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1. PREFACIO

A Analise do Comportamento é uma disciplina cienti-
fica relativamente recente. Ela se consolidou em meados
do século XX. Mesmo assim, desde muito cedo ficou
evidente seu grande potencial em contribuir para a solu-
cao de problemas socialmente relevantes. Seu ramo
aplicado, a Analise do Comportamento Aplicada (interna-
cionalmente conhecido como ABA — Applied Behavior
Analysis), tem gerado conhecimento e servigos firme-
mente baseados em evidéncias empiricas de efetividade.
Esta € uma condigdo essencial para que avancemos,
como sociedade, na direcido de construgcao de solucdes
eficientes para antigos problemas que temos encontrado
dificuldade em superar, como os indices elevados de
analfabetismo ou as dificuldades de ensino a pessoas

com deficiéncias.

Este livro € uma pecga primorosa de literatura cientifi-
ca brasileira em Analise do Comportamento. Ele reune
estudos que contribuem exatamente na diregao acima

descrita. S&0 estudos que enfrentaram questdes cientifi-



cas e socialmente relevantes, derivadas de cuidadoso
exame da literatura cientifica corrente e de sensibilidade
a demandas sociais. Os estudos tém como fio condutor
comum o pertencimento ao campo da investigagao co-
nhecido como controle de estimulos. Eles enfocam des-
de o efeito preciso de procedimentos especificos, como
no Capitulo 1 (“Aprendizagem por exclusdo: analise de
um procedimento de ensino em criangas diagnosticadas
com autismo”), no Capitulo 2 (“Emergéncia de classes
sintaticas em procedimento de CRMTS com criancas di-
agnosticadas com autismo”) e no Capitulo 3 (“Emergén-
cia de leitura apos diferentes tipos de ensino de silabas e
palavras”), passando pela aplicacdo de multiplos proce-
dimentos na direcdo da construcdo de um repertério
comportamental complexo e essencial para a cidadania,
como a alfabetizacéo e o letramento, conforme o Capitu-
lo 4 (“Contribuicdes contemporaneas da Analise do

Comportamento para a alfabetizagc&o e o letramento”).

A obra apresenta um trabalho de revisdo sobre o
conceito de naming (Capitulo 5, “Vinte anos da teoria
do naming: uma revisao metodolégica”), que podera

embasar novas pesquisas basicas aplicadas sobre esse



conceito, com potencial contribuicdo para o avango na
criacdo de procedimentos para ensino de comportamen-
to verbal. Por fim, no Capitulo 6, a obra apresenta uma
revisdo cuidadosa da producgao bibliografica sobre a lei-
tura e escrita em Analise do Comportamento, na Univer-

sidade Federal do Para, no século XXI.

Boa parte dos trabalhos envolve a participacdao de
criangas com diagnostico de autismo (ou mais propria-
mente TEA — Transtorno do Espectro do Autismo). Essa
caracteristica confirma ainda mais a inclinagéo da pre-
sente obra na direcdo de contribuir para avangos da Ana-
lise do Comportamento em relacdo ao problema que
mais a tem desafiado: a intervencdo ao TEA. O Doutor
Grauben Assis, professor titular aposentado do Nucleo
de Teoria e Pesquisa do Comportamento da Universida-
de Federal do Para, dedicou grande parte de sua carrei-
ra ao estudo experimental de procedimentos analitico-
comportamentais aplicaveis ao enfrentamento de pro-
blemas socialmente relevantes, com destaque para o
ensino a pessoas com necessidades especiais. Nesse
percurso, formou dezenas de graduandos, mestres e

doutores que hoje fazem a diferenca nas instituicdes em



que se inseriram. Este trabalho também mostra esse
lado formador do professor Grauben Assis, que organi-
zou esta obra, ao trabalhar em coautoria com tamanha
diversidade de pesquisadores em formagao e sob sua

supervisio.

S6 nos resta desejar ao leitor que tenha uma leitura
proveitosa dessa primorosa obra. Que este trabalho pos-
sa contribuir para o melhor enfrentamento dos problemas
socialmente relevantes aqui citados e inspire analistas
do comportamento e outros profissionais a empreender
esforcos na direcdo de aplicar os principios da Analise

do Comportamento para uma vida melhor.

Prof. Dr. Romariz Barros,
Professor titular do Nucleo de Teoria e Pesquisa

do Comportamento da Universidade Federal do Para



2. APRENDIZAGEM POR EXCLUSAO: ANALISE DE
UM PROCEDIMENTO DE ENSINO EM CRIANCAS DI-
AGNOSTICADAS COM AUTISMO

THAYLINE OLIVEIRA,
Mestre pelo Programa de Pés-Graduagdo em Teoria e
Pesquisa do Comportamento — Universidade Federal do

Para

Dra. GLENDA MIRANDA DA PAIXAO,
Docente adjunta da Faculdade de Fisioterapia e Terapia

Ocupacional — Universidade Federal do Par.

Dr. GRAUBEN JOSE ALVES DE ASSIS,

Docente aposentado pela Universidade Federal do Para

O paradigma de equivaléncia de estimulos proposto
e documentado por Sidman e Tailby (1982) tem sido utili-
zado pelos analistas do comportamento para ensinar ha-
bilidades de leitura e escrita para criangcas com proble-
mas de aprendizagem. Devido a facilidade em estabele-

cer discriminagdes condicionais, o0 procedimento mais



utilizado nos estudos € o emparelhamento com o modelo
(matching to sample - MTS). O MTS tipico envolve pelo
menos dois estimulos de comparacdo e um estimulo
modelo, e as contingéncias de reforcamento em vigor
aumentarao a probabilidade de respostas diferenciais,
favorecendo o estabelecimento das relagdes por identi-
dade e/ou arbitrarias ensinadas (COSTA et al., 2013; DE
ROSE et al.,, 1989; DE SOUZA et al., 2009; GOMES,
2011; LANGSDOREFF et al., 2015).

Uma variagédo desse procedimento bastante utilizada
para ensinar repertorios de leitura denomina-se empare-
Ihamento, de acordo com o modelo por construgdo da
resposta (do inglés constructed response matching to
sample — CRMTS), e envolve a construcéo gradual de
palavras de acordo com um modelo presente (auditivo
ou visual). O procedimento CRMTS geralmente envolve
um conjunto de letras ou silabas como estimulos de es-
colha, um estimulo modelo e uma area de construcgao,
em que o objetivo principal € a composi¢ao da palavra a
partir da selecdo das letras na sequéncia correta, e tem
sido efetivo na instalacdo de repertérios de leitura re-

combinativa a partir do estabelecimento do controle pe-



las propriedades minimas (DE SOUZA et al., 2009; GO-
MES, 2011).

Entretanto, estudos com CRMTS que se propuseram
a instalar o repertorio de leitura geralmente utilizaram
procedimentos que incluiram um numero elevado de ten-
tativas, ocasionando periodos longos de coleta de dados
(ALMEIDA-VERDU et al., 2008; VARELLA, 2009; GO-
MES, 2011). Como possivel solugdo para evitar os trei-
nos extensos, a literatura da area sugere: testes apos os
blocos iniciais (SLOCUM; MILLER; TIGER, 2012), ou
substituir o procedimento que expde continuamente o
participante ao erro por procedimentos de excluséao, ja
que este tem apresentado resultados eficazes ao ensinar
relagbes arbitrarias (FERRARI; DE ROSE; McILVANE,
2008).

Especialmente para criancas tipicas com fracasso
escolar, a resposta por exclusdo parece promover um
ensino mais econdmico quando comparado com o MTS
e CRMTS (menor numero de tentativa e fases de
estudo), além de gerar comportamento emergente sem
exposicao a erros (CABRAL et al., 2012; DE ROSE et
al., 1989; DE SOUZA et al., 2009). Responder por exclu-



sao é quando o individuo seleciona estimulos de compa-
racao indefinidos na presenca de um estimulo modelo
desconhecido (WILKINSON; DE SOUZA; McILVANE,
2000). Por exemplo, a crianga que aprendeu a responder
diferencialmente na presenca das palavras escritas
“‘mala” e “bolo”, ao introduzir-se a palavra escrita “vela” e
pedir para ela apontar para a figura “vela” dentre outras,
ela selecionara essa figura que, até entdo, nao lhe é fa-

miliar.

Duas tradigdes de pesquisa se interessaram em es-
tudar este fendmeno. O estudo pioneiro foi conduzido
por Dixon (1977) para ensinar individuos com deficiéncia
intelectual a nomearem as letras gregas ditadas “ipsilon”
e “theta”. Desde entado, outras pesquisas em Analise do
Comportamento envolveram tentativas de excluséo (DI-
XON et al.,, 1983; FERRARI et al.,, 1993; McLLVANE;
STODDARD, 1981; McILVANE et al., 1987; McLLVANE
et al., 1988). Os psicolinguistas também se propuseram
a investigar o mesmo fendbmeno, denominando-o de ma-
peamento rapido (WILKINSON; MCILVANE, 1997) como
o estudo de Carey e Barlett (1978), ao ensinarem crian-

¢cas a nomearem cores.



Os procedimentos envolvendo a exclusao geralmen-
te ttm como objetivo ensinar aos participantes, tanto
com desenvolvimento tipico quanto com desenvolvimen-
to atipico, as relagdes arbitrarias entre as palavras dita-
das e os objetos, as figuras ou os simbolos (COSTA et
al., 2001; DIXON, 1977; DIXON et al., 1983; DOMENI-
CONI et al., 2007; McILVANE et al., 1992; McILVANE;
STODDARD, 1981; WILKINSON et al., 2009; CABRAL et
al., 2012; DE SOUZA et al., 2009). Por isso este proce-
dimento também tem sido utilizado para ensinar o reper-
tério de leitura para alunos com histérico de fracasso es-
colar (CABRAL et al., 2012; DE ROSE et al., 1989; DE
SOUZA et al., 2009).

Cabral et al. (2012), por exemplo, submeteram cinco
criangas tipicas com fracasso escolar a um procedimento
de exclusdo para ensinar leitura de palavras. Em situa-
¢des de brincadeira, todos os participantes aprenderam
as seis palavras ensinadas por exclusdo, seguidas por
tarefas de copia, ditado e CRMTS. Embora apenas dois
participantes tenham lido todas as palavras do teste com

novos estimulos, a exclusdo e o CRMTS parecem ter fa-



vorecido o desenvolvimento de repertorios novos em um

periodo mais curto de tempo.

De Rose et al. (1989) se propuseram a investigar a
eficacia do procedimento de exclusao no ensino de leitu-
ra generalizada em seis criangas com dificuldades de
aprendizagem. As tentativas de exclusao eram seguidas
por tentativas denominadas de controle de novidades,
em que uma palavra da linha de base aparecia como
modelo, enquanto um dos estimulos de comparacao ne-
gativos era a palavra apresentada como estimulo positi-
vo no treino. Além disso, nas primeiras duas tentativas
de exclusao, foi solicitado ao participante que compu-
sesse a palavra pelo procedimento de CRMTS, e assim
que as palavras eram aprendidas, eram incluidas nas
tentativas de controle. Todos os participantes obtiveram:
responder por exclusio, leitura generalizada contendo as
mesmas silabas das palavras diretamente treinadas e a
emergéncia do comportamento textual. O estudo desen-
volvido por de Souza et al. (2009) encontrou resultados
igualmente confiaveis em alunos tipicos com problemas

de aprendizagem.



Todos os estudos apontam que a exclusdo é uma
possibilidade viavel de tecnologia de ensino. Além disso,
as tentativas de CRMTS, apds as tentativas de exclusao,
podem ser o fator primordial para que a leitura generali-
zada emerja e torne possivel desenvolver o controle por
unidades minimas das palavras. No entanto, apenas um
estudo envolveu criangas com TEA (WILKINSON et al.,
2009), embora 1% da populagao infantil esteja dentro
desse espectro (FILIPEK, 1999) e tenha como principais
caracteristicas a dificuldade no estabeleci-mento do con-
trole de estimulos (SPRADLIN; BRADY, 1999), o que di-
ficulta na emissdo de comportamentos de leitura (DE
ROSE et al., 1989).

Na pesquisa desenvolvida por Wilkinson et al.
(2009), os autores ensinaram 10 criangas com deficién-
cia intelectual ou autismo a nomearem relacdes arbitrari-
as entre estimulos que foram criados exclusivamente
para o estudo. Para ensinar as novas relacdes, as ses-
sdes de treino eram intercaladas com as tentativas de
controle, e os estimulos recém-aprendidos eram inclui-
dos obrigatoriamente como estimulos de comparagao

negativos na sesséo seguinte de treino, e havendo qual-



quer erro, repetia-se a sessao. As relagdes ensinadas
foram estabelecidas com pouco ou nenhum erro, e as
relagdes arbitrarias foram estabelecidas para todos os
participantes, tanto para as relagdes arbitrarias ensina-

das quanto para os testes de relagbes emergentes.

Assim, os achados experimentais do responder por
exclusao apresentam um direcionamento relevante para
ensinar relacées arbitrarias a criangcas com TEA, mas os
estudos na area tém sido insuficientes, especialmente
sobre o ensino de repertérios de leitura. Parece viavel,
portanto, averiguar se o responder por exclusdo € um
instrumento eficiente para estabelecer a habilidade de
leitura em individuos com o espectro autista. Para isso, o
presente estudo teve como objetivo: 1) investigar se a
combinagao do procedimento de exclusdo com CRMTS
€ efetivo para estabelecer relagdes arbitrarias entre figu-
ras e palavras impressas para criangas com TEA; 2) se a
nomeacao das palavras impressas emerge apds o treino
de exclusao; e por fim, 3) se ocorre a generalizagao da

leitura recombinativa de palavras novas.



2.1. METODO

2.1.1. Participantes

Trés criangas diagnosticadas com TEA vinculadas
ao projeto Aprende da Universidade Federal do Para fo-
ram selecionadas para participar do presente estudo.
Como critérios de inclusdo, foi necessario que os parti-
cipantes: identificassem as letras do alfabeto, apresen-
tassem acertos de no maximo 50% na leitura oral de pa-
lavras no pré-teste e tivessem disponibilidade de compa-
recer aos atendimentos entre trés e cinco vezes na se-
mana. Um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
foi assinado pelos responsaveis dos participantes (Pare-
cer n° 405.206 de 24/09/2013— CEP-ICS/UFPA), con-
forme exigéncia do Conselho Nacional de Saude (Reso-
lugdo n° 466/12). Para todos os participantes, foram
aplicados os testes Assessment of Basic Learning Abili-
ties — ABLA (KERR, MEYERSON, FLORA, 1977) e Ver-
bal Behavior Milestones Assesment and Placement Pro-
gram — VB-MAPP(SUNDBERG, 2014) a fim de verificar

as habilidades basicas de discriminagdes simples e de



discriminagdes condicionais e habilidades mais comple-

xas do repertorio verbal dos participantes.

2.1.1.1. Ambiente experimental, equipamento e
estimulos

A coleta de dados do participante 1 foi realizada no
cdmodo de 5 m? onde ele residia. A coleta do participante
2 foi realizada em areas externas do prédio onde ele re-
side, dentre elas, sala de video, brinquedoteca e sala de
jogos. A coleta do participante 3 foi conduzida em uma
sala de pesquisa de aproximadamente 8 m? do prédio do
Laboratério de Psicologia de uma universidade publica.
Todas os ambientes eram climatizados por um condicio-
nador de ar e artificialmente iluminados. O espago con-
trolado para a pesquisa continha uma mesa com um
computador e duas cadeiras. Foi utilizado um computa-
dor com tela sensivel ao toque para a apresentagcado dos
estimulos visuais. Todas as sessdes foram filmadas e os

erros e acertos foram registrados.

Os estimulos visuais foram letras, silabas, palavras

(ditadas e impressas) e figuras em preto e branco. Todas



as palavras escolhidas eram substantivos concretos dis-
silabos com a estrutura CVCV (consoante/vogal). As pa-
lavras de treino foram passiveis de recombinacao para
possibilitar os testes de leitura. Os estimulos também fo-
ram utilizados como estimulos de comparacido durante
outras tentativas. As figuras, por sua vez, foram referen-
tes as palavras de treino. As fases de pré-treino, linha de
base e treino foram conduzidas com um procedimento
informatizado. As sessdes foram filmadas, registradas e
duravam em torno de 20 minutos. Os registros do soft-
ware e das folhas previamente preparadas foram trans-

formadas em tabelas e graficos no Excel.

2.1.2. Avaliagao de preferéncias de itens tangiveis

A avaliacdo de preferéncias de itens tangiveis foi
uma adaptagao de Carr, Nicolson e Higbee (2000). A par-
tir de uma entrevista prévia com os pais, eram selecio-
nados cinco itens possivelmente reforcadores para o par-
ticipante. Durante uma sessao, eram apresentados cinco
estimulos ao mesmo tempo, e a crianga tinha que apon-

tar para o objeto que ela preferisse apds a solicitagdo da



experimentadora. O item escolhido era retirado para que
0s outros estimulos fossem reorganizados e novamente
fosse solicitado ao participante uma nova escolha. A cri-
anga podia interagir com o estimulo por 10 segundos. O
teste continuava até que todos os itens fossem escolhi-
dos ou caso o participante se recusasse a escolhé-los.
Essa sessdo foi repetida trés vezes consecutivas para
maior fidedignidade dos dados. Apds todas as sessdes,
foram calculados os itens preferidos que estiveram dis-
poniveis para o participante durante as consequéncias

programadas do estudo.

2.1.3. Consequéncias programadas

Nenhuma consequéncia foi programada para as fa-
ses de pré-testes, testes e pos-testes. Nas demais fases,
as consequéncias programadas para todos os acertos
envolveram elogios como “Isso!”, “Uau!”, “Muito bem!”,
“‘Legal!”, além da apresentacéo de itens tangiveis de alta
preferéncia em reforgco intermitente variavel para o parti-
cipante 1 e 3 e refor¢o continuo para o participante 2.

Durante a linha de base, ao selecionar as letras em uma



sequéncia diferente daquela apresentada pelo modelo,
envolveu as pergunta “Tem certeza de que esta certo?
Vamos tentar novamente?”, somada a ajuda gestual. A
consequéncia programada apds o procedimento de cor-
recao incluiu apenas os elogios. Nas sessbes de pré-
treino e treino, selecionar um dos estimulos de compara-
¢ao negativo envolveu o mesmo mando da linha de

base.

Os itens tangiveis utilizados para o participante 1
consistiu em: animacgdes graficas de acdes, miniatura de
animais, tablet, ursos de pelucia e adesivos. Para o par-
ticipante 2, os itens tangiveis foram: achocolatados e
chocolates M&M’s. Para o participante 3, os itens tangi-
veis foram: tablet, dbaco, ovos de encaixe, celular de

brinquedo e miniatura de girafa.

2.1.4. Acordo entre observadores

O acordo entre o experimentador e um observador
foi feito em aproximadamente 50% das sessdes. O ob-

servador foi previamente treinado para identificar quais



respostas foram definidas como corretas ou incorretas.
Para os participantes 1 e 2, os registros do observador
foram preenchidos in loco. Para o participante 3, o regis-
tro do observador foi feito por meio das filmagens das
sessodes. O indice de concordancia foi considerado igual
ao valor total das tentativas em concordéncia dividido
pela soma do total de tentativas concordantes e discor-

dantes multiplicado por 100.

2.1.4.1. Procedimento

O procedimento foi dividido em oito fases: pré-teste,
pré-treino, linha de base, treino, teste de nomeacao, tes-
te de leitura recombinativa, pos-teste e manutencéo. As
fases de pré-teste pretenderam avaliar o desempenho
dos participantes antes das sessdes de treino; as fases
de pré-treino e linha de base tiveram como objetivo fami-
liarizar os participantes com o equipamento, com o pro-
cedimento e ensina-los a nomear as figuras e as pala-
vras requisitadas durante o treino; a fase de treino teve
como objetivo ensinar cinco novas relagbes arbitrarias

entre figuras e palavras impressas por tentativas de ex-



clusdao em um procedimento de MTS tipico; os testes in-
vestigaram se o procedimento em vigor favoreceu a leitu-
ra das palavras treinadas e de palavras novas, respecti-
vamente; o pds-teste avaliou o desempenho dos partici-
pantes depois das sessdes de treino; e por fim, a manu-
tencao verificou a manutencao do repertério de leitura

apoés o encerramento do estudo.

O critério de acertos foi de até 50% na fase de pré-
teste, de 100% para as fases de pré-treino e de linha de
base e de 80% para as fases de treino. Ao nao atingir o
critério nestas fases, o participante retornava ao inicio do
bloco. Caso o participante mantivesse o critério na média
do nivel do acaso por duas sessdes consecutivas, o blo-
co anterior era retomado. Nao foram definidos critérios
prévios para as fases de generalizagdo recombinativa,
poOs-teste e manutengao, ja que a quantidade de acertos
nao eram pré-requisitos para que o participante fosse

exposto a proxima fase.

2.1.4.1.1. Pré-teste



Nesta fase foram apresentadas todas as palavras
dissilabas utilizadas durante o treino. Cada uma delas foi
apresentada isoladamente no centro da tela do compu-
tador e foi solicitado ao participante que as nomeasse.
Caso o total de acertos fosse inferior ou igual a 50% nas
trés sessdes de pré-teste, iniciavam-se as sessdes de

pré-treino.

2.1.4.1.2. Pré-treino

Na fase de pré-treino, os estimulos utilizados corres-
ponderam a todas as figuras utilizadas durante o estudo.
A fase foi dividida em quatro etapas: pré-treino 1 (pare-
amento por identidade), pré-treino 2 (construgao de figu-
ras), pré-treino 3 (nomeacgao de palavras) e pré-treino 4
(nomeacao de figuras sem consequéncias

programadas).

2.1.4.1.3. Pré-treino 1



Nessa etapa de pareamento por identidade, uma fi-
gura no centro superior da tela era apresentada. Ao tocar
sobre o estimulo, trés outras figuras eram exibidas, ocu-
pando algum dos nove espacgos disponiveis no restante
da tela do computador. Uma das figuras era idéntica ao
modelo, e clicar nela foi considerado correto e clicar em
qualquer outra foi considerado incorreto. Cada figura foi
apresentada de forma randémica trés vezes. Quando as
relacbes entre as figuras idénticas foram estabelecidas,

0 passo seguinte foi iniciado.

2.1.4.1.4. Pré-treino 2

Essa etapa de construgao de figuras implicou ao par-
ticipante selecionar a sequéncia correta de figuras a fim
de treina-lo para as fases de treino que envolvia CRMTS.
No centro superior da tela, era apresentada uma imagem
contendo trés animais, um ao lado do outro, sendo que
havia trés sequencias possiveis organizadas randomi-
camente. Ao clicar no estimulo composto, cada animal

aparecia em um dos espacos disponiveis, e era solicita-



do ao participante que clicasse nas figuras na mesma
ordem demonstrada no estimulo modelo. Assim que o
critério fosse alcangado, iniciava-se a fase de Nomeagao
de Figuras. Apos trés exposigcdes ao bloco, o participante

foi reexposto a etapa anterior.

2.1.4.1.5. Procedimento corretivo

Quando o participante nao atingiu o critério para esta
fase, um procedimento corretivo foi implementado. Neste
caso, a imagem apresentada no centro superior da tela,
ao invés de conter trés animais com sequéncias altera-
das a cada tentativa, continha apenas dois animais numa
sequéncia fixa. Foi solicitado ao participante que seleci-
onasse, na ordem correta, os animais apresentados na
area de construgdo. Quando o critério de seis tentativas
de acertos consecutivos fosse alcangado, outra sequén-
cia fixa diferente era apresentada. O participante foi ex-
posto a trés sequéncias diferentes. Posteriormente, inici-

ou-se o pre-treino 3.



2.1.4.1.6. Pré-treino 3

Durante esta etapa, as figuras posteriormente utili-
zadas nas fases de treino foram apresentadas no centro
da tela do computador isoladamente, e solicitou-se ao
participante que dissesse o nome da figura. Para as figu-
ras que nao foram nomeadas de forma independente, o
experimentador falava em voz alta o nome correspon-
dente a figura, e era solicitado ao participante que repe-
tisse o estimulo vocal. Todas as figuras que produziram a
resposta errada ou nenhuma resposta foram apresenta-
das trés vezes até que a nomeacgao fosse exigida nova-
mente. Caso o participante ndo atingisse o critério, ele
era reexposto a etapa ecoica. Foi dado inicio a etapa se-
guinte quando o participante alcangou o critério de acer-

tos programado para a nomeagao das figuras.

2.1.4.1.7. Pré-treino 4



Para finalizar as etapas da fase de pré-treino, o pro-
cedimento desta etapa foi idéntico ao passo de nomea-
¢ao de figuras mencionado anteriormente. No entanto,
na tentativa de manter o participante respondendo dife-
rencialmente, mesmo quando ndo houvesse consequén-
cias programadas, elogios e itens tangiveis, nao foram
fornecidos a fim de expd-lo as contingéncias que estive-
ram em vigor durante as fases de teste deste estudo.
Quando o critério ndo era alcangado, o participante era
reexposto a fase anterior. Assim que o critério fosse al-

cancado, a fase de linha de base era iniciada.

2.1.4.2. Linha de base

A linha de base teve como objetivo ensinar duas pa-
lavras (pato e foca) por CRMTS para serem utilizadas
como estimulos de comparagéo negativo (S-) nas tenta-
tivas de exclusdo e como estimulos de comparagao posi-
tivo (S+) nas tentativas de linha de base das primeiras
etapas. A fase foi subdivida em trés passos: CRMTS,
MTS entre figuras e palavras impressas e nomeacéo de

palavras.



2.1.4.2.1. Linha de base 1

No centro superior da tela do computador, era apre-
sentado um dos estimulos. Era solicitado ao participante
que nomeasse o estimulo e, em seguida, clicasse sobre
a figura. Um clique no estimulo produzia a palavra im-
pressa correspondente. Era solicitado ao participante cli-
car no unico estimulo de comparagao exibido para que
este se deslocasse para a area de construgio. A respos-
ta de clicar na palavra era reforgcada com elogios e itens
tangiveis preferidos. Em seguida, uma nova tela era
apresentada, contendo apenas a palavra na tela superior
do computador, e as letras que compunham a palavra
apareciam na parte inferior, em sequéncia desordenada.
Era considerado acerto quando o participante seleciona-
va as letras na sequéncia idéntica ao modelo. Apds o cri-
tério de trés acertos consecutivos para cada estimulo, a

etapa era encerrada.

2.1.4.2.2. Linha de base 2



Nesse passo, o procedimento de emparelhamento
utilizado para estabelecer as relagdes entre a figura
(modelo) e as palavras impressas (comparacao) dos es-
timulos, ‘pato’ e foca’, foram semelhantes ao passo de
emparelhamento por identidade, exceto que a relagéo a
ser estabelecida entre o estimulo modelo e o estimulo
comparagao era arbitraria (os estimulos nao apresenta-
vam propriedades fisicas semelhantes) e havia apenas
um estimulo de comparagao positivo e um estimulo de
comparagao negativo na area inferior do computador.

Apos atingido o critério, a etapa seguinte era iniciada.

2.1.4.2.3. Linha de base 3

As palavras ‘pato’ e ‘foca’ foram apresentadas indivi-
dualmente, e foi solicitado ao participante nomear os es-
timulos. Atingido o critério de acertos, era iniciado a ses-
sao de treino, caso contrario, o participante era reexpos-

to a etapa anterior.



2.1.4.3. Treino

O treino teve como objetivo ensinar cinco novas re-
lagdes arbitrarias entre figuras e palavras impressas e
verificar se o procedimento em vigor favorecia a nomea-
cao destas palavras. A fase conteve cinco etapas, sendo
que para cada uma delas houve um teste de nomeagao.
O procedimento de ensino envolveu o ensino por MTS e
CRMTS.

2.1.4.3.1. Tentativas por excluséo

Inicialmente, uma figura foi apresentada no centro da
tela do computador. Um toque sobre o estimulo-modelo
(resposta de observagéo) produziu os estimulos de com-
paragao que eram apresentados na parte inferior da tela,
randomicamente, apds cada tentativa. Foram considera-
dos acertos quando ocorreu a selegcao do estimulo de
comparagao desconhecido na presenga do modelo tam-

bém desconhecido. Os participantes foram expostos em



cada fase de treino a seis tentativas de exclusao, trés
tentativas de CRMTS e seis tentativas de controle de
forma intercalada. Cada uma das etapas envolvia o en-
sino de uma relagao entre a figura e a palavra impressa,
resultando em cinco relagdes arbitrarias treinadas. Para
que o participante avangasse para a etapa seguinte, foi
exigido que o critério de acertos fosse alcangado tanto
no pareamento arbitrario para relagao arbitraria entre fi-
gura e palavra impressa quanto para o teste de nomea-

¢ao da palavra em questao.

Na medida em que as relagcdes condicionais arbitra-
rias eram demonstradas, eram adicionadas as tentativas
de linha de base da proxima etapa. Na etapa 1, por
exemplo, as palavras impressas ‘pato’ e ‘foca’, ensina-
das na fase de linha de base, eram utilizadas como es-
timulos de comparagao negativos nas tentativas de ex-
clusdo e como estimulos de comparagao positivos nas
tentativas de linha de base. Porém, conforme as rela-
¢des entre figura e palavra eram estabelecidas, elas
passavam a ser incluidas como estimulos de compara-

¢ao negativos (tentativas de exclusdo) e como estimulos



de comparagao positivos (tentativas de linha de base)

(ver Tabela 1).

2.1.4.3.2. Construgéo de palavras por CRMTS

Apos as primeiras duas tentativas de exclusao para
cada uma das relagdes treinadas, a construgcao de pala-
vras na sequéncia correta era exigida. A palavra em vigor
era apresentada no centro da tela do computador e era
pedido ao participante para selecionar, na sequéncia cor-
reta, as letras organizadas de forma randémica contidas
na parte inferior da tela. Era considerado acerto quando
o participante selecionava as letras na sequéncia idénti-
ca ao modelo. As tentativas de exclusdo eram intercala-

das com tentativas de linha de base.

2.1.4.4. Tentativas de controle

Nas tentativas de controle, o estimulo de compara-

¢ao positivo da tentativa de exclusio era reapresentado,



mas com a fungao de estimulo negativo, ao mesmo tem-
po em que as relagdes entre a figura e a palavra impres-
sa exigidas na ocasiao ja haviam sido estabelecidas pelo
participante anteriormente na linha de base ou na etapa
de treino anterior. Essas tentativas tiveram como objetivo
a manutencao dos repertorios aprendidos pelo partici-
pante. Conforme as etapas das tentativas por exclusao
eram finalizadas, a relagao recém-aprendida era adicio-

nada as tentativas de controle.

2.1.4.4.1. Testes de nomeagao

O teste de nomeacgao era apresentado a cada etapa
do treino. Esse teste teve como objetivo investigar se o
ensino de relagbes entre figura e palavra impressa, a
partir de um procedimento de ensino por exclusio envol-
vendo CRMTS, era suficiente para gerar a leitura textual

das palavras utilizadas.

A palavra em vigor era apresentada no centro da tela
do computador. A experimentadora solicitava que a cri-

anga respondesse a instrugcédo “diga a palavra” para que



a crianga produzisse a resposta vocal adequada na pre-
senca do estimulo discriminativo especifico. Caso o par-
ticipante ndo alcancgasse o critério esperado, ele era re-
exposto a etapa anterior. Apds atingido o critério, o teste

de leitura recombinativa era iniciado.

2.1.4.4.2. Generalizagdo recombinativa

Nessa etapa, o procedimento foi idéntico aos testes
de nomeacédo, exceto que as palavras apresentadas no
centro da tela do computador ndo haviam sido direta-
mente treinadas. Apds o teste de nomeacao, as silabas
das palavras foram recombinadas a fim de produzirem
outros substantivos dissilabos. Nessa ocasido, as pala-
vras apresentadas no centro da tela do computador fo-
ram ‘boca’, ‘saco’ e ‘foto’. Caso o participante néo lesse
as palavras, elas eram apresentadas nos vértices supe-
riores da tela com duas palavras nomeadas durante o
treino, com o objetivo de diminuir o controle restrito de

estimulos. Nenhuma consequéncia foi programada para



respostas corretas e incorretas durante os testes de lei-

tura.

2.1.4.4.3. Pos-teste

Essa fase teve como objetivo avaliar o desempenho
dos participantes apds todas as fases, e foi idéntica a
fase de pré-teste. Na ocasido, foram apresentadas todas
as palavras dissilabas utilizadas durante o treino e tam-

bém o teste de leitura recombinativa.

2.1.4.5. Teste de manutencao (follow up)

Essa fase teve como objetivo verificar a manutengao
dos repertorios de leitura das palavras dissilabas apds
aproximadamente 40 dias do encerramento do estudo.
Portanto, os participantes foram reexpostos a fase de

pos-teste.



2.2. RESULTADOS

A idade cronoldgica dos participantes variou entre 5
e 8 anos, mas os niveis demonstraram resultados seme-
lhantes tanto no Abla quanto no VB-MAPP (nivel 6 e ni-
vel 2, respectivamente, para todos os participantes).
Mesmo assim, a quantidade de sessdes que cada um
deles levou para concluir todas as fases do estudo des-
toou entre 26 e 48 sessbes. Durante o pré-teste, o de-
sempenho dos participantes foi de 30% para P1 (nome-
ou adequadamente as palavras ‘pato’, ‘foca’ e ‘sapo’) e
0% para P2 e P3, enquanto o desempenho no pos-teste
foi de 80% para P1 (Figura 1) e 70% para P2 (Figura 2) e
P3 (Figura 3).

Nas fases de treino, todos os participantes responde-
ram por exclusdo, desde a primeira tentativa da etapa 1.
Assim, P1 foi exposto apenas uma vez a cada bloco e
nomeou corretamente todas as palavras na primeira ten-
tativa (Figura 1); P2 e P3 atingiram o critério acima de
80% em todos os blocos, mas P2 precisou ser reexposto
aos blocos 3 e 5 para que a nomeagédo das palavras

emergisse (Figura 2) e P3 precisou ser reexposto ao blo-



co 5 (Figura 3). Ja nos testes de generalizagdo recombi-
nativa, apenas o participante 1 nomeou uma dentre as
trés palavras (boca), enquanto os outros nomearam ne-
nhuma delas. O desempenho no teste de manutencgao foi
idéntico ao pos-teste para P1 e P2, e para P3 foi de
60%, demonstrando que os resultados obtidos no estudo
permaneceram no repertorio do participante apés o en-
cerramento da pesquisa. A partir de entao, os resultados

seréo apresentados por participante.

Durante o pré-treino, o participante 1 foi exposto trés
vezes a fase de pareamento por identidade e duas vezes
a fase de construgao de figuras por CRMTS, sendo que
em nenhum bloco o desempenho foi abaixo de 80%. No
entanto, nomear figuras em preto e branco de uma foca,
um pato, uma vela, uma bola, um sapo, um bife e um
copo de suco exigiu que o participante fosse reexposto
cinco vezes as etapas. Embora na sessao 9 ele atenda
ao critério de 100% de acertos, a etapa seguinte de no-
meacao das palavras sem consequéncias programadas
obteve apenas 71% de respostas corretas, e por isso,
ele foi reexposto a etapa anterior, até que o critério de

100% fosse novamente alcangado. A segunda exposi¢ao



a etapa de nomeacao de palavras sem consequéncias
programadas foi suficiente para iniciar a fase da linha de

base.

Na linha de base, o participante apresentou desem-
penho acima de 80% em todos os blocos. Foi reexposto
mais de uma vez as tentativas de CRMTS (linha de base
1) e apenas uma vez a etapa de MTS (linha de base 2).
A nomeacéao das palavras ‘foca’ e ‘pato’ ocorreu na pri-
meira tentativa, no entanto, a leitura dessas palavras ja
fazia parte do repertério do participante no pré-teste. No
treino, P1 so6 precisou da primeira tentativa para estabe-
lecer corretamente as relagbes entre as figuras e as pa-
lavras impressas, bem como apenas uma exposi¢ao aos
blocos de treino para nomear as palavras corretamente.
Nos blocos 1, 2, e 5, o desempenho foi de 93% (apenas
um erro), € nos blocos 3 e 4, foi de 100%. No entanto, na
fase de generalizagdo recombinativa, a leitura s6 ocorreu
para a palavra ‘boca’ dentre as trés apresentadas (boca,

saco e foto).

O participante 2 foi exposto a etapa de pareamento
por identidade do pré-treino cinco vezes até atingir o cri-

tério. Na fase de construgao de figuras por CRMTS, os



acertos mantiveram-se em 33% em duas apresentacoes
consecutivas, entao, ele foi reexposto a fase de pré-trei-
no anterior, e foram necessarias duas reexposi¢cdes con-
secutivas para que o critério de acertos fosse atingido.
Mesmo assim, o desempenho abaixo da média na etapa

2 do pré-treino manteve-se a nivel do acaso.

