participantes aprenderam, 
em média, 69% das relações não treinadas diretamente.

Considerando que indivíduos com TEA podem apresentar 
limitações significativas na linguagem (e.g., emissão de pa-
lavras/compreensão de conceitos) quando comparados às 
crianças com desenvolvimento típico (Eigsti et al., 2007; Koe-
gel et al., 2001), surpreende que tão poucos estudos venham 
investigando os efeitos do treino em matriz para o estabeleci-
mento de repertórios verbais nessa população. E é ainda mais 
surpreendente que o potencial do procedimento para induzir a 
recombinação generalizada de repertórios verbais tenha sido 
ainda menos explorado em estudos com pessoas com TEA. 

O estudo de Frampton et al. (2016) foi o único, até o mo-
mento, a empregar o procedimento de treinamento em matriz 
(diagonal) utilizando duas matrizes (3x3) para avaliar a re-
combinação generalizada de repertórios verbais em pessoas 
com TEA. Utilizando um delineamento de sondas múltiplas 
entre participantes, foram ensinadas relações substantivo-
-verbo (utilizando figuras 2D) para cinco crianças com TEA. 
Apenas as três relações da diagonal da primeira matriz (ma-
triz de treino) foram ensinadas, sendo testadas todas as de-
mais relações dessa matriz e da segunda matriz (matriz de 
generalização). Os resultados demonstraram que o treino em 
matriz resultou, para todos os participantes, na recombinação 
generalizada das seis relações substantivo-verbo não ensi-
nadas diretamente da matriz de treino e de todas as nove re-
lações da matriz de generalização.

1 Ensino das combinações dispostas na diagonal principal da matriz, sendo as demais relações apenas testadas (MacManus et al., 2015).
2 As relações da diagonal principal da matriz são testadas e as demais ensinadas (Curiel et al., 2018; Tanji, & Noro, 2011).
3 Tato: operante verbal controlado por estímulos antecedentes não verbais e mantido por reforço generalizado (Skinner, 1957).
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O presente estudo buscou contribuir para ampliar a escas-
sa base de conhecimento sobre os efeitos do treino em matriz 
na indução de recombinação generalizada de repertórios ver-
bais em pessoas com TEA. Além disso, considerando que até 
o momento o efeito do treino em matriz sobre a aquisição e a 
recombinação generalizada de repertórios verbais em pesso-
as com TEA foi investigado apenas em falantes das línguas 
inglesa e japonesa (e.g., Curiel et al., 2018; Frampton et al., 
2016; Naoi et al., 2006; Tanji & Noro, 2011; Yamamoto & Miya, 
1999), este estudo procurou ampliar a generalidade dos resul-
tados ao investigar o efeito do treino em matriz diagonal na 
recombinação generalizada de relações substantivo-verbo, 
em português, em crianças com TEA.  

MÉTODO

PARTICIPANTES

AMBIENTE, MATERIAIS E EQUIPAMENTOS

As sessões experimentais foram realizadas em uma sala 
climatizada, medindo 3x2 m, nas dependências do projeto 
[APRENDE da UFPA]. Na sala, havia uma mesa e duas cadei-
ras, sendo uma para o pesquisador e a outra para a criança, 
uma câmera, para gravação das sessões para posterior análi-
se do acordo entre os observadores e avaliação da integridade 
do procedimento, e um notebook Asus 11.6’, utilizado durante 
as sessões para a apresentação dos estímulos, por meio do 

programa Microsoft® PowerPoint. As tentativas foram regis-
tradas em folhas específicas elaboradas para o estudo.

ESTÍMULOS DISCRIMINATIVOS

Foram utilizadas 18 figuras GIFs coloridas (12x16 cm) de 
animais ou personagens (ex.: cachorro, leão, Bob Esponja, me-
nino) realizando alguma ação (ex.: bebendo, dormindo, comen-
do) apresentadas na tela de um notebook via PowerPoint. Antes 
do início do estudo, foi verificado que todos os participantes 
emitiam tatos para cada elemento em separado das figuras. As 
relações substantivo-verbo de nove figuras foram organizadas 
em uma matriz 3x3 (3 substantivos e 3 verbos – Matriz 1), sen-
do ensinadas três relações e testadas as outras seis (ver Tabela 
1). As relações substantivo-verbo das outras nove figuras foram 
organizadas em uma segunda matriz 3x3 (3 substantivos e 3 
verbos – Matriz 2), sendo todas apenas testadas (ver Tabela 2).

