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1. PREFÁCIO  

A Análise do Comportamento é uma disciplina cientí-

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-

ção de problemas socialmente relevantes. Seu ramo 

aplicado, a Análise do Comportamento Aplicada (interna-

cionalmente conhecido como ABA – Applied Behavior 

Analysis), tem gerado conhecimento e serviços firme-

mente baseados em evidências empíricas de efetividade. 

Esta é uma condição essencial para que avancemos, 

como sociedade, na direção de construção de soluções 

eficientes para antigos problemas que temos encontrado 

dificuldade em superar, como os índices elevados de 

analfabetismo ou as dificuldades de ensino a pessoas 

com deficiências. 

Este livro é uma peça primorosa de literatura científi-

ca brasileira em Análise do Comportamento. Ele reúne 

estudos que contribuem exatamente na direção acima 

descrita. São estudos que enfrentaram questões científi-



cas e socialmente relevantes, derivadas de cuidadoso 

exame da literatura científica corrente e de sensibilidade 

a demandas sociais. Os estudos têm como fio condutor 

comum o pertencimento ao campo da investigação co-

nhecido como controle de estímulos. Eles enfocam des-

de o efeito preciso de procedimentos específicos, como 

no Capítulo 1 (“Aprendizagem por exclusão: análise de 

um procedimento de ensino em crianças diagnosticadas 

com autismo”), no Capítulo 2 (“Emergência de classes 

sintáticas em procedimento de CRMTS com crianças di-

agnosticadas com autismo”) e no Capítulo 3 (“Emergên-

cia de leitura após diferentes tipos de ensino de sílabas e 

palavras”), passando pela aplicação de múltiplos proce-

dimentos na direção da construção de um repertório 

comportamental complexo e essencial para a cidadania, 

como a alfabetização e o letramento, conforme o Capítu-

lo 4 (“Contribuições contemporâneas da Análise do 

Comportamento para a alfabetização e o letramento”). 

A obra apresenta um trabalho de revisão sobre o 

conceito de naming (Capítulo 5, “Vinte anos da teoria 

do naming: uma revisão metodológica”), que poderá 

embasar novas pesquisas básicas aplicadas sobre esse 



conceito, com potencial contribuição para o avanço na 

criação de procedimentos para ensino de comportamen-

to verbal. Por fim, no Capítulo 6, a obra apresenta uma 

revisão cuidadosa da produção bibliográfica sobre a lei-

tura e escrita em Análise do Comportamento, na Univer-

sidade Federal do Pará, no século XXI. 

Boa parte dos trabalhos envolve a participação de 

crianças com diagnóstico de autismo (ou mais propria-

mente TEA – Transtorno do Espectro do Autismo). Essa 

característica confirma ainda mais a inclinação da pre-

sente obra na direção de contribuir para avanços da Aná-

lise do Comportamento em relação ao problema que 

mais a tem desafiado: a intervenção ao TEA. O Doutor 

Grauben Assis, professor titular aposentado do Núcleo 

de Teoria e Pesquisa do Comportamento da Universida-

de Federal do Pará, dedicou grande parte de sua carrei-

ra ao estudo experimental de procedimentos analítico-

comportamentais aplicáveis 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 diferença nas instituições 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 formação e sob sua 

supervisão. 

Só 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 

esforços na direção de aplicar os princípios da Análise 

do Comportamento para uma vida melhor. 

Prof. Dr. Romariz Barros, 

Professor titular do Núcleo de Teoria e Pesquisa 

do Comportamento da Universidade Federal do Pará 



2. APRENDIZAGEM POR EXCLUSÃO: ANÁLISE DE 

UM PROCEDIMENTO DE ENSINO EM CRIANÇAS DI-
AGNOSTICADAS COM AUTISMO 

THAYLINE OLIVEIRA, 

Mestre pelo Programa de Pós-Graduação em Teoria e 

Pesquisa do Comportamento – Universidade Federal do 

Pará 

Dra. GLENDA MIRANDA DA PAIXÃO, 

Docente adjunta da Faculdade de Fisioterapia e Terapia 

Ocupacional – Universidade Federal do Par. 