A fim de facilitar a tarefa da etapa 2 do pré-treino, um
procedimento corretivo foi implementado. Neste proce-
dimento, as sequéncias planejadas foram apresentadas
uma de cada vez ao invés de se alternarem entre as ten-
tativas de um mesmo bloco. A sequéncias seguinte era
exibida apenas quando o participante atingia o critério
para a sequéncia anterior. Ao atingir o critério para as
trés sequéncias, a etapa 3 era iniciada. Para a primeira
sequéncia, P2 precisou de quatro exposi¢des para atingir
o critério, mas os acertos aumentaram de 33% na etapa
2 para 50% no procedimento remediativo. Para os outros
dois blocos desta etapa, apenas duas exposi¢des foram
necessarias para alcangar 100% de respostas corretas.
P2 nomeou corretamente as figuras apos cinco exposi-

¢cbes a etapa 3 e apenas uma exposigao a etapa 4, que



tinha como objetivo nomear as figuras sem que houves-

se consequéncias programadas.

Na linha de base, o P2 foi exposto a etapa 1 da linha
de base trés vezes. Embora ele tenha alcangado 100%
de acertos na primeira exposicdo a etapa 2 de linha de
base, que consistia no pareamento arbitrario entre as fi-
guras de um pato e de uma foca com as palavras ‘pato’ e
‘foca’, P2 ndo nomeou os estimulos no formato de pala-
vras impressas corretamente e foi reexposto ao MTS da
etapa 2. Ele necessitou de mais trés exposi¢des para ler
adequadamente os estimulos impressos apresentados
na ultima etapa da linha de base. Na primeira reexposi-
¢ao a etapa 2, o desempenho foi bastante variavel, de-
caindo para 50% a quantidade de acertos, mas nas de-
mais exposi¢cdes, manteve o nivel maximo de acertos.
Durante o treino, apenas uma exposi¢ao ao bloco foi su-
ficiente para nomear as palavras nas fases 1, 2 e 4. Para
as fases 3 e 5, duas exposi¢cdes foram necessarias para
que a nomeagao ocorresse. Durante toda a fase de trei-
no, a performance foi superior a 80%. No entanto, ne-
nhuma palavra foi nomeada nos testes de generalizagao

recombinativa.



O participante 3 apresentou desempenho acima de
90% desde a primeira exposi¢ao a etapa 1 do pré-treino.
Como n&o ocorreu quase nenhum acerto durante as
duas exposicdes a etapa 2 desta fase, a etapa 1 foi rea-
presentada. No entanto, devido ao desempenho ainda
abaixo do esperado durante a reexposi¢cao a etapa de
construgédo de figuras, o procedimento corretivo foi im-
plementado. Para a primeira sequéncia, foram necessa-
rias cinco exposigdes, para a segunda sequéncia duas
exposicdes e para a terceira sequéncia s6 uma exposi-
¢ao. Para nomear corretamente os estimulos, trés expo-
sicdes foram necessarias. O critério de 100% de acertos
foi mantido na primeira exposi¢cao a etapa 4, em que a
nomeacao correta das figuras ndo produzia consequén-

cias diferenciais.

Seis reexposi¢cdes foram necessarias para que P3
construisse, na sequéncia correta, as palavras ‘pato’ e
‘foca’ durante a etapa 1 da linha de base, mas a partir da
quarta apresentagcao do bloco, o critério foi acima de
80%. Na etapa 2 da linha de base, um erro ocorreu na
primeira exposi¢ao e nenhum erro na apresentacédo se-

guinte. As palavras foram nomeadas adequadamente na



primeira exibicdo do teste. Nas fases de treino, apenas
na etapa 5 a nomeacao correta da palavra ocorreu so-
mente apds a segunda apresentagéo do bloco, visto que
a palavra ‘suco’ foi nomeada como ‘sapo’. Para todos os
outros blocos, o critério se manteve acima de 80%, e to-
das as palavras foram nomeadas adequadamente na
primeira exposi¢gado. No entanto, nenhuma palavra nova
foi nomeada adequadamente, e durante a fase de manu-

tencao, a palavra ‘bife’ ndo foi lida corretamente.

A etapa 2 referente a construgao de figuras pareceu
facilitar as tentativas de CRMTS de palavras que houve-
ram no decorrer do estudo, ja que somente o participante
3 foi exposto as tentativas de CRMTS mais de quatro
vezes consecutivas. No entanto, para P2 e P3, foram
necessarias varias reexposi¢cdes aos blocos e um proce-
dimento remediativo simplificado para que o critério fos-
se atingido ao construir a sequéncia correta das figuras
do estimulo modelo, e por isso, foi a etapa que apresen-
tou desempenhos com os niveis mais baixos e estaveis

de todo o estudo.



2.3. DISCUSSAO

Assim como em estudos anteriores, tentativas de
MTS por exclusado favoreceram o estabelecimento de re-
lagBes arbitrarias entre figuras e palavras, bem como a
nomeacao das palavras sem treino direto (DE ROSE et
al., 1989; CABRAL et al., 2012). Porém, argumenta-se
que a quantidade de tentativas por CRMTS pareceram
insuficientes para gerar a leitura recombinativa de pala-
vras novas, ja que apenas 3 tentativas para cada estimu-
lo estdo abaixo do sugerido pela literatura da area para
estabelecer controle por propriedades minimas (DE
ROSE et al., 1989).

O desempenho da maioria dos participantes durante
os testes de generalizagdo recombinativa parece indicar
0 que é denominado de hiperseletividade de estimulos
ou controle restrito de estimulos (DUBE; McILVANE,
1999). Durante esta fase, o participante 1 nomeou ‘suco’
na presenca da palavra ‘bico’ e o participante 2 nomeou
‘foca’ na presenca da palavra ‘foto’ e ‘bola’ na presenca
da palavra ‘boca’. Portanto, o procedimento n&o pareceu

ser suficiente para que todos os participantes ficassem



sob controle das propriedades minimas que compunham
as palavras, ainda que um dos participantes tenha lido
uma dentre as trés palavras que nao foram diretamente
testadas. Aumentar a quantidade de tentativas de exclu-
sao e de CRMTS em um mesmo bloco parece um pro-
cedimento promissor para melhorar o controle das sila-

bas contidas nas palavras.

De modo geral, a fase mais rapida e contextual para
uma aprendizagem sem erros foi a fase do treino. O re-
pertorio de leitura de palavras dissilabas aumentou para
todos os participantes diagnosticados com TEA, visto
que os participantes relacionaram estimulos desconheci-
dos na presenca de estimulos de comparacgao familiares,
como argumenta Wilkinson et al. (2009) ao se referirem
ao responder por exclusdo. Por isso, a aprendizagem por
exclusdo também parece facilitar a aquisicdo de novos
repertérios em um periodo pequeno de tempo, inclusive
para o comportamento de leitura em criangas diagnosti-

cadas com TEA.

Outro fator importante, e que pode ter influenciado
os resultados positivos do presente estudo, refere-se a

reducao de tentativas por bloco como sendo igualmente



eficiente para a promocéao da leitura quando comparado
com estudos com blocos extensos. Vale (2010) argu-
menta que a menor exposicao a blocos e testes favorece
uma rapida discriminagao dos estimulos, enquanto pro-
cedimentos longos podem afetar o desempenho dos par-
ticipantes e aumentar a variabilidade do responder. As-
sim, nas sessbes de treino, apenas seis tentativas de
exclusdo para cada relacido arbitraria inédita podem ter
favorecido o estabelecimento acelerado dessas relacdes
quando comparado aos estudos de leitura com MTS tipi-

CO.

Este estudo aponta um direcionamento possivel para
diminuir as dificuldades dos participantes com TEA de
aprender relagdes de identidade e arbitrarias no cotidia-
no escolar e familiar, sendo mais um dos avangos impor-
tantes na compreensdo de mundo deste publico. Ainda
nao sdo conhecidos na literatura estudos que envolvam
ensino de leitura por meio de tentativas de exclusdo em
criangas com TEA, visto que o principal publico-alvo
dessa area tem sido criangcas com fracasso escolar, por
isso os estudos estdo longe de estarem esgotados. No-

vos estudos nesta area sdo fundamentais para verificar a



viabilidade da aprendizagem por exclusao enquanto tec-
nologia de ensino para pessoas com atraso no desen-
volvimento cognitivo, envolvendo também um delinea-
mento experimental que evite a hiperseletividade de es-

timulos nas fases de teste.
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FIGURA 2: Porcentagem de respostas corretas durante as sessdes

de pré-teste, etapas do pré-treino, etapas da linha de base, etapas

de treino, procedimento remediativo, testes de nomeacao,

generalizagdo recombinativa, pés-teste e manutengao do

participante 2.
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Uma caracteristica relevante nas demandas sociais
refere-se a alfabetizacdo. O desenvolvimento de uma
tecnologia de ensino derivada da pesquisa empirica, fo-
cada em procedimentos de ensino efetivos e econbmi-
cos, tem sido disponibilizada a comunidade pelos analis-
tas do comportamento (AMORESE; HAYDU, 2010). Essa



producao bibliografica é crescente e, em geral, influenci-
ada pela aplicagao do paradigma da equivaléncia de es-
timulos, proposto e documentado por Sidman e Tailby
(1982).

De acordo com Melo e Serejo (2009), leitura e escri-
ta ndo sao comportamentos unitarios, mas sim uma
combinacdao de varias habilidades que compdem uma
rede de relagdes que podem ser adquiridas pela exposi-
¢ao do individuo por meio de procedimentos de ensino
via emparelhamento com o modelo (Matching to Sample
- MTS), que em geral séo utilizados para o ensino de
discriminagdes condicionais. Esse procedimento é utili-
zado porque, para ler e escrever, é preciso relacionar
eventos arbitrarios (que néo tém relagcédo natural entre si,

como palavras ditadas e impressas ou figuras).

Dentre os estudos que utilizaram o MTS como fer-
ramenta para o ensino de leitura e escrita, Da Hora e
Bevenutti (2007) avaliaram o controle restrito de estimu-
los em uma crianga diagnosticada com autismo utilizan-
do silabas e palavras. Uma vez que a populacdo com
TEA usualmente apresenta dificuldades na aprendiza-

gem de leitura e escrita em detrimento do responder sob



controle de partes especificas dos estimulos, esse estu-
do identificou desempenho sob controle restrito quando
os estimulos eram palavras. O procedimento nao foi efe-
tivo em eliminar completamente esse padrao de respos-
tas, porém, o uso de economia de fichas e de tarefas na
condigao de respostas de observacao diferencial (DOR)
contribuiu para o aumento de acertos do participante
com relacdo ao desempenho na linha de base.

Além do MTS, ha um tipo de procedimento que pro-
porciona o responder sob controle de todas os compo-
nentes do estimulo. O procedimento de emparelhamento
com o modelo de resposta construida (Constructed Res-
ponse Matching to Sample - CRMTS) € uma variante do
MTS, e foi utilizado inicialmente no ensino de soletracéo
para pessoas com desenvolvimento atipico (STROMER;
MACKAY; STODDARD, 1992), em pré-escolares (SOU-
ZA et al., 2007), no ensino de sequéncias numeéricas em
criancas surdas (MAGALHAES; ASSIS, 2011; MAGA-
LHAES; ASSIS; ROSSIT, 2016) e ensino discriminativo
de sentencas em criancas do 1° e 2 ° anos do ensino
fundamental (ASSIS; FONSECA; BANDEIRA, 2014; AS-



SIS; CALADO; SOUZA, 2016; BANDEIRA; ASSIS;
SOUZA, 2016; FONSECA; ASSIS; SOUZA, 2015).

O procedimento de CRMTS consiste em utilizar le-
tras como estimulos. Geralmente, as respostas exigidas
sao de apontar as letras correspondentes na ordem cor-
reta, compondo assim uma palavra (MACKAY; SIDMAN,
1984). Por exemplo, em uma tentativa, temos como es-
timulo modelo a palavra impressa ‘casa’ e as letras cor-
respondentes dispostas aleatoriamente logo abaixo.
Respostas de apontar na ordem as letras C, A, S e A séo
reforcadas e estabelecidas no repertério do participante.
Escolhas corretas poderiam estar relacionadas ao mode-
lo com base nas caracteristicas fisicas comuns (empare-
Ihamento por identidade) ou com base em relagbes arbi-

trarias.

Souza (2000) utilizou o procedimento de CRMTS
com o objetivo de investigar o desenvolvimento de leitura
e escrita de sentencas através do treinamento de uma
discriminagao condicional visual-visual (A/texto - B/pala-
vra) e outra auditivo-visual (D/som - B/palavra). Dez cri-
angas com desenvolvimento tipico, divididas em dois

grupos, participaram do estudo. Para o primeiro grupo,



silabas foram utilizadas para compor como estimulos, e
para o segundo, palavras. Todas as criangas aprende-
ram as relagdes treinadas e apresentaram a emergéncia
das relagdes testadas. A autora considerou que os resul-
tados obtidos confirmam a efetividade do procedimento
de CRMTS para o ensino de leitura e escrita e sugerem
que melhores desempenhos em leitura podem ser adqui-
ridos pelas criangas se elas forem capazes de empare-

Ihar as palavras ditadas com as figuras correspondentes.

O procedimento de CRMTS também é utilizado em
estudos que investigam repertérios verbais de copia e
soletracdo. Souza et al. (2007) desenvolveram um estu-
do com preé-escolares dividido em trés experimentos. Uti-
lizaram MTS por identidade de palavras na primeira fase,
de modo a familiarizar os participantes com o procedi-
mento. Na fase de CRMTS, as duas primeiras letras da
palavra eram apresentadas como modelo. Assim que a
primeira letra era selecionada pela crianca, ela se loco-
movia para baixo da letra correspondente no modelo, e a
terceira letra da palavra tornava-se disponivel na area de
escolha. Em uma fase posterior, o estimulo modelo era

um quadrado branco que, ao ser clicado pelo participan-



te, gerava o estimulo auditivo de uma palavra emitido
pelo computador e a disponibilizacdo das letras corres-
pondentes na area de escolha, devendo a crianga cons-
truir a palavra ditada. Todos os participantes aprenderam

a copiar e soletrar as palavras.

Alguns autores defendem que, embora o procedi-
mento de CRMTS tenha diferencas em relagao ao pro-
cedimento de MTS, ele também envolve a formagao de
classes equivalentes, pois ha aprendizagem de novas
relagdes, sem treino explicito, a partir de relagcbes ensi-
nadas (MACKAY; SIDMAN, 1984; SIDMAN, 1994).

O significado funcional de uma classe de estimulos
equivalentes esta na possibilidade de que a funcao dis-
criminativa de um estimulo seja transferida a outros, for-
mando, desta maneira, classes de estimulos equivalen-
tes. A formacao de classes de equivaléncia se constitui
em um modelo para o comportamento simbdlico (SID-
MAN, 1971), desse modo, o comportamento simbdlico
pode ser caracterizado, pelo menos em parte, como ope-
rantes mantidos por relacdes entre estimulos desseme-
Ihantes arbitrariamente relacionados e substituiveis entre

si. Em outras palavras, refere-se a relacdo entre simbo-



los e seus referentes, tratados como equivalentes e
exercendo o mesmo tipo de controle sobre uma dada
classe de respostas (BARROS et al., 2005).

O trabalho experimental de Sidman (1971) foi pionei-
ro nessa area. Ele verificou que um individuo com de-
senvolvimento atipico, apos adquirir repertério compor-
tamental em tarefas de discriminagdes condicionais arbi-
trarias (palavras ditadas/figuras e palavras ditadas/pala-
vras impressas), apresentou comportamentos consisten-
tes as novas discriminagdes (palavras impressas/figuras
e figuras/palavras impressas) sem qualquer ensino adi-

cional.

Para alguns autores (SELLA; BANDINI, 2012), o pa-
radigma de equivaléncia de estimulos tem sido utilizado
pela ciéncia do comportamento como uma forma de
compreender a formagao de redes de relagdes arbitrari-
as entre signos e seus referentes, e portanto, um instru-
mento importante para o estudo do desenvolvimento da
linguagem. Nesse sentido, o ensino de repertorios aca-
démicos deve ocorrer por meio de métodos de ensino
sistematizados e apropriados, que contribuam para a

prevencado do fracasso escolar, para o auxilio a alunos



que apresentem baixo desempenho académico, bem
como para o ensino desses repertorios a sujeitos que

apresentem atrasos de desenvolvimento cognitivo.

As especificidades dessa populacao ainda sao negli-
genciadas nos modelos padrdées de ensino. O contexto
de ensino inapropriado (salas cheias e escolas sem pro-
fessores auxiliares) dificulta a maior atengdo a essa po-
pulagdo por parte do professor. Em decorréncia disso,
como previamente citado, a analise do comportamento
tem investido em estudos voltados para a elaboragao de
procedimentos adequados de ensino. Considerando que
o CRMTS tem sido efetivo no ensino e na ampliagao de
repertorios na leitura e escrita de palavras, principalmen-
te com criangas tipicas, ainda tornam-se relevante as
pesquisas empiricas que investiguem outros segmentos
do curriculo escolar, como o repertorio sintatico (MAC-
KAY; FIELDS, 2009).

O presente estudo avaliou um programa de ensino
de leitura para criangas diagnosticadas com autismo.
Para isso, usou-se um procedimento de ensino por res-
posta construida (CRMTS) simultanea sobre a leitura e

escrita generalizada recombinativa de palavras. O pre-



sente plano de trabalho enfatiza um refinamento metodo-
l6gico do controle por estimulos verbais sobre a emer-
géncia de novas classes sintaticas, objetivo final do es-

tudo para composigao de sentencgas.

3.1. METODO
3.1.1 Participantes

Duas criangas, o Participante 1 (P1), de 6 anos de
idade, e o Participante 2 (P2), de 8 anos, ambas diag-
nosticadas com autismo, foram recrutadas no servico
Atendimento e Pesquisa sobre Aprendizagem e Desen-
volvimento (Aprende). Os participantes apresentavam
um repertério minimo de compreensdo de mandos e
sem comportamentos de autoagressdo. O Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (ver em Anexo 1) foi
devidamente assinado, autorizando a participacdo das
criangas no estudo (conforme exigéncia do Conselho
Nacional de Saude — Resolugdo n° 466/12) e Parecer
(n° 405.206 de 24/09/2013 — CEP-ICS/UFPA) pelo Co-

mité de Etica em Pesquisa com Humanos.



3.1.1.1. Ambiente experimental e material

A coleta foi conduzida em uma sala do Aprende que
media 2 x 3 m2, com um relativo isolamento acustico,
iluminada artificialmente e climatizada por um condicio-
nador de ar. Havia na sala dois computadores, um note-
book, trés cadeiras, uma mesa, uma camera gravadora,
folhas de registro e lapis. Um procedimento informatiza-
do foi utilizado em um computador com o software Proler
versao 7.1 (ASSIS; SANTOS, 2010) para a apresentacao
dos estimulos e registros das respostas corretas e incor-

retas que foram emitidas com o uso do mouse.

3.1.1.2. Estimulos

Os estimulos utilizados neste estudo foram letras,
silabas, palavras dissilabas e ftrissilabas e sentencas
afirmativas e negativas, bem como figuras, animadas ou
nao, correspondentes as palavras, as sentengas e como

reforcadores. As silabas que compunham as palavras



dissilabas e trissilabas foram definidas: enquanto aspec-
to pratico; por produzirem o maior numero possivel de
recombinagdes; por corresponder ao critério linguistico,
que sao palavras cujos sons sao de facil producgao, tendo
em vista a dificuldade dos participantes quanto a pro-
nuncia; e por serem palavras que tém correspondéncia

com o cotidiano.

Os estimulos adquiriram funcdo de estimulo de dis-
tracdo (SIGURDARDOTTIR; GREEN; SAUNDERS,
1990) quando na aplicagao dos blocos de ensino, e fo-
ram escolhidos sob o critério de familiaridade visual com
0 modelo e/ou com os estimulos de comparagao corre-
tos.

Foram apresentadas animagdes graficas como esti-
mulos, exercendo a func¢ao reforgadora para cada tenta-
tiva de ensino. As animacgdes foram selecionadas a partir
do teste de preferéncia descrito adiante. A Tabela 1
apresenta os estimulos utilizados no estudo.



3.1.2. Linha de base
3.1.2.1. Testes

Os participantes foram avaliados quanto ao reperté-
rio discriminativo por meio do ABLA — Assessment of Ba-
sic Learning Abilities (DE WIELE; MARTIN, 1998), e
quanto ao repertério verbal e seus pré-requisitos, por
meio do VBMAPP — The Verbal Behavior Milestones As-
sessment and Placement Program (SUNDBERG, 2014).

3.1.2.2. Levantamento de preferéncia

Ambos foram submetidos ao teste de preferéncia de
estimulos, conforme proposto por Carr, Nicholson e Hig-
bee (2000), com estimulos multiplos e sem reposigao.
Ademais, foi elaborada uma avaliagcéo de preferéncia uti-
lizando animagdes como estimulos. Foram selecionadas
25 animagoes graficas, as quais foram apresentadas no
computador, verificando-se os comportamentos da crian-
ca diante ao estimulo, como sorrir, apontar, olhar (em

segundos) e verbalizar. Essas categorias foram elabora-



das pela experimentadora, que construiu uma folha de
registro especifica, visto que nao foi encontrada na litera-
tura uma avaliagdo de preferéncia para esse tipo de es-
timulo. Todos os estimulos das avaliagdes de preferéncia
foram escolhidos segundo relato prévio dos cuidadores
de que eram potencialmente preferidos do participante,
bem como por meio de observacao dos comportamentos

da crianca.

3.1.2.3. Pré-teste de leitura e escrita

Foi solicitado aos participantes que realizassem o
pré-teste 1, de construcido e nomeacao das palavras dis-
silabas, as quais, ap0s o pré-teste, seriam utilizadas em
ensino e testes. Primeiramente, foram apresentadas 23
palavras ditadas (substantivos e verbos) aos participan-
tes, solicitando-se que as construisse por CRMTS. Entre
os estimulos de comparagao corretos, foi apresentada
uma silaba (estimulo de distracdo). Posteriormente, fo-
ram apresentadas novamente ao sujeito as 23 palavras,
desta vez como estimulo impresso, diante das quais a

crianga deveria nomear. Caso o participante apresentas-



se menos de 80% do total das tentativas dos dois testes,
seria submetido ao procedimento, comecando pela fase
1. Caso o desempenho resultasse em 80% ou mais de
acertos, o participante seria encaminhado para o pré-tes-
te 2 (aplicado do mesmo modo que o pré-teste 1), de lei-
tura e escrita de 12 sentengas (artigo — substantivo —
verbo), sendo 6 afirmativas e 6 negativas (incluso o ad-
vérbio ‘ndo’), intercaladas entre si. Nesse sentido, se o
participante respondesse com percentual menor que
80% de acertos, a crianga seria introduzida diretamente
a fase 2 do procedimento de ensino de sentengas. Ja se
o desempenho no teste resultasse em 80% ou mais de
acertos, o participante seria encaminhado para o pré-tes-
te 3, de leitura e escrita de nove palavras trissilabas,
também aos moldes do pré-teste 1. No caso de o partici-
pante iniciar na fase 1, os pré-testes 2 e 3 seriam aplica-
dos antes das fases 2 e 3, respectivamente. Para o P2,
além dos preé-testes ja citados, foram acrescentados ain-
da os pré-testes de nomeacgao de letras e leitura e cons-
trucao de silabas, sendo estes definidos na sequéncia de
aplicagdo com o P2 como pré-teste 1 e 2, respectiva-

mente.



3.1.3. Procedimento

Os testes VBMAPP e ABLA foram aplicados previa-
mente. O P1 foi exposto ao procedimento de ensino de
silabas e palavras dissilabas, seguido do teste de pala-
vras recombinadas. Posteriormente, apos alcangado o
critério de acertos e realizado o pré-teste 2, o sujeito ini-
ciou a fase 2 com o ensino de construgcdo de seis sen-
tencas e teste de sentencas recombinadas. Por ultimo,
apods alcangado o critério de acertos e realizado o pré-
teste 3, o sujeito foi submetido ao procedimento de ensi-
no de palavras trissilabas, seguido do teste de novas pa-

lavras trissilabas recombinadas.

Ja o P2 primeiramente foi exposto a varios pré-tes-
tes: de letras (1), silabas (2), palavras dissilabas (3),
sentencas (4) e palavras trissilabas (5). Posteriormente,
seguiu-se com o procedimento de ensino de silabas.
Nesse momento, a instituicdo entrou em recesso, e foi
elaborado pela experimentadora um procedimento de
mesa seguindo os mesmos padrées do software Proler.

Os cuidadores foram treinados para aplicar o procedi-



mento em casa a fim de manter o repertério que a crian-
¢a ja havia adquirido. Ao retornar a instituigao, aplicou-se
novamente o pré-teste silabico, e a crianga retornou a
fase de ensino, seguindo a mesma sequéncia do que foi
realizado com o P1. Apds realizar o treino de sentencas
por CRMTS, o P2 ausentou-se por trés semanas, sendo
necessario realizar novamente o treino. Foi necessaria
também a reexposicdo do P2 ao teste de generalizagao

por CRMTS de palavras trissilabas.

Foi utilizado um procedimento de ensino por CRMTS
em todas as fases. Na fase 1 do estudo, o participante
tinha de responder ao estimulo-modelo (resposta de ob-
servagao — nomeacao diante de estimulo impresso;
ecoico diante de estimulo auditivo; tato diante de figura
ou animagao), que produzia os estimulos discriminativos
(estimulos de comparagao). Em seguida, selecionava, na
ordem correta, os estimulos de comparacgéo. Cada bloco
de ensino exigiu trés tentativas consecutivas corretas,
seguidas de mais trés, acrescentando-se um estimulo de
distracdo, sendo outra letra (no ensino de silabas) ou ou-
tra silaba (no ensino de palavras dissilabas). As tentati-

vas foram de construcdo das silabas pela selecdo das



letras (sob controle da silaba impressa e da silaba dita-
da) e de construgao das palavras dissilabas pela selecao
das silabas (sob controle da palavra impressa, da pala-

vra ditada e da figura ou animacéao correspondente).

Nesta etapa, o estimulo-modelo foi apresentado na
parte superior e central da tela do computador. Apos a
resposta de observacdo, os estimulos de comparacao
foram apresentados na tela do computador em duas
areas principais. A parte superior foi denominada ‘area
de construgcado’, na qual foram dispostos os estimulos
lado a lado, apds se deslocarem da ‘area de escolha’, a
parte inferior da tela. Nela, o programa reserva 10 célu-
las de 2,5 x 2,5 cm, nas quais apresentam, apos cada
tentativa, aleatoriamente, os estimulos que formam a

sequéncia.

Nas tentativas de construcao das silabas, uma silaba
impressa foi apresentada como modelo, e nas tentativas
de construgao das palavras dissilabas, uma palavra im-
pressa foi apresentada como modelo. Apds a resposta
de observagao (toque no estimulo modelo), foram apre-
sentados, na area de escolha, os estimulos de compara-

cao, letras que compdem a silaba. A experimentadora



forneceu a seguinte instrugédo: “Escreva igual”. A topogra-
fia de resposta de tocar na primeira letra que compde a
palavra produziu seu deslocamento da ‘area de escolha’
para a ‘area de construgdo’, € 0 mesmo ocorreu com a
segunda letra. Uma animagado grafica foi apresentada
contingentemente a resposta correta, juntamente com os
reforcadores sociais emitidos pela experimentadora,
o

como “Muito bem, vocé acertou!”, “Parabéns!” ou “Legal,

vocé conseguiu!”.

Quando a resposta de ordenar as letras foi diferente
da programada, ndo houve consequéncia refor¢gadora, a
tela se escurecia por 3 segundos e a mesma configura-
¢ao de estimulos reaparecia na ‘area de escolha’, na
mesma posi¢cao (procedimento de corregao). Apds trés
respostas corretas consecutivas com apresentacéo de
um estimulo de distragao, o participante era submetido a
blocos de ensino de configuracdo semelhante; entretan-
to, o modelo era auditivo, a silaba era ditada. Um qua-
drado em branco foi apresentado no local do estimulo
modelo, e apdés a resposta de observacdo, o som de
uma silaba era apresentado pelo computador, com inter-

valo de 5 segundos entre cada apresentacéo, e os esti-



mulos de comparagao permaneciam disponiveis. A expe-
rimentadora fornecia a seguinte instrugao: “Escreva o

que vocé ouviu”.

ApOs trés respostas corretas consecutivas com
apresentacao de um estimulo de distragao, o participante
era submetido ao ensino discriminativo da palavra im-
pressa. Inicialmente, as tentativas eram realizadas com
estimulos-modelos visuais. Uma palavra impressa era
apresentada como modelo, e apds a resposta de obser-
vagao, as silabas que compunham a palavra ficaram
disponiveis como estimulos de comparagao na area de
escolha. A experimentadora fornecia a seguinte instru-
¢ao: “Aponte as silabas”, “Facga igual”. Apds trés respos-
tas corretas consecutivas e mais trés respostas corretas
consecutivas com apresentagcao de um estimulo de dis-
tracao, o participante era exposto a blocos de ensino de
configuragdo semelhante, entretanto, o modelo agora era
auditivo, e a palavra era ditada. Um quadrado em branco
era apresentado no local do estimulo modelo, e apos a
resposta de observacdo, o som de uma palavra era
apresentado pelo computador e os estimulos de compa-

racao permaneciam disponiveis. A experimentadora for-



necia as seguintes instrugdes: “Aponte as silabas” e “Es-
creva o som”. Nessa configuragdo, foram exigidas trés

respostas corretas consecutivas.

Apos atingir esse escore, o0 participante era submeti-
do ao ensino da construcido de palavras sob controle de
uma figura apresentada como modelo, e apds a resposta
de observacgao, as silabas para compor a palavra cor-
respondente a figura ficaram disponiveis como estimulos
de comparagao na area de escolha. A experimentadora
fornecia a seguinte instrucao: “Aponte as silabas”. Nessa
configuragéo, eram exigidas trés respostas corretas con-
secutivas e mais trés respostas corretas consecutivas
com apresentagdo de um estimulo de distragdo (ver Fi-

gura 1).

Ao final do ensino, foi aplicado um teste de generali-
zagao recombinativo de palavras (sob modelo impresso
e auditivo) com os mesmos critérios de acerto exigidos

na etapa de treino, porém sem consequéncias.

A fase 2 atendeu ao mesmo procedimento descrito
na fase 1, a diferir pelos estimulos apresentados, que

envolveram a construgdao de sentengcas com palavras



dissilabas, como indicado na Tabela 1. Alcancado o crité-
rio exigido, o participante era submetido ao teste de leitu-
ra generalizada, com novas sentengas compostas por
palavras dissilabas ditadas e impressas, por meio de
CRMTS. O teste seguiu 0s mesmos parametros do exe-
cutado apds a fase 1, a diferir pelos estimulos apresen-

tados.

A fase 3 atendeu ao mesmo procedimento descrito
na fase 1, a diferir pelos estimulos apresentados, que
envolveram a construgdo de palavras trissilabas, como
indicado na Tabela 1. Em seguida, foi realizado o teste
de leitura generalizada com novas palavras trissilabas
ditadas ou impressas, por meio de CRMTS, seguindo os

mesmos parametros dos testes anteriores.

3.2. RESULTADOS
3.2.1. Testes

O desempenho do P1 e P2 no teste Abla (DE WIE-
LE; MARTIN, 1998) foi classificado no nivel 6 do teste.
Na aplicacdo do VBMAPP (SUNDBERG, 2014), o de-



sempenho do P1 alcangou o nivel 3, enquanto o P2 al-

cangou o nivel 2 e alguns itens do nivel 3.

Os participantes foram expostos aos pré-testes de
modo diferenciado. Assim, o P1 realizou o teste de pala-
vras dissilabas, e na construcdo de palavras na presen-
¢a do estimulo auditivo, alcangou 47,8% de acertos. Nas
tentativas de nomeacao das palavras diante estimulo
impresso, o participante atingiu 56,5% de acerto. A mé-

dia de desempenho foi de 52,2%.

O P2, por sua vez, foi inicialmente exposto a
todos os pré-testes do estudo, incluindo o teste de letras,
ao qual o P1 nao foi exposto. Na nomeacéao de letras,
obteve 81,2% de acertos. No teste silabico, obteve
18,2% de acertos na construgao de silabas e 4,5% na
nomeacao das silabas, o que resultou em uma média de
15,9%. No teste de palavras dissilabas, seu desempe-
nho foi 17,4% na construcéo de palavras € 0% na nome-
acao das palavras, uma média de 8,7%. No teste de
construcdo e nomeacido de sentencas, obteve 0% de
acertos. E por fim, para palavras trissilabas, seu desem-

penho na construcdo de palavras foi de 0%, € na nome-



acao de palavras, 11% de acertos, alcangando uma mé-
dia de 5,5%.

Diante dos resultados dos testes, ambos os partici-
pantes iniciaram o procedimento pela fase 1. O P1 obte-
ve um desempenho de 96,1% de acertos na etapa silabi-
ca e 92,7% de acertos na etapa de palavras dissilabas.
Ja o P2 executou a etapa silabica com 98,5% de acertos,
porém, como a crianga entrou em recesso ap0s essa
etapa, com o seu retorno foi reaplicado o pré-teste silabi-
co, € a crianga alcangou a média de 27,3%. Logo, o P2
foi reexposto ao procedimento de ensino de silabas,
atingindo 99,6% de acertos. Na etapa de ensino de pala-
vras dissilabas, o P2 obteve 98,6% de acertos.

Apos a fase 1, os resultados do teste de generaliza-
¢ao recombinativo de palavras dissilabas foram acima de

80% para ambos os participantes (ver Figura 1).

Em seguida, ambos foram expostos ao pré-teste de
sentencas (segunda exposicdo do P2 ao teste). O P1
nao apresentou acertos nas tentativas de construcao de
sentengas sob modelo auditivo. Nas tentativas de nome-

acao das sentencas na presenca do estimulo impresso,



o participante atingiu 50% de acertos. No total das tenta-
tivas, o P1 apresentou 25% de acertos. O P2 manteve o
mesmo padrdo da primeira exposicdo ao teste (sem
acertos). Assim, os dois participantes seguiram para a

fase 2 do estudo.

Durante a fase 2, o P1 apresentou desempenho de
94,7% de acertos e 0 P2, 96,4% de acertos. O ultimo au-
sentou-se por trés semanas, portanto foi submetido no-
vamente ao treino de sentengas, no qual realizou todas

as tentativas sem erros.

Apods concluido o treino, ambos realizaram o teste de
generalizagdo recombinativo, e também obtiveram de-
sempenhos acima de 80%, seguindo para o pré-teste de
palavras dissilabas (reexposi¢cao do P2). O P1 alcangou
33,3% de acertos nas tentativas de construgao na pre-
senca do estimulo auditivo. Nas tentativas de homeacgao
das palavras trissilabas, na presenca do estimulo im-
presso, o participante atingiu 44,4% de acertos, gerando
uma média de 38,8%. O P2, ainda que pela segunda
vez, obteve indices baixos (22,2%) de acertos. Com tais
resultados, as duas criangas passaram para a fase 3 do

estudo.



Na fase 3, o P1 demonstrou desempenho de 91,8%
de acertos e 0 P2 de 91,7%. No teste de generalizagao
recombinativo, os dois participantes também atingiram

desempenhos acima de 80%.

3.3. DISCUSSAO

O presente estudo avaliou a emergéncia de novas
classes sintaticas por meio da composicao de sentencas
em um programa de ensino por CRMTS para criancas
diagnosticadas com autismo. O procedimento demons-
trou avangos com relagdo ao desempenho de leitura e

escrita recombinativa com essa populagéo.

Inicialmente, no pré-teste 1 de leitura e escrita, o P1
apresentou desempenhos muito semelhantes em ambas
as relagdes, constatando-se mais erros na construgao
diante de estimulo auditivo que na nomeacéao diante de
estimulo visual impresso. Apesar de a crianga ter res-
pondido corretamente metade das tentativas nos dois
tipos de estimulos apresentados, esses dados sugerem

que a crianga pode ja ter sido exposta aos estimulos nos



quais ela acertou a tarefa. Contudo, o acerto n&o garan-
tia que a crianca estivesse lendo e ouvindo com compre-

ensao.

Nesse momento do estudo, a crianga também apre-
sentou comportamentos de recusa para a construgao
das palavras em virtude da situagao de teste. Desde os
achados de Calcagno et al. (1994) para sujeitos com
atraso de desenvolvimento cognitivo, tarefas de teste
tém sido compostas com tentativas reforgcadas e tentati-
vas de teste a fim de uma diminui¢cao de padrbes de re-
cusa e erros na tarefa. O mesmo foi realizado nesta pes-
quisa, e ainda assim, a intermiténcia do refor¢o gerava
comportamentos opositores por parte do P1, que mesmo
em tais circunstancias, demonstrou responder generali-

zado nos testes do estudo.

Durante a aplicagao do procedimento com o P1, fo-
ram identificadas algumas variaveis relevantes que néo
puderam ser controladas no momento, como familiarida-
de com os estimulos referentes as silabas, que se pro-
nunciou pela alta porcentagem de acerto da crianga. Por

conta disso, com o P2 fez-se necessario aplicar pré-tes-



tes de letras, silabas, palavras dissilabas e trissilabas e

sentencgas no inicio do estudo.