ESTÍMULOS CONSEQUENCIADORES

Foi realizado um levantamento das preferências (poten-
ciais reforçadores) com base nas indicações dos cuidadores 
das crianças e dos membros das equipes responsáveis pelos 
atendimentos (e.g. Hagopian et al., 2004). Também foram for-
necidos elogios que poderiam agir como potenciais reforça-
dores, os quais foram selecionados por meio da observação 
direta da interação entre cuidadores-criança e membros da 
equipe-criança (p.e.: “muito bem”, “legal”).

DELINEAMENTO EXPERIMENTAL E VARIÁVEIS 
INDEPENDENTE E DEPENDENTE

Foi utilizado um delineamento de linha de base múltipla 
não concorrente entre participantes (Watson & Workman, 
1981). Esse delineamento consiste na mensuração de um 

 
Tabela 2. Resultado de medidas em T1 e T2 

 
Questionário  

n T1 T2 F p η² 

  M (DP) M (DP)    

Apoio Social 

QASC Integração Comunitária 89 17.80 (3.56) 17.92 (2.82) (1,87) = 1.19 .270 .014 
QASC Participação Comunitária 81 19.74 (4.95) 21.14 (4.13) (1,79) = 9.36 .003 .106 
QASC AS Informais 86 36.54 (5.77) 37.01 (5.89) (1,83) = 0.00 .960 .000 
QASC AS Formais 94 15.48 (2.39) 15.84 (2.36) (1,92) = 0.67 .415 .007 

Práticas 
Parentais 

IPP Envolvimento Social 93 20.74 (3.90) 21.10 (4.48) (1,92) = .449 .504 .005 
IPP Envolvimento Didático 93 22.48 (4.76) 22.79 (5.28) (1,92) = .320 .573 .003 
IPP Envolvimento Disciplina 92 17.02 (4.19) 18.47 (3.29) (1,91) = 22.1 .000 .196 
IPP Envolvimento Afetivo 91 34.74 (5.67) 34.51 (6.70) (1,90) = .079 .780 .001 
IPP Responsabilidade  91 16.89 (3.39) 16.75 (3.71) (1,90) = .098 .755 .001 
IPP Total 93 111.18 (17.15) 113.00 (19.42) (1,92) = .712 .401 .008 

Capacidades 
dificuldades 
dos filhos 

SDQ Sintomas Emocionais 88 3.12 (1.94) 2.31 (1.76) (1,87) = 20.2 .000 .189 
SDQ Problemas de Conduta 87 2.09 (1.72) 1.68 (1.53) (1,86) = 8.24 .005 .087 
SDQ Hiperatividade 89 3.53 (2.50) 3.19 (2.60) (1,88) = 3.92 .051 .043 
SDQ Problemas com colegas 88 1.54 (1.53) 1.36 (1.22) (1,87) = 1.42 .235 .016 
SDQ Comportamento Pró Social 89 8.17 (1.93) 8.17 (1.90) (1,88) = .000 1.00 .000 
SDQ Total 89 18.43 (5.57) 16.73 (4.97) (1,88) = 11.4 .001 .115 

Estresse 
Parental 

IEP Distúrbio Parental 75 27.78 (6.89) 26.16 (6.12) (1,72) = 0.04 .834 .001 
IEP Interação Disfuncional PI 74 23.28 (7.24) 22.32 (6.15) (1,69) = 0.25 .620 .004 
IEP Criança Difícil 73 27.52 (7.72) 25.06 (5.91) (1,70) = 0.01 .913 .000 
IEP Estresse Total 75 78.32(19.40) 73.26 (15.89) (1,72) = 0.06 .803 .001 

 
 

Tabela 1. Conjunto de Estímulos Discriminativos 
da Matriz de Ensino e Teste (Matriz 1)  

 
Bebendo Andando Correndo 

Cachorro Ensino Teste Teste 
Leão Teste Ensino Teste 

Menino Teste Teste Ensino 

 
Tabela 2. Conjunto de Estímulos Discriminativos 
da Matriz de Generalização (Matriz 2) 