Dr. GRAUBEN JOSÉ ALVES DE ASSIS, 

Docente aposentado pela Universidade Federal do Pará 

O paradigma de equivalência de estímulos 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 crianças com proble-

mas de aprendizagem. Devido à facilidade em estabele-

cer discriminações condicionais, o procedimento mais 



utilizado nos estudos é o emparelhamento com o modelo 

(matching to sample - MTS). O MTS típico envolve pelo 

menos dois estímulos de comparação e um estímulo 

modelo, e as contingências de reforçamento em vigor 

aumentarão a probabilidade de respostas diferenciais, 

favorecendo o estabelecimento das relações por identi-

dade e/ou arbitrárias ensinadas (COSTA et al., 2013; DE 

ROSE et al., 1989; DE SOUZA et al., 2009; GOMES, 

2011; LANGSDORFF et al., 2015). 

Uma variação desse procedimento bastante utilizada 

para ensinar repertórios de leitura denomina-se empare-

lhamento, de acordo com o modelo por construção da 

resposta (do inglês constructed response matching to 

sample – CRMTS), e envolve a construção gradual de 

palavras de acordo com um modelo presente (auditivo 

ou visual). O procedimento CRMTS geralmente envolve 

um conjunto de letras ou sílabas como estímulos de es-

colha, um estímulo modelo e uma área de construção, 

em que o objetivo principal é a composição da palavra a 

partir da seleção das letras na sequência correta, e tem 

sido efetivo na instalação de repertórios de leitura re-

combinativa a partir do estabelecimento do controle pe-



las propriedades mínimas (DE SOUZA et al., 2009; GO-

MES, 2011). 

Entretanto, estudos com CRMTS que se propuseram 

a instalar o repertório de leitura geralmente utilizaram 

procedimentos que incluíram um número elevado de ten-

tativas, ocasionando períodos longos de coleta de dados 

(ALMEIDA-VERDU et al., 2008; VARELLA, 2009; GO-

MES, 2011). Como possível solução para evitar os trei-

nos extensos, a literatura da área sugere: testes após os 

blocos iniciais (SLOCUM; MILLER; TIGER, 2012), ou 

substituir o procedimento que expõe continuamente o 

participante ao erro por procedimentos de exclusão, já 

que este tem apresentado resultados eficazes ao ensinar 

relações arbitrárias (FERRARI; DE ROSE; McILVANE, 

2008). 

Especialmente para crianças típicas com fracasso 

escolar, a resposta por exclusão parece promover um 

ensino mais econômico quando comparado com o MTS 

e CRMTS (menor número de tentativa e fases de 

estudo), além de gerar comportamento emergente sem 

exposição à erros (CABRAL et al., 2012; DE ROSE et 

al., 1989; DE SOUZA et al., 2009). Responder por exclu-



são é quando o indivíduo seleciona estímulos de compa-

ração indefinidos na presença de um estímulo modelo 

desconhecido (WILKINSON; DE SOUZA; McILVANE, 

2000). Por exemplo, a criança que aprendeu a responder 

diferencialmente na presença 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 selecionará essa figura que, até então, não lhe é fa-

miliar. 

Duas tradições de pesquisa se interessaram em es-

tudar este fenômeno. O estudo pioneiro foi conduzido 

por Dixon (1977) para ensinar indivíduos com deficiência 

intelectual a nomearem as letras gregas ditadas “ípsilon” 

e “theta”. Desde então, outras pesquisas em Análise do 

Comportamento envolveram tentativas de exclusão (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 fenômeno, denominando-o de ma-

peamento rápido (WILKINSON; MCILVANE, 1997) como 

o estudo de Carey e Barlett (1978), ao ensinarem crian-

ças a nomearem cores. 



Os procedimentos envolvendo a exclusão geralmen-

te têm como objetivo ensinar aos participantes, tanto 

com desenvolvimento típico quanto com desenvolvimen-

to atípico, as relações arbitrárias entre as palavras dita-

das e os objetos, as figuras ou os símbolos (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-

tório de leitura para alunos com histórico 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 

crianças típicas com fracasso escolar a um procedimento 

de exclusão para ensinar leitura de palavras. Em situa-

ções de brincadeira, todos os participantes aprenderam 

as seis palavras ensinadas por exclusão, seguidas por 

tarefas de cópia, ditado e CRMTS. Embora apenas dois 

participantes tenham lido todas as palavras do teste com 

novos estímulos, a exclusão e o CRMTS parecem ter fa-



vorecido o desenvolvimento de repertórios novos em um 

período mais curto de tempo. 