Durante a fase 1, o P1 ndo se atentava ao modelo,
mesmo com a resposta de observacao (clicar) exigida
pelo programa. Por esse motivo, nas fases seguintes
houve exigéncia de uma cadeia verbal para fortalecer o
controle de estimulos, ou seja, foi exigida a nomeacgao
diante do estimulo impresso, ecoico diante o estimulo
auditivo e tato diante a figura correspondente, para entao
permitir a resposta de construgdo e consequentemente,

produzir o reforgador.

Essa exigéncia vocal sobre a resposta de observa-
¢ao se diferencia das estratégias comumente utilizadas
com essa populagdo. Exemplos podem ser observados
nos estudos de Doughty e Hopkins (2011) e Walpole,
Roscoe e Dube (2007), quando as respostas de obser-
vacgao envolvem maior exigéncia de cliques sobre o mo-
delo e alteragdes na forma de apresentacao dos estimu-

los (condigado DOR), respectivamente.

A cadeia exigida para manter o participante engajado

e atento ao modelo garantiu desempenhos consistentes.



Os erros se concentraram basicamente em trés palavras.
O P1 apresentou dificuldades com as palavras ‘cava’ e
‘paca’ na fase 1 e ‘cabana’ na fase 3. O mesmo também

foi observado no desempenho do P2.

Duas possibilidades se apresentam sobre esse pa-
drao de comportamento. Primeiramente, é possivel que
tais palavras ndo sejam do cotidiano das criangas que
participaram do estudo. Resultados similares foram en-
contrados por Amorese e Haydu (2010) com criangas ti-
picas. De acordo com Souza et al. (2007), a familiaridade
das palavras pode facilitar a performance em tarefas de
CRMTS.

Uma segunda possibilidade seria que as trés pala-
vras sao compostas por duas silabas terminadas em A, e
erros de construgcao podem indicar responder sob contro-
le dessa vogal. Padrdes de responder sob controle restri-
to sdo comumente apresentados por essa populacao
(ALLEN; FUQUA, 1985; DUBE et al., 2003; KOEGEL;
KOEGEL, 1995). Da Hora e Benvenuti (2007) encontra-
ram dados semelhantes com relacdo ao responder sob
controle da vogal A em um procedimento de MTS para

uma criangca com TEA.



Diante do exposto quanto as variaveis a serem con-
troladas com o P2, a partir da aplicagao dos cinco pré-
testes, foi possivel delimitar melhor o seu repertério
quanto a leitura e escrita. Como essa crianga nao apre-
sentou comportamento opositor durante as sessodes, o
seu desempenho nas fases seguintes de ensino de leitu-
ra e construcdo de silabas alcangou a porcentagem ma-
xima de acerto. Contudo, houve interrupcao das ativida-
des durante um recesso de um més. Uma alternativa en-
contrada pela experimentadora para manter o repertério
adquirido foi elaborar um programa de ensino de silaba
nao informatizado, mas seguindo os padrdes do Proler, e
treinar os cuidadores para aplica-lo. No retorno, o reper-
tério da crianca foi avaliado, e de acordo com os dados,
a mesma retomou o procedimento de ensino desde o
inicio, ou seja, foi exposta novamente ao ensino de leitu-
ra e construgado das silabas, uma vez que n&o atingiu o
critério de acerto. Como a aplicagado dos cuidadores em
casa nao foi algo acompanhado sistematicamente, ndo é
possivel afirmar que o treino tenha sido realizado duran-

te o recesso.



Foi possivel observar que o desempenho de ambos
mostrou estabilidade e resultados coerentes com a litera-
tura. O procedimento de CRMTS garantiu baixas taxas
de erros durante as fases de ensino, além de um res-
ponder generalizado em todos os testes aplicados. Os
resultados corroboram com Yamamoto e Myia (1999),
que utilizaram um procedimento de CRMTS para o ensi-
no de sentengas em japonés para sujeitos com TEA e

verificaram a emergéncia de classes sintaticas.

Além disso, verificou-se dados expressivos sobre a
aquisicao de leitura e escrita com criangas com autismo.
O achado experimental deste trabalho corrobora com as
afirmacdes de De Rose (2005). Para esse autor, o aluno
que nao apresenta os pré-requisitos necessarios para
um responder consistente acaba nao recebendo o ensi-
no adequado, ficando cada vez mais segregado das ou-
tras criangcas que ja adquiriram as habilidades conside-
radas adequadas a sua idade. A partir da Analise do
Comportamento, € possivel afirmar que, em principio,
mesmo aqueles que apresentam deficiéncias e limita-
¢Oes sado capazes de aprender, por vezes exigindo-se a

elaboragdo de procedimentos que Ihes sejam mais ade-



quados para oportunizar a aprendizagem desses indivi-
duos (DE ROSE, 2005). Assim, este trabalho, a partir
dos dados obtidos, propiciou tais condigdes favoraveis a

aprendizagem a essa populagao.
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3.5. TABELA

Tabela 1

Estimulos utilizados no estudo

Visuais

Visuais e
Auditivos

3.6. FIGURA

Modalidade

Tipo

Letras

Figuras e animacdes

graficas

Silabas
impressas e ditadas

Palavras dissilabas
impressas e ditadas
de treino

Palavras dissilabas
impressas e ditadas
de teste

Sentengas de
palavras dissilabas
de treino

Sentencas de
palavras
dissilabas de teste

Estimulos

S,A,P,0,B,L,V,C,T,U G ME,N,FR,J

Figuras e animagdes graficas referentes as
palavras.

sa, po, la, va, ca, ta, tu, pa, to, ga, pu, co, me, bo,
ma, ne, re, na, jo, ba lo, fa.

vaca, tatu, pato, gata, sapo, pula, come, cabo, mala.

sala, copo, lata, capa, paca, toca, gato, cola, mela,
bola, cava, mato, mapa, boca.

o sapo pula, o sapo ndo pula, a vaca come, a vaca
nao come, o tatu cava, o tatu ndo cava.

o sapo toca, o sapo nao toca, o pato come, o pato
néo come, a gata cava, a gata ndo cava.

Palavras trissilabas
impressas e ditadas
de treino

Palavras trissilabas

impressas e ditadas de

teste

sapato, boneca, macaco, cabana, farelo, lajota.

caneco, maloca, Renato.
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FIGURA 1: Desempenhos de P1 e P2 durante todas as etapas do
estudo.



4. EMERGENCIA DE LEITURA APOS DIFERENTES
TIPOS DE ENSINO DE SILABAS E PALAVRAS

DR. ALEX ANDRADE MESQUITA,
Docente de Psicologia na Universidade Federal do
Maranhdo (UFMA)

LARISSA ARAUJO DE OLIVEIRA e
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Universidade Federal do Maranhdo (UFMA)

Skinner (1957) define leitura como comportamento
sob controle de estimulos textuais que funcionam como
estimulos discriminativos para a emissao de outros com-
portamentos. De Souza et al. (2014) explicam que a lei-
tura envolve a arbitrariedade de relacbes que devem ser
aprendidas entre palavras faladas e objetos, eventos ou
propriedades do mundo fisico e social e entre palavras
faladas e a representagao escrita ou impressa dos sons

(incluindo os grafemas, como as menores unidades que



representam os sons), e que essas relagdes lhe atribuem
um carater simbolico. Processos comportamentais distin-
tos estdo presentes nas etapas de aquisicdo de leitura,
como discriminagdes simples e diferenciagao de respos-
tas vocais envolvidas na leitura oral; discrimina¢des con-
dicionais, presentes na aquisicao de relagdes arbitrarias
entre palavras, sons e figuras ou outros referentes; e a
formagao de classes de estimulos. Sidman (1992; 1994)
chama tais relacbes arbitrarias equivalentes entre pala-
vras, figuras, objetos ou situagdes de leitura com com-

preensao.

Um leitor ndo adquire todo seu repertério de leitura
por meio do ensino direto de todas as palavras da lingua.
Dois processos ocorrerem para que ele pudesse ler de
forma generalizada: a leitura combinatoria e a leitura re-
combinativa. A primeira se refere ao responder emergen-
te sob controle de palavras formadas por unidades tex-
tuais menores diretamente ensinadas, por exemplo,
aprender as silabas ‘ca’ e ‘sa’ e combina-las para ler a
palavra ‘casa’. J& a segunda se refere ao responder
emergente sob controle de palavras formadas por unida-

des textuais rearranjadas a partir do ensino de palavras



inteiras, e neste caso uma pessoa pode aprender as pa-
lavras ‘casa’ e ‘saco’ e recombinar as letras e silabas das
palavras para ler a palavra ‘caco’, que nao foi ensinada
diretamente (GOLDSTEIN, 1993; HANNA et al., 2010;
MUELLER; OLMI; SAUNDERS, 2000; SOUZA, 2013).

O Programme for International Student Assessment
(PISA) (2013) avaliou aproximadamente 518 mil estu-
dantes em 60 paises e 18.589 no Brasil, com idade mé-
dia de 15 anos, em leitura, matematica e ciéncias. A pro-
va de leitura avaliou um conjunto de competéncias para
a compreensio de textos. Foi utilizada uma escala de
proficiéncia que variou de seis, nivel mais alto, até um,
nivel mais baixo, esta ultima classe dividida em Ae B. O
Brasil ocupou o 55° lugar no ranking dentre os 60 paises.
Os resultados mostraram que 49,2% dos alunos brasilei-
ros estdo situados entre os niveis um e dois. Nesses ni-
veis, o leitor € capaz apenas de localizar informacdes
simples no texto (OECD, 2013). Estatisticas como estas
mostram a importancia de pesquisas que possam ofere-

cer alternativas para o ensino da leitura.

Em Anadlise do Comportamento, diversos estudos

tém sido conduzidos com o objetivo de compreender os



processos envolvidos na aquisicao e desenvolvimento da
leitura e os procedimentos de ensino alternativos para o
seu ensino. Dentre os tépicos estudados, o tamanho da
unidade textual pode ser considerado um dos mais im-
portantes. Pesquisadores de educacao discutem, desde
o fim do século XIX, como iniciar o aprendizado de leitu-
ra: a partir de unidades menores para maiores, letras,
silabas, palavras e textos, ou ao contrario, de textos e
palavras que sao unidades com significado para unida-
des menores como silabas e letras. Até hoje ndo ha con-
senso (MORATTI, 2006; SEBRA; DIAS, 2011; SKINNER,
1957).

Procedimentos que utilizam a discriminagéo condici-
onal como o emparelhamento de acordo com modelo
(Matching to Sample [MTS]) e sua variante, o empare-
Ihamento de acordo com o modelo com resposta cons-
truida (Constructed Response Matching to Sample
[CRMTS]), sédo relevantes no ensino de discriminagao
condicional enquanto uma variagdo do MTS. Esse pro-
cedimento consiste em — na presenca de uma determi-
nada figura, palavra impressa ou ditada — selecionar le-

tras ou silabas apresentadas como estimulos de compa-



racao (Mackay & Sidman, 1984). Geralmente, as respos-
tas exigidas s&o de apontar as letras/silabas correspon-
dentes na ordem correta, compondo assim uma palavra.
O mesmo também pode ser apresentado para a compo-
sicdo de sentencgas, cuja selegdo de palavras na ordem
correta produz a construcao de frases. Escolhas corretas
podem estar relacionadas ao modelo com base nas ca-
racteristicas fisicas comuns (matching por identidade) ou

com base em relagbes arbitrarias (matching arbitrario).

Pesquisas vém evidenciando que o ensino combina-
do de silabas e palavras € mais efetivo na producéo de
leitura do que o ensino isolado de apenas uma dessas
unidades (HANNA et al., 2010; MESQUITA; HANNA,
2016; SEREJO et al., 2007; SOUZA, 2013). Contudo, o
ensino de silabas pode ser feito inteiramente antes da
aprendizagem de palavras, como tradicionalmente se
ensinam as “familias silabicas” ou concomitante ao ensi-
no da palavra, por exemplo, aprender as silabas ‘b0’ e
la’ e subsequentemente a palavra ‘bola’. No segundo
caso, o ensino de silabas é apresentado com uma uni-

dade com significado, o que poderia facilitar a aprendi-



zagem. Diferengas na aquisi¢ao de leitura entre os dois

procedimentos ainda nao foram estudadas.

O tamanho da palavra ensinada poderia ser uma va-
riavel importante no desenvolvimento da leitura recombi-
nativa. Muitos estudos utilizaram palavras dissilabas
para fortalecer o controle experimental com o objetivo de
isolar variaveis que possam interferir na aquisi¢ao de lei-
tura, como o numero de vezes que uma silaba aparece
na palavra, sua posicdo na mesma, ou ainda simples-
mente pela facilidade do experimentador criar tais pala-
vras (ALVES et al., 2011; LEITE; HUBNER, 2009; HAN-
NA et al., 2008; MEDEIROS, 2011; MESQUITA; HANNA,
2016; D'OLIVEIRA; MATTOS, 1993). Outros estudos uti-
lizaram palavras com tamanhos diversos, mas seu obje-
tivo ndo foi o de verificar a influéncia de tal variavel
(BANDINI et al., 2014; DE ROSE et al., 1989; MEDEI-
ROS, 2011; REIS; DE SOUZA; DE ROSE, 2009). O con-
ceito de leitura recombinativa envolve recombinagao de
partes de palavras ja aprendidas anteriormente para
promover a leitura de uma nova palavra ndo ensinada
diretamente (MUELLER et al., 2000). Desta forma, pode-

se levantar uma hipotese que, ao ensinar palavras com



maior numero de silabas, aumenta-se o numero de re-
combinagdes possiveis e assim facilita-se a leitura re-
combinativa generalizada. Por exemplo, duas palavras
trissilabas permitem o mesmo numero de recombinagdes

que trés dissilabas ou seis monossilabas.

Considerando as indagacgdes supracitadas, os objeti-
vos do estudo foram: 1) identificar qual ensino é capaz
de produzir mais leitura recombinativa e com compreen-
sdo: o0 ensino combinado de silabas mais palavras dissi-
labas ou o de silabas mais palavras trissilabas; 2) identi-
ficar qual o tipo de ensino — com todas as silabas anteri-
ormente as palavras ou imediatamente antes ao ensino
da palavra com as silabas que a compdem (ex: ‘bo’ e ‘la’
e subsequentemente ‘bola’) — produzira mais leitura re-
combinativa e leitura com compreenséo; 3) verificar se o
método de ensino é classificado como prazeroso pelos

participantes.

4.1. METODO

4.1.1. Participantes



Participaram 12 criangas com idade entre 6 e 7 anos
do 1° e 2° anos do ensino fundamental, provenientes de
uma escola publica da cidade de Sao Luis. Os pais ou
responsaveis assinaram o termo de consentimento livre
e esclarecido (TCLE). A pesquisa foi aprovada pelo comi-
té de ética (parecer n° 405.206 de 24/09/2013 — CEP-
ICS/UFPA).

O critério de inclusao foi nao ler silabas e palavras,
mas ler letras. Os critérios de exclusao foram: ndo apre-
sentar retardo mental, autismo, outros transtornos inva-
sivos de desenvolvimento, esquizofrenia ou sindrome de

Down.

O método de amostragem utilizado foi o n&o probabi-
listico intencional. Os participantes foram indicados pelas
professoras, pela supervisora e pela diretora da escola, e
apresentavam nivel de leitura abaixo da média das tur-

mas.

4.1.1.1. Ambiente experimental



A coleta de dados foi conduzida em duas salas da
escola, conforme disponibilidade da sala no dia. Em am-
bas as salas havia carteiras escolares, uma delas pos-
suia ar condicionado e media cerca de 12 m2, e a outra,

sem ar condicionando, media cerca de 16 m=.

O computador ficava sobre uma mesa ao centro, na
qual a crianga se sentava em uma cadeira de tamanho
infantil. O pesquisador se sentava ao lado da crianga em
uma cadeira de tamanho infantil e foi responsavel pelo
inicio e término da sesséo e pela consequenciagao das
repostas verbais e escritas da crianga. Um assistente de
pesquisa sentava-se do outro lado da crianga e foi res-
ponsavel pelo preenchimento do protocolo que continha
os estimulos ensinados no dia, o numero de sessoes,
numero de erros de CRMTS ou MTS, numero de erros

de nomeacéao e tempo da sessao de ensino.

4.1.1.2. Equipamento

Foi utilizado o software Proler (ASSIS; SANTOS,

2010), que usa linguagem Java e roda em plataforma



Windows. Para a execucao do trabalho, foi utilizado um
notebook Lenovo com tela sensivel, processador i3,
500GB de HD e 4 GB de memodria.

4.1.1.3. Instrumentos e materiais

Foram utilizados protocolos de registro em papel
com informag¢des como: nome do participante, data do
procedimento, numero de erros de CRMTS ou MTS, de
nomeacao e tempo de sessdo. Em outro protocolo havia
o registro da evolugédo do ensino dos participantes, com

anotacdes sobre as sessdes de ensino completadas.

Moedas de plastico de brinquedo foram liberadas
logo apds cada resposta adequada do participante. Es-
tas moedas podiam ser trocadas por itens ao final de

cada sessao.

Trés recipientes do tipo Tupperware continham itens
comestiveis como balas, chicletes, bombons, pipocas,
pirulitos; ou brinquedos: pedes, i0i0s, pulseiras e peque-

nas réplicas de dinossauros de plastico.



Um jogo de brinquedo de boliche com cinco pinos e

uma bola de plastico foi utilizado antes do pré-teste.

4.1.1.4 Estimulos

Trés conjuntos de estimulos foram ensinados: o con-
junto denominado A, formado por palavras, silabas e le-
tras ditadas; o conjunto B, formado por figuras; e o con-
junto C, formado por palavras, silabas e letras escritas.

Foram apresentadas 13 letras (4 vogais e 9
consoantes), 14 silabas compostas pelas letras supraci-
tadas e 40 palavras, compostas pelas 14 silabas — sendo
10 dissilabas e 10 trissilabas — de ensino, e a mesma
quantidade de recombinagado, estas ultimas utilizadas

apenas no pré-teste e pos-teste.

As palavras dissilabas foram formadas por duas si-
labas simples, constituidas por consoante + vogal + con-
soante + vogal (CVCV), e as trissilabas formadas por
consoante + vogal + consoante + vogal + consoante +

vogal (CVCVCV). Todas as silabas de ensino estavam



presentes pelo menos uma vez nos conjuntos de pala-

vras de ensino e recombinacao.

A Tabela 1 apresenta as letras, silabas e palavras de
ensino e recombinacgao utilizadas no experimento. Essas
silabas foram escolhidas por permitirem um grande nu-
mero de recombinagdes entre si. As palavras ‘paletd’,
‘sacolé’ e ‘vatapa’ foram apresentadas sem acento para
nao dificultar a aprendizagem das criangas.

4.1.1.5. Delineamento

Todos os participantes realizaram pré-testes e pos-
testes gerais de nomeacgao de letras, silabas e palavras,
testes de pareamento ao modelo entre figuras e palavras
escritas (BC) e palavras escritas e figuras (CB) e uma

entrevista final.

Eles foram divididos aleatoriamente em quatro gru-
pos experimentais, cada um com quatro participantes.
Os grupos foram: grupo 1 — ensino de todas as silabas
mais palavras dissilabas (TPD); grupo 2 — ensino de to-

das as silabas mais palavras trissilabas (TPT); grupo 3 —



ensino de silabas que compdem a palavra mais palavra
dissilaba (CPD); grupo 4 — ensino de silabas que com-

pdem a palavra mais palavras trissilabas (CPT).

Nos dois primeiros grupos (TPD e TPT), todas as si-
labas usadas foram apresentadas e posteriormente to-
das as palavras. Nos dois grupos finais (CPD e CPT),
foram apresentadas as silabas que compunham a pala-
vra e depois a palavra composta pelas silabas apresen-
tadas na mesma sessao de ensino, por exemplo: as si-

labas ‘ca’ e ‘lo’ e logo em seguida a palavra ‘calo’.

Os grupos experimentais foram ensinados a relacio-
nar estimulos ditados, silabas e palavras (A) a estimulos
escritos, silabas e palavras (C) e estimulos escritos (C) a
estimulos escritos (C) por meio do procedimento de
constructed response matching to sample (CRMTS) e
nomear oralmente os estimulos da relagao. E estimulos
ditados, palavras (A) a figuras (B) por meio do procedi-
mento de matching to sample (MTS).



4.1.2. Procedimento
4.1.2.1. Pré-treino

Antes do inicio do uso do computador, o experimen-
tador brincou de boliche com pinos e bola de plastico por
5 minutos com cada crianga. O objetivo foi criar a opor-
tunidade de o pesquisador se tornar um estimulo gerador
de respostas emocionais agradaveis na crianga, 0 que
poderia aumentar a probabilidade de participacdo na

pesquisa.

O objetivo do pré-treino foi o de garantir que a crian-
ca se familiarizasse com o procedimento de CRMTS
para que nao ocorresse dificuldade no ensino subse-
quente, em decorréncia da inexperiéncia com uso do
computador ou com o Proler. Foram utilizadas figuras de
desenhos animados como modelos, e a crianga tinha
que construir o nome tocando na tela do computador as
letras que correspondiam ao personagem que estava

abaixo e ao lado.



4.1.2.2. MTS com figuras e palavras ditadas

Foi realizado o ensino por MTS da relagao entre es-
timulos ditados e figuras (AB) a todos os grupos experi-
mentais. Foram apresentados como estimulos modelos
10 palavras dissilabas ou trissilabas de ensino, uma de

cada vez.

Para cada tentativa de MTS, houve a apresentacao
de um modelo ditado pelo computador, repetido a cada 5
segundos por duas vezes. O estimulo auditivo foi apre-
sentado junto com um quadrado negro no centro da tela.
Um toque na tela em cima do quadrado produzia sua
remocao e a apresentacdo das comparacdes que pode-
riam estar nos quatro cantos da tela em volta do quadra-
do. Na primeira e segundas tentativas, havia uma com-
paragao; na segunda e terceira tentativas, duas compa-
racoes; e na terceira e quarta tentativas, trés compara-
¢des. Este procedimento buscou reduzir o numero de
erros dos participantes.

Em cada bloco foi apresentada uma palavra. Os blo-

cos foram compostos por seis tentativas de MTS, e a ta-



refa da crianga foi tocar na tela em cima do estimulo de

comparacao.

A consequéncia para o acerto foi a apari¢ao de figu-
ras de estrelas e aplausos produzidos pelo computador
por 5 segundos, elogios do pesquisador e uma moeda
de plastico fornecida que podia ser trocada por itens co-
mestiveis ou brinquedos. Quando ocorreu erro, a tentati-
va foi repetida com a instrugcado “Nao era este. Tente de
novo”. Em caso de novo erro, o procedimento foi o mes-
mo supracitado, e persistindo o erro, ocorreu o encerra-
mento da sessé&o e retorno da tentativa de MTS do esti-
mulo em outro momento. A posi¢ao das figuras de com-
paracao variou de forma semirrandémica entre as tenta-

tivas.

Sondas de nomeagédo dos estimulos ja aprendidos
foram realizadas antes de cada bloco. Quando ocorreu
erro, a relagdo foi ensinada novamente, e quando ocor-
reu acerto, passou-se ao pré-teste de duas novas rela-

¢oes.

Pré-teste e pos-teste de nomeagao com os estimulos

a serem ensinados na sessio também ocorreram antes



e depois de cada sessdo. Quando ocorreu erro, o bloco
foi iniciado, e quando ocorreu acerto, passou-se a no-

meacgao dos proximos dois estimulos.

O critério de encerramento foi 100% de acerto em
cada bloco de tentativas. A Figura 1 apresenta a estrutu-

ra do ensino em cada bloco.

4.1.2.3. CRMTS com silaba ou palavra

Foi realizado o ensino de relagdes entre estimulos
sonoros (A) e escritos (C), definida como relagao (AC),
comumente chamada de ‘ditado’, simultaneamente a es-
timulos escritos (C) e escritos (C), relagao (CC), ‘copia’,
por meio do procedimento de CRMTS, e desta forma,
ocorreu ditado e copia a0 mesmo tempo. Utilizou-se
como modelo silabas ou palavras ditadas e silabas e pa-
lavras escritas. As comparagdes foram letras que deviam
ser ordenadas para construir as silabas ou palavras im-
pressas correspondentes. Os participantes aprenderam
a relacionar 14 silabas e 10 palavras e nomear tais esti-

mulos (relagao CD).



Os grupos TPD e TPT aprenderam primeiramente
todas as silabas, e no segundo momento, todas as pala-
vras, e este ensino foi denominado de ‘simples’. Foram
sete sessdes de ensino de silabas e cinco de palavras
com dois estimulos sendo ensinados em cada uma (Ta-
bela 2).

Foram 10 sessdes para o ensino — com duas ou trés
silabas e uma palavra — destinadas aos grupos CPD e
CPT, que aprenderam inicialmente as silabas que com-
pdem a palavra e logo em seguida a palavra, e este tipo
de ensino foi denominado de ‘misto’. Neste caso, houve
apresentacao de duas silabas e uma palavra ou trés si-
labas e uma palavra por sesséo (Tabela 3).

Para os grupos TPD e TPT, foram ensinadas duas
silabas ou duas palavras por sessdo, compostas por seis
tentativas de CRMTS, trés para cada estimulo, e quatro
de nomeacgao, duas para cada estimulo (Tabela 4). Para
os grupos CPD e CPT, foram ensinadas por sessao duas
ou trés silabas que compdem a palavra e em seguida a
palavra. Foram nove tentativas de CRMTS para palavras

dissilabas ou 12 para trissilabas, sendo trés para cada



estimulo e seis de nomeacao para palavra dissilaba e

nove para palavra trissilaba (tabela 5).

Ocorreu fade out da seguinte maneira: na primeira
tentativa, as letras que formavam a silaba ou palavra fo-
ram trés vezes maiores que as letras que nao formavam;
na segunda tentativa, duas vezes; e na terceira tentativa,

todas apresentavam o mesmo tamanho.

Para cada tentativa de CRMTS, houve a apresenta-
¢ao de um modelo ditado e escrito pelo computador, re-
petido a cada 5 segundos por trés vezes. Uma silaba ou
palavra ditada e escrita era apresentada, e um toque no
estimulo modelo produzia sua remogao e a apresenta-

¢ao de letras.

Na condicédo de ensino de palavras dissilabas, foram
oito letras: quatro corretas e quatro incorretas; na condi-
cao de palavras trissilabas, foram 12 letras: seis corretas
e seis incorretas. No ensino de silabas houve seis letras:
duas corretas e quatro incorretas.

A crianga construiu a palavra ou silaba modelo arras-
tando as letras que estavam na parte inferior da tela para

o centro, com um toque em cima da letra.



A construcao correta da palavra ou silaba permitiu o
aparecimento de figuras de estrelas que piscavam por 5
segundos acompanhadas de sons de aplausos ou sons
de comemoragdes, da aprovacdo do pesquisador e re-
cebimento de uma moeda de plastico. A construgao er-
rada promoveu o reaparecimento da mesma alternativa
na tela e fez com que o experimentador fornecesse uma
dica verbal: “Preste bem atencgao. Olhe de novo”, e apds
a resposta da crianga uma nova tentativa foi apresenta-
da. Quando ocorreu erro, novamente foi feita a mesma
observacao, e em caso de novo erro, a sessao foi encer-

rada. A posicao das letras de comparacao variou de for-
ma semirrandémica entre as tentativas.

Tentativas de nomeacdo dos estimulos ensinados
ocorreram apods trés tentativas de CRMTS. Uma tela
apresentou uma silaba ou palavra com cor diferente da
ensinada, e neste momento o experimentador pergunta-
va: “O que esta escrito?”. Quando houve acerto, o expe-
rimentador parabenizou a crianga e forneceu uma moeda
de plastico que depois poderia ser trocada por comida ou
brinquedos. Quando houve erro, o experimentador disse:

“Nao era isso”, e o ensino retornou ao bloco anterior.



Pré-testes e pos-testes de nomeacao foram apresen-
tados no inicio e no final de cada sesséo de ensino. Para
inicio do bloco de CRMTS, a crianga deveria errar os es-
timulos a serem nomeados no pré-teste. Para os grupos
TPD e TPT, duas novas palavras ou duas silabas foram
apresentadas para serem nomeadas. Para os grupos
CPD e CPT deveriam ser nomeadas as silabas que

compunham a palavra e depois a palavra.

A partir da segunda sessédo de ensino, sondas de
nomeacao dos estimulos ensinados até aquele dia foram
apresentadas antes do ensino. As sondas aumentaram
em conformidade com o aumento do numero de estimu-
los ensinados. Ocorrendo acerto na sonda, passou-se ao
pré-teste dos estimulos a serem ensinados no dia, e
quando ocorreu erro, houve volta para o ensino da rela-
cao errada. O critério para a finalizacdo da sessao de

ensino foi 100% de acerto.

4.1.2.4. Testes gerais iniciais e finais



Foram realizados pré-testes e pds-teste gerais de
nomeacao de letras, silabas e palavras, em um total de
13 letras, 14 silabas e 40 palavras, sendo metade dissi-
labas e metade trissilabas. Os estimulos foram apresen-
tados um a um em folhas de papel em fonte Arial, tama-
nho 150. O participante foi solicitado a ler ou dizer o que
achava que estava escrito, e apos a resposta, passava-
se para uma nova folha. O pré-teste de nomeacao de
silabas e palavras também serviu para selecionar as cri-
ancas que participaram do experimento. Para a partici-
pacéo, foi exigido acerto na nomeagéao de pelo menos 12
das 13 letras e nenhum acerto na nomeacgao de palavras
e silabas.

Foram conduzidos pré-testes e poés-testes das rela-
¢des entre figura como modelo e palavra escrita como
comparacgao (BC) e palavra escrita como modelo e figura
como comparagéo (CB). Seu objetivo foi verificar a leitu-
ra com compreensio. Houve 10 tentativas em cada tes-
te, 20 no total. Cada tentativa foi apresentada em uma
tela de computador no programa Power Point. O estimu-
lo modelo estava centralizado na parte superior da pagi-

na, e trés comparacoes ficaram na parte inferior. A crian-



ca foi instruida a apontar com o dedo a alternativa que
acreditava que corresponda a palavra ou a figura mode-

lo.

4.1.2.5. Entrevista

Com objetivo de verificar se o ensino foi reforgador
para a crianga, foi solicitada a sua opinido sobre as ses-
sdes de ensino apods o pos-teste. O experimentador per-
guntou: “O que achou de aprender as letrinhas, silabas e
palavras no computador?”, “Prefere aprender como foi
ensinado aqui ou na sala de aula?” e “Do que vocé mais

gostou e do que menos gostou?”.

4.1.2.6. Sistema de reforgamento

Foi utilizado um teste de preferéncia por itens base-
ado em Fischer et al. (1992). Os itens foram organizados
em duas categorias: alimentos e brinquedos, sendo cin-
co comestiveis (balas, chicletes, bombons, pirulitos e pi-

pocas) e quatro brinquedos (ioid, miniaturas de dinos-



sauros, pulseiras e carrinhos), que foram apresentados e
em seguida solicitou-se que a crianga selecionasse qual
era o de sua maior preferéncia, depois o segundo, o ter-
ceiro, e assim por diante. Cada um recebeu um prego
que ficava acima do item em todas as sessdes, e 0s pre-
¢os variaram em uma escala descrente, conforme a pre-

feréncia da criancga.

Os brinquedos e alimentos podiam ser comprados
com moedas de plastico fornecidas pelo experimento du-
rante as sessdes de ensino, contingentes aos acertos
das criangas nas sessbdes de MTS, CRTMS e nomea-
¢oes. No termo TCLE constou uma indagagao sobre se a
crianga apresenta alguma restricdo alimentar, portanto
as criangas nao comeram nada que nao fosse previa-

mente autorizado.

4.2. RESULTADOS
4.2.1. Teste da relagao figura-palavra falada (AB)

Os participantes ja sabiam nomear alguns dos esti-

mulos que seriam apresentados, e 0s que eram desco-



nhecidos foram ensinados pelo procedimento de MTS.
No pré-teste, péde-se observar que o P10 nomeou 80%
(n=8) dos estimulos, ja o P8 ndo nomeou nenhum esti-
mulo. Também é possivel identificar que os participantes
do grupo CPT foram os que apresentaram maiores esco-
res no pré-teste No pos-teste, todos os participantes no-

mearam corretamente todos os estimulos (Figura 2).

4.2.2. Testes de leitura com compreensao

Os pré-testes das relagdes figura-palavra escrita
(BC) e palavra escrita-figura (CB) apresentaram valores
menores que o0s pos-testes para todos os participantes,
desta forma, pdde-se observar o efeito da intervencgao.

No pré-teste BC, o participante com menos acertos
foi o P7, zero, e o com mais foi o P5, com 60% (n=6). No
pré-teste CB, os participantes com menos acertos foram
o P4 e o P6, com 20% (n=2), e os com mais foram o P7
e o0 P8, com 70% (n=7). Apesar de alguns escores ele-
vados, quando as criangas foram solicitadas a ler a pala-

vra apontada, elas nao o fizeram.



No pds-teste BC, os acertos foram semelhantes em
trés grupos, TPD, TPT e CPT, em torno de 70%, e um
pouco menor para CPD. Os participantes com mais acer-
tos foram: P3, P6 e P10, com 90% (n=9), € 0 com menos
acertos foi o P7, com 20% (n=2). No pos-teste CB, todos
os participantes obtiveram 100% de acerto, com uma ex-
cecao, apenas P5 acertou 70% (n=7). As criangas tam-
bém leram as palavras-modelo corretas no caso do teste
figura-palavra escrita e as comparagdes corretas no caso
do teste palavra escrita-figura, o que fornece evidéncias
adicionais de que os acertos nao foram devido ao acaso
(Figura 4).

4.2.3. Testes de leitura

Para a participagdo na pesquisa, foi necessario que
as criangas nomeassem letras, contudo, foi tolerado um
erro de nomeagao. Os escores variaram de 92,5%
(n=12) a 100% (n=13) de acerto no pré-teste e no pods-
teste para todos os participantes (tabela 6). Nenhum par-

ticipante leu silabas ou palavras nos pré-testes.



Ocorreu um aumento sensivel na leitura de silabas.
Seis participantes (P1, P4, P6, P7, P8 e P10) nomearam
corretamente todas elas, e o participante com menos
acertos foi o P11 com 50% (n=7). Também foi possivel
verificar que os grupos TPD, TPT e CPD apresentaram
mais acertos, apesar de o P10 do grupo CPT ter nomea-

do acuradamente todas as silabas (Tabela 6).

Todas as criangas leram palavras no pos-teste, e o
participante que leu com menor acuracia foi o P2, com
15% (n=6). Ja P4, P6 e P10 leram todas as palavras no
pos-teste (n=40). Destes participantes, dois sdo do grupo
TPT e um do grupo CPT, e considerando estes resulta-
dos, pode-se afirmar que os participantes que aprende-
ram palavras trissilabas obtiveram escores de leitura de

palavras mais altos (tabela 6).

Para palavras de ensino, os escores de acerto foram
superiores a 60% para todos os participantes. Sete parti-
cipantes obtiveram 100% (n=10) de acerto, e outros trés,
90% (n=9). E possivel observar, ainda, uma pequena
superioridade nos escores de acerto para 0s grupos
CPD e CPT (Tabela 6).



Dez participantes desenvolveram leitura recombina-
tiva em variados graus, trés (P4, P6 e P10) leram todas
as palavras de recombinac¢do (n=30), outros dois (P1 e
P8) leram 73,33% (n=22) das palavras, P12 leu 60%
(n=18), P5 leu 50% (n=15), P3 leu 10% (n=3) e P9 e P11
leram 2,5% (n=1). Adicionalmente, foi possivel identificar
que os escores dos participantes dos grupos que apren-
deram palavras trissilabas foram superiores aos dos
grupos com palavras dissilabas, sendo que os partici-
pantes do grupo TPT foram os que mais desenvolveram

leitura recombinativa (Tabela 6).

Analises adicionais foram conduzidas para a com-
plementacdo dos dados de recombinagdo. A primeira
analise contemplou as silabas corretas lidas nas pala-
vras, pois era possivel, por exemplo, que uma crianca
nomeasse corretamente duas silabas de uma palavra
trissilaba. Excluindo-se os trés participantes que acerta-
ram todas as palavras, e por consequéncia, todas as si-
labas, todos os demais aumentaram seus escores de lei-
tura recombinativa. Pode-se destacar P2 e P7, que nao

leram nenhuma palavra de recombinagado, porém leram



68% (n=68) e 79% (n=79) das silabas que compunham

as palavras (Tabela 6).

A segunda andlise adicional considerou as palavras
silabadas corretamente, o que indica um controle parcial
pelas unidades menores que a palavra: a crianga lia as
silabas que compunham a palavra, contudo nao conse-
guia ler a palavra inteira. Tal fenémeno ocorreu com sete
participantes, sendo mais frequente para P2, P7 e P9,
que silabaram, respectivamente: 32,5% (n=13), 30%
(n=12) e 22,5% (n=9) das palavras acuradamente (Tabe-
la 6).

4.2.4. Entrevista com os participantes

As criangas entrevistadas, em virtude da pouca ida-

de, responderam as perguntas em poucas palavras.