 
Pulando Dormindo Comendo 

Patrick Teste Teste Teste 
Bob Esponja Teste Teste Teste 

Cavalo Teste Teste Teste 
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Cachorro Ensino Teste Teste 
Leão Teste Ensino Teste 
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Tabela 2. Conjunto de Estímulos Discriminativos 
da Matriz de Generalização (Matriz 2) 
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Patrick Teste Teste Teste 
Bob Esponja Teste Teste Teste 

Cavalo Teste Teste Teste 

 

Participaram do estudo duas crianças diagnosticadas com 
TEA (Leandro  e  Bruno, nomes fictícios), que estavam em atendi-
mento no projeto Atendimento e Pesquisa sobre Aprendizagem e 
Desenvolvimento (APRENDE) do Núcleo de Teoria e Pesquisa do 
Comportamento da Universidade Federal do Pará. Ambos os 
participantes  apresentavam  repertório  verbal  condizente 
com o nível 2 do Verbal Behavior Milestones Assessment and 
Placement Program (VB-MAPP – Sundberg, 2014). Leandro, 
com quatro anos, apresentava um repertório de tato condizente 
com  o  7º  marco  do  desenvolvimento  (generalizar  tatos  por 
meio de três exemplares de 50 itens testados ou de uma lista 
de  generalizações conhecidas). Bruno,  com  seis  anos,  apresen-
tava um repertório de tato condizente com o 10º marco do de-
senvolvimento (tatear um total de 200 substantivos e/ou verbos 
testados ou de uma lista acumulada de tatos conhecidos). Am-
bos  os  participantes não  apresentavam  comorbidades ou  com-
portamentos auto ou heterolesivos. A participação das crianças na
 pesquisa foi autorizada pelos pais por meio da assinatura de 
um  Termo  de  Consentimento Livre  e  Esclarecido.  O  presente 
trabalho  foi  aprovado  pelo  Comitê  de  Ética  em  Pesquisa  do 
Instituto de Ciências da Saúde da Universidade Federal do Pará 
(UFPA), conforme o Parecer nº 175.303 de 14/12/2012.

https://www.microsoft.com/pt-BR/store/b/powerpoint-2016
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mesmo comportamento para dois ou mais indivíduos e na 
introdução da variável independente em momentos diferen-
tes para cada participante. A variável independente é inserida 
apenas após haver estabilidade no desempenho dos partici-
pantes durante as medidas de linha de base. Por exemplo, ha-
vendo estabilidade do desempenho do primeiro participante 
após um mínimo de três sessões de linha de base, a variável 
independente pode ser inserida para ele. O segundo partici-
pante, por sua vez, permanece em condições de linha de base 
por mais algumas sessões (mínimo duas sessões a mais). 
Após isso, havendo estabilidade no desempenho apresentado 
pelo segundo, insere-se a variável independente para ele. O 
termo não concorrente diz respeito à aferição da medida de 
linha de base em diferentes momentos para cada participante, 
não ocorrendo de forma simultânea. 

No presente estudo, a variável independente foi o procedi-
mento de ensino em matriz, que consistiu no ensino das três 
relações substantivo-verbo diagonais da Matriz 1 (Tabela 1). 
A variável dependente foi a porcentagem de respostas corre-
tas nos testes que avaliaram a emergência das seis relações 
substantivo-verbo da matriz de treino (Matriz 1) e das nove 
relações da matriz de teste (Matriz 2).

PROCEDIMENTO

FASE 1: LINHA DE BASE

Nessa fase, foi avaliado se os participantes emitiam as 
relações substantivo-verbo para as 18 figuras, consideran-
do que eles já emitiam tatos de cada elemento das figuras. 
Foram realizadas de duas a três sessões de linha base por 
semana. Uma sessão era constituída de 18 tentativas, uma 
para cada relação substantivo-verbo. Cada tentativa iniciou 
com a obtenção da atenção do participante, seguido da apre-
sentação do estímulo discriminativo e a pergunta do experi-
mentador “O que está acontecendo?”. A criança dispôs de até 
5s para responder à demanda e não houve qualquer tipo de 
consequência para respostas corretas ou incorretas (respos-
tas parciais ou ausência de resposta). Foram consideradas 
respostas parciais aquelas em que a criança emitia o tato de 
apenas um dos componentes do estímulo (por exemplo, “ca-
chorro” ou “andando”). A fim de manter o engajamento dos 
participantes na tarefa, a cada cinco tentativas, em média, in-
troduzia-se uma demanda de manutenção (que o participante 
já apresentava resposta bem estabelecida), possibilitando o 
acesso da criança a estímulos de sua preferência. O critério 
de avanço para a Fase 2, ensino em matriz, foi que o partici-
pante demonstrasse desempenho estável e abaixo de 30% de 
acertos nas sessões de linha de base das relações substanti-
vo-verbo das duas matrizes. 