De Rose et al. (1989) se propuseram a investigar a 

eficácia do procedimento de exclusão no ensino de leitu-

ra generalizada em seis crianças com dificuldades de 

aprendizagem. As tentativas de exclusão eram seguidas 

por tentativas denominadas de controle de novidades, 

em que uma palavra da linha de base aparecia como 

modelo, enquanto um dos estímulos de comparação ne-

gativos era a palavra apresentada como estímulo positi-

vo no treino. Além disso, nas primeiras duas tentativas 

de exclusão, foi solicitado ao participante que compu-

sesse a palavra pelo procedimento de CRMTS, e assim 

que as palavras eram aprendidas, eram incluídas nas 

tentativas de controle. Todos os participantes obtiveram: 

responder por exclusão, leitura generalizada contendo as 

mesmas sílabas das palavras diretamente treinadas e a 

emergência do comportamento textual. O estudo desen-

volvido por de Souza et al. (2009) encontrou resultados 

igualmente confiáveis em alunos típicos com problemas 

de aprendizagem. 



Todos os estudos apontam que a exclusão é uma 

possibilidade viável de tecnologia de ensino. Além disso, 

as tentativas de CRMTS, após as tentativas de exclusão, 

podem ser o fator primordial para que a leitura generali-

zada emerja e torne possível desenvolver o controle por 

unidades mínimas das palavras. No entanto, apenas um 

estudo envolveu crianças com TEA (WILKINSON et al., 

2009), embora 1% da população infantil esteja dentro 

desse espectro (FILIPEK, 1999) e tenha como principais 

características a dificuldade no estabeleci-mento do con-

trole de estímulos (SPRADLIN; BRADY, 1999), o que di-

ficulta na emissão de comportamentos de leitura (DE 

ROSE et al., 1989). 

Na pesquisa desenvolvida por Wilkinson et al. 

(2009), os autores ensinaram 10 crianças com deficiên-

cia intelectual ou autismo a nomearem relações arbitrári-

as entre estímulos que foram criados exclusivamente 

para o estudo. Para ensinar as novas relações, as ses-

sões de treino eram intercaladas com as tentativas de 

controle, e os estímulos recém-aprendidos eram incluí-

dos obrigatoriamente como estímulos de comparação 

negativos na sessão seguinte de treino, e havendo qual-



quer erro, repetia-se a sessão. As relações ensinadas 

foram estabelecidas com pouco ou nenhum erro, e as 

relações arbitrárias foram estabelecidas para todos os 

participantes, tanto para as relações arbitrárias ensina-

das quanto para os testes de relações emergentes. 

Assim, os achados experimentais do responder por 

exclusão apresentam um direcionamento relevante para 

ensinar relações arbitrárias a crianças com TEA, mas os 

estudos na área têm sido insuficientes, especialmente 

sobre o ensino de repertórios de leitura. Parece viável, 

portanto, averiguar se o responder por exclusão é um 

instrumento eficiente para estabelecer a habilidade de 

leitura em indivíduos com o espectro autista. Para isso, o 

presente estudo teve como objetivo: 1) investigar se a 

combinação do procedimento de exclusão com CRMTS 

é efetivo para estabelecer relações arbitrárias entre figu-

ras e palavras impressas para crianças com TEA; 2) se a 

nomeação das palavras impressas emerge após o treino 

de exclusão; e por fim, 3) se ocorre a generalização da 

leitura recombinativa de palavras novas. 



2.1. MÉTODO 

2.1.1. Participantes 

Três crianças diagnosticadas com TEA vinculadas 

ao projeto Aprende da Universidade Federal do Pará fo-

ram selecionadas para participar do presente estudo. 