Em resposta a pergunta “O que achou de aprender
as letrinhas, silabas e palavras no computador?”, cinco
criangas disseram: “Legal’, quatro consideraram “Bom”,

duas responderam “Bacana” e uma disse “Nao sei”.



Para a pergunta: “Prefere aprender as letrinhas e pa-
lavras deste jeito ou na sala de aula?’, 10 criangas res-
ponderam “Deste jeito”, uma respondeu “Na sala de

aula” e outra, “Nao sei”.

As respostas as perguntas “O que mais gostou? E o
que menos gostou?” foram mais variadas. Desta forma,
foram apresentadas participante por participante. No ge-
ral, as avaliagdes foram positivas, com poucas criticas. A

Tabela 7 sumariza as respostas.

4.3. DISCUSSAO

O procedimento de CRMTS se mostrou uma ferra-
menta util no ensino de discriminagdes condicionais a

todas as criancgas.

Os testes da relag&o figura-palavra escrita (BC) e da
relacdo palavra escrita-figura (CB) mostraram aumento
sistematico do pré-teste para o pos-teste em todos os
grupos, sobretudo o teste CB, no qual 11 de 12 partici-
pantes acertaram todas as alternativas. Desta forma, to-

dos os ensinos, independentemente do tamanho da pa-



lavra ou do tipo de ensino de silabas, foram efetivos para
aprendizagem das relagdes. Este alto desempenho esta
em consonancia com diversos outros da area nos quais
se observa o ensino de silabas e palavras (SOUZA 2013;
DE SOUZA et al., 2009; HANNA et al., 2010; SEREJO et
al., 2007).

Os participantes ja identificavam letras, porém néo
silabas e palavras. E possivel observar que todos apren-
deram a nomear silabas, sendo que seis aprenderam
todas as silabas. A aprendizagem foi consistente para
todos os grupos, apenas o P11 acertou cerca de 50%
das silabas, todos os demais participantes acertaram
pelo menos 75%. O grupo CPT apresentou o pior esco-
re, contudo, ainda semelhante aos demais grupos. Pai-
xao et al. (2013), apos realizarem uma reviséao bibliogra-
fica sobre ensino de silabas, afirmam que, quando as
mesmas sao apresentadas antes do ensino de palavras,
0s resultados mostram menor variabilidade intersujeitos
e maior percentual de acertos. Em Mesquita e Hanna
(2016), ocorreu ensino isolado de silabas, e os escores
de acerto foram baixos. No presente estudo e em Serejo

et al. (2007), com a combinagao do ensino de silabas e



palavras em diferentes ordens, os escores de acerto de
silabas foram mais elevados, proximos a 100%, para va-

rios participantes.

Na nomeacéao de palavras, € possivel identificar no-
vamente que todos os participantes acertaram alguma
palavra, sendo que trés nomearam corretamente todas.
Destes, dois foram dos grupos TPT e um do grupo CPT.
Para palavras de ensino, os escores foram elevados
para todos os participantes, sendo que sete homearam
acuradamente todas as palavras de ensino, e percebe-
se ainda uma ligeira superioridade para os grupos CPD e
CPT. Talvez seja possivel explicar esse resultado em vir-
tude da maior exposi¢cdo ao ensino da palavra, pois a
apresentacdo da mesma estava necessariamente atrela-
da a da silaba. Ja para palavras de recombinacédo, 10 de
12 participantes acertaram pelo menos uma palavra,
sendo que trés acertaram todas as palavras, e estes per-
tenciam aos grupos que aprenderam palavras trissilabas.
Desta forma, observa-se a superioridade do ensino de
palavras trissilabas no desenvolvimento da leitura re-
combinativa. Tal fato evidencia que palavras trissilabas

permitem maior numero de recombinacdo das silabas



que as compdem, quando comparada as palavras dissi-
labas, o que influencia na leitura generalizada. A leitura
de novas palavras foi semelhante a encontrada em estu-
dos com ensino de silabas e palavras combinados, como
em Hanna et al. (2010) (experimento 2), em que partici-
pantes aprenderam silabas mais palavras ou letras mais
palavras em um pseudoalfabeto, no qual os escores de
recombinacdo foram altos para os participantes que
aprenderam letras, mas o ensino de silabas também ge-
rou altos niveis de leitura recombinativa. Resultados se-
melhantes também podem ser identificados em Serejo et
al. (2007), na fase final, e por de Souza et al. (2009). Ja
Souza (2013) comparou o ensino de palavras dissilabas
em um grupo com o de palavras monossilabas seguido
de ensino de palavras dissilabas em outro. Apenas os
participantes que aprenderam monossilabas na primeira
fase apresentaram leitura recombinativa na fase dois,
sugerindo que o ensino de unidades silabicas pode favo-
recer a aquisicao do controle por elementos e a generali-

zacgao recombinativa.

Nao é possivel afirmar que ocorreu diferenga para

nomeacéao de palavras entre os grupos que aprenderam



todas as silabas antes das palavras dos que aprenderam
as silabas junto com as palavras. Contudo, é possivel
conjecturar que o ensino de todas as silabas separada-
mente antes das palavras permite uma discriminagao
mais acurada dessas unidades, ja que alguns dos parti-
cipantes dos grupos que aprenderam silabas junto com a
palavra, como o P11 e P12, tiveram mais dificuldade na
leitura de silabas. Porém, os participantes dos grupos
TPD e TPT, na média, gastaram mais tempo para apren-
der os estimulos e tiveram maior numero de sessoes.
Em alguns casos, quando as silabas foram ensinadas
em conjunto com a palavra, a crianga discriminou a pala-
vra como uma grande unidade textual, mas nao seus
componentes silabicos. Os escores de leitura de silabas
dos participantes foram semelhantes, contudo, o grupo
TPT foi ligeiramente superior aos demais, o que pode
fornecer evidéncia adicional de que o ensino das silabas
anteriormente ao da palavra aumenta o controle discri-

minativo das silabas.

Analises complementares foram conduzidas, pois se
verificou que algumas criangas nao conseguiram ler pa-

lavras, mas chegaram a um estagio prévio, em que fo-



ram capazes de nomear as silabas que compunham a
palavra ou mesmo de silabar a palavra. Se o procedi-
mento de ensino tivesse continuado ou fosse um pouco
mais extenso, essas criangas provavelmente conseguiri-
am nomear novas palavras em pouco tempo, pois Serejo
et al. (2007) identificaram que a quantidade de treino é

uma importante variavel no desenvolvimento da leitura.

Um dado curioso foi que os grupos que aprenderam
palavras trissilabas tiveram em geral menos erros de
nomeacgao do que os participantes que aprenderam pa-
lavras dissilabas. Poderia supor-se que as palavras tris-
silabas sédo estimulos mais complexos, e portanto, have-

ria mais erros.

Poucas vezes estudos experimentais sobre leitura
em analise do comportamento avaliam a opinido das cri-
angas envolvidas ou se o método de ensino foi capaz de
gerar correlatos emocionais agradaveis. Em muitas situ-
acdes, o ensino é efetivo, porém aversivo ao estudante.
Skinner (1969, 1972) ja apontava os problemas do con-
trole aversivo na educacdo e enfatizava a necessidade
do uso do reforgcamento positivo. Verificou-se que as cri-

angas consideraram, em sua grande maioria, 0 método



de ensino agradavel, e apenas com uma excec¢ao, prefe-
riam aprender como ensinado na pesquisa do que como
na sala de aula. Todavia, deve-se considerar as limita-
¢Oes da entrevista, como a pouca idade das criangas € a
influéncia de variaveis diversas sobre o comportamento

verbal do respondente.

Uma consideracdo sobre o método pode ser feita:
alguns participantes aprenderam n&o apenas as palavras
ou silabas ensinadas, mas a sequéncia em que apareci-
am nas sondas de retengcao e nos pos-testes. Por exem-
plo, o P4 falava as palavras antes de aparecerem, e nes-
tes casos ocorreu uma discriminagao de uma sequéncia
intraverbal, na qual o estimulo verbal anterior funcionava
como estimulo discriminativo para a resposta, e ndo o
texto que aparecia na tela. Sugere-se que estudos futu-
ros variem a posicdo dos estimulos nas sondas de re-
tencdo e nos pos-testes, evitando manter a mesma

sequéncia.

Concluindo, considerando-se os objetivos da pesqui-
sa, pode-se afirmar que o ensino de palavras trissilabas
foi mais efetivo do que o de palavras dissilabas para o

desenvolvimento de leitura recombinativa generalizada,



mas nao para leitura com compreenséo. O tipo de ensino
de silabas, todas anteriormente ao ensino das palavras,
o chamado ‘método silabico’ ou das antigas cartilhas, e o
ensino de silabas junto com as palavras, o que é apre-
goado por alguns métodos de ensino mais modernos,
mostraram-se muito parecidos no desenvolvimento de
leitura recombinativa e leitura com compreensao. Apenas
foi observado que aprender as silabas anteriormente as

palavras facilitou a discriminagdo das mesmas.

Estudos experimentais sobre os processos basicos
envolvidos na leitura, como foi o caso deste, sdo impor-
tantes para o desenvolvimento de metodologias de ensi-
no de leitura que sejam rapidos, eficientes e eficazes.
Entender, prever e controlar processos combinativos e
recombinantivos envolvidos na leitura sdo cruciais para o
alcance de leitura generalizada por parte do individuo.
Acredita-se que este estudo forneceu evidéncias experi-
mentais para o melhor entendimento de tais processos,

contribuindo para o desenvolvimento da educacgéo.
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4.5. TABELAS

TABELA 1 — Estimulos utilizados no experimento.

Letras Silabas Palavras Dissilabas Palavras Trissilabas

Ensino  Recombinagio Ensino  Recombinagio

A Ca Calo Capa Caneca Cavaco
E Co Cone Copa Cavalo Canela
(0] Ja Jato Jaca Janela Jaleco
U La Loja Leva Macaco Mamata
C Le Mato Colo Maleta Mulata
J Lo Mula Mala Muleta Caneta
L Ma Pato Muco Paleto* Pataca
M Mu Saco Neva Panela Sacole*
N Ne Taco Sala Sacola Tomava
P Pa Vale Toca Sapato Vatapa*
S Sa
T Ta
\% To

Va

* Palavras apresentadas sem acentuagao.



TABELA 2 — Sessoes, tarefas e estimulos textuais
dos grupos TPD e TPT.

Sessdes

Tarefas

Estimulo Textual

Ensino AC/CC Simples
Ensino AC/CC Simples
Ensino AC/CC Simples
Ensino AC/CC Simples
Ensino AC/CC Simples
Ensino AC/CC Simples
Ensino AC/CC Simples
Ensino AC/CC Simples
Ensino AC/CC Simples

O 0 N AN L R WN

Ensino AC/CC Simples 10
Ensino AC/CC Simples 11
Ensino AC/CC Simples 12

CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeacao
CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeagado
CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeagao
CRMTS e Nomeagao

silabas
silabas
silabas
silabas
silabas
silabas
silabas
palavras
palavras
palavras
palavras

palavras




TABELA 3 — Sessoes, tarefas e estimulos textuais
dos grupos CPD e CPT.

Sessoes Tarefas Estimulos Textuais
Ensino AC/CC Misto 1 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 2 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 3 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 4 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 5 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 6 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 7 CRMTS e Nomeagio silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 8 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 9 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra

Ensino AC/CC Misto 10 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra




TABELA 4 - Estrutura das sessoes de ensino para os
grupos TPD e TPT.

Sessoes Tarefas Estimulos Textuais
Ensino AC/CC Misto 1 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 2 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 3 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 4 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 5 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 6 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 7 CRMTS e Nomeagao silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 8 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra
Ensino AC/CC Misto 9 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra

Ensino AC/CC Misto 10 CRMTS e Nomeagdo silabas + palavra




TABELA 5 — Estrutura das sessoes de ensino para os
grupos CPD e CPT.

Estrutura das sessdes de ensino Grau de fade out

Retengdo

Pré-teste nomeagdo de silabas e palavras dissilabas ou trissilabas

CRMTS silaba 1 total
CRMTS silaba 1 parcial
CRMTS silaba 1 nenhum

Nomeagdo silaba 1

CRMTS silaba 2 total
CRMTS silaba 2 parcial
CRMTS silaba 2 nenhum
Nomeagdo silaba 2

CRMTS silaba 3 * total
CRMTS silaba 3 * parcial
CRMTS silaba * nenhum

Nomeagdo silaba 3 *

CRMTS palavra dissilaba ou trissilaba total
CRMTS palavra dissilaba ou trissilaba parcial
CRMTS palavra dissilaba ou trissilaba nenhum

Nomeacdo palavra dissilaba ou trissilaba

Pos-teste nomeagdo de silabas ou/e palavras dissilabas ou trissilabas

* Apenas para palavras trissilabas.



TABELA 6 — Porcentagem de nomeagao no poés-teste

de letras, silabas, total de palavras, palavras de ensi-

no, recombinagao, silabas corretas nas palavras e

silabadas.
Silabas
Grupo  Participante  Letras Silabas Palavras  Palavras de Palavras de Corretas Silabadas
Ensino Recombinagdo  nas Palavras
P1 100 100 80 100 73,33 92 2,5
TPD P2 100 78,57 15 60 0 68 32,5
P3 100 92,85 32,5 100 10 64 2,5
P4 100 100 100 100 100 100 NA
TPT P5 92,3 78,57 60 60 60 69 25
P6 100 100 100 100 100 100 NA
P7 100 100 22,5 90 0 79 30
CPD P8 100 100 71,5 90 73,33 89 0
P9 92,3 85,71 27,5 100 2,5 70 22,5
P10 100 100 100 100 100 100 NA
CPT P11 923 50 25 90 2,5 51 2,5
P12 100 71,42 62,5 100 50 71 0




TABELA 7 — Respostas dos participantes a pergunta

“do que mais gostou e do que menos gostou”.

Participante O que mais gostou? O que menos gostou
P1 “Das silabas” “De nada”
P2 “Do computador” “Das letras”
P3 “Do boliche” “De nada”
P4 “Das silabas” “Da pasta com testes”
P5 “Dos super-her6is” “De nada”
P6 Nao respondeu Nao respondeu
P7 “Boliche” “De nada”
P8 Nao respondeu Nao respondeu
P9 Nao respondeu Nao respondeu
P10 “De aprender, de brincar, do senhor’ “Nada”
P11 “Das palavras e de ler” Nao respondeu
P12 “De usar o computador” “Ficava cansada”




4.6. FIGURAS

Retencio (palavras ensinadas anteriormente)

Pré-testes palavra nova

Duas tentativas de M'TS com uma comparacao
Duas tentativas de MTS com duas comparacoes

Duas tentativas de MTS com trés comparacoes

Pos-teste da Palavra Ensinada

FIGURA 1: Estrutura das sessdes de ensino com MTS.
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FIGURA 2:Porcentagem de figuras nomeadas corretamente no pré-
teste e pos-teste figura-palavra ditada.
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FIGURA 3: Porcentagem de acerto no pré-teste e pos-teste de
compreensao figura-palavra escrita (BC).
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FIGURA 4: Porcentagem de acerto no pré-teste e pos-teste de
compreensdo palavra escrita-figura (CB).



5. CONTRIBUIGOES CONTEMPORANEAS DA ANALI-
SE DO COMPORTAMENTO PARA A ALFABETIZAGAO
E O LETRAMENTO

DR. ALEX ANDRADE MESQUITA,

Docente e coordenador do Curso de Graduagdo em

Psicologia da Universidade Federal do Maranh&o

No Brasil existem cerca de 18 milhées de analfabe-
tos com mais de 10 anos, ou seja, aproximadamente 9%
da populagdo nao sabem ler e escrever. Em algumas re-
gides como o Nordeste, a situagdo ainda € bem pior,
com taxa de analfabetismo de cerca de 17,6% (IBGE,
2017). Os numeros podem aumentar caso se considere
o analfabetismo funcional, e neste caso, estima-se que
27% da populagao brasileira seja composta por analfa-
betos funcionais (IPL, 2012).

Alfabetizar se refere a acdo de ensinar uma pessoa
a ler e escrever, um processo semelhante a decifrar um
cbdigo. Ler consiste na capacidade de extrair a pronun-

cia e o sentido de uma palavra a partir de sinais graficos.



Escrever consiste na capacidade de codificar grafica-
mente os sons correspondentes a uma palavra. Ler im-
plica, antes de mais nada, na capacidade de identificar
uma palavra (CARDOSO-MARTINS et al., 2007). Porém,
este conceito de alfabetizacido como processo de decodi-
ficagdo tem sido questionado. Saber decodificar apenas
nao garante que alguém seja capaz de ler qualquer coi-
sa. Para ler diferentes géneros linguisticos, é preciso co-
nhecer a linguagem em que os mesmos estéo escritos, e
nao apenas as letras, as silabas e as palavras. Quando
o individuo sabe apenas codificar (escrever) e decodifi-
car (ler) o texto, mas nao consegue fazer o uso da leitura
em diferentes contextos sociais, tem-se um analfabeto
funcional (SANTOS; MENDONCA, 2007). Por exemplo,
uma pessoa que consegue ler palavras isoladamente ou
mesmo uma frase, mas ndo consegue compreender uma
mateéria de jornal, uma poesia ou um manual de instru-

¢ao de uma maquina.

A partir da compreensao do analfabetismo funcional,
o conceito de alfabetizacdo passou a ser vinculado a ou-
tro fendmeno: o letramento. O termo é a versao para o

Portugués da palavra de lingua inglesa literacy. Letra-



mento &, pois, o resultado da agao de ensinar ou de
aprender a ler e escrever, bem como o resultado da agao
de usar essas habilidades em préaticas sociais. E também
o estado ou condigdo que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter se apropriado da
lingua escrita e de ter se inserido no mundo da cultura
escrita (SOARES, 2003; 2004).

O conceito designa, entdo, o conjunto de conheci-
mentos, atitudes e capacidades envolvidos no uso da
lingua em praticas sociais e necessarios para uma parti-
cipagao ativa e competente na cultura escrita. Uma pes-
soa pode ser analfabeta e ser letrada ou o oposto, ser
alfabetizada, mas néao letrada. No primeiro caso, o indi-
viduo nao sabe ler nem escrever, mas usa a escrita pe-
dindo para outros escreverem para ele, nao 1€, mas pede
para outros lerem para ele, conta estérias, recita poesi-
as, conhece as fungdes da escrita e a usa langando mao
do alfabetizado. No segundo caso, a pessoa sabe ler e
escrever, mas nao cultiva nem exerce praticas de leitura
e de escrita, ndo Ié livros, jornais, revistas, ou nao é ca-
paz de interpretar um texto lido e tem dificuldades para
escrever (SOARES, 2003; SOARES, 2009).



Até o século XVII, as pessoas aprendiam a ler infor-
malmente em casa, com parentes, vizinhos, em situa-
¢des cotidianas. Com manuais criados nas escolas, o
ensino foi desvinculado da vida real, tornando-se artificial
e controlado para as pessoas aprenderem o que a elite
queria que aprendessem. Letrar seria um resgate desta

aprendizagem contextualizada com a realidade (SAN-
TOS; MENDONCGCA, 2007).

Os métodos de alfabetizagcdo sao utilizados no oci-
dente com alguma sistematizacdo desde a Grécia e a
Roma antiga. O primeiro deles acredita-se que foi o da
soletragdo, no qual ocorria ensino do nome das letras, e
posteriormente as silabas e as palavras. Porém, foram
nos séculos XVI e XVII, com a necessidade de massifi-
cacao do ensino em razao da Revolugao Industrial e com
a criacao do ensino publico, que diversos métodos foram
aparecendo e disputando espaco. No Brasil, foram os
Jesuitas os primeiros a alfabetizar as populagdes indige-
nas. A partir de 1549, os padres da Companhia de Jesus
criaram as “escolas de ler, escrever e contar”, visando a
catequizacao e instrugao. No ano de 1827, foi instituida a
criacado da escola publica (MORTATTI, 2000; 2008).



Uma teoria que contribuiu bastante com a educacéo,
mas que atualmente tem recebido pouca atengao e até
mesmo tem sido vitima de preconceito entre os educado-
res, € o behaviorismo. Adeptos da Analise do Compor-
tamento, um programa de pesquisa e intervengdo do
comportamento, tém conduzido diversos estudos que
forneceram contribuigcdes para a educacdo desde a dé-
cada de 1940 até o presente momento, tanto no exterior
como no Brasil. Contudo, uma analise dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997) de 1° ao 5° anos nao faz
referéncia alguma a qualquer conceito ou pesquisa anali-
tico-comportamental (MEC; SEF, 1997).

Desta forma, os objetivos deste estudo s&o: 1) apre-
sentar brevemente os métodos de alfabetizacdo mais
utilizados no Brasil; 2) descrever em termos comporta-
mentais alfabetizacao e letramento; 3) propor um método
de alfabetizagcdo que concilie a proposta do letramento
com os achados da analise do comportamento.

5.1. METODO



A pesquisa bibliografica constitui-se da releitura do
tema em estudo a partir de livros e artigos cientificos, e
sua principal vantagem reside no fato de permitir ao in-
vestigador a cobertura de uma gama de fendmenos mui-
to mais ampla do que aquela que poderia pesquisar dire-
tamente (GIL, 2010).

O tipo de reviséo realizada foi a narrativa, e nesta
modalidade de pesquisa, a busca pelos estudos nao
precisa esgotar as fontes de informacgdes, e a selegéo
dos mesmos € a interpretacdo das informacgdes podem
estar sujeitas a subjetividade dos autores. Este tipo de
revisao permite estabelecer relagdes com producgdes an-
teriores, identificando tematicas recorrentes, apontando
novas perspectivas, consolidando uma area de conheci-
mento, apontando orientacdes de praticas e definigdes
de parametros de formacao de profissionais para atua-
rem na area (VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014).

A revisdo de literatura foi realizada nas seguintes

etapas:

12 etapa) Incialmente foram procurados artigos de

revisdo de literatura e revisao sistematica em portugués



e inglés, publicados nos ultimos 15 anos, entre 2002 e
2017, nas base de dados Portal de Periodicos Capes,
Scielo e Google Académico, com os termos métodos de
alfabetizacdo, histéria dos métodos de alfabetizagao,
métodos de ensino de leitura, e em inglés literacy
methods, literacy history methods, teaching reading
methods. Foram selecionados e lidos apenas os artigos
que estavam disponiveis em texto completo.

2 etapa) Apos a identificagdo dos principais métodos
de ensino de leitura, uma nova pesquisa foi realizada
nos mesmos sites de busca (no caso do Google Acadé-
mico, que apresenta um numero ilimitado de referéncias,
foi utilizado o critério de encerramento apos os 100 pri-
meiros resultados para cada um dos termos), e desta
vez, além de artigos, foram incluidos livros com acesso
livre, dissertacbes e teses. Nao foi estabelecido limite
temporal para a busca. Os termos procurados foram: le-
tramento, métodos sintéticos, método alfabético, método
silabico, método fonico, métodos analiticos, palavragao,
sentenciagcdo, método global, whole language, construti-
vismo e leitura, construtivismo e alfabetizacéo, construti-

vismo e letramento, histérico-cultural e leitura, historico-



cultural e alfabetizacdo, historico-cultural e letramento,
socioconstrutivismo, behaviorismo e alfabetizacao, anali-
se do comportamento e leitura, teaching reading
methods behavior analysis, reading behavior analysis.
Nesta etapa, foram buscados apenas artigos em portu-
gués, pois o interesse foi o de obter uma amostra dos
métodos de leitura mais utilizados no pais. Com excecéao
dos métodos analiticos-comportamentais, neste caso o
interesse foi o de identificar o que estava sendo feito em
outros paises também. Apesar de whole language ser
um termo em inglés, muitas vezes ndo ha tradugao para

o portugués nos artigos nacionais.

32 etapa) Exclusdo dos artigos repetidos e dos que

nao estavam disponiveis na integra.

42 etapa) Leitura dos titulos dos artigos, livros, teses
e dissertacbes e exclusdao dos que nao apresentavam

relagdo com os objetivos da pesquisa.

52 etapa) Leitura dos resumos dos artigos, teses e
dissertacdes, dos sumarios dos livros e inclusdo apenas
dos artigos, dissertacdes, teses e livros introdutérios aos

temas, de revisdo e que comparassem diferentes méto-



dos de ensino de leitura. Com excecéo dos artigos com
tematica analitico-comportamental, foram considerados
os experimentais além dos citados. Os critérios de exclu-
sao foram: pesquisas com populagées com algum trans-
torno mental ou deficiéncia mental, biografias e rese-

nhas.

62 etapa) Leitura na integra dos artigos, livros, teses
e dissertacdes selecionados, catalogagcdo em planilha do
Excel com titulo da obra, autores e um resumo de cada
texto. A Figura 1 apresenta o fluxograma do método e o

numero de referéncia apds cada etapa.

Referéncias recuperadas de revisao bibliografica (18)

2

Referéncias recuperadas dos métodos de ensino e alfabetizagdo (1382

L 2

Referéncias recuperadas com texto completo e selecionadas para leitura dos titulos (827)

*

Referéncias selecionadas para leitura dos resumos e sumarios (571)

$

Referéncias lidas na integra (102)

Figura 1. Fluxograma do processo de selecdo das referéncias pesquisadas. O numero de

referéncias em cada etapa esta indicado entre parénteses.



5.1.2. Resultados e discussao

5.1.3. Métodos sintéticos e analiticos

O grupo dos métodos sintéticos parte das subunida-
des da lingua, relacionando-as as correspondéncias fo-
nograficas, de unidades menores e mais elementares,
como as letras, os fonemas ou silabas, para em seguida
passar as unidades maiores ou inteiras, como palavras,
frases, sentencas e textos. Estes sao: o alfabético ou de
soletrac&o, partindo do ensino do alfabeto, e o silabico,
no qual se aprendem as vogais primeiro e depois as fa-
milias silabicas, por exemplo ‘ba-be-bi-bo-bu’, sempre
das silabas mais simples para as mais dificeis. Posteri-
ormente, apresentam-se as palavras a partir de combi-
nacgdes entre silabas ja estudadas e depois frases e tex-
tos (FRADE, 2007).

Os métodos analiticos partem de unidades linguisti-
cas maiores para depois decompd-las em silabas e le-
tras. O reconhecimento global é tido como estratégia ini-

cial. Fazem parte deste grupo os seguintes métodos:



* Palavragao: surgido no século XVII, consiste em
apresentar ao aprendiz palavras-chave a fim de
que sejam memorizadas por meio de treinos de vi-
sualizacédo, e posteriormente novas palavras com
combinacgdes diferentes das silabas sao apresenta-
das, que serdo decompostas em silabas e letras e
recompostas para leitura de textos (BARBOSA,
1990). Por exemplo, a palavra ‘casada’ possibilita a

criacdo das palavras ‘casa’, ‘asa’ e ‘cada’.

* Sentenciacdo e global: uma frase ou texto é apre-
sentado para ser memorizado globalmente, depois

ocorre a decomposicao em palavras, silabas e le-
tras (CARVALHO, 2005; FRADE, 2007).

Criticas a estes métodos surgiram, pois nao previam
um envolvimento ativo do aprendiz nas atividades e nao
havia a preocupacado em atribuir significado as mesmas,
visto que as letras, palavras, frases ou pequenos textos
trabalhados eram descontextualizados da realidade do
aluno e nao havia preocupacdo em formar leitores
(MORTATTI, 2008).



5.1.4. Método Fonico

Novas alternativas ao método da soletragdo comeca-
ram a ser pensadas, e acredita-se que o método fénico
teve suas origens na Alemanha, com Valentin Ickelsa-
mer, € na Franga, com Pascal e Vallange, no inicio do
século XVI, e chegou ao Brasil no século XIX (MORTAT-
TI, 2008). A atencdo do aprendiz é direcionada para a
dimens&o sonora da lingua, habilitando-o a decodificar
(ler) e codificar (escrever) palavras novas. Inicia-se o
processo ensinando a forma e o som das vogais, depois
das consoantes, em seguida, cada letra é aprendida
como um fonema que, unido a outro, formam-se as sila-
bas e depois as palavras. A ordem vai dos fonemas mais
faceis para os mais dificeis. Os sons, € ndo o nome das
letras, sdo usados para fazer a sintese e propiciar a leitu-
ra. Para ler, é preciso compreender o principio alfabético,
aprender as correspondéncias entre grafemas e fone-
mas, segmentar sequéncias ortograficas de palavras es-
critas em grafemas, segmentar sequéncias fonoldgicas
de palavras faladas em fonemas e usar regras de cor-

respondéncia grafema-fonema para decodificar informa-



¢ao (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004; CARDOSO-MAR-
TINS et al., 2007; National Institute of Child Health and
Human Development, 2000).

Estudos mais recentes tém direcionado sua atencao
para consciéncia fonologica que consiste na capacidade
para focalizar os sons da fala. Inicialmente nao se deve
focar na compreensdo, mas na decodificagdo, sendo
este o maior preditor de vocabulario e compreensao nos
estagios posteriores da leitura (Capovilla & Capovilla,
2000).

Nos ultimos anos a instrugao fénica foi revitalizada
pela psicologia cognitiva e pela psicolinguistica, resulta-
do da producgéo de grande numero de pesquisas experi-
mentais e de teorias explicativas. Tal método seria o re-
comendado na maioria dos paises desenvolvidos (Car-
doso-Martins et al, 2007). Uma meta-analise conduzida
pelo governo americano a partir de 52 estudos sobre en-
sino de leitura identificou efeito moderado da instrugao

fébnica sobre a leitura e a soletragado (NICHD, 2000).

Autores do método fénico costumam criticar com ve-

eméncia os defensores da whole language e do constru-



tivismo (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000). Porém, as cri-
ticas deste grupo ao método fénico também séao fortes.
Algumas delas s&o: o artificialismo do mesmo, que se
foca na codificagdo e decodificacdo; a pouca preocupa-
¢ao em formar leitores; e a desmotivagdo que gera nos
aprendizes em razao da repeticdo e do afastamento de
suas realidades pessoais (MORTATTI, 2008).

5.2. WHOLE LANGUAGE

Pode se considerar que esta abordagem foi uma
evolucdo dos métodos analiticos. A whole language, as
vezes chamada de ‘linguagem integral’ ou ‘método glo-
bal' (ndo é o mesmo método chamado de global anteri-
ormente, apesar de ser influenciado por este), apresenta
como tese que toda a linguagem se “entrelaga”, é inte-
gral, separando-se, assim, do modelo de instrucdo de
habilidades especificas isoladas. Enfatiza o uso de estra-
tégias ensinadas em contextos significativos. As situa-
¢des auténticas de alfabetizagao tém de se converter no
foco da atividade diaria da escola, como assinar um pa-

pel, ler e escrever receitas e cardapios, prescricdes mé-



dicas, jornais, registrar experiéncias e experimentos, fa-
zer excursdes em centros comerciais para registrar o
que as pessoas leem, falar sobre as varias experiéncias
de leitura e escrita nas quais as criangas e 0s pais se
envolvem em casa e na comunidade (GOODMAN, 1989;
CASTEDO; TORRES, 2011).

Segundo esta abordagem, a leitura € compreendida
como atribuicdo de sentido e interagdo entre o leitor e
texto. A aprendizagem da mesma deve ocorrer a partir
de unidades maiores que sejam significativas para a cri-
anga. As criangas devem ser estimuladas a adivinhar o
que esta escrito a partir de pistas contextuais (SEBRA,;
DIAS, 2011). A segmentagdo da linguagem em partes,
como as silabas, as letras e os fonemas, aparece no

contexto de praticas de leitura e escrita.

Uma pesquisa comparou turmas utilizando diferentes
métodos de leitura, uma com whole language e outra
com instrucao fénica. Foram avaliados em leitura e sole-
tracdo alunos da 22, 42 e 62 séries. Na 22 série, os alunos
da condigao fénica obtiveram escores maiores nos testes
de leitura, ja na 42 e 62 séries, os alunos da abordagem

whole language foram um pouco superiores, o que apon-



ta a necessidade de medidas de longo prazo nas pes-
quisas de leitura (LEYBAERT; CONTENT, 1995).

5.3. CONSTRUTIVISMO

Este movimento foi influenciado pela whole languge,
mas segundo Castedo e Torres (2011), néo é licito igua-
la-los, pois o construtivismo foi além tanto no campo psi-

colinguistico quanto didatico.

Piaget foi o principal expoente do construtivismo, e
sua teoria apresenta duas principais vertentes, a explica-
¢ao do desenvolvimento cognitivo e o estudo dos pro-
cessos que o individuo utiliza para conhecer a realidade:
a epistemologia genética. O autor procurou apontar os
elementos comuns da espécie humana no que se refere

ao processo evolutivo da inteligéncia (RIES, 2007).

A fonte do conhecimento é a acdo, e as agdes se
coordenam formando esquemas, que formam estruturas
cognitivas que passam de instintivas a operacionais no

pensamento adulto. Tais estruturas originais passam por



estagios de desenvolvimento e sdo construidas a partir

da interagao entre o individuo e o meio (RIES, 2007).

Emilia Ferreiro, aluna de Piaget, desenvolveu uma
teoria sobre a psicogénese da lingua escrita, na qual
rompe com a concepgao de lingua escrita como cédigo e
a caracteriza como um sistema de representacdo. E na
aprendizagem desse sistema, identificou que as criangas
ou os adultos analfabetos passavam por diferentes fa-
ses, que se inicia com a escrita pré-silabica, posterior-
mente a silabica, a silabica-alfabética, e por fim, a alfabé-
tica (DEL CIOPPO, 2000).

O discurso da importancia de se considerar os usos
e fungdes da lingua escrita desloca o eixo das discus-
sdes dos métodos de ensino para o processo de apren-
dizagem da crianga. O construtivismo se apresenta ndo
como um método novo, mas como uma revolucdo con-
ceitual, demandando, dentre outros aspectos, abandonar
as teorias e praticas tradicionais, desmetodizar o proces-
so de alfabetizagao e questionar a necessidade das car-
tilhas (MORTATTI, 2000). Talvez se possa dizer que,
para a pratica da alfabetizacio, tinha-se anteriormente
um método e nenhuma teoria (SOARES, 2004).



E interagindo com a lingua escrita por meio de seus
usos e funcbdes que a aprendizagem de unidades silabi-
cas e fénicas ocorre, e ndao a partir da leitura de textos
“forjados”, como os presentes nas cartilhas tradicionais
(SANTOS; MENDONCA, 2007).

O termo letramento esta frequentemente associado
ao construtivismo, e para realiza-lo, € preciso restituir a
lingua escrita 0 seu carater de objeto social, ou seja, to-
dos devem interpretar e produzir textos, cada qual no
seu nivel, e deve-se estimular a crianga a ler e escrever
diferentes géneros textuais, e ndo deve ocorrer corre¢cao
grafica sem corregao ortografica (DUARTE; ROSSI;
RODRIGUES, 2008).

Defensores do método fénico atribuem o fracasso da
educacao brasileira dos ultimos 30 anos ao construtivis-
mo, e afirmam que as criangas chegam ao final do pri-
meiro ciclo sem aprender a ler e escrever, o que € retra-
tado nos péssimos indices de leitura e escrita nas avali-
acdes nacionais e internacionais (CAPOVILLA; CAPO-
VILLA, 2004; CARDOSO-MARTINS et al., 2007).



5.4. TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Vygotsky e seus seguidores tinham como objetivo
principal explicar o efeito da interagao social, da lingua-
gem e da cultura na origem e na evolugéo do psiquismo
humano, tendo como referencial o materialismo dialético.
A humanizagéo da crianga é externa a ela, desenvolvida
ao longo do processo de apropriagdao da cultura que as
novas geracdes encontram ao nascer. Os processos psi-
coldégicos complexos, como pensar em objetos ausentes,
imaginar eventos, planejar agdes futuras, ndo podem ser
reduzidos a cadeia de reflexos ou de potencialidades
inatas. A aprendizagem € um resultado adaptativo, que
tem natureza social, histérica e cultural (BOIKO; ZAM-
BERLAN, 2001; MELLO, 1999; OLIVEIRA, 2010).

A relacao entre o individuo e o mundo é mediada por
instrumentos e signos criados pelo proprio homem. Os
primeiros sao os objetos do mundo fisico, que medeiam
a acao e transformacdo do homem sobre a natureza:
uma faca corta a carne melhor do que poderia ser feito
com a mao. Os signos podem ser considerados instru-

mentos psicoldgicos, pois medeiam o préprio pensamen-



to, assim, pedras poderiam representar o numero de
animais em um rebanho, sendo signos externos. A lin-
guagem se constitui como o signo fundamental, pois ela
tem o poder de representar simbolicamente objetos e
eventos (LIMA, 2007). Com a passagem do tempo, os
signos externos foram se internalizando, formando estru-

turas simbdlicas complexas e articuladas.

O desenvolvimento da inteligéncia e da personalida-
de é externamente motivado, resultado da aprendiza-
gem, ja que as caracteristicas inatas sdo essenciais,
mas nao suficientes para gerar desenvolvimento. Desta
forma, as avaliagdes costumeiramente feitas que avaliam
o nivel de desenvolvimento real, isto &, o nivel de desen-
volvimento psiquico ja alcangado pela crianga, séo in-
completas. O importante é avaliar a zona de desenvolvi-
mento proximal, que é aquilo que a crianca ainda nao é
capaz de fazer sozinha, mas ja é capaz de fazer em co-
laboragdo com um parceiro mais experiente (MELLO;
CAVAMINAMI, 2014).