FASE 2: ENSINO EM MATRIZ DIAGONAL

Essa fase consistiu no ensino das três relações da diago-
nal principal da Matriz 1 (Tabela 1): cachorro bebendo, leão 
andando e menino correndo. Foram realizadas de duas a três 
sessões por semana. A cada sessão, eram realizadas 21 ten-
tativas, sete para cada relação. O ensino das relações iniciou 
com ajuda total imediata, ou seja, a cada tentativa, o expe-
rimentador apresentou na tela do computador um estímulo 
discriminativo, seguido da pergunta “O que está acontecen-
do?” e imediatamente forneceu ajuda vocal total para a crian-
ça repetir. Por exemplo, diante da figura “cachorro bebendo” o 
experimentador perguntava “O que está acontecendo?” e em 
seguida fornecida a ajuda vocal total “cachorro bebendo”. 

Ao longo das tentativas, a ajuda foi esvanecida, passan-
do para ajuda vocal parcial (por exemplo, “cachorro beben...”, 
“cachorro beb...” “cachorro b...”) após o Experimentador ter 
fornecido, em média, duas ajudas vocais totais para as duas 
primeiras tentativas de cada estímulo. O processo de esvane-
cimento da ajuda fornecida ocorreu de forma gradual e esse 
processo foi adotado até que a criança emitisse respostas 
corretas independentes. 

Inicialmente, cada resposta correta independente era se-
guida de reforçador social e item tangível de preferência da 
criança. Respostas corretas com ajuda eram consequencia-
das com elogio e respostas incorretas eram seguidas de pro-
cedimento de correção (que consistiu na reapresentação do 
estímulo discriminativo e fornecimento de ajuda para a emis-
são da resposta correta, seguida de uma nova oportunidade 
para emissão de resposta correta independente diante do 
estímulo discriminativo). Respostas corretas na nova oportu-
nidade fornecida, durante o procedimento de correção, eram 
consequenciadas com elogios. 

Inicialmente, um item tangível era entregue ao participante 
após cada resposta correta emitida (reforçamento contínuo). 
No decorrer das sessões, um esquema de reforçamento inter-
mitente foi sendo implementado, aumentando gradualmente 
o número de respostas exigidas para reforçamento, até que 
eram entregues itens tangíveis a cada cinco tentativas, em 
média. O aumento da intermitência foi implementado à me-
dida que os participantes passassem a emitir respostas cor-
retas sem ajuda. Isso permitiu a diminuição do tempo entre 
tentativas (aumento da fluência) e estabelecimento e manu-
tenção das respostas aprendidas por meio de reforçamento 
intermitente. O critério para o participante passar para a Fase 
3 foi um desempenho igual ou superior a 90% de respostas in-
dependentes, em duas sessões consecutivas de treino (19/21 
tentativas corretas independentes). 
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FASE 3: TESTE DA MATRIZ DE TREINO

O objetivo dessa fase foi verificar a emergência das rela-
ções substantivo-verbo, a partir da recombinação dos estí-
mulos ensinados na Fase 2. Foram testadas as seis relações 
não ensinadas diretamente da Matriz 1 (Tabela 1). As ten-
tativas foram realizadas de forma semelhante à descrita na 
Fase 1 (linha de base), ou seja, sem consequência em caso 
de respostas corretas ou incorretas emitidas pelo partici-
pante. Cada relação substantivo-verbo foi testada somente 
uma vez. Demandas de manutenção (respostas bem esta-
belecidas no repertório do participante) foram intercaladas 
com as de teste, possibilitando o acesso do participante a 
reforçadores/itens preferidos, a fim de manter o engajamen-
to da criança na tarefa.

FASE 4: TESTE DA MATRIZ DE GENERALIZAÇÃO

Nessa fase, foi avaliada a generalização recombinativa 
para as relações substantivo-verbo da Matriz 2 (Tabela 2). 
Foram testadas as nove relações substantivo-verbo não ensi-
nadas diretamente. Os procedimentos dessa fase foram idên-
ticos aos descritos nas Fases 1 e 3.