Como critérios de inclusão, foi necessário que os parti-

cipantes: identificassem as letras do alfabeto, apresen-

tassem acertos de no máximo 50% na leitura oral de pa-

lavras no pré-teste e tivessem disponibilidade de compa-

recer aos atendimentos entre três e cinco vezes na se-

mana. Um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

foi assinado pelos responsáveis dos participantes (Pare-

cer no 405.206 de 24/09/2013– CEP-ICS/UFPA), con-

forme exigência do Conselho Nacional de Saúde (Reso-

lução no 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 básicas de discriminações simples e de 



discriminações condicionais e habilidades mais comple-

xas do repertório verbal dos participantes. 

2.1.1.1. Ambiente experimental, equipamento e 
estímulos 

A coleta de dados do participante 1 foi realizada no 

cômodo de 5 m² onde ele residia. A coleta do participante 

2 foi realizada em áreas externas do prédio onde ele re-

side, dentre elas, sala de vídeo, brinquedoteca e sala de 

jogos. A coleta do participante 3 foi conduzida em uma 

sala de pesquisa de aproximadamente 8 m² do prédio do 

Laboratório de Psicologia de uma universidade pública. 

Todas os ambientes eram climatizados por um condicio-

nador de ar e artificialmente iluminados. O espaço con-

trolado para a pesquisa continha uma mesa com um 

computador e duas cadeiras. Foi utilizado um computa-

dor com tela sensível ao toque para a apresentação dos 

estímulos visuais. Todas as sessões foram filmadas e os 

erros e acertos foram registrados. 

Os estímulos visuais foram letras, sílabas, palavras 

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



as palavras escolhidas eram substantivos concretos dis-

sílabos com a estrutura CVCV (consoante/vogal). As pa-

lavras de treino foram passíveis de recombinação para 

possibilitar os testes de leitura. Os estímulos também fo-

ram utilizados como estímulos de comparação durante 

outras tentativas. As figuras, por sua vez, foram referen-

tes às palavras de treino. As fases de pré-treino, linha de 

base e treino foram conduzidas com um procedimento 

informatizado. As sessões 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 gráficos no Excel. 

2.1.2. Avaliação de preferências de itens tangíveis 

A avaliação de preferências de itens tangíveis foi 

uma adaptação de Carr, Nicolson e Higbee (2000). A par-

tir de uma entrevista prévia com os pais, eram selecio-

nados cinco itens possivelmente reforçadores para o par-

ticipante. Durante uma sessão, eram apresentados cinco 

estímulos ao mesmo tempo, e a criança tinha que apon-

tar para o objeto que ela preferisse após a solicitação da 



experimentadora. O item escolhido era retirado para que 

os outros estímulos fossem reorganizados e novamente 

fosse solicitado ao participante uma nova escolha. A cri-

ança podia interagir com o estímulo por 10 segundos. O 

teste continuava até que todos os itens fossem escolhi-

dos ou caso o participante se recusasse a escolhê-los. 

Essa sessão foi repetida três vezes consecutivas para 

maior fidedignidade dos dados. Após todas as sessões, 

foram calculados os itens preferidos que estiveram dis-

poníveis para o participante durante as consequências 

programadas do estudo. 

2.1.3. Consequências programadas 

Nenhuma consequência foi programada para as fa-

ses de pré-testes, testes e pós-testes. Nas demais fases, 

as consequências programadas para todos os acertos 

envolveram elogios como “Isso!”, “Uau!”, “Muito bem!”, 

“Legal!”, além da apresentação de itens tangíveis de alta 

preferência em reforço intermitente variável para o parti-

cipante 1 e 3 e reforço contínuo para o participante 2. 

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



sequência diferente daquela apresentada pelo modelo, 

envolveu as pergunta “Tem certeza de que está certo? 

Vamos tentar novamente?”, somada à ajuda gestual. A 

consequência programada após o procedimento de cor-

reção incluiu apenas os elogios. Nas sessões de pré-

treino e treino, selecionar um dos estímulos de compara-

ção negativo envolveu o mesmo mando da linha de 

base. 