O professor deve assumir uma postura de mediador
entre o conhecimento e a cultura ja produzidos e possibi-

litar um nivel de desenvolvimento que nao aconteceria



independente da aprendizagem. O processo de aprendi-
zagem € sempre colaborativo, resulta da acdo conjunta
entre o educador ou parceiro mais experiente e aquele
que aprende. Também € ativo, pois, para se apropriar de
um objeto, & preciso que o aprendiz reproduza, com 0
objeto, 0 uso social para o qual ele foi criado (MELLO,
1999; 2014).

E necessario que as atividades propostas facam
sentido para a crianga, 0 que poucas vezes ocorre com
as cartilhas de alfabetizagao, que nao utilizam a leitura e
a escrita para o fim verdadeiro para o qual foram criadas
(MELLO, 2014). A escolha daquilo que sera proposto as
criangas € elemento essencial nesse processo: conhecer
a pratica social na qual a criancga se insere, os temas que
atraem inicialmente sua atencido e descobrir as formas
mais adequadas de trabalho com o grupo com base no

conhecimento de seus niveis de desenvolvimento real e
proximo (MELLO, 1999).



5.5. ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO ANALITICO-
COMPORTAMENTAL

Alfabetizar significa ensinar alguém a ler e escrever.
Skinner (1957) faz uma diferenciacdo entre leitura e
comportamento textual: as variaveis de controle destas
respostas sao diferentes, sendo o textual um pré-requisi-
to para leitura. O mesmo pode ser entendido como uma
resposta vocal sob controle de um estimulo textual, nes-
te caso, um estimulo verbal escrito estabelece a ocasiao
para uma resposta verbal correspondente. Existe uma
correspondéncia ponto a ponto e reforcamento generali-
zado. Trata-se de um tipo de leitura sem compreensao,
como ler uma palavra em lingua estrangeira, mas nao
saber o que significa. Considerando a linguagem da psi-
cologia cognitiva comum no meio educacional, pode-se
dizer sobre processos de “decodificagcao e codificagao”.
O comportamento de ler envolve mais que respostas tex-
tuais. “Ler ndo é uma habilidade ou capacidade, mas
uma tendéncia. Quando dizemos que uma pessoa € ca-
paz de ler, queremos dizer que ela vira a se comportar

de certa maneira em condi¢gdes adequadas que envol-



vem um estimulo verbal ndo auditivo” (SKINNER, 1957,
p. 66). Por exemplo, quando com fome, dirigir-se ao res-
taurante diante de uma placa. Ja a escrita requer instru-
mentos e materiais especiais, como fazer marcas de
maneira diferenciada e transmitir tais marcas ao leitor
(SKINNER, 1957).

A leitura envolve a arbitrariedade de relacbes que
devem ser aprendidas entre palavras faladas e objetos,
eventos ou propriedades do mundo fisico e social e entre
palavras faladas e a representagdo escrita ou impressa
dos sons (incluindo os grafemas, como as menores uni-
dades que representam os sons), e este processo lhe
atribui um carater simbdlico. Processos comportamentais
distintos estdo presentes nas etapas de aquisicao de lei-
tura, como discriminagdes simples e diferenciacdo de
respostas vocais envolvidas na leitura oral, discrimina-
¢des condicionais, presentes na aquisicdo de relacdes
arbitrarias entre palavras, sons e figuras (ou outros refe-
rentes), e a formacdo de classes de estimulos (DE
SOUZA et al., 2014).

Sidman e Tailby (1982) denominam de equivaléncia

de estimulos a formacdo de classes de estimulos que



apresentam propriedades emergentes Por exemplo, uma
bola, a palavra escrita ‘bola’ e a palavra ditada ‘bola’ po-
dem pertencer a uma mesma classe de equivaléncia
caso possam ser intercambiaveis, se compartilharem
uma mesma funcgao, isto é, se todos os membros de uma
classe de estimulos passarem a partilhar o controle so-

bre uma mesma classe de resposta.

Para que ocorra equivaléncia, trés propriedades re-
lacionais devem ser observadas apds a realizacdo de
ensino de relagdes condicionais, por exemplo: entre pa-
lavra ditada (A), figura (B) e palavra escrita (C). A propri-
edade de reflexividade é a relagcdo condicional de em-
parelhar estimulos idénticos, escolher A na presencga do
estimulo A, B na presenca de B e C na presenca de C
(e.g. escolher a palavra escrita ‘bola’ na presenga da pa-
lavra escrita ‘bola’). A simetria consiste em intercambiar
os estimulos modelo e comparagédo, ou seja, apos o en-
sino da relacado condicional AB e AC, observar BA e CA
(e.g. ap6s o ensino da relagdo entre a palavra ditada
‘bola’ e a palavra escrita ‘bola’, observar o oposto, o em-
parelhnamento da palavra escrita ‘bola’ com a palavra di-

tada ‘bola’). A transitividade consiste em, ao ensinar as



relacbes AB e AC, observar a emergéncia da relagdo BC
sem qualquer ensino direto. Por exemplo, apds o ensino
entre a palavra ditada ‘bola’ e a figura de uma bola (AB)
e entre a palavra ditada ‘bola’ e a palavra escrita
‘bola’ (AC) (chamada de leitura receptiva), emerge a re-
lagdo entre a figura de uma bola e a palavra escrita ‘bola’
(BC). Pode-se observar ainda a relagdo CB, que pode
ser chamada de simetria da transitividade, isto &, a rela-
¢ao entre a palavra escrita ‘bola’ e a figura de uma bola,
que requer a inversao da condicionalidade entre os esti-
mulos n&o apresentados em situagao de ensino. As mo-
dalidades BC e CB podem corresponder a uma forma de
“leitura com compreensao”. Quando se observam estas
trés propriedades relacionais, pode-se dizer que os esti-
mulos sdo equivalentes (SIDMAN; TAILBY, 1982). Quan-
do palavras ditadas, escritas e figuras s&o utilizadas para
avaliar a formagao de classes de equivaléncia, € comum
a emergéncia de nomeacdo de palavra escrita, isto €,
responder oralmente a estimulos escritos ou leitura oral,
e também a nomeacgéao de figura, responder oralmente a

estimulos pictoricos.
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Figura 2. Tlustragdo do Modelo de Ensino e Teste de leitura pautado no Paradigma de Equivaléncia de estimulos
proposto por Sidman & Talby (1982). A letra A corresponde as palavras ditadas, B ao conjunto de figuras e C ao

conjunto de palavras escritas. Reproduzido de Paixdo, Kato, Souza e Haydu (2013).

O procedimento mais comum para o ensino de dis-
criminagdes condicionais € o emparelhamento com o
modelo (matching to sample - MTS) (CUMMING; BER-
RYMAN, 1965). Nesse procedimento, um estimulo exer-
cendo a fungdo condicional de modelo é apresentado,
uma resposta de “observacao” € requerida ou ndo. Em
humanos, pode ser colocar o dedo em cima do modelo
ou clicar com o mouse, usando o cursor sobre a figura.
Em seguida, pelo menos dois estimulos com funcéo de
comparagao aparecem, um deles com fungao discrimina-

tiva. Uma resposta de apontar ou clicar com um mouse



em cima da comparagao correta é reforgada, respostas
nas outras alternativas nao produzirdo consequéncias.
Uma adaptacao do procedimento de MTS € o construc-
ted response matching to sample (CRMTS). Este proce-
dimento consiste na apresentacdo do estimulo modelo:
uma palavra ou silaba escrita, ditada ou uma figura se-
guida pela apresentagdo das comparagdes, que sao
formadas pelas letras que constituem a palavra ou silaba
modelo e devem ser arranjadas para formar o estimulo
modelo corretamente (MACKAY; SIDMAN, 1984).

Processos combinativos e recombinativos estao pre-
sentes na aquisicdo e no desenvolvimento de leitura. O
termo leitura recombinativa significa que, apds o ensino
de varias palavras, novas palavras ndao ensinadas po-
dem ser lidas a partir da recombinacdo dos elementos
das palavras ensinadas. Ja a leitura combinativa implica
em combinar unidades menores como silabas e palavras
para realizar a leitura de palavras (HANNA et al., 2011).
Por exemplo, apds o ensino das palavras ‘figo’ e ‘lata’, as
palavras fita’, ‘lago’ e ‘gota’ poderiam ser lidas sem ensi-
no prévio, apenas pela recombinacdo de unidades textu-

ais.



Alguns procedimentos e técnicas ja foram investiga-
das pela Analise do Comportamento para desenvolvi-
mento de leitura, e um professor pode ficar atento ao seu
uso para alfabetizacdo. Algumas delas sao: discrimina-
¢ao do nome da letra antes da leitura; combinacdo de
copia, ditado e nomeacéao; quantidade de ensino: quanto
mais palavras forem ensinadas mais facil sera a leitura
de novas palavras; ensino de diferentes unidades textu-
ais em conjunto; ensinar as letras em diferentes posigdes
nas palavras; ensino das relagdes entre palavra ditada e
figura; exclusao e fading; e o uso de palavras com varias
silabas, que ao contrario do que se pensa, pode favore-
cer a leitura de novas palavras (MESQUITA, 2017).

Apos esta verificagdo sobre procedimentos que po-
dem favorecer a leitura, torna-se necessario definir le-
tramento. Este implica em complexos processos compor-
tamentais, como comportamento textual, isto &, corres-
pondéncia ponto a ponto entre estimulos escritos e sono-
ros. Psicologos cognitivos e educadores costumam cha-
mam tal processo de decodificagdo. Discriminagcdo con-
dicional acurada da relacédo entre sons, palavras e obje-

tos, figuras e eventos do mundo, no que podemos cha-



mar de leitura com compreensdo. Processos de genera-
lizagcao também estdo presentes: a aprendizagem de lei-
tura de um texto de certo género textual é generalizado
para outros géneros textuais. Nesta situagao, apods repe-
tidas leituras de histérias infantis, a crianga consegue ler
noticias em jornais, o que por sua vez facilita a leitura de
bulas de remédio, que facilita a leitura de poesias, e as-
sim por diante. Isto € 0 que os educadores chamam do
“uso da lingua em praticas sociais”. Também é necessa-
ria a geragao de reforgo positivo ou negativo a partir da
leitura, como tomar corretamente o remédio apds a leitu-
ra da bula. Pode-se falar que isto € um exemplo de uso
“‘competente da linguagem”. Por fim, o reforco deve au-
mentar a frequéncia do comportamento de ler promo-
vendo a imersao do leitor na chamada cultura grafocén-

trica.

No caso de um analfabeto chamado de letrado, ou-
tros processos comportamentais estdo em acdo. Como o
conceito de letramento € descrito de diversas maneiras
por varios autores, tomemos como exemplo os compor-
tamentos de pedir para outra pessoa ler e escrever. Nes-

te caso, o individuo deve possuir uma historia de “man-



dos” reforcados, o que explica apenas o fato de pedir
ajuda. E também uma histdria de reforgo obtido por meio
da consequéncia direta da leitura e da escrita, como to-
mar um Onibus corretamente ou sentir o prazer de uma
boa poesia. Se a resposta for “contar estérias”, pode-se
tratar de um comportamento verbal ecoico ou intraverbal,
ou ainda um autoclitico, caso alteracbes nas historias
sejam feitas para aumentar a reagao no ouvinte. E logi-
camente, os ouvintes devem fornecer refor¢co, como
atencao e reagdes emocionais a fala do contador de es-
téria.

Segundo Soares (2003; 2004), para se realizar o le-
tramento, devem-se ensinar textos auténticos de diferen-
tes géneros textuais. Tal processo levaria a criangca a
“decifrar” a historia, aumentando a sua compreensédo em
longo prazo e promovendo a discriminagao de unidades
menores que as palavras, como silabas, letras e fone-
mas, sem a necessidade de um ensino direto dos mes-
mos ou com uma necessidade reduzida. De Souza et al.
(2014) explicam que a leitura com compreenséo pode
emergir de uma rede de relagdes entre estimulos e entre

estimulos e respostas, na qual o texto é apenas um dos



estimulos componentes (embora seja um componente
fundamental) e que se constréi com base nos repertérios
estabelecidos ao longo do desenvolvimento de lingua-

gem, incluindo as habilidades de falante e de ouvinte.

A base de uma metodologia analitico-comportamen-
tal para alfabetizagao inclui: (1) uma sequéncia bem de-
finida de tarefas que aumentam gradualmente de dificul-
dade; (2) oportunidades de pratica repetidas de leitura e
escrita; (3) feedback e reforgo, de preferéncia, imediato
de implantar e manter as respostas corretas; e (4) moni-
toramento continuo do desempenho para adequagao do
método de ensino ao aluno (FISHER; PIAZZA; ROANE,
2011).

E muito comum atualmente escutar entre os educa-
dores que se deve “alfabetizar letrando” (SOARES,
2003; 2004). No letramento analitico-comportamental,
inicialmente é preciso decidir quais comportamentos-
chave serao trabalhados. Um exemplo simplificado: dis-
criminacdo das silabas ‘lo’ e ‘bo’, e as letras I, ‘b’ e ‘0’
por meio da segmentagao da palavra ‘lobo’ e identifica-
¢ao de leitura pela recombinacédo destas silabas em no-

vas palavras, como em ‘bolo’.



O professor fara a leitura da estoéria “Chapeuzinho
Vermelho”. Antes da leitura, ele aponta as ilustragdes, |é
o nome do autor e fala um pouco de sua biografia, 1€ o
nome da editora e pergunta aos alunos se ja ouviram
essa estoria e 0 que sabem sobre a mesma. O professor
faz a leitura do texto apontando as figuras, usando um
tom de voz chamativo e convida as criangas a fazerem
predicdes sobre o que vai acontecer na estéria, o que é
feito no letramento construtivista. Posteriormente, faz
perguntas sobre a mesma, identifica seu entendimento e
pode fazer alguma relagdo com experiéncias pessoais.
Neste ponto, é trabalhada a leitura com compreensédo. O
professor pode identifica-la mostrando a figura de um
bolo e de um lobo e escrevendo varias palavras no qua-
dro, dentre elas ‘bolo’ e ‘lobo’ e pedir para os alunos
apontarem para as figuras mostradas. Deve ficar claro
que objetivos como levar o aluno a reflexdo, interpreta-
¢ao ou compreensdo de um texto devem ser definidos
em termos de comportamentos. Por exemplo, para inter-
pretar o texto, o professor estabelece que os alunos de-
vem dizer quem é o protagonista da histéria, onde ela se

passa e qual o seu desfecho. Deve-se ensinar explicita-



mente como identificar o protagonista, em passos gradu-
ais, até o aluno ser capaz de atingir o desempenho dese-
jado, sempre fornecendo feedback o mais rapido possi-
vel para a resposta e assim para os demais comporta-
mentos requeridos para interpretar. Também pode ser
planejada uma sequéncia de perguntas sobre a estoria
contada, na qual o professor fornece dicas adicionais
para respostas, ou ainda do raciocinio para se chegar a
mesma. Outros comportamentos de interpretacéao podem
emergir posteriormente, a partir de experiéncias diversas
vividas pelo aluno, mas nao inicialmente, como descrito
por de Souza et al. (2014).

Num segundo momento da atividade, é solicitado
aos alunos que recortem uma cartolina em oito pedacos
quadrados de mais ou menos 10 centimetros quadrados
cada e pede-se para escreverem uma letra em cada um
dos pedacos, entre elas as letras ‘I, 'b’ e '0’. O professor
aponta para a figura do lobo e pergunta o que &, e verifi-
ca se todos responderam corretamente. Escreve ‘lobo’
no quadro e pede para os alunos construirem a palavra a
partir das letras escritas nos pedagos de cartolina, de-

pois apaga a palavra, dita a palavra ‘lobo’ e pede para as



criangas construirem a palavra e efetuarem a leitura. Faz
0 mesmo processo com as silabas ‘bo’ e ‘10’ e depois
com as letras I, ‘b’ e ‘0’. Neste ponto, o professor verifi-
ca a leitura recombinativa, escreve no quadro a palavra
‘bolo’ e pede para os alunos lerem, os que conseguirem
apresentarao leitura recombinativa, que pode se genera-
lizar para outras palavras ndo ensinadas diretamente. O
professor ou um monitor, ou até mesmo um colega que
ja aprendeu a atividade, tem que fornecer feedback rapi-
do das repostas, e nao pode ignorar os alunos que nao
conseguirem aprender, que devem ser auxiliados com o
fornecimento de dicas adicionais de como construir as
palavras até que o desempenho desejado seja alcanga-
do. Ainda é possivel trabalhar as familias silabicas ‘ba-
be-bi-bo-bu’ e ‘la-le-li-lo-Iu’, realizando o mesmo proce-
dimento (Tabela 1).

Alguns educadores podem afirmar que este € um
método antigo e pouco motivador pelo seu carater repeti-
tivo. A repeticao nem sempre € enfadonha, o problema é
a falta de reforgco imediato apds a resposta. O professor
tem que verificar, apés cada etapa, a resposta do aluno e

fornecer algum tipo de refor¢co, como um elogio, um



abraco, um cumprimento ou uma ficha que podera ser
juntada com outras recebidas durante os exercicios e
depois trocada, pela leitura de uma histéria ou uma

apresentacao de desenho a escolha da criancga.

Um atleta repete milhares de vezes o0 mesmo movi-
mento. Imaginemos um ginasta especialista nas argolas
que realiza movimentos muito parecidos diversas horas
por dia durante varios anos. O comportamento se man-
tém inicialmente devido ao reforgo liberado pelo treina-
dor, pelos familiares ou por outras pessoas proximas que
aprovam o que ele faz. Posteriormente, a melhora dos
movimentos funciona como reforgador, as boas coloca-
¢des e vitorias também. Se ele tivesse que esperar 10 ou
15 anos até ganhar uma medalha olimpica, sem nenhu-
ma consequéncia imediata, dificilmente manteria sua ro-
tina de exercicios. O mesmo vale para a alfabetizagao.
No cotidiano, o professor ensina as silabas, da uma pro-
va sobre as mesmas um més depois do aprendizado e
entrega o resultado dois meses depois. Os alunos que
nao aprendem ficam sem aprender. Desta maneira, n&o

ha como o aluno ficar motivado.



O planejamento adequado das atividades também
inclui aquelas que sejam capazes de gerar correlatos
emocionais agradaveis, que sejam divertidas. E comum
textos com instrugdo programada serem pouco aprecia-
dos por alguns estudantes, e tais consequéncias emoci-
onais raramente s&o discutidas em estudos sobre leitura
em analise do comportamento. Brincadeiras, jogos e de-
senhos que costumeiramente sao utilizados em sala de
aula sao totalmente compativeis com o letramento anali-
tico-comportamental. O que o diferencia do letramento
construtivista sdo os objetivos comportamentais claros,

sua mensuracgao e o feedback preciso.



Tabela 1. Resumo do planejamento de uma atividade de letramento analitico-comportamental.

Objetivos Comportamentos- Atividades Feedback Consequéncias Procedimentos
alvo Didaticas adicionais de
Quem? .
(antecedentes) ensino
Quando?
Verificar Leitura e escrita de Leitura da  Professora Cumprimento, Fornecer dicas
processos silabas das familias historia apés cada elogio, abrago. adicionais sobre
combinativos e “Chapeuzinho  pergunta atividade  aos
L “la” e “ba” - Pode escolher -
recombinativos vermelho olha alunos que ndo
- uma atividade .
atividade de conseguirem
CRMTS da para fazer na
cada um. fazer. Ex:
palavra “lobo™ “hora da N
exclusdo,
e silabas “bo” e  Avalia¢dao diversao”.
apontar as letras
“lo”. ao fim da S
que ndo forma
semana.
as palavras.
Avaliar a Identificar o Pedir paracada Idem Idem acima. Fornecer dicas
compreensao personagem principal crianga acima. adicionais
(relagao de uma historia desenhar o apontando para
objeto/evento personagem 0 personagem,
figura—palavra dizendo a roupa
ditada) que usa etc.

Apontar  qual

ndo é.

Qual unidade textual utilizar primeiro? Letras, fone-
mas, silabas, palavras, textos? Em que ordem? Se os
principios basicos ndo forem seguidos, o efeito sera pro-
vavelmente o mesmo, independentemente de ordem. O
importante é o planejamento da sequéncia da apresen-
tacao dos estimulos, das atividades que produzam sen-
timentos agradaveis, de passos graduais, de técnicas



para minimizar os erros, de feedback rapido da resposta,
da verificagdo dos processos recombinativos por meio da
leitura de palavras ndo ensinadas diretamente e da iden-

tificacao da leitura com compreensao.

5.6. CONSCIENCIA FONOLOGICA E ANALISE DE
COMPORTAMENTO

Varios textos mais recentes de educacao tém reco-
mendado a conciliagdo entre letramento construtivista e
a consciéncia fonolégica. Esta pode ser entendida como
comportamento textual, isto é, discriminagdo ponto a

ponto da relagao fonema-grafema.

Um estudo que investigou as relagdes entre consci-
éncia fonoldgica e equivaléncia de estimulos foi o de
Camelo (2006), no qual um grupo de trés criangas foi
exposta ao ensino de relagdes figura-palavra ditada (AB)
e palavra ditada e palavra escrita (AC) e outro grupo com
quatro participantes passou pelo ensino de discriminagao
silabica em tarefas de rima, aliteragao, adicdo e subtra-

¢ao de silabas e correspondéncia grafo silabica. Ao final,



os trés participantes do grupo equivaléncia de estimulo
apresentaram leitura recombinativa e um do grupo cons-

ciéncia fonoldgica.

Ainda considerando a instrugao fbnica, Bloomfield,
um linguista influenciado pelo Behaviorismo, criou um
método de ensino baseado em pares de palavras que
contrastam em apenas uma ou algumas letras. Mais de 5
mil palavras escolhidas entre as mais frequentes em tex-
tos escritos na lingua inglesa estao presentes. O ensino
de leitura € baseado na regularidade das relagdes gra-
fema-fonema e na sistematica introdu¢ao dos desvios da
escrita da lingua inglesa em relagao ao principio alfabéti-
co. Em seu método de ensino, primeiro s&o ensinadas as
palavras que apresentam apenas relagbes regulares,
depois sdo introduzidas palavras que apresentam rela-
¢des semirregulares, e por ultimo, as que apresentam
relagbes mais irregulares. A organizagdo do material
busca ainda facilitar o aprendizado da leitura e prevenir
erros, uma vez que o habito da leitura é fortalecido pelo
“‘prazer do acerto” (BLOOMFIEL; BARNHART, 1961;
CONCEICAO; PASSOS; DE ROSE, 2015).



Desta forma, é possivel se realizar o letramento ana-
litico-comportamental tanto para atividades de alfabeti-
zagao quanto para a leitura com compreensao e para o

auxilio do desenvolvimento de consciéncia fonolégica.

5.7. CONCLUSAO

A partir do exposto, € totalmente viavel “alfabetizar
letrando” com a ajuda da analise do comportamento.
Uma pedagogia integrada a partir de varias teorias e
técnicas nao é impossivel, e pode ser muito vantajosa,
necessitando ser testada. A psicoterapia cognitivo-com-
portamental € exemplo de como teorias distintas, como a
cognitiva e a comportamental, podem trabalhar juntas na

pratica e apresentar bons resultados.

Do ponto de vista tedrico, o construtivismo de Piaget
e a teoria histérico-cultural de Vygotsky sao incompati-
veis. O proéprio Vygotsky apontou tais diferengas. Na pra-
tica, o socioconstrutivismo tem funcionado, portanto, do
ponto de vista pragmatico é possivel utiliza-lo conjunta-

mente com o behaviorismo. Como € possivel que as cri-



angas com deficiéncia mental, em especial os autistas,
possam se beneficiar dos conhecimentos e técnicas ana-
litico-comportamentais e as criangas com desenvolvi-
mento tipico ndo? Em muitos casos, o behaviorismo € a
referéncia para o ensino com tais populacdes. O escla-
recimento de diversas criticas infundadas ao behavioris-
mo é fundamental. Por outro lado, os analistas do com-
portamento precisam sair de seus “feudos”, deixar as cri-
ticas teoricas de lado e se inteirar dos atuais métodos de
ensino de leitura e alfabetizagao, das politicas educacio-
nais e adequar seus procedimentos a realidade, pois di-
ficilmente sera possivel, por exemplo, o ensino individua-
lizado ou o uso de programas instrucionais nas escolas

publicas brasileiras, com pouquissima estrutura.

Salas de aulas precarias, muitas vezes com alunos
violentos, turmas com mais de 30 alunos e politicas de
“progresséo” se afastam das pesquisas basicas de equi-
valéncia de estimulos com MTS e CRMTS individualiza-
do. Novos estudos sao necessarios para adequar a situ-
acao real, em especial para o desenvolvimento de mate-
riais didaticos, softwares e atividades ludicas que pos-

sam ser utilizados nas escolas.



Nao existe método magico. Algumas pessoas apren-
dem mais por um tipo e outras por outros tipos, o que
configura apenas uma das variaveis que influenciam a
aprendizagem, e fatores de diversas ordens também o

fazem e devem ser considerados.

Espera-se que, apos a leitura deste estudo, con-
sequéncias diferenciais ocorram para dois tipos de publi-
co: para os analistas do comportamento, um alargamen-
to da visao sobre alfabetizagdo, vislumbrando o horizon-
te dos diversos métodos de leitura empregados nas es-
colas e da necessidade de didlogo com alfabetizadores;
e para os educadores e pedagogos, a identificacdo de
que boa parte do que se escreveu sobre o behaviorismo
esta incorreto ou ultrapassado, e que o mesmo pode ser
conciliado dentro da perspectiva do letramento, tendo

muito a contribuir com a educacgao.
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6. VINTE ANOS DA TEORIA DO NAMING: UMA
REVISAO METODOLOGICA

DRA. FABIANE DA SILVA PEREIRA
DR. GRAUBEN JOSE ALVES DE ASSIS,
Docente aposentado pela Universidade Federal do Para.

DRA. ANA CLAUDIA MOREIRA ALMEIDA VERDU,
Universidade Estadual Paulista — Bauru/SP

No ano de 1996, Horne e Lowe publicaram um artigo
denominado “On the origins of naming and other symbo-
lic behavior”, no Journal of the Experimental Analysis of

Behavior. Segundo os autores, os objetivos do artigo fo-

ram:

The central aims of the present pa-
per are thus ambitious. They are (a)
to specify the basic unit of verbal
behavior, or language, which we
identify as the name relation, and
(b) to show how this behavioral unit
is learned and comes to symbolize
objects and events in the real world
(cf. Harnad, 1990). Our account



builds upon that of Skinner's Verbal
Behavior (1957), although Skinner,
while acknowledging that names
differ from tacts, did not himself use
naming as a technical term. The
term now features prominently in
the behavior-analytic literature, but
seldom, if ever, in the context of any
behavioral specification of what it is.
We aim not only to provide a beha-
vioral specification that will help to
standardize use of the term in the
literature, but also to present a func-
tional analysis of how naming co-
mes about from early infancy
onwards, and then, once it is esta-
blished, how it affects, and is in turn
affected by, other behavior (HOR-
NE; LOWE, 1996, p.1).

Deste ponto em diante, os autores discorreram sobre

o estabelecimento, no desenvolvimento infantil, do reper-



tério denominado de nomeacao (do inglés naming). Na

definicdo dos autores, naming se caracteriza como:

Sumarizando, ndés podemos definir
nomeagao como uma relagcdo com-
portamental de ordem superior que
a) combina comportamentos con-
vencionais de falante e ouvinte no
individuo, b) nédo requerendo refor-
camento dos dois, comportamento
de falante e ouvinte para cada novo
nome a ser estabelecido, e c) rela-
ciona classes de objetos e eventos
(HORNE; LOWE, 1996, p. 207).

Apesar da influéncia de Skinner (1957) no desenvol-
vimento da teoria do naming, Horne e Lowe dao énfase
tanto para o comportamento do falante quanto para o do
ouvinte no estabelecimento de naming, considerando o
comportamento de ouvinte sendo o precursor do naming.
Skinner (1957), por outro lado, deu maior énfase para o

comportamento do falante, antecedentes e consequen-



tes, estabelecendo que o comportamento do ouvinte nao
seria verbal. Os autores afirmam que o naming se de-
senvolve a partir da interacdo dos comportamentos de

ouvinte, ecoico e tato.!

A teoria do naming descreve que o desenvolvimento
de naming se inicia muito cedo, quando uma crianga ini-
cia a emissao de sons (balbucios em caso de bebés),
que sao reforgados socialmente pelos cuidadores, e em
estagios subsequentes, passa a emitir ecoicos das pala-
vras ditas por seus cuidadores, e neste momento, em
uma interacdo adulto-criangca, quando o adulto aponta
para o objeto e diz seu nome, a crianga olha e ecoa o
nome ditado, e no processo de reforcamento diferencial,
producdes orais sdo selecionadas cada vez mais proxi-

mas as conveng¢des da comunidade verbal. Ao ecoar o

I Ouvinte: qualquer resposta controlada por quaisquer estimulos
verbais (além dos auditivos), que operacionalmente se caracteriza
pela discriminagdo de sons, seguimento de regras, emparelhamento
auditivo-visual e responder sob controle de caracteristicas especifi-
cas de estimulos. Ecoico: resposta verbal sob controle de estimulos
antecedentes verbais com similaridade formal e correspondéncia
ponto-a-ponto. Tato: relagdo funcional entre uma resposta verbal
(vocal, escrita etc.) e um antecedente ndo verbal (um objeto, uma
propriedade de objeto, uma agdo etc.), mantida por reforgamento
generalizado (Skinner, 1957).



nome, supondo que a crianga ja apresente comporta-
mentos de ouvinte em relac&o ao objeto, o proprio ecoico
emitido pela crianca pode ocasionar novas respostas de
ouvinte. Nesse momento, a crianga comecga a tornar-se
ouvinte de sua propria fala, integrando as fungdes ver-
bais de falante e ouvinte, o que os autores chamaram de

ser falante e ouvinte sob a propria pele.

Com exposicdes repetidas a situacao de aprendiza-
do de respostas de ouvinte e ecoicos, o objeto torna-se
estimulo discriminativo, passando a exercer controle
conjunto sobre a resposta da crianga. Vé-lo é suficiente
para evocar respostas de ouvinte e de ecoico. Os ecoi-
cos anteriormente emitidos, quando controlados pelos
objetos e ndo mais pelas palavras faladas, agora se de-
nominam tatos. Ao emitir tatos a um objeto, isto €, dizer
seu nome em sua presenga, diz-se que o naming emer-
ge decorrente da relagdo de ouvinte (observar o que os
outros dizem na presenca dos objetos) e de ecoico (re-
petir o que os outros dizem) (HORNE; LOWE, 1996).
Naming é bidirecionalmente estabelecido e envolve uma

pessoa atuar como ouvinte e como falante.



Segundo Horne e Lowe (1996), o naming € uma re-
lagdo comportamental bidirecional que funde comporta-
mentos de ouvinte e falante resultantes da histéria de
reforcamento de um individuo dentro de uma comunida-

de verbal.

Empiricamente, naming foi investigado por Horne,
Lowe e colaboradores em uma série de estudos sobre o
efeito do naming sobre comportamento de classificagao
de estimulos em pessoas com poucas habilidades lin-
guisticas, em criangas entre 1 e 4 anos (HORNE; LOWE;
RANDLE, 2004; HORNE; HUGLES; LOWE, 2006; HOR-
NE; LOWE; HARRIS, 2007; Lowe et al., 2002; LOWE;
HORNE; HUGHES, 2005).

No estudo conduzido por Lowe et al. (2002) em uma
creche, avaliou-se o efeito de treino de tato sobre o de-
sempenho de formacéo de classes de estimulos em be-
bés. O experimentador apresentava objetos familiares
(chapéus e xicaras) e abstratos (formas abstratas de
madeira verde e os nomes ‘zog’ e ‘vek’). Os estimulos
familiares foram apresentados sozinhos em todas as fa-
ses, em seguida, os objetos abstratos. A tarefa de treino

de tato consistia na apresentagcao de um objeto sobre a



mesa e a pergunta de seu nome para a crianga. No ini-
cio, o experimentador dizia 0 nome do objeto para a cri-
anga repetir (ecoar) até que nao fosse mais necessario.
Em seguida, foi realizado um teste de categorizagéo, no
qual todos os objetos treinados eram postos sobre a
mesa, um deles era selecionado pelo experimentador e a
tarefa da crianca era entregar os demais objetos perten-
centes a mesma classe. Caso o desempenho da crianga
fosse desfavoravel, o experimentador solicitava que ela
dissesse 0 nome do objeto (tato) antes de selecionar os
demais objetos da classe. Os resultados deste estudo
mostraram que 9 das 11 criangas aprenderam as duas
classes de estimulos abstratos.

No segundo experimento relatado deste estudo, foi
apresentado o mesmo procedimento descrito anterior-
mente, com adicdo de um teste de comportamento de
ouvinte, no qual se apresentavam pares de estimulos
treinados sobre uma mesa e o experimentador pergunta-
va a crianga “Onde esta o Zog/Vek?”, e ela deveria apon-
tar para o estimulo correspondente. Os resultados mos-
traram que das trés criangas participantes, todas passa-

ram no teste de categorizacéo e de ouvinte.



O estudo de Horne et al. (2004) teve como objetivo
avaliar o efeito do treino do comportamento de ouvinte
com estimulos arbitrarios sobre a categorizagéo via tes-
tes de equivaléncia ou de transferéncia de fungdo. Os
resultados deste estudo mostraram que nenhum dos par-
ticipantes formou categorias apds o treino apenas de ou-
vinte, mas formaram classes de estimulos apds o treino

de tato.

O estudo de Lowe et al. (2005) avaliou nove criangas
sem atraso no desenvolvimento em uma tarefa de tato
vocal comum a trés estimulos pertencentes a duas clas-
ses. Em seguida, as criangas participaram de um teste
do comportamento de ouvinte para os tatos de cada
classe. Em fase posterior, as criangas foram ensinadas a
emitirem tatos gestuais diferentes para os primeiros es-
timulos de cada classe. Os resultados mostraram que as
criangas demonstraram transferéncia desses tatos para
os dois estimulos restantes de cada classe, além disso,
sete criangcas passaram em um teste de ouvinte para os
tatos gestuais, quatro criangas passaram nos testes de
categorizagdo com as duas classes de estimulos, trés

criangas passaram pelo treino dos mesmos tatos gestu-



ais para 12 novos estimulos, além de passarem em um
teste de categorizagao, realizado ao final, com trés con-

juntos de estimulos apresentados simultaneamente.

No estudo de Horne et al. (2006), com o mesmo ob-
jetivo do estudo de 2004, os resultados mostraram que
10 participantes demonstraram resultados favoraveis
somente com o treino de ouvinte no teste de formagao
de classes, enquanto que quatro participantes nao for-
maram classes de estimulos apenas com o treino de ou-
vinte. As explicagbes das variagdes de resultado ainda

sao pouco plausiveis e inferenciais.

Os resultados de Lowe et al. (2005) foram replicados
por Horne, Lowe e Harris (2007) em um estudo com oito
criancas com idades entre 2 e 4 anos, sem atraso no de-
senvolvimento. Neste estudo, primeiramente foram ensi-
nados para as criangas tatos gestuais comuns para cada
membro de duas classes de trés estimulos, e foi testada,
para as classes de estimulos originais e para duas novas
classes, a categorizagdo por pareamento ao modelo e a

transferéncia de fungao apds um treino com tatos vocais.