FASE 5: TESTE DE MANUTENÇÃO

Esse teste foi idêntico aos das Fases 3 e 4, e foi realizado 
duas semanas após a conclusão da Fase 4 do estudo (teste 
da matriz de generalização). O teste de manutenção foi rea-
lizado para as 15 relações substantivo-verbo (seis da matriz 
de treino e nove da matriz de generalização), independente 
de qual tenha sido o percentual de relações emergentes em 
relação ao total de relações testadas, de forma a mapear to-
das as relações que não emergiram e precisariam ser ensi-
nadas diretamente.  

FASE 6: ENSINO DIRETO DAS RELAÇÕES SUBSTANTIVO-VERBO 

 As relações que não emergiram por meio do procedimen-
to de ensino em matriz foram ensinadas diretamente aos par-
ticipantes de forma idêntica à Fase 2.

ACORDO ENTRE OBSERVADORES E AVALIAÇÃO DA 
INTEGRIDADE DA APLICAÇÃO DO PROCEDIMENTO

A partir dos vídeos que registraram todas as sessões reali-
zadas, um segundo observador treinado fez o registro de 30% 
das sessões de cada fase do estudo, para (1) estabelecer um 
índice de concordância entre observadores do registro do de-
sempenho dos participantes {[Concordância/(Concordância + 
Discordância)] x 100} e (2) avaliar a integridade de implemen-
tação do procedimento. Para o acordo entre observadores, foi 
considerado concordância quando ambos os pesquisadores 
registraram a mesma resposta para o participante (indepen-
dente, com ajuda ou erro). 

Quanto à integridade do procedimento, foi verificado se os 
procedimentos planejados (obtenção da atenção do partici-
pante, apresentação dos estímulos, fornecimento de ajuda, 
aplicação do procedimento de correção etc.) foram imple-
mentados corretamente para cada participante [(nº. de Imple-
mentações corretas/nº Total de Implementações) x 100]. 

O índice de concordância entre observadores para os da-
dos de Leandro foi de 96% e para Bruno foi de 100%. Quanto 
à integridade do procedimento, a precisão foi de 99% para Le-
andro e 100% para Bruno.

RESULTADOS

A Figura 1 apresenta o percentual de respostas corretas 
independentes (sem ajuda) dos dois participantes nas Fases 
1 a 54. Durante a linha de base (Fase 1), Leandro apresentou 
0% de respostas corretas para as relações da matriz de treino 
e, em média, 11% de respostas corretas para os elementos da 
matriz de generalização. Bruno, por sua vez, apresentou um 
desempenho médio de 3% de respostas corretas nas relações 
da matriz de treino e 8% nas da matriz de generalização. O de-
sempenho dos dois participantes se manteve estável e abaixo 
de 30% de acertos no decorrer das sessões de linha de base, 
com Leandro sendo exposto a três sessões e Bruno, a cinco.

Na Fase 2 (ensino direto das relações da diagonal principal 
da Matriz 1), Leandro alcançou critério de aprendizagem após 
cinco sessões, e Bruno precisou de quatro sessões para atingir 
critério de desempenho. Na Fase 3, que testou as relações subs-
tantivo-verbo não treinadas diretamente da Matriz 1, Leandro 

4 Para leitores não familiarizados com a estrutura de apresentação de dados de um delineamento de sujeito único: inicialmente são apresen-
tados os resultados nas sessões de linha de base (Fase 1) para cada participante (três e cinco sessões para Leandro e Bruno, respectiva-
mente); a primeira linha tracejada indica o momento de introdução da variável independente para cada participante (Fase 2 - a cada sessão 
a coluna azul representa o desempenho dos participantes na relação substantivo-verbo “leão andando”, a coluna vermelha corresponde ao 
estímulo “cachorro bebendo” e a coluna amarela ao estímulo “menino correndo”); a segunda linha tracejada sinaliza o momento em que cada 
participante atingiu critério de desempenho nas relações substantivo-verbo treinadas (descritas acima) e, consequentemente, o momento a 
partir do qual foi realizada a Fase 3 (teste das possíveis relações emergentes da matriz de treino - coluna preta), e a Fase 4 (teste das relações 
substantivo-verbo da matriz de generalização - coluna cinza); a terceira linha tracejada sinaliza o momento no qual o teste de manutenção foi 
realizado (Fase 5 – testes das relações emergentes da matriz de treino e de generalização – coluna preta e cinza, respectivamente). 
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apresentou 83% de precisão e Bruno, 40%. Na Fase 4, na qual fo-
ram testadas as relações substantivo-verbo da matriz de gene-
ralização (Matriz 2), Leandro e Bruno apresentaram, respectiva-
mente, 100% e 45% de respostas corretas nas relações da matriz. 