Os itens tangíveis utilizados para o participante 1 

consistiu em: animações gráficas de ações, miniatura de 

animais, tablet, ursos de pelúcia e adesivos. Para o par-

ticipante 2, os itens tangíveis foram: achocolatados e 

chocolates M&M’s. Para o participante 3, os itens tangí-

veis foram: tablet, ábaco, 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 sessões. 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 

sessões. O índice de concordância foi considerado igual 

ao valor total das tentativas em concordância 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 nomeação, tes-

te de leitura recombinativa, pós-teste e manutenção. As 

fases de pré-teste pretenderam avaliar o desempenho 

dos participantes antes das sessões 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 ensiná-los a nomear as figuras e as pala-

vras requisitadas durante o treino; a fase de treino teve 

como objetivo ensinar cinco novas relações arbitrárias 

entre figuras e palavras impressas por tentativas de ex-



clusão em um procedimento de MTS típico; os testes in-

vestigaram se o procedimento em vigor favoreceu a leitu-

ra das palavras treinadas e de palavras novas, respecti-

vamente; o pós-teste avaliou o desempenho dos partici-

pantes depois das sessões de treino; e por fim, a manu-

tenção verificou a manutenção do repertório de leitura 

após 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 não atingir o 

critério nestas fases, o participante retornava ao início do 

bloco. Caso o participante mantivesse o critério na média 

do nível do acaso por duas sessões consecutivas, o blo-

co anterior era retomado. Não foram definidos critérios 

prévios para as fases de generalização recombinativa, 

pós-teste e manutenção, já que a quantidade de acertos 

não eram pré-requisitos para que o participante fosse 

exposto à próxima fase. 

2.1.4.1.1. Pré-teste 



Nesta fase foram apresentadas todas as palavras 

dissílabas 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 

três sessões de pré-teste, iniciavam-se as sessões de 

pré-treino. 

2.1.4.1.2. Pré-treino 

Na fase de pré-treino, os estímulos 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 (construção de figu-

ras), pré-treino 3 (nomeação de palavras) e pré-treino 4 

( n o m e a ç ã o d e f i g u r a s s e m c o n s e q u ê n c i a s 

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 estímulo, três outras figuras eram exibidas, ocu-

pando algum dos nove espaços disponíveis no restante 

da tela do computador. Uma das figuras era idêntica ao 

modelo, e clicar nela foi considerado correto e clicar em 

qualquer outra foi considerado incorreto. Cada figura foi 

apresentada de forma randômica três vezes. Quando as 

relações entre as figuras idênticas foram estabelecidas, 

o passo seguinte foi iniciado. 

2.1.4.1.4. Pré-treino 2 

Essa etapa de construção de figuras implicou ao par-

ticipante selecionar a sequência correta de figuras a fim 

de treiná-lo para as fases de treino que envolvia CRMTS. 

No centro superior da tela, era apresentada uma imagem 

contendo três animais, um ao lado do outro, sendo que 

havia três sequencias possíveis organizadas randomi-

camente. Ao clicar no estímulo composto, cada animal 

aparecia em um dos espaços disponíveis, e era solicita-



do ao participante que clicasse nas figuras na mesma 

ordem demonstrada no estímulo modelo. Assim que o 

critério fosse alcançado, iniciava-se a fase de Nomeação 

de Figuras. Após três exposições ao bloco, o participante 

foi reexposto à etapa anterior. 

2.1.4.1.5. Procedimento corretivo 

Quando o participante não 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 três animais com sequências altera-

das a cada tentativa, continha apenas dois animais numa 

sequência fixa. Foi solicitado ao participante que seleci-

onasse, na ordem correta, os animais apresentados na 

área de construção. Quando o critério de seis tentativas 

de acertos consecutivos fosse alcançado, outra sequên-

cia fixa diferente era apresentada. O participante foi ex-

posto a três sequências diferentes. Posteriormente, inici-

ou-se o pré-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 não foram nomeadas de forma independente, o 

experimentador falava em voz alta o nome correspon-

dente à figura, e era solicitado ao participante que repe-

tisse o estímulo vocal. Todas as figuras que produziram a 

resposta errada ou nenhuma resposta foram apresenta-

das três vezes até que a nomeação fosse exigida nova-

mente. Caso o participante não atingisse o critério, ele 

era reexposto à etapa ecóica. Foi dado início à etapa se-

guinte quando o participante alcançou o critério de acer-

tos programado para a nomeação 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 idêntico ao passo de nomea-

ção de figuras mencionado anteriormente. No entanto, 

na tentativa de manter o participante respondendo dife-

rencialmente, mesmo quando não houvesse consequên-

cias programadas, elogios e itens tangíveis, não foram 

fornecidos a fim de expô-lo às contingências que estive-

ram em vigor durante as fases de teste deste estudo. 