Os resultados dessa série de estudos tém oferecido
indicagdes sobre a influéncia da nomeacao na formacéao
de classes de estimulos arbitrarios por criancas peque-
nas sem, entretanto, permitir a afirmacdo de que a no-
meacao é imprescindivel. Muitos aspectos da descrigéo
dos experimentos nos artigos citados deixam margem
para duvidas. Por exemplo, o fato de os dados de so-
mente alguns sujeitos serem descritos (por exemplo, em
HORNE; LOWE; RANDLE, 2004); o fato de nem todos
os testes terem sido aplicados com todos os sujeitos (por
exemplo, em HORNE; HUGLES; LOWE, 2006); o fato de
o resultado de criangas nomearem estimulos e falharem
em testes de equivaléncia ser usado para indicar que a
nomeagao € necessaria, mas nao suficiente para a for-
macgao de classes, deixando sem explicacdo quais ou-
tros aspectos seriam importantes para a formagao de
classes (por exemplo, em LOWE et al., 2002); o fato de
ser extensamente colocado pela literatura que classes
de estimulos arbitrarios sao formadas a partir de uma
resposta comum (DE ROSE, 1993) e os autores propo-
rem a necessidade de que seja uma resposta verbal co-

mum necessaria para a formagao de classes. Além dis-



so, nenhum resultado dos experimentos de nomeacéo foi
contrario a Teoria da Equivaléncia, podendo gerar inter-
pretacdes em que a nomeagao nio € considerada im-
prescindivel. Um aspecto notavel dessa série de experi-
mentos foram as inovagdes metodoldgicas com relagéo
ao que era feito nos estudos sobre equivaléncia de esti-
mulos. Por exemplo, o treino de tato e o treino de com-
portamento ouvinte ou de comportamentos manuais po-
deriam ser feitos por pares ou com quatro e seis compa-
racoes. Além disso, o experimentador usava todos os
estimulos como modelo ao menos uma vez. Segundo
Lowe et al. (2002), tal procedimento n&o tinha a intengao
de estabelecer discriminagdes condicionais como tradici-
onalmente se usa na area de Equivaléncia de Estimulos.
Horne e Lowe (1996) afirmam que esse tipo de treino
desenvolvido por eles diminui o tempo de treino a que a
crianca € exposta, além de ser uma tarefa mais proxima
do repertério de criangas pequenas, 0 que propicia a
aprendizagem. Também houve inovagdo no modo de
conduzir os testes, ja que os autores diferiram seu novo
teste de Categorizagdo matching to sample dos testes

classicos de matching to sample utilizados nos experi-



mentos de equivaléncia. As principais diferencas eram
que, enquanto o teste classico de MTS apresentava se-
paradamente a relacdo de cada estimulo com cada um
dos outros membros da classe por tentativa, o novo teste
apresentava simultaneamente a relagcao existente entre
todos os estimulos em cada tentativa, afinal, perante um
modelo, o participante poderia escolher todos as compa-
racoes pertencentes a classe; o teste classico apresenta
somente um modelo e dois ou trés estimulos compara-
¢ao, sendo somente um estimulo comparacao correto,
enquanto que o novo teste apresenta todos os estimulos
treinados, e em um destes, o experimentador seleciona-
va para ser modelo e todos os outros (sendo até 11,
como no caso dos estudos citados acima) seriam esti-
mulos comparagdes e mais de um desses seriam corre-

tos.

6.1. PROBLEMATICA

Portanto, persiste a questdo a respeito do papel do
comportamento verbal e da nomeagdo no estabeleci-

mento de discriminagdes condicionais e formacido de



classes de estimulos arbitrarios. Parece demonstrado
que a nomeacao pode funcionar como um facilitador,
mas a respeito da lacuna existente na literatura, parece
ainda nao haver respostas definitivas sobre a duvida se
a nomeacao é um requisito indispensavel para a equiva-
|éncia de estimulos ou se a equivaléncia € um fenbmeno
que da as bases para o comportamento verbal, indepen-
dentemente da nomeacido. Ambas as tradicbes de pes-
quisa apresentadas tém resultados experimentalmente
interessantes, mas passiveis de varias interpretagdes,
seja colocando a nomeag&o como necessaria, seja colo-
cando a nomeacao como secundaria. Assim, como ar-
gumenta Sidman (1994), o que a ciéncia pode fazer nes-
se sentido é continuar a pesquisar os fendmenos de
modo a encontrar novos dados que esclaregcam impossi-
bilidades definitivas, por exemplo, caso seja constatada
de fato a emergéncia de relacbes equivalente em nao-
humanos ou, como argumentou Horne, Hugles e Lowe
(2006), se alguma crianga aprendesse uma linha de
base sem intervengcdo da nomeacao e passasse em tes-
tes de categorizacao/equivaléncia, a hipétese da nomea-

cao/requisito seria descartada. Mas esses dados definiti-



vos ainda em 2013 ndo foram alcancados, existindo a
necessidade de estudo do papel da nomeacgao para re-
pertérios de categorizagdo. Uma alternativa para escla-
recer a influéncia do repertoério verbal nas relagbes de
equivaléncia é a investigacao de tais fenbmenos em es-

tudos com criangas pequenas.

Esta revisdo marca os 20 anos de publicagdo do ar-
tigo que deu origem a Teoria do Naming de Horne e
Lowe, e teve como objetivo caracterizar e analisar pes-
quisas sobre naming a partir dos periddicos internacio-
nais de Analise do Comportamento, em dois caminhos:
(a) revisao do conceito de naming; e (b) a revisao meto-
doldgica dos estudos para o estabelecimento de naming,
descrevendo as variaveis envolvidas no ensino de seus
componentes na revisdo metodoldgica, foram avaliados
0s seguintes aspectos: tipos de participantes, tipos de
estimulos, tipos de repertérios-alvo e tipos de procedi-

mento.

6.2. METODO



Foram analisados estudos publicados em um inter-
valo de 20 anos, compreendidos entre 1996 a 2016. O
periodo de publicacdo foi marcado como inicio de 1996
por este ter sido o ano de publicagdo do artigo “On the
origins of naming and other symbolic behavior”, de Horne
e Lowe, publicado em um volume especial do Journal of
Experimental Analysis of Behavior (JEAB). Nao foram
incluidos trabalhos tedricos, livros, dissertacdes e teses
cujos objetivos ndo contemplassem o tema desta revi-

sdo.

A busca ocorreu nas revistas editadas pela Associa-
tion for Behavior Analysis International (ABAl), The
Analysis of Verbal Behavior (TAVB), Behavior Analysis in
Practice (BAP), The Behavior Analyst (TBA) e The Psy-
chological Record (TPR). A busca também se estendeu
aos jornais Journal of the Experimental Analysis of
Behavior (JEAB), Journal of Applied Behavior Analysis
(JABA) e European Journal of Behavior Analysis (EJO-

BA), utilizando a palavra-chave ‘naming’.

Os critérios de inclusdo foram: 1) adotar o método
experimental; 2) apresentar explicitamente o conceito de

naming; 3) ter naming com variavel dependente ou inde-



pendente no procedimento adotado; e 4) fazer mengéao a
Horne e Lowe (1996) ao longo do estudo. A partir da se-
lec&o final, os artigos foram analisados e fichados pelos
autores de acordo com a proposta metodologica desta
revisdo (TRIVINOS, 2009).

6.3. RESULTADOS

Foram analisados 28 artigos distribuidos da seguinte
forma: 13 em Journal of the Experimental Analysis of
Behavior (JEAB), 2 em Journal of Applied Behavior
Analysis (JABA), 3 em European Journal of Behavior
Analysis (EJOBA), 6 artigos no The Analysis of Verbal
Behavior (TAVB), 2 em Behavior Analysis in Practice
(BAP) e 2 em The Psychological Record (TPR). Tendo
em vista o objetivo desta revisdo, ndo se apresentou
destaque aos resultados obtidos nos estudos levantados.
Assim, os resultados serdao apresentados da seguinte
forma: 1) conceito de naming e 2) descricbes metodolé-

gicas dos estudos.



6.4. O CONCEITO DE NAMING

Horne e Lowe (1996) propuseram o naming como
uma extensao da abordagem de Skinner (1957) sobre o
comportamento verbal, mais especificamente enfatizan-
do o individuo como falante-ouvinte dentro da mesma
pele. Os principais objetivos dos autores foram compre-
ender como as palavras adquirem seus significados e
contribuir em pesquisas sobre o desenvolvimento da lin-

guagem. Especificamente, Horne e Lowe objetivaram:

Séo elas: (a) especificar a unidade
basica de comportamento verbal,
ou linguagem, que identificamos
como a relagao nome, e (b) mostrar
como esta unidade comportamental
€ aprendido e vem simbolizar obje-
tos e eventos no mundo real (cf.
Harnad, 1990) [traducdo livre da
autora] (HORNE; LOWE, 1996, p.
185).



A extensdo de Horne e Lowe (1996) na proposta de
Skinner (1957) esta, entre outras coisas, em utilizar o
naming como um termo técnico com suporte comporta-
mental para uso diferente aos usos em outras disciplinas

ou cotidianamente.

E importante destacar o objetivo de Horne e Lowe
(1996; 1997) ao estabelecerem o termo naming como
uma taxonomia técnica para diferenciar do conceito de
tato de Skinner (1957), comumente utilizado pela comu-
nidade de analistas do comportamento (MIGUEL, 2016).

Horne e Lowe definem naming como:

Uma relagdo comportamental de
ordem superior2 que a) combina o
comportamento convencional do
falante e do ouvinte no individuo, b)
nao exige o reforco do comporta-
mento do falante e do ouvinte a ser
estabelecido, e c) relaciona-se com

2 Um operante novo nao ensinado diretamente, mas derivado de ou-
tros operantes como o resultado de histoéria de reforco de instrucdo
especifica.



classes de objetos e eventos
(HORNE; LOWE, 1996, p. 207).

De modo geral, os autores seguiram o conceito pro-
posto por Horne e Lowe (1996), definindo naming como
a fusdo de comportamento ouvinte-falante resultante da
histéria de reforcamento de um individuo dentro de uma
comunidade verbal em uma relacdo bidirecional emer-
gente entre falar e ouvir (HORNE; LOWE; RANDLE,
2004; LUCIANO; BECERRA; VALVERDE, 2007; RAN-
DELL; REMINGTON, 1999) como fungao de relagbes de
equivaléncia (CARR; BLACKMAN, 2001). Naming é
apresentado como categorizagdao (HORNE; HUGHES;
LOWE, 2006; HORNE; LOWE; HARRIS, 2007; LOWE et
al., 2002; MIGUEL; KOBARI-WRIGHT, 2013) ou com
propriedades funcionais necessarias para estabelecer
categorizagao (GILIC; GREER, 2011; LOWE; HORNE;
HUGHES, 2005).

Naming é categorizado como sindnimo de labeling
(rotular) por Horne, Lowe e Randle (2004), apresentado
como nomes que podem ser cruciais para o estabeleci-
mento de classes de estimulos arbitrarios, como uma re-

lagdo circular entre um objeto (ou evento), um compor-



tamento de falante e o comportamento de ouvinte cor-
respondente. A reproducgao ecoica do comportamento de
falante, inicialmente evocada pelo objeto, também ocorre
em relagdo ao naming, principalmente quando gera con-

sequéncias de reforgo.

Naming também é considerado uma classe de or-
dem superior, que envolve classes arbitrarias entre esti-
mulos e correspondentes topografias verbais arbitrarias
em uma relagdo bidirecional (BYRNE; REHFELDT,
AGUIRRE, 2014; CAMOES-COSTA; ERJAVEC; HOR-
NE, 2011; GILIC; GREER, 2011; GREER; STOLFI; PIS-
TOLJEVIC, 2007; GREER et al., 2005; HAWKINS;
CHARNOCK; GAUTREAUX, 2007; HAWKINS et al.,
2009; MIGUEL et al.,, 2008; PETURSDOTTIR et al.,
2015; SANTOS; MA; MIGUEL, 2015; VALENTINO;
SHILLINGSBURG, 2011), controle conjunto de estimulos
(GREER et al., 2007) ou uma moldura relacional (BAR-
NES-HOLMES; BARNES-HOMES; CULLINAN, 2000).

Autores como Greer e colaboradores definem o re-
pertério de naming como um behavioral cusp — isto &,
apoés o repertério ser estabelecido, ndo é necessario re-

forcamento direto para o estabelecimento de comporta-



mento de falante e ouvinte para novos estimulos —, que
constitui um meio vital para a aquisigdo de novos tatos,
mandos e outros operantes verbais, bem como respos-
tas de ouvinte sem instrucao direta e parte fundamental
de inducdo de novas capacidades verbais (FIORILE;
GREER, 2007; GILIC; GREER, 2011; GREER; DU,
2015; HAWKINS et al., 2007; HAWKINS et al., 2009;
LONGANO; GREER, 2015). O uso do termo ‘capacida-
de’ se baseia na natureza gerativa do naming (GREER,;
ROSS, 2008), e apds o ensino direto de um dos compo-
nentes, ha a emergéncia de naming. No estudo de Haw-
kins et al. (2009), é apresentada a expansao da definicao
de naming realizada por Greer e Ross (2008), que a de-
finiram como a capacidade para adquirir um tato puro ou
impuro e uma resposta de ouvinte depois de observar

outra pessoa tateando um estimulo.

Naming é caracterizado como a primeira forma de
autoinstrucao, isto é, relacao falante-ouvinte circular que
permite a crianga manter a sua atengao sobre um deter-
minado objeto enquanto o ciclo particular de ouvir e falar
continua (CAMOES-COSTA et al., 2011).



Mais recentemente, o repertorio de naming é carac-
terizado por tatear um objeto e seleciona-lo ao ouvir seu
nome, derivada de exposi¢cdes anteriores do objeto com
seu nome (CARNERERO; PEREZ-GONZALEZ, 2015;
PEREZ-GONZALEZ; CEREIJO-BLANCO; CARNERE-
RO, 2014).

E por fim, naming é definido como um operante ge-
neralizado que envolve a relagao bidirecional de um indi-
viduo ao responder como falante e ouvinte do seu pré-
prio comportamento de falante. Os principais componen-
tes da relacdo de nomes sdo os operantes verbais ele-
mentares e o comportamento de ouvinte (MA; MIGUEL;
JENNINGS, 2016).

6.5. 0 ESTABELECIMENTO DO NAMING: ANALISE
METODOLOGICA

Com base nos objetivos desta revisao, as caracteris-
ticas metodoldgicas serdo descritas a partir das variaveis
elencadas: a) perfil dos participantes, b) tipos de estimu-

los, ¢) repertorios-alvo e d) procedimentos utilizados. A



Tabela 1 descreve os estudos considerando as variaveis
selecionadas para analise metodoldgica no presente es-
tudo com base no ano de publicacdo em uma ordem
crescente. O numeral apresentado na coluna a esquerda
sera utilizado ao longo da segao de resultados para refe-

renciar o artigo em questao.

TABELA 1 — Variaveis metodoldgicas analisadas nos
artigos revisados no presente estudo (legenda das

siglas no final da tabela)



N Estudo Particip E 1 Repertorios-alvo | Procedimentos
1 Randell(le QI;gl)mugton Adulto tipico 2D; C MTS Selecao-tato
2 | Carr e Blackman (2001) Nao descrito 2D; NC MTS Selecdo-tato
3 Lowe et al. (2002) Crianga tipica 3D,CeNC Tato; MTS: Selegao-tato
categorizagdo
4 Horne et al. (2004) Crianga tipica 3D,CeNC Tato; MTS: Selegao-tato
categoriza¢do
5 Horne et al. (2005) Crianga tipica 3D,CeNC Tato, MTSN Selecao-tato
categorizagdo
6 Greer et al. (2005) Crianga tipica 3D,CeNC Tato; MTS MEI
7 Horne et al. (2006) Crianga tipica 3D,CeNC | MTS; aplaudir Selegao-tato
8 | Fiorile e Greer (2007) Crianga autista 3D; NC Tato; MTS MEI
9|  Greeretal. (2007) C“aﬁ;l:g:;° na 2D; C Tato; MTS MEI
. . Selegdo-tato;
10| Hawkins et al. (2007) Crianga autista | Nao descrito Ti?:xt](;;alv‘{iz-s’ MEL Pairing
405 naming
11| Luciano et al. (2007) Crianga tipica 3D; NC MTS
Tato; MTS;
12 Horne et al. (2007) Crianga tipica 3D,CeNC imitagao; Selecdo-tato
categorizagdo
. . . Tato; MTS; 5o
13| Miguel et al. (2008) Crianga tipica 2D, CeNC categorizagio Selecdo-tato
Tato; MTS;
14| Hawkins et al. (2009) Crianga autista 2D; NC €Coico; MEI
intraverbal
Valentino e . . . Tato; MTS;
15 Shillingsburg (2011) Crianga autista 3D;C mando
16| Gilic e Greer (2011) C“:;‘jfi;:m 3D, CeNC Tato; MTS MEI
17| Mahoney etal. (2011) Crianga tipica 3D; NC Tfato} M’Nr 5; Selegao-tato
1mita¢ao
Camoes-Costa et al. . . . Tato; MTS; N
18 (2011) Crianga tipica 3D; NC imitagao Selegdo-tato
19 Miguel e Kobari-Wright Crianga; autismo 2D; C Tato; MTSN Selegao-tato
(2013) categorizagao
20 Kobari-Wright e Miguel Crianga; autismo 2D; C Tato; MTSN Selegao-tato
(2014) categorizagdo
21 Byrne et al. (2014) Crianga; autismo 2D; cC Tato; MTS MEL Pairing

naming




Legenda: 2D: bidimensionais; 3D: tridimensionais; C: convenciona-
dos; NC: nao-convencionados; MTS: matching-to-sample; MEI: Ins-
trugcdo por Multiplos Exemplares.

A Figura 1 mostra os tipos de participantes descritos nos
estudos levantados nesta revisao.

FIGURA 1 - Frequéncia em porcentagem dos tipos de participantes
nos estudos sobre naming desta revisao.
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Dos 28 estudos analisados, quatro tiveram como
participantes individuos adultos com idades que variaram
entre 18 e 42 anos, alunos do curso de Psicologia e/ou

de outros cursos ou funcionarios da universidade (Estu-



dos 1, 25, 27, 28). Os 24 estudos restantes tiveram cri-
ancgas como participantes, com idades que variaram de 1
a 15 anos. Desses 24 estudos, nove tiveram criancas
com diagndstico do espectro autista entre as idades de 2
e 15 anos (Estudos 8, 10, 14, 15, 19, 20, 21, 23 e 24) e
um com participantes com atraso na linguagem com ida-
des de 3 a 5 anos (9). Um estudo ndo descreveu a idade
e 0 género dos participantes (Estudo 2).

6.6. TIPOS DE ESTIMULOS

A Figura 2 mostra os tipos de estimulos presentes
nos estudos levantados neste trabalho para o estabele-

cimento de naming.

FIGURA 2 — Analise dos tipos de estimulos para o estabelecimento
de naming
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Dos estudos analisados, 15 descrevem a utilizagao
de estimulos bidimensionais (2D), 14 descrevem estimu-
los tridimensionais (3D), 18 descrevem estimulos con-
vencionados e 19 utilizaram estimulos nao convenciona-

dos nos experimentos.

Em quatro estudos foram utilizados apenas estimu-
los 2D e nao convencionados (2, 14, 26 e 27) e quatro
estudos utilizaram estimulos 3D e n&o convencionados
(8, 11, 17 e 18). Seis estudos combinaram estimulos 2D
e convencionados (1, 6, 19, 20, 21 e 28) e um estudo uti-
lizou estimulos 3D e convencionados (15). Além disso,
10 estudos combinaram a apresentacdo de estimulos

entre 3D e 2D e convencionados e ndo convencionados



(3,4,5,7,12,13, 16, 22, 23 e 24). Em relagdo ao nume-
ro de estimulos apresentados aos participantes, houve

variacao entre trés estimulos (26) e 32 estimulos (24).

6.6.1. Tipos de repertérios-alvo

De acordo com a definigdo de naming desen-
volvida por Horne e Lowe (1996), trés operantes com-
pdem o naming: ouvinte, ecoico e tato. A Figura 3 mostra
os repertorios presentes nos estudos levantados neste

trabalho para o estabelecimento de naming.
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FIGURA 3 — Analise dos repertérios selecionados nos estudos para

o estabelecimento de naming

Com base na Figura 1, observa-se que em 27 estu-
dos levantados ha a presenca do repertério de selecao/
MTS, que tinha a funcao de treinar a habilidade de ouvin-

te. Em 80% dos estudos, ha a presenca do repertorio de
tato, com a funcio de treinar ou testar a habilidade de

falante, e em apenas dois estudos ha a descricao clara
do uso do operante ecoico. Outros operantes sao treina-
dos, como o mando, categorizagcdo e outros, que incluiu

aplauso e intraverbal.

O repertorio de matching-to-sample (MTS) ou de se-
legdo consiste em selecionar, dentre alguns estimulos de
comparagao, aquele que se relaciona com o estimulo
modelo apresentado anteriormente. Denomina-se esta
tarefa também de MTS.

O repertorio de tato é definido como dizer o nome de
um objeto diante dele (SKINNER, 1957). O repertério de
tato pode ser puro, denominado de tato puro, quando o

individuo esta sob controle apenas do objeto; ou pode



ser impuro, denominado de tato impuro, quando o indivi-
duo esta sob controle do objeto e de um comando adici-
onal do tipo “o que € isso?”, por exemplo. Nos estudos
levantados neste trabalho, os experimentadores manipu-
laram esta variavel apresentando tarefas de tato puro
(GREER et al., 2005) e de tato impuro GREER; STOLFI;
PISTOLJEVIC, 2007; VALENTINO; SHILLINGSBURG,
2011; GILIC; GREER, 2011; GREER; DU, 2015; LON-
GANO; GREER, 2015; CARNERERO; PEREZ-GONZA-
LEZ, 2015).

Dos estudos levantados nesta revisdo, apenas dois
nao utilizaram o repertério de tato no experimento
(RANDELL; REMINGTON, 1999; CARR; BLACKMAN,
2001). Nestes estudos, o naming foi avaliado solicitando
aos participantes que escrevessem em um papel suas
respostas de nomeacédo durante o experimento. No es-
tudo de Carr e Blackman (2001), nenhum dos participan-

tes relatou usar nomes em comum para os estimulos.

A resposta ecoica consiste na emissao de resposta
vocal com correspondéncia ponto a ponto com o nome
emitido pelo experimentador anteriormente (SKINNER,

1957). Dois estudos adicionaram este componente ao



experimento. O estudo de Hawkins et al. (2009) teve
como objetivo verificar o efeito do proceidmento de MEI
sobre o desenvolvimento de naming em criangas autis-
tas. O procedimento de MEI foi adaptado para um parti-
cipante adicionando o componente ecdico a resposta de
ouvinte, nas tarefas de MTS e de selecdo. Esta modifi-
cagao ocorreu porque, segundo os autores, o participan-
te ndo alcangou 80% de acertos apenas com o procedi-
mento de MEI sem ecoico. Os autores afirmam que a
adicao do ecoico ao MEI foi suficiente para a emergéncia

do naming.

No estudo de Byrne, Rehfeldt e Aguirre (2014), ava-
liou-se o procedimento de emparelhamento por observa-
¢ao de estimulo (Stimulus Pairing Observation Procedure
— Spop) combinado com o procedimento de MEI para o
desenvolvimento de naming em criangas de nivel pré-
escolar com desenvolvimento tipico. Neste estudo, o
ecoico nao foi um repertorio-alvo, mas foi mensurada a
frequéncia de ecoicos emitidos durante o pré-teste, pos-
teste, Spop e MEI. Os resultados mostraram que a mé-
dia mais alta de ecoicos ocorreu nas sessdes de Spop,

mas um participante, o unico que demonstrou desempe-



nho acurado nos testes de ouvinte e falante, demonstrou
resposta ecoica em menor proporgcao. Os autores discu-
tem que o comportamento ecoico pode avangar para um
nivel encoberto (HORNE; LOWE, 1996; SKINNER,
1957), e esta talvez seja a explicagéo para que mais de
90% dos estudos levantados nesta revisdo ndo tenham
dado énfase ao ecoico pela pressuposicido de que este
ocorre em nivel encoberto automaticamente.

Outros repertdrios identificados neste trabalho com
menor frequéncia foram mando (VALENTINO; SHIL-
LINGSBURG, 2011) aplaudir (HORNE; LOWE;
HUGHES, 2005; HORNE; HUGHES; LOWE, 2006) e in-
traverbal (HAWKINS et al., 2009; VALENTINO; SHIL-
LINGSBURG, 2011).

O repertério de mando é definido por solicitar, pedir,
estender a mao em direcao a um objeto sob controle de
privagao (SKINNER, 1957). O estudo de Valentino e Shil-
lingsburg (2011) teve como objetivo avaliar a exposigéo a
lingua de sinais para aquisicdo de mando, tato e intrar-
verbais em uma crianca com autismo. Os resultados in-

dicaram a rapida aquisi¢cao de mando, tato e intraverbais



sem ensino direto. O repertdrio de ouvinte nao foi treina-

do neste estudo.

6.6.2. Tipos de procedimento

Como resultado da andlise realizada neste estudo,
verificaram-se 16 estudos que utilizaram o procedimento
denominado como selegdo-tato (PEREZ-GONZALES et
al., 2014). O procedimento denominado de selegdo-tato
foi aplicado principalmente em pesquisas que buscaram
observar o efeito do naming (assumida como variavel
independente — VI) sobre o desenvolvimento de outros
repertorios (variaveis dependentes — VDs) dentro da
area de categorizagdo e equivaléncia de estimulos fre-
quentemente mensurados via tarefas de matching-to-
sample (estudos 1, 2, 3,4, 5,7, 12,13, 17, 18, 26, 27 e
28), e com menor frequéncia tendo o repertério de na-

ming como variavel dependente (estudos 14, 19 e 20).

O procedimento selecdo-tato consiste em ensinar o
tato de um objeto e depois verificar a sele¢do ou ensinar

a selecao do objeto seguida da verificacdo de tato. Nes-



tes estudos, ensinou-se comportamento de falante ou
ouvinte e foi avaliada a emergéncia de categorizacao vi-
sual, ou seja, os participantes categorizavam imagens
diferentes quando respondiam corretamente como falan-
tes e ouvintes (estudos 3, 4, 5, 7, 12, 13, 17, 19, 20 e
27). Na pesquisa conduzida por Rendell e Remington
(1999), ao final da fase de ensino, um poés-teste de na-
ming foi apresentado, no qual era solicitado ao partici-
pante a verbalizacdo de possiveis nomeagdes (tatos)
mentais as imagens apresentadas durante o experimen-

to.

Outro procedimento documentado na literatura as-
sumindo a posi¢cao de variavel independente (VI) com o
objetivo de estabelecer naming foi denominado de Ins-
trugdo por Multiplos Exemplares (MEI, do inglés Multiple
Exemplar Instruction), cujo treino se baseia na alternan-
cia de tentativas de falante e ouvinte até a emergéncia
do naming (estudos 6, 8, 9, 10, 14, 16 e 21).

Segundo Greer e Longano (2010), o procedimento
de MEI para ensinar naming é realizado como se segue:
primeiro realiza-se uma verificagdo dos repertorios de

falante e ouvinte para saber se o individuo ja apresenta



naming e em seguida instala-se uma linha de base de
ouvinte, de modo que estimulos s&o apresentados em
uma tarefa de pareamento ao modelo por identidade
(IdMTS), mas ao apresentar o estimulo modelo, o expe-
rimentador deve tatea-lo. Apds a linha de base, sdo con-
duzidos testes sem reforcamento dos repertérios de ou-
vinte e falante, e em seguida é realizado o procedimento
de MEI. Nessa fase, sdo ensinados, de forma intercala-
da, os repertorios de tato (puro ou impuro), ouvinte e pa-
reamento ao modelo por identidade com um novo con-
junto de estimulos. Ao obter sucesso no treino anterior,
sao repetidos os testes iniciais. Havendo demonstragao
de naming, um novo conjunto é utilizado numa replica-

¢ao da etapa inicial de linha de base.

O procedimento tem sido aplicado sempre em crian-
¢as, seja com desenvolvimento atipico, em especial com
autismo (estudos 8 e 21), seja com desenvolvimento tipi-
co (estudos 6 e 16). Alguns estudos iniciam com um trei-
no de falante ou de ouvinte, e apds a nao apresentacao
de naming pelas criangas, o MEI é inserido e ose bserva

a aprendizagem dos repertérios de falante e ouvinte,



além da emergéncia do naming para novos estimulos

nao treinados.

O componente ecoico foi adicionado aos repertérios
treinados no MEI (estudo 14) para testar o papel do
ecoico sobre a emergéncia de naming, e verificou-se que
os participantes que falharam na demonstragcao de na-
ming com o procedimento de MEI demonstraram o reper-
tério apds a adigao do componente ecoico, apresentando
porcentagens de acertos maiores em testes de tatos pu-

ros e impuros e selegcédo de objetos.

O mais recente procedimento descrito na literatura
tem sido denominado de pairing naming para demonstrar
a emergéncia de tatos e selegdes, que consiste em
apresentar a crianga um numero de imagens ao dizer o
nome dessas imagens, uma por uma, sem necessidade
de qualquer resposta por parte da crianga (estudos 22,
24 e 25).

No procedimento de pairing naming, apresenta-se
uma fase denominada de pré-intervencdo, na qual se
avalia o repertério de tato com uma figura por vez, em

seguida avalia-se o tato com uma combinagédo de trés



estimulos. Na fase de ensino, o participante recebe a
instrucdo de atencgao e a exigéncia de siléncio. Uma ses-
sdo € composta de apresentagao de figuras e simultane-
amente o tato do experimentador, respostas ecoicas e
tatos ndo séo seguidos de consequéncias programadas.
Em seguida, a avaliacao inicial de tato € realizada nova-
mente, e se 0 desempenho for maior do que o critério
estabelecido, a fase de pds-intervengao é aplicada, que
consiste na avaliagcdo do tato com a apresentagdo de
trés estimulos simultaneamente e uma avaliagao indivi-
dual com cada estimulo até que o participante responda

a todos os estimulos da intervencao.

O estudo de Valentino e Shillingsburg (2011) apre-
sentou um procedimento especifico para o treino de ha-
bilidades de falante por meio de sinais. Os autores avali-
aram a exposi¢ao a linguagem de sinais na aquisicao de
mandos, tatos, e intraverbais em um menino com autis-

mo.

No estudo de Greer e Du (2015), os autores apre-
sentaram uma adaptacao do procedimento de MEI, de-
nominado de Emei (Instrugcdo por Multiplos Exemplares

por Exclusdo), que teve como obijetivo avaliar o efeito do



MEI na emergéncia do naming apés um procedimento de
exclusdo em criangas com autismo com idade de 2 a 5
anos. Em uma tarefa de Emei, o experimentador, inicial-
mente, avalia o repertorio de exclusao apresentando dois
estimulos (um conhecido e outro desconhecido), seguido
do antecedente verbal: “Dé-me o (estimulo desco-
nhecido)”. A resposta correta consiste no participante se-
lecionar o objeto desconhecido e o experimentador re-
forca respostas corretas emitindo o tato dos estimulos

desconhecidos pela crianca.

Em seguida, em um intervalo de duas horas, os par-
ticipantes tiveram o repertorio de naming por exclusao
avaliado na emissao de 10 respostas consecutivas de
selecdo (ouvinte) (por exemplo, “Selecdo "), segui-
das por 10 respostas de tato intraverbal consecutivas
(por exemplo, “O que é isto?”). Os participantes que néo
alcangaram o critério de 80% de acerto nos testes de

naming por exclusdo permaneceram no estudo.

Na fase de pré-intervengao, estimulos conhecidos
(quatro imagens ou objetos conhecidos) foram combina-
dos com os estimulos desconhecidos (simbolo ou objeto

novo com um nome inventado). Os autores realizaram



tentativas iniciais de ouvinte com os estimulos conheci-
dos e em seguida pediram ao participante um simbolo ou
0 objeto desconhecido estendendo a mao e fornecendo
o antecedente vocal “Dé-me” (palavra inventada para os
estimulos desconhecidos). Foram realizadas quatro ten-
tativas para cada um dos cinco estimulos. Uma vez que
o critério foi alcangcado na sessido de pré-intervencao,
fornecendo uma experiéncia de naming por exclusido, o
participante teve uma pausa de pelo menos duas horas.
Apods o intervalo, o participante foi avaliado para deter-

minar se ele apresentava naming por exclusao.

No pos-teste, para avaliar a presenga do repertorio
de naming por exclusédo, o participante foi exposto a uma
sessao de teste com 20 tentativas, que incluiram 10 res-
postas consecutivas de selegao (ouvinte) (por exemplo,
“‘Aponte para o "), seguidas por 10 respostas de

tato intraverbal consecutivas (exemplo: “O que € isso?”).

6.7. DISCUSSAO



Metodologicamente, o trabalho de Horne e Lowe
(1996) abriu uma série de possibilidades de atuacéo nos
repertérios verbais iniciais de criangas com atrasos lin-
guisticos e/ou de desenvolvimento, campo de interesse
de analistas do comportamento. Nos ultimos anos, trés
procedimentos estdo documentados na literatura para
demonstracdo de naming em individuos sem o reperto-
rio: selegao-tato, MEI e pairing naming, tendo como prin-
cipais representantes Horne, Lowe e colaboradores,
Greer e colaboradores e Peréz-Gonzales e colaborado-

res, respectivamente.

Destaca-se que todos os estudos apresentados nes-
ta revisdo foram relevantes na area da aprendizagem,
com criangas com ou sem atraso no desenvolvimento
(RANDELL; REMINGTON, 1999). Os estudos, tanto so-
bre formacao de equivaléncia de estimulos quanto sobre
naming, constituem-se como instrumentos importantes
para ensinar novos repertérios e compreender como no-
vos comportamentos podem emergir, especialmente em

ambientes escolares de atividades de leitura e escrita.

As pesquisas desenvolvidas por Horne, Lowe e co-

laboradores na primeira década de publicacbes apresen-



taram avangos metodolégicos a tradicional linha de pes-
quisa sobre equivaléncia de estimulos: 1) ao inserir um
treino de tato, de ouvinte ou de imitagdo com dois, quatro
ou seis comparacoes; 2) por meio da apresentagao de
todos os estimulos com a fungédo de modelo em algum
momento do treino. Esta mudanga metodoldgica, segun-
do Lowe et al. (2002), aproxima a crianga aos repertérios
aprendidos em seu cotidiano, e nao tinha o objetivo de
promover discriminagdes condicionais como objetivam
pesquisadores da linha de equivaléncia de estimulos;
além disso, essa inovagdo metodoldgica diminuiu o tem-
po de treino (LOWE et al., 2002).

O teste de categorizagdo, como denominado pelos
autores, foi outra diferenga com relagao aos testes clas-
sicos de MTS utilizados nos experimentos de equivalén-
cia. O teste de categorizagdo apresentava simultanea-
mente todas as relacbes em cada tentativa, deste modo,
o participante — diante de um modelo — poderia escolher
todos os estimulos pertencentes a classe; assim, nao
havia apenas um estimulo de comparacio correto, pois
apresenta todos os estimulos treinados. O teste de equi-

valéncia classico apresentava separadamente a relagao



de cada estimulo com cada um dos outros membros da
classe por tentativa, e somente um modelo e dois ou trés
estimulos de comparacao, destes, apenas um estimulo

correto por tentativa.

No entanto, os autores receberam muitas criticas
metodoldgicas e descritivas por apresentarem dados de
apenas uma parcela dos participantes (HORNE et al.,
2004), nao testarem todos os participantes (HORNE et
al., 2006) e especialmente pela afirmag¢ao de que falhas
em testes de equivaléncia de estimulos sao justificadas
pela auséncia de naming, sem a apresentacao de outras
variaveis necessarias para a formacao de classes (DE
ROSE, 1993; LOWE et al., 2002). No presente trabalho,
ndo se deu énfase aos resultados obtidos nos estudos, e
investigacdes futuras podem destacar essa variavel para
acrescentar informagdes relevantes a este campo de in-

vestigagao.

Nos ultimos 20 anos de estudos sobre naming, a
frequéncia de publicacdes e adesao de pesquisadores a
tematica ainda nao é tdo expressiva como a classica li-
nha de pesquisa sobre equivaléncia de estimulos. No

entanto, a realizacdo de uma série de pesquisas tem



avangado na compreensao dos beneficios da instalagao
do naming como pré-requisito para o desenvolvimento
de repertérios verbais em pessoas com repertério verbal
restrito, como criangas autistas (GREER et al., 2005;
HORNE et al., 2006; MIGUEL et al., 2008).

O estudo do naming como um repertorio verbalmen-
te construido € um campo em expansao, e pode contri-
buir de maneira significativa em casos de individuos com
déficits em habilidades verbais (PEREIRA; ASSIS; AL-
MEIDA-VERDU, 2016). Sugere-se que estudos futuros
se apropriem de lacunas metodoldgicas e conceituais

derivadas desta revisao.

Desta forma, esta revisdo alcangou seus objetivos
em evidenciar a evolugao do conceito de naming ao lon-
go dos ultimos 20 anos e descrever as principais meto-
dologias publicadas para a emergéncia do repertorio de
naming, destacando sua contribuicdo para a compreen-
sao de repertérios verbais, especialmente na compreen-
sdao de como operantes verbais relacionados de modo
bidirecional podem produzir relagées verbais complexas,
a exemplo do naming, considerada uma classe de ordem
superior (CATANIA, 1999).
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7. DAS SILABAS AS SENTENGAS NA
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O objetivo do presente capitulo é descrever e anali-
sar a producéo bibliografica sobre aprendizagem de lei-
tura e escrita na Universidade Federal do Para ao longo
dos ultimos 20 anos. Os estudos, com seus objetivos,
procedimentos de ensino e testes, resultados e as con-
clusbes dessa longa produgcdo em Analise do Compor-
tamento, estao publicados em periddicos nacionais e es-
trangeiros ou no formato de dissertagdes, disponiveis no

site do programa (www.propesp.ppgtpc.ufpa.br).



http://www.propesp.ppgtpc.ufpa.br

Algumas definicbes operacionais podem ser
necessarias para a compreensao dos estudos sobre lei-
tura em Analise do Comportamento. Esse termo é utili-
zado para nomear diferentes tipos de operantes verbais,
e da mesma forma, existem diferentes termos na literatu-
ra da area que definem o mesmo comportamento. Os
termos ‘leitura textual’, ‘operante textual’, ‘nomeacgao’ e
‘leitura oral’ dizem respeito ao comportamento vocal que
esta sob controle de estimulos impressos. Os termos ‘lei-
tura receptiva’ ou ‘leitura receptiva-auditiva’ definem o
comportamento de emparelhar estimulos impressos a
estimulos auditivos fornecidos pela comunidade. E ain-
da, a ‘leitura com compreensao’ define um comporta-
mento resultante da aprendizagem de relagbes de equi-
valéncia entre os estimulos impressos e seus referentes,
constituindo uma extensa rede relacional de eventos
ambientais e comportamentais. Em geral, os estudos
que envolvem o ensino e/ou os testes de leitura com
compreensao estdo pautados no paradigma de equiva-
|éncia proposto e documentado por Sidman e Tailby
(1982). O termo ‘leitura recombinativa’ consiste na ocor-

réncia de leitura de palavras constituidas por recombina-



c¢ao de letras e silabas das palavras utilizadas no proce-
dimento de ensino (PAIXAO et al., 2013).