Em relação ao teste de manutenção (Fase 5), Leandro al-
cançou 100% de precisão de respostas corretas para as rela-
ções da matriz de treino e generalização, demonstrando ma-
nutenção do repertório. Ele também apresentou a emergência 
de uma relação não treinada diretamente, da matriz de treino, 
que não havia ocorrido na Fase 4 do estudo. 

Bruno apresentou nos testes de manutenção o mesmo 
desempenho obtido nas Fases 3 e 4 do estudo: 40% e 45% 
de precisão de desempenho de respostas corretas nos testes 
das relações substantivo-verbo referentes, respectivamente, 
à matriz de treino e à matriz de generalização. Dessa forma, 
Bruno foi exposto à Fase 6 (ensino direto das relações que 
não emergiram nas Fases 3 a 5), necessitando de dois blocos 
de treino (98 tentativas) para aprender as sete relações treina-
das (dado não apresentado na Figura 1). 

DISCUSSÃO

O presente estudo investigou o efeito do treino em matriz 
diagonal na recombinação generalizada de relações substanti-
vo-verbo, em português, de duas crianças com TEA. Os resulta-
dos mostraram que o ensino em matriz foi efetivo para induzir 

a recombinação generalizada das relações substantivo-verbo 
das duas matrizes para Leandro, confirmando achados prévios 
da efetividade do treino em matriz para induzir repertório verbal 
recombinativo em pessoas com TEA (e.g., Curiel et al., 2018; 
Frampton et al., 2016; Kohler & Malott, 2014). 

No caso de Bruno, as respostas emitidas nas fases de 
teste não corresponderam às respostas-alvo corretas es-
peradas pelos experimentadores. No entanto as respostas 
estavam relacionadas a alguma dimensão discriminativa do 
estímulo apresentado. Por exemplo, ao ser apresentado à fi-
gura GIF correspondente à resposta “cavalo pulando”, Bruno 
apresentou a resposta “cavalo andando”. A resposta emitida 
pelo participante não foi considerada correta (de acordo com 
a resposta previamente definida pelo experimentador), po-
rém havia elementos presentes no GIF que podem ter levado 
o participante a emitir outra resposta. Assim, o desempenho 
de Bruno nas fases de testes pode estar relacionado ao esta-
belecimento de controle por propriedades dos estímulos GIFs 
que não correspondiam àquelas esperadas pelos experimen-
tadores, mas que eram respostas corretas considerando as 
diferentes propriedades dos estímulos evocadores dos tatos. 
Dessa forma, sugere-se que estudos futuros busquem maior 
controle experimental no que tange ao controle de estímulos 
antecedentes, pois, no presente estudo, as ações escolhidas, 
como “andar” e “correr” (muito próximas em topografia) de-
sembocaram em controle de estímulo que influenciou o de-
sempenho do participante Bruno nas fases de teste. 

Figura 1. Percentual de Respostas Corretas Independentes dos participantes nas Fases 1 a 5
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Independentemente dessa análise, o desempenho de Bru-
no nos testes nas Fases 3 a 5 apresentou melhoria com rela-
ção ao seu desempenho na linha de base, sugerindo um efeito 
positivo do treino em matriz. Além disso, apesar do desempe-
nho de Bruno não ter apresentado a emergência de todas as 
relações testadas, ele necessitou de duas sessões para apre-
sentar alta precisão de desempenho em sete relações na Fase 
6 (ensino direto das relações substantivo-verbo), sendo que, 
na Fase 2, foram necessárias quatro sessões para aprendiza-
gem de três relações. Esse desempenho sugere um efeito de 
learning set (Harlow, 1984) para esse repertório. É possível que 
o desempenho de Bruno tivesse sido melhor com os estímu-
los da Matriz 2 se o procedimento de treino direto das relações 
substantivo-verbo descrito na Fase 6 tivesse sido implemen-
tado com os estímulos de generalização da Matriz 1, após o 
sucesso parcial na recombinação com esses estímulos e an-
tes do teste com os estímulos da Matriz 2. Esse treino dire-
to das relações substantivo-verbo teria exposto Bruno a um 
número maior de exemplares de relações substantivo-verbo 
que recombinavam os estímulos individuais para os quais ele 
já emitia tatos, caracterizando um treino com múltiplos exem-
plares (multiple exemplar training – MET), procedimento que 
tem sido apontado como facilitador da indução de repertório 
emergente (LaFrance & Tarbox, 2020).  