Quando o critério não era alcançado, o participante era 

reexposto à fase anterior. Assim que o critério fosse al-

cançado, 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 estímulos de comparação negativo (S-) nas tenta-

tivas de exclusão e como estímulos de comparação posi-

tivo (S+) nas tentativas de linha de base das primeiras 

etapas. A fase foi subdivida em três passos: CRMTS, 

MTS entre figuras e palavras impressas e nomeação de 

palavras. 



2.1.4.2.1. Linha de base 1 

No centro superior da tela do computador, era apre-

sentado um dos estímulos. Era solicitado ao participante 

que nomeasse o estímulo e, em seguida, clicasse sobre 

a figura. Um clique no estímulo produzia a palavra im-

pressa correspondente. Era solicitado ao participante cli-

car no único estímulo de comparação exibido para que 

este se deslocasse para a área de construção. A respos-

ta de clicar na palavra era reforçada com elogios e itens 

tangíveis 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 sequência desordenada. 

Era considerado acerto quando o participante seleciona-

va as letras na sequência idêntica ao modelo. Após o cri-

tério de três acertos consecutivos para cada estímulo, a 

etapa era encerrada. 

2.1.4.2.2. Linha de base 2 



Nesse passo, o procedimento de emparelhamento 

utilizado para estabelecer as relações entre a figura 

(modelo) e as palavras impressas (comparação) dos es-

tímulos, ‘pato’ e ‘foca’, foram semelhantes ao passo de 

emparelhamento por identidade, exceto que a relação a 

ser estabelecida entre o estímulo modelo e o estímulo 

comparação era arbitrária (os estímulos não apresenta-

vam propriedades físicas semelhantes) e havia apenas 

um estímulo de comparação positivo e um estímulo de 

comparação negativo na área inferior do computador. 

Após 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-

tímulos. Atingido o critério de acertos, era iniciado a ses-

são de treino, caso contrário, o participante era reexpos-

to à etapa anterior. 



2.1.4.3. Treino 

O treino teve como objetivo ensinar cinco novas re-

lações arbitrárias entre figuras e palavras impressas e 

verificar se o procedimento em vigor favorecia a nomea-

ção destas palavras. A fase conteve cinco etapas, sendo 

que para cada uma delas houve um teste de nomeação. 

O procedimento de ensino envolveu o ensino por MTS e 

CRMTS. 

2.1.4.3.1. Tentativas por exclusão 

Inicialmente, uma figura foi apresentada no centro da 

tela do computador. Um toque sobre o estímulo-modelo 

(resposta de observação) produziu os estímulos de com-

paração que eram apresentados na parte inferior da tela, 

randomicamente, após cada tentativa. Foram considera-

dos acertos quando ocorreu a seleção do estímulo de 

comparação desconhecido na presença do modelo tam-

bém desconhecido. Os participantes foram expostos em 



cada fase de treino a seis tentativas de exclusão, três 

tentativas de CRMTS e seis tentativas de controle de 

forma intercalada. Cada uma das etapas envolvia o en-

sino de uma relação entre a figura e a palavra impressa, 

resultando em cinco relações arbitrárias treinadas. Para 

que o participante avançasse para a etapa seguinte, foi 

exigido que o critério de acertos fosse alcançado tanto 

no pareamento arbitrário para relação arbitrária entre fi-

gura e palavra impressa quanto para o teste de nomea-

ção da palavra em questão. 

Na medida em que as relações condicionais arbitrá-

rias eram demonstradas, eram adicionadas às tentativas 

de linha de base da próxima etapa. Na etapa 1, por 

exemplo, as palavras impressas ‘pato’ e ‘foca’, ensina-

das na fase de linha de base, eram utilizadas como es-

tímulos de comparação negativos nas tentativas de ex-

clusão e como estímulos de comparação positivos nas 

tentativas de linha de base. Porém, conforme as rela-

ções entre figura e palavra eram estabelecidas, elas 

passavam a ser incluídas como estímulos de compara-

ção negativos (tentativas de exclusão) e como estímulos 



de comparação positivos (tentativas de linha de base) 

(ver Tabela 1). 