Além disso, faz-se necessario ressaltar que, para
os analistas do comportamento, ler e escrever sao dife-
rentes operantes, e “a aquisicdo de um desses operan-
tes ndo necessariamente resulta no surgimento de outro”
(PAIXAO; ASSIS, 2018, p. 78), havendo diferentes pro-
cedimentos para ensino e testes nos estudos apresenta-

dos.

Inicialmente, para registro historico, vale salientar
que, nesse mesmo periodo, varios docentes (Olivia Mi-
sae Kato, Marilice Fernandes Garotti, Marcelo Quintino
Galvéao Baptista e Carlos Barbosa Alves de Souza) do
Programa de Pdés-Graduagdo em Teoria e Pesquisa do
Comportamento - PGTPC/UFPA) orientaram disserta-
¢Oes de mestrado com essa tematica, as quais estao
disponiveis no site do programa e serdo citadas e/ou
comentadas neste texto. Uma Unidade de Iniciacdo a
Leitura, coordenada pela Dra. Solange Calcagno, funcio-
nou durante algum tempo. A unidade de ensino foi plane-
jada como parte de um programa de pesquisas sobre

processos basicos de aprendizagem de leitura e escrita,



coordenado nacionalmente pela Dra. Deisy G. De Souza
(DE SOUZA et al., 2004), da Universidade Federal de

Sao Carlos.

7.1. AVALIAGAO DE LEITURA E ESCRITA, ENSINO
DE SiLABAS E PALAVRAS

Um primeiro estudo, publicado por Alves et al.
(2007), teve o objetivo de reduzir controle restrito de es-
timulos por silabas em criangas diagnosticadas com
atraso no desenvolvimento cognitivo. Para isso, os auto-
res introduziram o ensino adicional de copia, ditado e
oralizagdo escandida (com separacado espacial ou tem-
poral das silabas) ou fluente (sem separagao espacial ou
temporal das silabas), isoladas ou combinadas, nos
quais eram destacadas as unidades menores (silabas).
Além disso, os autores buscaram verificar: a) a emer-
géncia das relagdes de equivaléncia entre palavras dita-
das, desenhos e palavras escritas que documentam a
leitura receptiva-audiva das palavras de ensino; b) a

emergéncia da leitura textual e com compreenséao de pa-



lavras de generalizagdo (novas) apds ensino especial,
isolado e combinado, de oralizagéo, cépia e ditado com
respostas construidas. Os resultados apresentaram 80%
a 100% de acertos na leitura recombinativa para todos
os participantes, imediato ou com atraso, envolvendo o
ensino combinado de copia, ditado e oralizagdo de forma

fluente e escandida.

Algumas dissertagdes investigaram essas mesmas
variaveis. No estudo de Cardoso (2005), a autora fez a
apresentagao das palavras com separacéao, e o destaque
das silabas era mais evidente do que na apresentagao
fluente. Essas tarefas adicionais eram introduzidas em
diferentes momentos no ensino de discriminacado de pa-
lavras ditadas e impressas, sendo introduzidas antes
(SENA, 2004), durante o ensino das relagdes de linha de
base (CAMELO, 2006) e apés os testes das relagbes de
equivaléncia (Alves et al., 2011). Algumas outras disser-
tacdes usaram procedimentos de ensino explicito de dis-
criminagcado das silabas antes do teste de leitura das pa-
lavras, utilizando tarefas de emparelhamento auditivo-
visual (BARROS, 2007; MAUES, 2007) e/ou atividades



de consciéncia fonolégica (ARAUJO, 2007; CAMELO,
2006).

Outro estudo que merece destaque € a dissertacao
de Vale (2010), na qual a autora investigou a emergéncia
da leitura de palavras e sentencas com duas, trés e qua-
tro palavras. Esse estudo € uma replicagao sistematica
de Haber (2008), o qual fez uma revisdo do ensino de
discriminagao de silabas a cada introdu¢édo do compo-
nente novo a sentenga para garantir a manutencéo do
repertério de palavras e sentencgas. Vale (2010) progra-
mou o ensino de nomeacao das silabas exclusivamente
na primeira fase do estudo, e todos os demais desempe-
nhos emergiram prontamente apos uma exposicdo ou
um numero minimo de reexposicoes as etapas de ensi-

no.

Adicionalmente, os estudos experimentais
analisados procuram identificar relagdes funcionais regu-
lares entre eventos ambientais e agdes do organismo por
meio de tentativas discretas e generalizar seus resulta-
dos para elementos do ambiente natural do participante
e manutencao do repertério académico apoés um periodo

sem contato com as contingéncias de treino e testes. Os



experimentos articulam-se estrategicamente de modo a
promover condigdes para a condugdo de um programa
de ensino de leitura e escrita de silabas, palavras e/ou
sentencgas sobre a emergéncia de leituras recombinati-
vas e novas classes sintaticas (classes gramaticais de

sujeitos, verbos e complementos, por exemplo).

No estudo conduzido por Alves et al. (2011), os auto-
res investigaram se o uso de um procedimento de esva-
necimento, que consistiu no aumento gradual do tama-
nho da letra de apresentacao de silabas no ensino de
leitura, poderia favorecer a leitura recombinativa. Dois
participantes com atraso no desenvolvimento cognitivo
foram submetidos ao ensino de relagbes entre palavras
ditadas e palavras impressas (AB), palavras ditadas e
figuras (AC) e, em seguida, a testes de equivaléncia en-
tre palavras impressas e figuras (BC) e figuras e pala-
vras impressas (CB). Em seguida, foram aplicados testes
de leitura das palavras de ensino e de generalizagao.
Utilizaram-se sondas de controle silabico, verificando-se
o controle restrito por componentes das palavras de en-
sino. Um participante foi submetido, primeiramente, ao

procedimento de ensino combinado de cépia, ditado e



oralizagdo (CDO), com destaque das silabas que nao
haviam adquirido controle da leitura, e depois envolven-
do fading in, caracterizado pelo aumento gradual do ta-
manho da silaba. Outro participante foi exposto direta-
mente ao ensino de CDO com esvanecimento. Ambos
apresentaram a leitura recombinativa apos a condugao
do procedimento de esvanecimento. Os resultados suge-
rem que o aumento gradual do tamanho da silaba no es-
vanecimento, durante a aplicagdao de CDO, favorece o
estabelecimento de controle por todas as silabas, produ-
zindo leitura recombinativa em pessoas com atraso no

desenvolvimento cognitivo.

A recombinacao silabica para formar novas palavras
tem se mostrado uma alternativa promissora no ensino
de leitura generalizada para individuos com desenvolvi-
mento atipico. No entanto, organizar as letras que consti-
tuem as palavras € um conceito basico indispensavel
para que se instalem os rudimentos da leitura, ainda que
sejam palavras simples compostas por uma ou duas si-
labas. Um estudo conduzido por Souza e Assis (2013)
teve por objetivo instalar pré-requisitos do comportamen-

to de ordenacgao de letras do alfabeto romano para indi-



viduos com deficiéncia intelectual. Participaram dois alu-
nos matriculados numa instituicdo especializada para
criangas com atraso no desenvolvimento cognitivo (As-
sociagcao de Pais e Amigos dos Excepcionais — Apae).
Formas nao representacionais, apresentadas em quatro
tamanhos, foram inicialmente utilizadas, e a resposta re-
querida foi seleciona-las para formar trés sequéncias de
tamanhos distintos. Seguindo esse mesmo procedimento
de ensino rudimentar da escrita, foram utilizadas letras
como estimulos para formar palavras dissilabas. Os re-
sultados mostraram que os alunos ordenaram as letras,
formando palavras, apds aprenderem a organizar os es-
timulos n&o representacionais, utilizados no treino como

pré-requisito de ordenacao.

Um outro estudo empirico relevante conduzido em
Belém envolveu criangas com paralisia cerebral (OLI-
VEIRA; ASSIS; GAROTTI, 2013). A paralisia cerebral
(PC) é uma patologia crénica, caracterizada por uma dis-
funcao predominantemente sensorio-motora, envolvendo
disturbios no tbnus muscular, postura e coordenagdo mo-
tora. O objetivo do estudo foi investigar o efeito de pro-

cedimentos informatizados de ensino de relagdes condi-



cionais com figuras e palavras impressas sobre a leitura
recombinativa generalizada em quatro criangas. Todas
as etapas foram programadas utilizando tecnologia as-
sistiva (TA — por exemplo, mouse e outros dispositivos
eletrénicos de apoio), com um software, para o ensino de
pré-requisitos basicos. Em seguida, procederam-se as
etapas de treino e testes de leitura com tecnologia de
ensino derivada do paradigma de equivaléncia de esti-
mulos. Os resultados obtidos apresentaram evidéncias
de que o procedimento de ensino utilizado promoveu a
leitura recombinativa generalizada de novas palavras. Os
procedimentos utilizados sugerem que a manipulagao
sistematica das unidades menores do que a palavra
pode ser uma estratégia promissora para o desenvolvi-
mento da leitura recombinativa, aliando o paradigma de
equivaléncia com exercicios e recursos de tecnologia
assistida, podendo contribuir e favorecer para a educa-
¢ao inclusiva de alunos com paralisia cerebral, amplian-
do suas interagdes sociais € minimizando as dificuldades
académicas, o que foi posteriormente corroborado por
Paixao et al. (2014).

O ensino de discriminacdes silabicas tem sido ado-



tado como um dos procedimentos para aquisi¢ao de lei-
tura recombinativa. Um estudo de revisao de area con-
duzido por Paixao et al. (2013) investigou a variedade de
delineamentos experimentais utilizados no ensino de lei-
tura na producéo local. Desse modo, foram identificados
16 estudos que relataram os resultados obtidos nos tes-
tes de leitura textual e leitura com compreenséao das pa-
lavras de ensino e das palavras recombinadas. Os auto-
res identificaram trés categorias de ensino: 1) ensino de
discriminagao de palavras; 2) ensino de discriminagao de
silabas, com procedimentos adicionais ao ensino envol-
vendo palavras; e 3) ensino inicial de discriminagcdo de
silabas. Os resultados dos estudos indicam que o ensino
de discriminagdo de palavras deixa ao acaso a corres-
pondéncia entre elementos sonoros e textuais (SIDMAN,
1994), enquanto o desenvolvimento do controle pelas
unidades minimas e da relagdo entre elementos sonoros
e textuais € determinante para a leitura recombinativa,
conforme Skinner (1957/1992) ja havia afirmado. Assim,
estudos tém acrescentado outros procedimentos ao en-
sino de discriminagédo de palavras, como copia, ditado e

oralizacdo, isolados ou combinados. Entretanto, os resul-



tados na leitura textual e com compreensao das palavras
recombinadas apontam divergéncias. Ja os estudos com
0 ensino inicial explicito de discrimina¢gdes das silabas
apontam para a emergéncia imediata da leitura de novas
silabas e de novas palavras e frases, além da economia

de ensino.

Dessa forma, partindo dos achados experimentais de
Oliveira et al. (2013), um estudo foi conduzido por Paixao
et al. (2014) para introduzir o ensino de discriminagao
condicional auditiva e visual das silabas para verificar os
efeitos sobre a aquisicado de leitura recombinativa por
trés criangas com paralisia cerebral, com idades entre 8
e 12 anos. A partir de trés palavras de ensino, todas dis-
silabas, foram conduzidas etapas de ensino de discrimi-
nacgdes auditivas, visuais, auditivas-visuais e visuais-au-
ditivas de silabas e ensino de rima, aliteracéo, subtragao
e adicao silabica. Nos testes de leitura das seis palavras
novas (recombinadas), um participante leu com compre-
ensao cinco palavras novas, e os outros dois participan-
tes, quatro. Os autores verificaram a necessidade de es-
tudos posteriores que investigassem o uso de procedi-

mentos adicionais para evitar controle restrito, a reexpo-



sicao aos testes de leitura das palavras recombinadas e
a realizacao de testes de manutencdo do desempenho.
Entretanto, os dados permitem concluir que individuos
com paralisia cerebral que apresentam baixa funcionali-
dade e comunicacdo diminuida podem demonstrar a
formagao de classes de equivaléncia. Assim, o procedi-
mento adotado pode contribuir para o desenvolvimento
de tecnologia de ensino e de avaliagao desses individu-
0s, uma vez que os métodos tradicionais utilizados nos
ambientes naturais de educacao formal demandam ora-
lidade fluente ou manipulagdo de instrumentos para a

escrita.

Um outro procedimento de ensino de leitura foi pro-
posto por Cabral, Assis e Haydu (2012). Os autores usa-
ram um procedimento de escolha por exclusdo para o
ensino de leitura de palavras em um contexto de brinca-
deira, apds uma unica tentativa e testaram sua eficacia
no desenvolvimento de leitura de palavras formadas pela
recombinacao de silabas. Cinco criangas com historico
de fracasso escolar foram submetidas ao procedimento
de ensino de escolha de acordo com o modelo (matching

to sample — MTS). Todos os participantes escolheram



por exclusdao, aprenderam novas relagbes condicionais
entre palavra ditada e palavra impressa em uma unica
tentativa e foram capazes de ler parte das palavras do
teste de generalizagdo. Segundo os autores, esses re-
sultados apontam que responder por exclusdo em um
procedimento de escolha de acordo com o modelo foi
eficaz para: ensinar relagdes condicionais em uma unica
tentativa e estabelecer o controle parcial pelas unidades

silabicas.

Analistas do comportamento tém desenvolvido tec-
nologias cada vez mais sofisticadas para o ensino de lei-
tura, especialmente a partir do paradigma de equivalén-
cia de estimulos (SIDMAN, 1994), ao investigar as habi-
lidades de leitura em criangcas com problemas de apren-
dizagem. No entanto, poucos estudos envolvendo exclu-
sao se propuseram a averiguar o ensino de leitura em
individuos com desenvolvimento atipico. Quando se trata
de criangcas com transtorno do espectro autista (TEA),
nenhum estudo foi identificado na literatura. Mais recen-
temente, alguns autores, Oliveira, Assis e Paix&o (ver
estudo neste livro), usaram o procedimento de exclusao

intercalado com tentativas de escolha de acordo com o



modelo com resposta construida (Constructed Response
Matching to Sample — CRMTS), que se mostrou efetivo
para estabelecer relagcbes arbitrarias entre figuras e pa-
lavras impressas para criangas com esse diagndstico;
identificar se a nomeagao das palavras impressas emer-
ge apos o treino; e por fim, se ocorre a leitura de pala-
vras novas. Os dados indicam que o treino envolvendo
as tentativas de exclusdo somadas as tentativas de
CRMTS foram efetivas para estabelecer relacbes arbitra-
rias entre figuras e palavras impressas com pouca expo-
sicdo a erros e para gerar a leitura das palavras dissila-
bas nos testes de nomeacao. No entanto, o procedimen-
to nao foi suficiente para emergir a leitura recombinativa

das palavras novas.

O uso do procedimento de escolha de acordo com
0 modelo com resposta construida voltado as criangas
com TEA também é documentado no estudo de Paixdo e
Assis (2018, Estudo 1), o qual verificou o efeito deste
procedimento sobre a leitura textual e com compreensao
de 12 palavras por trés criangas com TEA. O procedi-
mento se baseou na combinagcdo de construgao de sila-

bas e palavras na mesma sequéncia, com os estimulos



nas modalidades visual e auditiva. Durante o pré-teste,
as trés criangas nao apresentaram leitura das 12 pala-
vras, mas no pos-teste, apresentaram leitura textual para
a maior parte das palavras (9 a 12) ja na primeira expo-
sicdo. Com relacdo a leitura com compreensao, um par-
ticipante apresentou o repertério na primeira exposigao a
todas as palavras, e outros dois participantes apresenta-
ram leitura com compreensao prontamente para 10 pala-
vras, necessitando de duas exposi¢cdes para as outras
duas. Apesar das evidéncias de controle restrito para
dois participantes, verificou-se que os procedimentos de
escolha de acordo com o modelo e escolha de acordo
com o modelo com resposta construida fornecem supor-
te para estabelecer a compreensdo de formas simples
de linguagem textual e ditada, conforme apontam Mac-
kay e Sidman (1984). Desse modo, os procedimentos
tém se mostrado eficientes, especialmente quando se
trata de pessoas cujas habilidades de linguagem recepti-
va e produtiva sdo restritas, como as criangas com diag-

nostico de TEA s&o geralmente descritas.



7.2. ENSINO DISCRIMINATIVO DE SENTENCAS

Os estudos documentados e conduzidos pelo Labo-
ratério de Estudos do Comportamento Complexo (Nucleo
de Teoria e Pesquisa do Comportamento), na Universi-
dade Federal do Para, sobre aquisi¢ao de leitura e escri-
ta de sentencas, iniciaram ainda na primeira década des-
te século. O trabalho pioneiro é intitulado “Emergéncia
de relagdes sintaticas em pré-escolares” (ASSIS; ELLE-
RES; SAMPAIO, 2006). Esse e os demais estudos expe-
rimentais que investigaram um conjunto de variaveis de
procedimentos de ensino discriminativo de silabas, pala-
vras e/ou sentengas utilizaram procedimentos informati-
zados, como o Proler (ASSIS; SANTOS, 2010), permitin-
do assim maior controle experimental na disposi¢cao e
randomizagao dos estimulos, e segundo Paixado e Assis
(2017), o uso de computadores exige topografias de res-
postas motoras mais simples, além da disponibilizacéo
de feedback imediato e exigéncia de topografias de res-

postas motoras mais simples.

Na época, a literatura nacional apresentava uma la-

cuna sobre estudos empiricos de leitura com sentencgas.



O estudo conduzido por Assis et al. (2006) investigou a
emergéncia de leitura de novas sentengas com trés pa-
lavras dissilabas com base nas posi¢des ocupadas pelas
mesmas em cada sentencga. Cinco criangas pré-escola-
res, sem leitura fluente de frases, foram submetidas a
procedimentos de ensino envolvendo trés conjuntos de
estimulos: desenhos, palavras redigidas com letras
maiusculas e palavras redigidas com letras minusculas.
Apo6s o ensino das relagdes condicionais AB e AC (pala-
vras ditadas: A, desenhos: B e palavras escritas: C), tes-
tes de equivaléncia eram aplicados (BC/CB). Em segui-
da, as criancas eram expostas ao ensino por encadea-
mento de respostas com trés sentencas diferentes. Na
primeira tentativa, uma palavra era apresentada na ‘area
de escolha’. Um toque sobre a palavra produzia como
consequéncia seu deslocamento para a ‘area de cons-
trucao’, e uma animacao grafica era apresentada. Em
seguida, duas palavras eram apresentadas simultanea-
mente, e o participante deveria tocar em uma delas e
depois na outra. Apds a linha de base, testes eram apli-
cados para verificar a emergéncia de novas sentencgas.

Finalmente, um teste de compreensao de leitura de fra-



ses era aplicado, e todos os participantes responderam
prontamente com leitura fluente. Esses resultados ani-
madores demonstraram a emergéncia de leitura de no-
vas sentencas. Os autores concluiram que os estimulos
utilizados eram funcionalmente equivalentes, e exerce-
ram ainda fungdes ordinais (sintaticas) pela posicao que

cada um ocupava nas sentencas.

Um estudo relevante apresentado por Assis (2016)
descreve que nos estudos aqui relatados sobre a produ-
¢ao de sentencas, verificou-se apenas implicitamente as
propriedades relacionais de ordem (para detalhes dessa
expansdao do paradigma de equivaléncia, ver Green,
Stromer e Mackay, 1993). Todos os estudos utilizaram
somente testes de substituibilidade dos estimulos (leitura
recombinativa generalizada) para a produgdo de novas
sentencgas, corroborando assim as descricbes sobre a
formacédo dos processos autocliticos apresentadas por
Skinner (1957/1992).

Isso reflete o histérico do ensino discriminativo de
sentencas por encadeamento de respostas, desde o
classico estudo apresentado por Emilio Ribes Ifiesta,

traduzido no Brasil e intitulado “Técnicas de modificagcao



do comportamento: aplicagdo ao atraso no desenvolvi-
mento” (1972/1980), até a formagéao de classes sintaticas
a partir da expansdo do paradigma de equivaléncia de
estimulos para a producao de sequéncias (GREEN et al.,
1993). Aqui é importante destacar que o ensino discrimi-
nativo de palavras (por exemplo, por meio do encadea-
mento de respostas) ou o ensino de discriminagado con-
dicional de sentencas nao é suficiente para que um indi-
viduo compreenda efetivamente textos escritos, sendo
relevante que o individuo se submeta as contingéncias
de testes de substituibilidade de palavras (leitura recom-
binativa generalizada — ver resultados em anexo), uma
condicdo fundamental para que ocorra essa compreen-
sdo de leitura. Entretanto, o controle por unidades mini-
mas (letras e silabas) € um pré-requisito fundamental e
necessario no dominio competente da leitura fluente de
sentengas (SKINNER, 1957/1992).

Nesse contexto, o estudo pioneiro conduzido por La-
zar (1977) foi um marco na literatura da Analise Experi-
mental do Comportamento sobre a formagao de classes
sintaticas. O autor sugeriu que processos comportamen-

tais envolvidos na formacao de classes de estimulos



equivalentes também devem estar envolvidos no desen-
volvimento do responder sequencial produtivo. Neste
caso, tais processos poderiam prover uma base para o
desenvolvimento da sintaxe, particularmente de ordena-
¢ao de palavras. Por exemplo, para esse autor, as pala-
vras que ocorrem dentro de uma mesma posi¢ao ordinal
em diferentes sequéncias se tornariam mutuamente in-
tercambiaveis ou equivalentes, favorecendo a producao

de novas sequéncias de palavras.

Exemplos do cotidiano sdo importantes para de-
monstrar as variaveis de controle: poderiamos conside-
rar que uma crianga a quem sao ensinadas trés sen-
tengas diferentes — “A casa grande”, “Uma bola azul” e
‘Uma blusa suja” — poderia entdo produzir novas
sequéncias gramaticalmente corretas, consistindo de
varias recombinagdes generalizadas de palavras para
formar novas sentengas — “Uma bola grande” ou “Uma
casa suja” ou ainda “Uma blusa azul”. Ou ainda, usan-
do sentengas nas modalidades afirmativas e negativas,
por exemplo: “O boto é rosa” (o boto ndo é rosa), “O
pote € bege” (o pote ndo é bege), “A capa é azul’ (a

capa nao é azul). Nas modalidades das vozes ativas e



passivas: “O pato comeu uma jaca” (a jaca foi comida
pelo pato), ou “A vaca mordeu uma jaca” (a jaca foi
mordida pela vaca). Além disso, pode-se usar o ensino
discriminativo de sentengas na lingua portuguesa com
diferentes tempos verbais, passado, presente e futuro,
conforme esses exemplos: “Um menino vende duas
camisas”; “Um menino vendeu duas camisas” e “Um
menino vendera duas camisas” (para uma revisao de

area, ver Mackay e Fields, 2009).

Agora, pense nessas duas sentencas: “Durante a
filmagem, o ator disse que n&o gosta de conversar”; “O
ator disse que nao gosta de conversar durante a filma-
gem’”. Ou ainda, usando um advérbio de negacé&o: “Nao
coma chocolate amargo” e “Nado, coma chocolate
amargo”. O deslocamento de algumas palavras na sen-
tenca ou o uso de alguma notagao, por exemplo, uma
virgula, pode modificar o significado/compreensao da
sentengca. Na taxonomia skinneriana dos operantes
verbais, descreve-se como um autoclitico (SKINNER,
1957/1992). Para esse autor,

A ordenacdo e o agrupamento de

respostas também tém varias fun-



¢des. Em primeiro lugar, os sons da
fala sdo ordenados em um padrao
de respostas. Além do espectro
simples dos sons da fala, a Unica
dimensao do comportamento verbal
€ temporal e, por isso, a ordem é

uma propriedade importante
(SKINNER, 1957/1992, p. 332).

Para Skinner (1957/1992), o autoclitico relacional
permite a coexisténcia de forma organizada de outros
operantes basicos em uma unidade maior do que aquela
observada em cada operante separadamente. Em outras
palavras, os elementos de uma sentencga, suas unidades
verbais (por exemplo, preposi¢des, conjuncdes, pontua-
¢ao, concordancia temporal, de género e numero), e a
ordem na qual essas unidades se apresentam para mo-
dificar o efeito no ouvinte caracterizam a relagéo autocli-
tico relacional. Skinner ainda considerou ordenar e agru-
par como respostas verbais com fungdes autocliticas,
quando afirmou “as respostas evocadas por uma situa-
¢ao sao essencialmente ndo gramaticais até terem sido
manipuladas autocliticamente” (SKINNER, 1957/1992, p.



346). O conceito de autoclitico relacional é a base do tra-
tamento skinneriano para os aspectos gramaticais/sinta-

ticos do comportamento verbal.

Conforme esse mesmo autor, esses aspectos gra-
maticais e sintaticos do comportamento verbal derivam
das regularidades verbais observadas em uma comuni-
dade verbal. Essas regularidades (por exemplo, relagbes
de ordem, concordancia, etc.) sdo fungcao das contingén-
cias de reforcamento estabelecidas pela comunidade
verbal nas interagdes que caracterizam as relagdes au-

tocliticas.

Agora, nesta fase do capitulo, serdo descritas algu-
mas definicdes de sentencas para explicitar os resulta-
dos desses estudos. Embora sentengas possam ser de-
finidas em outros termos (por exemplo, na linguagem ju-
ridica, na linguistica, na matematica, etc.), tradicional-
mente, uma definicdo de sentencas pelo dicionario é
“‘uma série de palavras que expressam ou encerram um
pensamento de ordem geral e de valor moral; provérbios,
maximas” (HOUAISS, 2009). Porém, € uma definicdo
comportamental que nos interessa enquanto analistas do

comportamento. Para isso, citamos uma definicdo muito



precisa apresentada por Place (1998, p. 132): “Senten-
¢as sao estimulos discriminativos e constituem uma uni-
dade de controle do comportamento verbal; a énfase é
na ordem das palavras como propriedade a ser investi-
gada. A unidade de analise do comportamento verbal é a

sentenga”.

Por outro lado, para explicitar como comportamentos
mais extensos sao adquiridos e mantidos pela comuni-
dade verbal, Bandini e de Rose comentam como o ambi-
ente verbal vai reforcando comportamentos maiores e
mais complexos, e sugerem que “nem sempre uma res-
posta mais complexa é fruto apenas da recombinagao de
unidades menores. Por exemplo, a resposta verbal — Um
copo de agua, por favor — pode ser uma unidade funcio-
nal controlada como um todo por estimulos
ambientais” (BANDINI; DE ROSE, 2006, p.78). Conclu-
em ainda os autores: “As formacdes de respostas maio-
res dependem, na maioria dos casos, da emissao de
formas autocliticas para formacéao dos agrupamentos or-
denados e relacionais de respostas” (BANDINI; DE
ROSE, 2006, p.78).



Nesse sentido, como apontou muito bem Catania
(1998/1999), em seu classico manual, palavras como
‘acima’, ‘antes de’, ‘atrasado’, ‘préximo’ e ‘muito’, na
maioria das vezes ocorrem por estarem relacionadas
temporalmente com palavras que ocorreram anterior-
mente. Nesse caso, a propriedade relacional de ordem é
uma importante variavel para que uma sentenca possa

ter um efeito sobre o ouvinte.

Finalmente, vale esclarecer aqui a importancia da
nocdo de compreensdao em Skinner, diferentemente do
paradigma de equivaléncia de estimulos proposto e do-
cumentado por Sidman e Tailby (1982). Para Skinner, a
nocgéo de “compreensido” em geral envolve o efeito que o
comportamento verbal do falante exerce sobre o ouvinte.
Esse efeito se traduz em agao apropriada do ouvinte ou
em conformidade com o comportamento verbal do falan-
te, e é possivel de ser verificada nos diferentes operan-
tes verbais definidos pelo autor. Em sua relagdo com a
leitura, esse efeito € a probabilidade de o leitor compor-
tar-se de modos particulares diante de eventos relevan-
tes que controlam o comportamento do escritor. Em Ver-

bal Behavior (1957), ha indicativos de que, para Skinner,



a nogao de compreensdo de leitura € algo que vai se
constituindo e, dai, revelando niveis de complexidade.
Um desses indicativos € a familiaridade do leitor com um
determinado texto propiciado pelo contato preliminar com
o mesmo. O comportamento indicador de compreensao
€ resultado do controle exercido pela comunidade verbal,
ou seja, tem uma histéria, explicitada por Skinner nessa
passagem de seu livro: “Estas sédo as formas pelas quais
dizemos que compreendemos uma lingua; respondemos
de acordo com uma exposicdo anterior a certas contin-
géncias num ambiente verbal” (SKINNER, 1957/1992, p.
277).

Para um eminente pesquisador brasileiro (DE
ROSE, 2005, p. 5) “as culturas em geral, e 0s grupos so-
ciais em particular, podem estabelecer contingéncias que
levam seus membros a fazer contato com diferentes as-
pectos dos estimulos de seu ambiente externo e interno”.
Esse mesmo autor ainda chama a atencao dos seus lei-
tores para o fato de um determinado aspecto do estimulo
que controla o comportamento textual: a histéria de re-
forcamento. Desse modo, as contingéncias de reforca-

mento “levam as pessoas a ver determinados aspectos



dos estimulos de modo mais saliente, e a ignorar outros
aspectos” (DE ROSE, 2005, p. 5). Ou seja, as contin-

géncias sdo estabelecidas pela comunidade verbal.

Todos os estudos experimentais apresentados
pelos autores nesse capitulo envolveram procedimentos
que se mostraram eficientes e econdémicos no ensino
discriminativo de sentencas, sem erros. Além disso, foi
muito relevante desenvolver procedimentos de ensino
que possibilitassem a generalizagdo da fungédo ordinal
(MACKAY; FIELDS, 2009) para situagbes proximas do
aluno em sala de aula, gerando uma tecnologia de ensi-

no consistente com a realidade brasileira.

Inicialmente, os participantes foram submetidos ao
procedimento geral de ensino por meio de emparelha-
mento de acordo com modelo por identidade e arbitrario,
simultaneo ou com atraso (Delayed Matching to Sample
— DMTS), encadeamento de respostas, esvanecimento
ou por sobreposicao de palavras e por escolha de acor-
do com o modelo com resposta (CRMTS), que tem sido
descrito como um procedimento que integra repertérios
de leitura e escrita (REIS; POSTALLI; DE SOUZA, 2013).

Todos os estudos envolveram um modelo visual ou audi-



tivo, usando dicas (estimulos discriminativos comple-
mentares) e prompts visuais/auditivos. Além disso, varias
modalidades de sentencgas (voz ativa e passiva, senten-
cas afirmativas e negativas, com trés ou cinco palavras)
foram disponibilizadas, e a tarefa dos participantes era
ordenar os componentes de uma sentenga (artigos,
substantivos, verbos, adjetivos), apresentados aleatori-
amente apos cada tentativa.

O critério de acerto adotado em todos os estudos
exigia trés tentativas consecutivas corretas e utilizava
intervalos entre tentativas de trés segundos, time-out
para erros e procedimentos de corregao (reapresentacao
dos estimulos na mesma configuragao na tela do compu-

tador) para erros.

Alguns estudos (ASSIS; MOTTA; ALMEIDA-VERDU,
2014; CORREA; ASSIS; BRINO, 2012; SAMPAIO; AS-
SIS; BAPTISTA, 2010; SOARES; ASSIS; BRINO, 2013;
TENORIO; ASSIS; BRINO, 2016) a seguir usaram o pro-
cedimento de ensino por sobreposi¢cao de estimulos ou
encadeamento de respostas e ensino de discriminagao
condicional por resposta construida — CRMTS. Primei-

ramente, no estudo conduzido por Sampaio, Assis e



Baptista (2010), os autores investigaram o efeito de dois
procedimentos de ensino sobre a composi¢cao e compre-
ensao de sentencas em criangas do ensino fundamental.
Esse estudo e todos os demais apresentados neste capi-
tulo usaram um procedimento informatizado conduzido
por meio do software Proler (ASSIS; SANTOS, 2010). No
estudo 1, cinco criangcas foram expostas ao ensino de
relagdes condicionais, testes de equivaléncia, ensino por
encadeamento de respostas, testes de producao de sen-
tencas, testes de substituibilidade e testes de leitura com
compreensao. No estudo 2, quatro criangcas foram ex-
postas apenas ao ensino por encadeamento de respos-
tas e testes subsequentes. Utilizou-se de trés conjuntos
de estimulos: desenhos, palavras maiusculas e minuscu-
las. Em ambos os estudos, todos os participantes cons-
truiram as novas sentencas, mas a leitura com compre-
ensao soO foi observada no estudo 1. Para os autores,
esses resultados demonstraram parcialmente a emer-

géncia de novas sentengas.

No estudo apresentado por Corréa, Assis e Brino
(2012), os autores investigaram os efeitos do ensino por

sobreposicao de palavras sobre a producao de senten-



c¢as na voz ativa e passiva, adicionalmente a extensao
do controle condicional e a manutengao do desempenho.
Participaram seis criangas na faixa etaria de 8 a 10 anos.
Duas sentencas na voz ativa e duas na voz passiva fo-
ram ensinadas por sobreposicdo. Sentencas nas vozes
ativa e passiva foram relacionadas condicionalmente as
cores verde e vermelha, respectivamente. Testes de
substituibilidade verificaram o controle condicional sobre
novas sentencas. Todos os participantes aprenderam as
sentencas. Nos testes de substituibilidade, um partici-
pante alcangou 87,5% de acertos, dois obtiveram 75% e,
para os demais, a porcentagem foi de 62,5%, 50% e
37,5%. Um segundo estudo foi conduzido com trés dos
seis participantes do estudo 1, aumentando-se os critéri-
os de acerto da linha de base condicional antes da apli-
cacao dos testes de substituibilidade. Dois dos trés parti-
cipantes apresentaram 100% e 87,5% de acerto nos tes-
tes de substituibilidade. Em ambos os estudos, somente
um participante apresentou manutencado do repertorio
apoés 45 dias do encerramento do estudo. Para os auto-
res, o segundo estudo sugeriu que o ensino por sobre-

posicdo pode gerar a composicdo de sentencas com



poucos erros. Os resultados dos testes indicaram a
emergéncia de controle condicional sobre respostas de
construcao de novas sentencas. Os autores relataram
que estudos adicionais s&o necessarios para avaliar as
condicdes necessarias e suficientes a manutencao deste

repertorio.

Embora nesse estudo um método automatizado de
ensino por sobreposi¢ao tenha sido efetivo ao ensinar o
controle condicional de cores sobre a construcéo de sen-
tencas (na voz ativa e passiva) para quatro criangas com
historico de fracasso escolar, as criangas nao construi-
ram novas sentengas sob controle condicional quando
era exigida a recombinagao de palavras das sentencgas
ensinadas. As criancas construiram corretamente novas
sentencas apenas na voz ativa. O objetivo do estudo
promovido por Soares, Assis e Brino (2013) foi investigar
se a ordem de treino dos dois tipos de sentengas teria
efeito sobre a emergéncia e manutengdo de controle
condicional sobre repertorio de construgao de novas sen-
tencas. Quatro participantes foram expostos ao ensino
de sentengas na voz ativa, seguido pelo ensino na voz

passiva; para outros quatro, a ordem de ensino foi inver-



tida. Corroborando o estudo anterior, todos os participan-
tes aprenderam a construir as sentengas sob controle
condicional. Contudo, o treino foi insuficiente para produ-
zir repertério recombinativo de construgao de novas sen-
tencas sob controle condicional para todas as criangas.
Os participantes construiam corretamente um ou outro
tipo de sentenca. Para os autores, estudos posteriores
podem envolver primeiramente testes de emergéncia de
novas sentencas de tipos diferentes antes da exposi¢cao

ao ensino e teste de controle condicional.