No entanto deve-se destacar que as relações diretas de 
controle de estímulos estabelecidas pelo MET, que estão em-
butidas no treino em matriz, não são capazes de explicar sozi-
nhas as respostas emergentes do tipo investigadas no presen-
te estudo (relações substantivo-verbo) quando elas ocorrem 
pela primeira vez, ou seja, quando os indivíduos recombinam 
tatos para substantivos e verbos que eles emitiam antes se-
paradamente, no caso do treino em matriz diagonal, ou  quan-
do recombinam pela primeira vez tatos para substantivos e 
verbos que eles aprenderam como tatos compostos duran-
te o treino em matriz por sobreposição (relembrando que, no 
treino em matriz diagonal, são ensinadas as relações dispos-
tas na diagonal principal da matriz, e testadas as demais re-
lações, enquanto que, no treino em matriz por sobreposição, 
as relações da diagonal principal são testadas e as demais 
ensinadas – o que implica, em relação ao treino em matriz 
diagonal, um número maior de exemplares do tipo de resposta 
para o qual se busca estabelecer uma generalização recom-
binativa). Nos dois tipos de treino em matriz, os participantes 
são expostos a estímulos que podem ser tateados combinan-
do o tato de um(a) objeto/pessoa/animal/etc. (substantivo) 
com o tato da ação que este(a) objeto/pessoa/animal/etc. 
está realizando (verbo). Por exemplo, uma pessoa que já sou-
besse tatear seis estímulos (três verbos – dormindo, falando, 
correndo – e três substantivos – menina, pai, mãe) poderia 
ser ensinada por meio de um treino em matriz diagonal a tate-
ar três pares de combinações substantivo-verbo (ex.: menina 

dormindo, pai falando, mãe correndo) e posteriormente pode-
ria ser avaliado se ela responderia corretamente às demais 
seis relações substantivo-verbo possíveis. O MET implicado 
no treino da diagonal principal da matriz pode explicar como a 
pessoa aprende a responder sobre o controle de mais de uma 
das propriedades do estímulo, ou seja, diante de uma imagem 
da mãe falando, a pessoa responde “mãe falando” e não ape-
nas “mãe” ou “falando”. No entanto a propriedade ‘ordem’ da 
relação substantivo-verbo não é uma propriedade intrínseca 
a qualquer estímulo que possa ser tateado em termos de uma 
relação substantivo-verbo: não há nada em uma imagem de 
uma criança dormindo que defina que uma resposta correta 
para uma comunidade verbal será “Criança dormindo” e não 
“Dormindo criança” (ou o contrário, considerando esse mes-
mo exemplo para o idioma inglês). 

A propriedade ‘ordem’ da relação substantivo-verbo pode 
ser caracterizada como uma relação operante autoclítica 
(Skinner, 1957), uma vez que ela depende da ocorrência de um 
operante verbal primário (nesse caso, o tato) e do efeito que 
terá sobre a comunidade verbal que, em última instância, se-
leciona e mantém as respostas autoclíticas. Dessa maneira, 
ainda que, de forma geral, os estudos que têm investigado o 
efeito do treino em matriz na recombinação generalizada de 
repertórios verbais que envolvem tatos (e.g. Kohler & Malott, 
2014; Frampton et al, 2016; Paulwels et al., 2015) venham 
classificando o repertório emergente apenas como tato com-
posto, a análise prévia sugere que as respostas emergentes, 
ou seja, aquelas que  ocorrem quando os indivíduos recombi-
nam pela primeira vez tatos para substantivos e verbos que 
eles emitiam antes separadamente, ou  quando recombinam 
pela primeira vez tatos para substantivos e verbos que eles 
aprenderam como tatos compostos substantivo-verbo, po-
dem ser mais adequadamente caracterizadas levando em 
consideração também o componente autoclítico de ordem na 
relação substantivo-verbo. 