Em outro estudo, os autores Tendrio, Assis e Brino
(2016) investigaram a emergéncia de controle condicio-
nal sobre a construgcdo de sentencas na voz ativa e pas-
siva em criancas do ensino fundamental. As criangas fo-
ram ensinadas a construir quatro pares de sentencgas por
sobreposic¢ao de palavras (uma ativa e uma passiva para
cada par), seguido pelo estabelecimento de controle
condicional de cores sobre esse repertorio. Seguiram-se
testes repetidos de extensdo de controle condicional so-
bre a construcdo de novas sentencas. Por fim, testou-se
a manutencao desse desempenho apos 45 dias do en-

cerramento do estudo. Todas as criangas aprenderam a



construir as sentengas sob controle condicional, sendo
necessarias mais exposi¢des ao treino das sentencas na
voz passiva. Nos testes, o numero de construgdes corre-
tas na voz ativa (92,4%) foi maior do que na passiva
(31%). No teste de manutencdo, os participantes cons-
truiram corretamente 78,9% das sentengas na voz ativa
e 80,3% das sentencas na passiva. Contrariamente aos
resultados de estudos prévios, os participantes demons-
traram manutencdo de desempenho de construcdo de
sentencas na ativa e melhora de desempenho para as
sentengcas na voz passiva, sugerindo que o treino de
quatro pares de sentencas e a repeticao de testes de
desempenho emergente sao condi¢gdes importantes para

a producéo do repertério.

A construcdo das sentengas envolve a produgao de
estruturas sintaticamente corretas, e pode envolver a
produtividade de novas sentencas a partir de recombina-
¢des de palavras diretamente ensinadas. Para isso, As-
sis, Motta e Almeida-Verdu (2014) buscaram verificar o
efeito do ensino de sequéncias de duas palavras com
sobreposicao sobre a emergéncia de sentencas afirmati-

vas e negativas; posteriormente, os autores verificaram o



efeito do estabelecimento do controle condicional por co-
res sobre a leitura recombinativa generalizada de sen-
tencas nas formas afirmativa e negativa. Participaram
seis criangas de ambos os sexos com histérico de fra-
casso escolar. Como estimulos, foram adotadas seis
sentencas de ensino (trés afirmativas e trés negativas) e
quatro de generalizagdo recombinativa (duas afirmativas
e duas negativas), e respectivas sentencas ditadas e fi-
guras. O procedimento consistiu nas fases de ensino de
sentencas com sobreposicao e testes de construgao de
sentencas, fases de ensino de discriminagdes condicio-
nais com a construcdo de sentencgas afirmativas na pre-
senca da cor verde e negativas na presenga da cor ver-
melha, testes de leitura recombinativa com oito novas
sentencgas e testes de compreensao de leitura pela rela-
¢ao entre figura e sentenga impressa. Nos testes de lei-
tura recombinativa, quatro participantes construiram cor-
retamente sete das oito novas sentencas, e os demais,
seis. Nos testes de compreensao |, quatro participantes
obtiveram 100% e dois 80% de acerto. Nos testes de
compreensao I, trés criangas obtiveram desempenho de

100%, duas acima de 60% e uma, 40%. Os resultados



sugerem que o procedimento de ensino de sentencgas
por sobreposi¢ao de palavras foi eficiente no auxilio da
aquisicao de repertorio verbal relativo a construgcéo de
frases e leitura com compreensdo de sentenca nessa

populacdo, conforme pode ser observado na Tabela 1.

Para investigar o efeito do ensino de sentengas por
meio do procedimento de escolha de acordo com o0 mo-
delo com resposta construida (CRMTS), sobre a leitura
recombinativa com compreensao, Fonseca, Assis e Sou-
za (2015) convidaram cinco criangas do primeiro ano do
ensino fundamental. Inicialmente, as relagdes condicio-
nais AB e AE foram ensinadas e as relagdes BE/EB tes-
tadas. Posteriormente, houve o ensino das relagbes CB
e DB e do teste da relacdo C’B. Finalmente, a relacéo FB
foi ensinada e as relagdes FB’, DC e CD testadas. A letra
A representa a classe das palavras ditadas, B palavras
impressas, C sentencgas impressas, D sentencgas ditadas,
E figuras, F cores, B’ palavras impressas novas e C’ sen-
tencas impressas novas. Todos os participantes apren-
deram as relagdes ensinadas (ver Tabela 2). Trés partici-

pantes (P1, P2 e P3) responderam com 100% de acerto



aos testes de leitura recombinativa generalizada.

Outro estudo (BANDEIRA; ASSIS; SOUZA, 2016)
investigou o ensino de leitura por meio do procedimento
de pareamento ao modelo com resposta construida. A
resposta € construida com a selecdo dos componentes
individuais, apresentados como estimulo-comparacéo,
condicionalmente ao estimulo-modelo. Pode ser cons-
truida simultaneamente a presenca do modelo ou com
atraso, apds sua apresentacéo e remogao. Neste estudo,
os autores verificaram o efeito dos treinos da resposta
construida na presenga e auséncia do modelo, nos re-
pertorios de producédo e leitura de sentencas. Participa-
ram sete criangas com repertério minimo de discrimina-
c¢ao de silabas/palavras, que ndo leram ou construiram
as 32 sentengas do estudo. Antes do ensino das senten-
¢as, cada participante foi exposto ao ensino das palavras
que tiveram erros de leitura no pré-teste inicial. Com de-
lineamento de sujeito unico com tratamento alternado,
todos foram submetidos aos dois treinos, com dois con-
juntos diferentes de sentengas. Os dados mostraram que

todos os participantes aprenderam a construir sentencas,



mantiveram esse desempenho nos treinos e demostra-
ram o responder textual e a leitura com compreensao
das sentencas. A diferenca de acertos entre os procedi-
mentos ndo ultrapassou 20%. Os autores discutiram va-
riaveis importantes na utilizacdo desses treinos e dire-

¢bes para estudos futuros.

Um estudo desenvolvido por Santos, Assis e Borba
(2016) verificou o efeito do ensino de discriminagdes
condicionais de palavras e sentengas sobre a emergén-
cia de relagbes sintaticas em criangas surdas a partir da
construgéo de sentencgas: (a) afirmativas, na composi¢ao
sujeito-verbo-complemento (SVC), e (b) negativas, na
composicao sujeito-advérbio de negagao (‘Nao’) -verbo-
complemento (SAVC). Os participantes ja apresentavam
repertorio em Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e n&o
apresentavam repertério em portugués antes do proce-
dimento (avaliados por pré-testes). O estudo usou trés
conjuntos de estimulos: A — sinais em Libras, B — pala-
vras escritas em portugués e C — figuras. O procedimen-
to adotado foi o emparelhamento com o modelo (MTS)
para ensinar a leitura de palavras. Apds pré-testes, treino

e testes com MTS, o participante era exposto ao proce-



dimento de escolha de acordo com o modelo com res-
posta construida para o ensino das sentencgas afirmati-
vas (SVC) e negativas (SAVC). Em seguida, testes es-
pecificos de escolha de acordo com o modelo com res-
posta construida avaliaram a formagao de novas senten-
cas. Os resultados apresentaram uma variabilidade
comportamental entre 60% e 80% de acerto. Os trés par-
ticipantes selecionaram as palavras. Os autores conclui-
ram que a utilizagdo do procedimento de escolha de
acordo com o modelo com resposta construida para a

construgcéo de sentencas foi efetiva.

Assis, Calado e Souza (2016) ampliaram os
resultados do estudo de Santos et al. (2016) ao verificar
(a) o efeito do ensino de discriminagbes condicionais por
meio do procedimento de escolha de acordo com o mo-
delo com resposta construida na construgao de senten-
¢as na modalidade ativa e passiva e (b) avaliar se a re-
versdo da funcido do estimulo reforcador a fungao dis-
criminativa condicional gera a emergéncia de novas sen-
tencas. Participaram cinco alunos do ensino fundamen-
tal, com idades entre 6 e 8 anos. As criangas eram sub-

metidas ao procedimento de escolha de acordo com o



modelo com resposta construida, por meio do qual se
ensinou a copia de oito sentencgas (sendo quatro na voz
ativa e quatro na voz passiva) apos pré-testes de nome-
acao de palavras e sentengas e levantamento de prefe-
réncias musicais, que eram usadas como reforgadores
especificos. Os resultados mostraram que todos os par-
ticipantes alcangaram o critério de aprendizagem (esta-
belecido em 100% de acerto) nas fases de ensino e pos-
teriormente obtiveram 100% de acertos na revisdo de
linha de base, em que todas as sentencas de ensino
eram apresentadas. No teste de emergéncia de novas
classes sintaticas, um melhor desempenho foi observado
para sentencas na voz ativa, enquanto no teste de equi-
valéncia funcional, os resultados do presente estudo su-

gerem que houve formacéao parcial de classes.

7.3. ENSINO DE LEITURA EM CRIANCAS
DIAGNOSTICADAS COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA



O fenbmeno comportamental descrito como controle
restrito de estimulos acontece quando o responder de
um organismo permanece sob controle de um compo-
nente/propriedade do estimulo, mas nao de todos. Dife-
rentes populacdes apresentam esse fendbmeno, dentre
elas, criangas com diagnostico de transtorno do espectro
autista. Caso o controle restrito de estimulos nao seja
identificado, isso pode prejudicar a aprendizagem de di-
versas habilidades, tais como a leitura e a escrita. Para
os proximos estudos experimentais aqui apresentados,
os autores elaboraram procedimentos de ensino de leitu-
ra que revertessem o controle restrito de estimulos em
criangas diagnosticadas com transtorno do espectro au-
tista (TEA) ou aplicaram reforgadores condicionados es-
pecificos sobre a emergéncia de relagdes sintaticas em

criangas com esse mesmo diagnostico.

Criangas com diagnostico de transtorno do
espectro do autismo (TEA) apresentam dificuldades na
aprendizagem de leitura, fazendo-se necessario avaliar e
elaborar procedimentos de ensino de repertérios de leitu-
ra para essa populagao. Além disso, existem poucos da-

dos apresentados acerca do repertério de escrita. Pes-



soas diagnosticadas com transtorno do espectro autista
podem apresentar dificuldades na discriminacdo de es-
timulos auditivos. Pesquisas anteriores sugerem que o
treino discriminativo com consequéncias especificas au-
ditivas pode auxiliar na aquisicdo desse tipo de reperté-

rio.

Em um estudo conduzido por Calado et al. (2018),
verificou-se a emergéncia de relagcbes de controle auditi-
vo-visual apos treino visual-visual de construgédo de sen-
tencas por meio do procedimento de escolha de acordo
com o modelo com resposta construida com consequén-
cias auditivas. Participaram do estudo quatro criancas
previamente diagnosticadas com TEA, com idades entre
6 e 8 anos e um repertorio prévio de leitura e escrita de
12 sentengas. Relagbes auditivo-visuais com essas sen-
tencas foram testadas durante a linha de base (melodias
ou vozes como modelo para a construgdo das senten-
¢as). Em seguida, foi realizado o treino visual-visual
(animagbes como modelo para a construgdo de quatro
das 12 sentengas) com consequéncias auditivas (melo-
dias ou vozes). Ao final de cada sessao de treino, as

consequéncias auditivas eram apresentadas como mo-



delo para a construcédo das 12 sentencas. Duas das qua-
tro criangas demonstraram desempenho acima de 80%
de acerto para as relagdes auditivo-visuais avaliadas (ver
Figura 1). Os resultados estendem os achados da litera-
tura quando demonstram a efetividade do uso do proce-
dimento de escolha de acordo com o modelo com res-
posta construida com consequéncias auditivas especifi-
cas para a emergéncia de relagbes auditivo-visuais com
pessoas com transtorno do espectro autista. Este estudo
apresenta como avango a demonstragcdo da expansao
de classes com consequéncias especificas utilizando

respostas de maior custo e construcio de sentencas.

No estudo anterior, um participante com esse
diagndstico ndo apresentou controle restrito em tarefas
de MTS que usaram silabas como estimulos. Entretanto,
ha algumas limitagdes nesse estudo. Somente um parti-
cipante foi avaliado e o numero de silabas foi pequeno.
No estudo conduzido por Callou, Assis e Borba (2018),
os autores identificaram controle restrito de estimulos no
desempenho de criangas com diagndstico de transtorno
do espectro autista em tarefas de escolha de acordo com

o modelo de identidade usando silabas como estimulos.



Participaram do estudo seis criangas com idade entre 4 e
10 anos. O delineamento experimental foi intrasujeito,
com duas fases experimentais (treino e teste). Os resul-
tados demonstraram que, de modo geral, os participan-
tes apresentaram controle restrito de estimulos pela pri-
meira letra da silaba. Esse achado pode ser relevante
para o planejamento de procedimentos de ensino de lei-
tura e escrita, tendo em vista que silabas constituem pa-
lavras. Discute-se as implicagcdes da identificacdo do

fendbmeno em ambientes terapéuticos e de pesquisa.

Para isso, o estudo realizado por Paixao e Assis
(2018) procurou responder essa questao, verificando os
efeitos de um treino via procedimento de escolha de
acordo com o modelo com resposta construida no de-
senvolvimento das leituras textual e com compreensao,
na construcdo de sentencas a partir da selegao de pala-
vras, na leitura textual e com compreensio e na produ-
cao de sentengas novas recombinadas por construgao,
por meio de um procedimento informatizado. Dessa for-
ma, em continuidade ao estudo 1, descrito anteriormen-
te, foram conduzidos o estudo 2 (envolvendo sentencas

de até trés termos) e o estudo 3 (envolvendo sentengas



de até cinco termos). Como resultado, houve formacao
de classes de equivaléncia e de classes sintaticas, pois
uma crianga demonstrou leitura textual, compreensao e
construgcao generalizada de sentengas com dois termos
e duas criangas demonstraram leitura textual, compre-
ensao e construgao generalizada de sentengas de trés e
cinco termos. Os testes de manutengao indicaram que
as criangas continuaram a responder a construgao de
sentengcas mesmo apos 15 e 30 dias sem contato com

as contingéncias de ensino.

Em outro estudo, relatado por Rodrigues, Calado e
Assis (ver estudo neste livro), os autores avaliaram um
programa de ensino de leitura de palavras e sentencgas
para criangas diagnosticadas com transtorno do espectro
autista. Duas criangas foram submetidas ao procedimen-
to de ensino por emparelhamento ao modelo por respos-
ta construida para investigar o efeito sobre a leitura ge-
neralizada recombinativa de palavras e sentencas. Os
participantes foram expostos a etapas de ensino de sila-
bas, ensino e teste de palavras dissilabas, sentencas
(afirmativas e negativas) com palavras dissilabas e pala-

vras trissilabas. Todo o procedimento de ensino foi in-



formatizado. Os resultados sugerem efetividade do curri-
culo para ambos os participantes nas relagbes ensinadas
e nos testes recombinativos. O procedimento demons-
trou avangos com relagdo ao desempenho de leitura e
escrita recombinativa com essa populacdo. As implica-
¢des foram resultado de tarefas que proporcionaram o
controle pelas unidades minimas. Novas pesquisas com
uso do procedimento de emparelhamento ao modelo por
resposta construida com criangas com esse perfil podem
contribuir para corroborar os dados encontrados e aper-

feicoar ainda mais programas individualizados de ensino.

7.4. CONSIDERAGOES FINAIS

Concluida a descricdo e analise dos estudos
desenvolvidos na UFPA, sugere-se que o desenvolvi-
mento do controle pelas unidades menores que as pala-
vras e da relagdo entre elementos sonoros e textuais é
indispensavel para a formacéao de repertorios de leitura.

Para além do repertério de diferentes tipos de leitura

de palavras, os resultados dos estudos que envolveram



o0 ensino de sentencas permitem afirmar que houve a
formagdo de classes gramaticais (sujeitos, verbos e
complementos) e a formacdo de classes sintaticas de-
monstradas por populagbes de desenvolvimento tipico,
bem como por criangas com desenvolvimento atipico
que passaram a demonstrar um repertério verbal mais

extenso e complexo.

Para o ensino dos repertorios de leitura e escrita, os
testes de preferéncia, a graduacdo da tarefa, o reforga-
mento imediato e o fornecimento de ajuda (“dicas”) até o
responder independente sdo descritos na maior parte
dos procedimentos dos estudos aqui apresentados. A
investigacdo das preferéncias e o uso do reforgcamento
imediato sdo cruciais para o desenvolvimento dos reper-
térios de leitura e escrita, pois o aprendizado depende
das condi¢gdes motivadoras. Além disso, pesquisas tém
apontado para o fato de que quanto mais imediata for a
apresentacao da consequéncia reforcadora, maior sera o
engajamento do participante nas tarefas apresentadas e
a probabilidade da ocorréncia de comportamentos alme-
jados se repetir, garantindo o aprendizado (PAIXAO;
SOUZA; KATO, 2016).



O uso das ajudas fisicas e das parciais parece ter
sido um favorecedor do aprendizado, induzindo ao con-
trole por selecéo e, portanto, diminuindo a ocorréncia de
erros, especialmente nos estudos com criangas com
transtorno do especto autista. Perez e Tomanari (2014)
chamaram atencao para a dica do S+, ou seja, a indugao
do controle por selegcédo tem permitido que o controle dis-
criminativo seja estabelecido de modo eficaz, em espe-
cial para participantes com desenvolvimento atipico.
Procedimentos especiais (esvanecimento, na forma de
introdugdo ou retirada gradual de estimulos) parecem
relevantes para tornar o aprendizado sem erros, princi-
palmente durante o ensino de sentengas com muitos
elementos, permitindo que todos os elementos que com-

pdem o estimulo controlem o responder do aprendiz.

7.5. REFERENCIAS

ALVES, K. R. S.; ASSIS, G. J. A;; KATO, O. M.; BRINO,
A. L. F. (2011). Leitura recombinativa apos procedimen-
tos de fading in de silabas das palavras de ensino em

pessoas com atraso no desenvolvimento cognitivo. Acta



Comportamentalia, 19, 183-203. Recuperado em 1 agos-
to, 2019, de http://pepsic.bvsalud.org/pdf/actac/v19n2/
a04.pdf

ALVES, K. R. S.; KATO, O. M,; ASSIS, G. J. A.; MARA-
NHAO, C. M. A. (2007). Leitura recombinativa em pesso-
as com necessidades educacioonais especiais: analise
do controle parcial pelas silabas. Psicologia: Teoria e
Pesquisa, 23, 387-398. Recuperado em 1 agosto, 2019,
de http://dx.doi.org/10.1590/S0102-37722007000400004.

ARAUJO, M. W. M. (2007). Habilidades metafonolégicas
e desenvolvimento de leitura e escrita recombinativas em
criangas com diagnostico de dislexia. Dissertacdo de
Mestrado, Programa de Pdés-Graduagdo em Teoria e
Pesquisa do Comportamento, Universidade Federal do
Para, Belém. Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://
repositorio.ufpa.br/jspui/handle/2011/1919.

ASSIS, G. J. A. (2016). Chaining and ordinal classes:
conceptual, methodological, and intervention aspects.
Em Jodo Claudio Todorov (Org.). Trends in Behavior
Analysis. 1. ed. Brasilia: Technopolitik Editora, v. 1, pp.
227-253.



ASSIS, G. J. A.; SANTOS, M. B. (2010). PROLER (soft-
ware - sistema computadorizado para o ensino de com-
portamentos conceituais). Belém, PA: Universidade Fe-

deral do Para.

ASSIS, G. J. A.; CALADO, J. I. F.; SOUZA, S. R. (2016).
Escolha de acordo com o modelo com resposta cons-
truida: uso de reforgcadores condicionais especificos.
Perspectivas em Analise do Comportamento, 7, 36-47.
Recuperado em 1 agosto, 2019, de https://doi.org/
10.18761/pac.2015.025.

ASSIS, G. J. A.; ELLERES, C. F.; SAMPAIO, M. E. C.
(2006). Emergéncia de relagdes sintaticas em pré-esco-
lares. Interagdo em Psicologia, 10, 19-29. Recuperado
em 01 agosto, 2019, de http://dx.doi.org/10.5380/
psi.v10i1.5786.

ASSIS, G. J. A;; MOTTA, C. M.; ALMEIDA-VERDU, A. C.
M. (2014). Emergéncia de relagbes condicionais com
sentencas afirmativas e negativas por sobreposi¢cao de
palavras. Acta Comportamentalia, 22, 409-424. Recupe-
rado em 1 agosto, 2019, de http://www.revistas.u-
nam.mx/index.php/acom/article/view/48982/44048.


http://dx.doi.org/10.5380/psi.v10i1.5786
http://dx.doi.org/10.5380/psi.v10i1.5786

BANDEIRA, T. M.; ASSIS, G. J. A,; SOUZA, C. B. A.
(2016). Comparando o efeito dos procedimentos de pa-
reamento ao modelo simultaneo e atrasado com respos-
ta construida no ensino de leitura e producéo de senten-
cas. Perspectivas em Analise do Comportamento, 7,
165-182. Recuperado em 1 agosto, 2019, de https://
www.revistaperspectivas.org/perspectivas/article/view/
181

BANDINI, C. S. M.; DE ROSE, J. C. C. (2006). A abor-
dagem behaviorista do comportamento novo. Santo An-
dré (SP): ESETec. Editores Associados.

BARROS, S. N. (2007). Ensino de discriminagdo entre
silabas e a emergéncia da leitura de novas silabas com
recombinagdo de letras em criangas pre-escolares. Dis-
sertagcdo de Mestrado, Programa de Pds-Graduagao em
Teoria e Pesquisa do Comportamento, Universidade Fe-
deral do Para, Belém. Recuperado em 1 agosto, 2019,
de http://repositorio.ufpa.br/jspui/handle/2011/5317.

CABRAL, R. P; ASSIS, G. J. A;; HAYDU, V. B. (2012).
Emergéncia de leitura em criangas com fracasso escolar:

efeitos do controle por exclusdo. Revista Brasileira de



Terapia Comportamental e Cognitiva, 14, 88-101. Recu-
perado em 1 agosto, 2019, de http://pepsic.bvsalud.org/
S C [ e I o] . p h p ?
script=sci_arttext&pid=S1517-55452012000300005.

CALADO, J. I. F; ASSIS, G. J. A; BARBOZA, A. A;
BARROS, R. S. (2018). Emergéncia de relagdes auditi-
vo-visuais via treino por CRMTS para criangas com TEA.
Acta Comportamentalia, 26, 347-362. Recuperado em 1
agosto, 2019, de http://www.revistas.unam.mx/index.php/

acom/article/view/66929.

CALLOU, I. C.; ASSIS, G. J. A;; BORBA, M. M. C.
(2018). Controle restrito de estimulos e autismo: avalia-
¢ao em tarefas de matching to sample com estimulos vi-
suais. Acta Comportamentalia, 26, 417-431. Recuperado
em 1 agosto, 2019, de http://www.revistas.unam.mx/in-

dex.php/acom/article/view/68120.

CAMELO, M. L. (2006). Equivaléncia de estimulos com
procedimentos combinados e consciéncia fonolégica na
aquisicdo da leitura recombinativa. Dissertacdo de Mes-
trado, Programa de Pés-Graduagdao em Teoria e Pesqui-

sa do Comportamento, Universidade Federal do Para,



Belém. Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://www.-
repositorio.ufpa.br:8080/jspui’handle/2011/1653.

CARDOSO, D. G. (2005). Leitura generalizada recombi-
nativa e equivaléncia de estimulos em criangas com difi-
culdades em leitura. Dissertacdo de Mestrado, Programa
de Po6s-Graduagao em Teoria e Pesquisa do Comporta-
mento, Universidade Federal do Para, Belém. http://

ppgtpc.propesp.ufpa.br

CATANIA, A. C. (1999). Aprendizagem: Comportamento,
linguagem e cognigao. Porto Alegre, (RS): ArtMed. (Tra-
dugdo coordenada por Deisy G. Souza. Trabalho origi-

nalmente publicado em 1998). 4. ed.

CORREA, D. R.; ASSIS, G. J. A;; BRINO, A. L. F. (2012).
Efeitos de sobreposicao de palavras sobre a composicao
de sentencas sob controle condicional. Acta Comporta-
mentalia, 20, 299-315. Recuperado em 1 agosto, 2019,

de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_abs-
tract&pid=S0188-81452012000300004 &Ing=pt&nrm=iso.

DE ROSE, J.C.C. (2005). Analise comportamental da
aprendizagem de leitura e escrita. Revista Brasileira de

Analise do Comportamento, 1, 29-50. Recuperado em 1



agosto, 2019, de https://periodicos.ufpa.br/index.php/re-
bac/article/viewFile/676/965.

DE SOUZA, D. G.; DE ROSE, J. C. C.; HANNA, E. S;;
CALCAGNO, S.; GALVAO, O. F. (2004). Analise compor-
tamental da aprendizagem de leitura e escrita e a cons-
trugdo de um curriculo suplementar. In: HUBNER, M. M.
C.; MARINOTTI, M. (Orgs.). Analise do Comportamento
para a educacgdo: contribuicbes recentes (pp .177-203).
Santo André: ESETec.

FONSECA, A. C. G.; ASSIS, G. J. A; SOUZA, S. R.
(2015). Efeito do ensino de sentencas sobre a leitura re-
combinativa com compreensdo: procedimento de
CRMTS. Revista Brasileira de Terapia Comportamental e
Cognitiva, 17, 55-69. Recuperado em 1 agosto, 2019, de
https://doi.org/10.31505/rbtcc.v17i3.815.

GREEN, G.; STROMER, R.; MACKAY, H. (1993). Relati-
onal learning in stimulus sequences. The Psychological
Record, 43, 599-616. Recuperado em 1 agosto, 2019, de
https://doi.org/10.1007/BF03395902.

HABER, G. M. (2008). Ensino de leitura de frases com

compreensdo a alunos da 12 série de escolas publicas



de Beléem. Dissertacdo de Mestrado, Programa de Péds-
Graduagao em Teoria e Pesquisa do Comportamento,
Universidade Federal do Para, Belém. Recuperado em 1
agosto, 2019, de http://www.repositorio.ufpa.br:8080/js-
pui/handle/2011/1912.

HOUAISS, A. (2009). Dicionario da Lingua Portuguesa.
Rio de Janeiro: Editora Obijetiva (3- ed).

INESTA, E. Ribes (1980). Técnicas de modificacdo do
comportamento: aplicagdo ao atraso no desenvolvimen-

to. Sao Paulo: E.P.U. (originalmente publicado em 1972).

LAZAR, R. (1977). Extending sequence-class mem-
bership with matching to sample. Journal of the Experi-
mental Analysis of Behavior, 27, 381-392. Recuperado
em 1 agosto, 2019, de https://doi.org/10.1901/
jeab.1977.27-381.

MACKAY, H. A.; FIELDS, L. (2009). Syntax, grammatical
transformation, and productivity: A synthesis of stimulus
sequences, equivalence classes and contextual control.
In: REHFELDT, R. A.; BARNES-HOLMES, Y. (Eds.). De-
rived relational responding applications for learners with

autism and other developmental disabilities: a progres-



sive guide to change (pp. 209-235). Oakland (CA): Con-

text Press/New Harbinger Publications.

MACKAY, H. A.; SIDMAN, M. (1984). Teaching new
behavior via equivalence relations. In: BROOKS, P. H;
SPERBER, R.; McCAULEY, C. (Eds.), Learning and cog-
nition in the mentally retarded (pp. 493-513). Hillsdale:

Erlbaum.

MAUES, A. S. (2007). A recombinacéo de letras no ensi-
no e emergéncia da leitura recombinativa generalizada
em criangas da pré-escola. Dissertagdo de Mestrado,
Programa de Pdés-Graduagdo em Teoria e Pesquisa do
Comportamento, Universidade Federal do Para, Belém.
Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://repositorio.uf-
pa.br/jspui/handle/2011/5585.

OLIVEIRA, A. I. A. de; ASSIS, G. J. A.; GAROTTI, M. F.
(2014). Tecnologias no ensino de criangas com paralisia
cerebral. Revista Brasileira de Educagdo Especial, 20,
85-102. Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://dx.-
doi.org/10.1590/S1413-65382014000100007.

OLIVEIRA, T,; ASSIS, G. J. A;; PAIXAO, G. M. (submeti-

do). Aprendizagem por exclusdo: andlise de um proce-



dimento de ensino em criangas diagnosticadas com au-
tismo. Capitulo de livro submetido para livro em organi-

zagao.

PAIXAO, G. M.; ASSIS, G. J. A. (2017). Uso do procedi-
mento de Constructed Response Matching to Sample:
uma revisdo da literatura. Perspectivas em Analise do

Comportamento, 8, 47-60. Recuperado em 1 agosto,
2019, de https://doi.org/10.18761/pac.2016.038.

PAIXAO, G. M.; ASSIS, G. J. A. (2018). Efeitos do ensino
via CRMTS sobre leitura e constru¢ao de sentencgas para
criangas com autismo. Interagdo em Psicologia, 22,
77-88. Recuperado em 01 agosto, 2019, de http://dx.-
doi.org/10.5380/psi.v22i1.51327.

PAIXAO, G. M.; ASSIS, G. A.; OLIVIERA, A. |. Alves de
(2014). Emergéncia de leitura recombinativa em criancas
com paralisia cerebral. Revista Brasileira de Terapia
Comportamental e Cognitiva, 16, 4-22. Recuperado em 1
agosto, 2019, de https://doi.org/10.31505/rbtc-
c.v16i3.709.

PAIXAO, G. M.; SOUZA, G. F. de; KATO, O. M. (2016).

Ensino e emergéncia de leitura recombinativa: contribui-


https://doi.org/10.18761/pac.2016.038
http://dx.doi.org/10.5380/psi.v22i1.51327
http://dx.doi.org/10.5380/psi.v22i1.51327

¢des educacionais. In: SOUZA, S. R. de; HAYDU, V. B,;
COSTA, C. E. (Orgs.). Analise do Comportamento apli-
cada ao contexto educacional. Londrina, PR: Eduel.

PAIXAO, G. M.; SOUZA, G. F. de; KATO, O. M.; HAYDU,
V. B. (2013). Analise dos procedimentos de ensino e a
emergéncia da leitura recombinativa. Psicologia da Edu-
cagdo, 36, 5-17. Recuperado em 1 agosto, 2019, de
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?
script=sci_arttext&pid=S1414-69752013000100002.

PEREZ, W. F.; TOMANARI, G. Y. (2014). Indugéo de
controles por selegao e por rejeicdo em tarefas de empa-
relhamento com o modelo: uma revisdo metodologica.
Acta Comportamentalia, 22, 227-242. Recuperado em 1
agosto, 2019, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?
script=sci_arttext&pid=S0188-81452014000200008.

PLACE, U. T. (1998). Sentence and sentence structure in
the analysis of verbal behavior. Special Section. The
Analysis of Verbal Behavior, 15, 131-133. Recuperado
em 1 agosto, 2019, de https://doi.org/10.1007/
bf03392935.



REIS, T. S.; POSTALLI, L. M.; SOUZA, D. G. de (2013).
Teaching spelling as a route for reading and writing. Psy-
chology & Neuroscience, 6, 365-373. Recuperado em 1
agosto, 2019, de http://dx.doi.org/10.3922/
j-psns.2013.3.14.

RODRIGUES, L. C. Q.; CALADO, J. I. F.; ASSIS, G. J. A.
(submetido). Emergéncia de classes sintaticas em pro-
cedimento de CRMTS com criangas diagnosticadas com
autismo. Capitulo de livro submetido para Livro em orga-

nizagao.

SAMPAIO, M. E. C.; ASSIS, G. J. A;; BAPTISTA, M. Q.
G. (2010). Variaveis de procedimentos de ensino e de
testes na construcdo e leitura de sentengas com com-
preensao. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 26, 145-155.
Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://dx.doi.org/
10.1590/S0102-37722010000100017.

SANTOS, R. E. A;; ASSIS, G. J. A; BORBA, M. M. C.
(2016). Ensino de discriminagbes condicionais de sen-
tencas sobre a emergéncia de relagbes sintaticas para

surdos. Perspectivas em Analise do Comportamento, 7,



86-100. Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://dx.-
doi.org/10.18761/pac.2015.033.

SENA, M. F. M. (2004). Leitura recombinativa e ensino
combinado de copia, ditado e oralizagdo em criangas
com dificuldade em leitura. Dissertacdo de Mestrado,
Programa de Pds-Graduagcdo em Teoria e Pesquisa do
Comportamento, Universidade Federal do Para, Belém.
http://ppgtpc.propesp.ufpa.br

SIDMAN, M. (1994). Equivalence relations and behavior:
a research story. Boston: Authors Cooperative, Inc. Pub-

lishers.

SIDMAN, M.; TAILBY, W. (1982). Conditional discrimina-
tion versus matching to sample: an expansion of the test-
ing paradigm. Journal of the Experimental Analysis of
Behavior, 37, 213-245. Recuperado em 1 agosto, 2019,
de https://dx.doi.org/10.1901%2Fjeab.1982.37-5.

SILVEIRA, C. C.; DOMENICONI, C.; KATO, O. M.; CAL-
CAGNO, S. C.; HANNA, E. S. (2018). Repertorio basico
de leitura e escrita em escolas brasileiras com baixa ava-
liacdo do ensino fundamental. Acta Comportamentalia,
24, 471-486. Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://


http://www.revistas.unam.mx/index.php/acom/article/view/57978

www.revistas.unam.mx/index.php/acom/article/view/
57978.

SKINNER, B. F. (1986). The evolution of verbal behavior.
Journal of the Experimental Analysis of Behavior, 45,
115-122. Recuperado em 1 agosto, 2019, de https://
doi.org/10.1901/jeab.1986.45-115.

SKINNER, B. F. (1992). Verbal Behavior. Acton, Massa-
chusetts: Copley Publishing Group (Publicado original-

mente em 1957).

SOARES, P. F. R,; ASSIS, G. J. A;; BRINO, A. L. F.
(2013). Controle condicional sobre a producédo de sen-
tencas: efeitos da ordem de treino do tipo de sentenca.
Acta Comportamentalia, 21, 192-210. Recuperado em 1
agosto, 2019, de http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?
script=sci_arttext&pid=S0188-81452013000200004.

SOUZA, J. A. N.; ASSIS, G. J. A. (2013). Instalando pré-
requisitos de leitura para dois alunos com deficiéncia in-
telectual. Psicologia: Teoria e Pratica, 15, 130-143. Re-
cuperado em 1 agosto, 2019, de http://pepsic.bvsa-
|l ud. org/ s cielo.php?
script=sci_arttext&pid=S1516-36872013000200010.


http://www.revistas.unam.mx/index.php/acom/article/view/57978
http://www.revistas.unam.mx/index.php/acom/article/view/57978

TENORIO, A. C.; BRINO, A. L. F.; ASSIS, G. J. A. (2016).
Emergéncia de controle condicional sobre a construgao
de sentencas em criancas. Acta Comportamentalia, 24,
399-418. Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://www.-

revistas.unam.mx/index.php/acom/article/view/57974.

VALE, J. B. (2010). Emergéncia de leitura recombinativa
de frases em criangas de escolas publicas. Dissertacao
de Mestrado, Programa de Pdés-Graduagcdo em Teoria e
Pesquisa do Comportamento, Universidade Federal do
Para, Belém. Recuperado em 1 agosto, 2019, de http://
repositorio.ufpa.br/jspui/handle/2011/5097 .



http://repositorio.ufpa.br/jspui/handle/2011/5097
http://repositorio.ufpa.br/jspui/handle/2011/5097

7.6. TABELAS

TABELA 1:

Numero de acertos por tentativa de cada participante nas
fases de testes de construcdo de sentencas, testes de
substituibilidade de sentencas, testes de manutencao e

percentagem de acerto nos testes de compreenséo de

leitura | e Il.

Fonte: Assis, Motta e Almeida-Verdu (2014).

N Testes de Testes de Teste de Teste de Teste de

Participantes | Construgdo | Substituibilidade manutenclio Compr_eensio Compl_'eensio
de Sentencgas de sentengas de Leitura I de Leitura IT

P1 3/6 7/8 8/8 100% 30%

P2 5/6 6/8 8/8 100% 40%

P3 4/6 7/8 3/8 80% 0%

P4 4/6 7/8 6/8 100% 10%

P5 6/6 6/8 3/8 90% 30%

P6 4/6 7/8 2/8 80% 20%




TABELA 2:

Percentagem de acertos dos participantes nas fases de
pré-teste de nomeacéo de silabas (S), palavras (P) e fra-
ses (F), treino AB e AC, testes BC e CB, ensino por
CRMTS (cépia e ditado) de sentencgas, e de leitura re-

combinativa generalizada (substituibilidade).

Fonte: onseca, Assis e Souza (2015).

Pré-testes de nomeagao Ensino Testes Eg:;;.l?so g Teste
Part. Leitura
S P F AB [ AC | BC CB | Cépia | Ditado | recombinativa
generalizada
P1 93 87 0 100 | 100 75 100 100 90 100
P2 86 87 0 100 | 100 | 100 100 91 93 100
P3 86 87 0 100 | 100 | 87 75 85 100 100
P4 100 87 0 100 | 100 | 100 100 98 89 87
P5 93 87 37 100 | 100 | 100 | 100 | 100 88 87




7.7. FIGURA

FIGURA 1. Desempenho dos quatro participantes nos
testes de relagdes auditivo-visuais com sentencas de
treino e de generalizagdo na linha de base (LB) e apds
cada sessao de treino. P2 e P4 foram expostos aos tes-

tes de manutencgao.

Fonte: Calado et al. (2018).
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