Uma possível explicação sobre como a ordem entre os 
elementos verbais pode se estabelecer como uma proprieda-
de autoclítica, que emerge em um treino em matriz, pode ser 
por meio da formação de quadros autoclíticos (Skinner, 1957), 
que são “...relações verbais autoclíticas já [...] estabelecidas 
com diversos exemplares e que, em razão disso, possibilitam 
o surgimento de novas combinações sem reforçamento dire-
to” (Santos & Souza, 2017, p. 95). Por exemplo: ao ensinarmos 
as relações substantivo-verbo “cachorro bebendo”, “leão an-
dando” e “menino correndo” para uma criança, percebemos 
que os exemplares mudam (substantivos: “cachorro”, “leão” e 
“menino”; e verbos: “bebendo”, “andando” e “correndo”), mas 
a ordem ‘substantivo-verbo’, enquanto relação autoclítica, 
mantém-se a mesma, estabelecendo-se essa ordem como 
quadro autoclítico para relações substantivo-verbo. Então, a 
partir disso, se a criança olhar um menino andando na rua, ela 
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poderá emitir, sem ensino direto, a relação “Menino andando”, 
devido ao estabelecimento prévio do quadro autoclítico de or-
dem para as relações substantivo-verbo.     

Os resultados do presente estudo também colaboram 
para aumentar a validade externa dos resultados sobre os 
efeitos do treino em matriz para induzir repertório verbal 
recombinativo em pessoas com TEA, ao demonstrar pela 
primeira vez, com essa população, a efetividade do proce-
dimento no aprendizado de relações substantivo-verbo em 
português. Esse resultado se soma àqueles de estudos pré-
vios com pessoas com TEA falantes de inglês (Curiel et al., 
2018; Frampton et al., 2016) e japonês (Naoi et al., 2006; 
Tanji & Noro, 2011; Yamamoto & Miya, 1999). 

O treino em matriz é um procedimento que tem demons-
trado promover a aquisição de repertório de recombinação 
generalizada por meio da organização de alvos de ensino 
(dois ou mais) que podem ser combinados, de forma que al-
guns são diretamente treinados e outros, não. A disposição 
de alvos ensinados pode ser feita em uma ou mais matrizes 
com elementos treinados por meio de sobreposição ou dia-
gonal (e.g. Curiel et al., 2019). Quanto maior o número de 
matrizes e dependendo do tipo de treino, maior será o núme-
ro de exemplares de relações substantivo-verbo aos quais 
as pessoas são expostas, o que, caracterizado em termos de 
MET, pode afetar positivamente a expansão de repertórios 
verbais para crianças diagnosticadas com TEA. Portanto, fu-
turos estudos podem procurar ampliar o número de matrizes 
testadas e/ou a quantidade de linhas e colunas das matrizes 
(i.e., de relações), com o objetivo de testar a emergência de 
uma quantidade maior de relações substantivo-verbo pelos 
participantes após a exposição ao treino em matriz. Pode-
-se, ainda, realizar estudos que utilizem delineamentos de 
tratamento alternados, que possibilitem comparar o efeito 
de treinos em matriz diagonal e por sobreposição, para veri-
ficar se a exposição ao maior número de exemplares de re-
lações substantivo-verbo, que caracteriza o treino em matriz 
por sobreposição, resulta em um melhor desempenho dos 
participantes. Um resultado positivo nessa direção poderia 
indicar que, ainda que o treino em matriz por sobreposição 
implique inicialmente em custo maior (em termos de quan-
tidade e tempo de treinamento), ele pode se revelar mais 
eficiente considerando uma maior robustez na aquisição do 
repertório de recombinação generalizada.

De forma geral, os resultados do presente estudo se so-
mam a outros (e.g. Curiel et al., 2019; Curiel et al., 2018; Framp-
ton et al., 2016; Kohler & Malott, 2014; Pauwels et al., 2015), 
indicando que o procedimento de treino em matriz pode ser 
eficaz para favorecer a aquisição de recombinação generali-
zada de repertórios verbais de crianças diagnosticadas com 
TEA. E ainda que novas pesquisas precisem explorar outras 
variáveis e parâmetros que podem modular o efeito desse tipo 

de treino no desenvolvimento de repertórios verbais, profis-
sionais que atuam com pessoas com TEA podem utilizar as 
informações obtidas até o presente momento para subsidiar o 
planejamento e o desenvolvimento de intervenções que bus-
quem promover a aquisição de recombinação generalizada de 
repertórios verbais nessa população.
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