2.1.4.3.2. Construção de palavras por CRMTS 

Após as primeiras duas tentativas de exclusão para 

cada uma das relações treinadas, a construção de pala-

vras na sequência correta era exigida. A palavra em vigor 

era apresentada no centro da tela do computador e era 

pedido ao participante para selecionar, na sequência cor-

reta, as letras organizadas de forma randômica contidas 

na parte inferior da tela. Era considerado acerto quando 

o participante selecionava as letras na sequência idênti-

ca ao modelo. As tentativas de exclusão eram intercala-

das com tentativas de linha de base. 

2.1.4.4. Tentativas de controle 

Nas tentativas de controle, o estímulo de compara-

ção positivo da tentativa de exclusão era reapresentado, 



mas com a função de estímulo negativo, ao mesmo tem-

po em que as relações entre a figura e a palavra impres-

sa exigidas na ocasião já haviam sido estabelecidas pelo 

participante anteriormente na linha de base ou na etapa 

de treino anterior. Essas tentativas tiveram como objetivo 

a manutenção dos repertórios aprendidos pelo partici-

pante. Conforme as etapas das tentativas por exclusão 

eram finalizadas, a relação recém-aprendida era adicio-

nada às tentativas de controle. 

2.1.4.4.1. Testes de nomeação 

O teste de nomeação era apresentado a cada etapa 

do treino. Esse teste teve como objetivo investigar se o 

ensino de relações entre figura e palavra impressa, a 

partir de um procedimento de ensino por exclusão 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-

ança respondesse a instrução “diga a palavra” para que 



a criança produzisse a resposta vocal adequada na pre-

sença do estímulo discriminativo específico. Caso o par-

ticipante não alcançasse o critério esperado, ele era re-

exposto à etapa anterior. Após atingido o critério, o teste 

de leitura recombinativa era iniciado. 

2.1.4.4.2. Generalização recombinativa 

Nessa etapa, o procedimento foi idêntico aos testes 

de nomeação, exceto que as palavras apresentadas no 

centro da tela do computador não haviam sido direta-

mente treinadas. Após o teste de nomeação, as sílabas 

das palavras foram recombinadas a fim de produzirem 

outros substantivos dissílabos. Nessa ocasião, as pala-

vras apresentadas no centro da tela do computador fo-

ram ‘boca’, ‘saco’ e ‘foto’. Caso o participante não 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 

estímulos. Nenhuma consequência foi programada para 



respostas corretas e incorretas durante os testes de lei-

tura. 

2.1.4.4.3. Pós-teste 

Essa fase teve como objetivo avaliar o desempenho 

dos participantes após todas as fases, e foi idêntica à 

fase de pré-teste. Na ocasião, foram apresentadas todas 

as palavras dissílabas utilizadas durante o treino e tam-

bém o teste de leitura recombinativa. 

2.1.4.5. Teste de manutenção (follow up) 

Essa fase teve como objetivo verificar a manutenção 

dos repertórios de leitura das palavras dissílabas após 

aproximadamente 40 dias do encerramento do estudo. 

Portanto, os participantes foram reexpostos à fase de 

pós-teste. 



2.2. RESULTADOS 

A idade cronológica dos participantes variou entre 5 

e 8 anos, mas os níveis demonstraram resultados seme-

lhantes tanto no Abla quanto no VB-MAPP (nível 6 e ní-

vel 2, respectivamente, para todos os participantes). 

Mesmo assim, a quantidade de sessões que cada um 

deles levou para concluir todas as fases do estudo des-

toou entre 26 e 48 sessões. 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 pós-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 exclusão, 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 nomeação das palavras 

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



co 5 (Figura 3). Já nos testes de generalização recombi-

nativa, apenas o participante 1 nomeou uma dentre as 

três palavras (boca), enquanto os outros nomearam ne-

nhuma delas. O desempenho no teste de manutenção foi 

idêntico ao pós-teste para P1 e P2, e para P3 foi de 

60%, demonstrando que os resultados obtidos no estudo 

permaneceram no repertório do participante após o en-

cerramento da pesquisa. A partir de então, os resultados 

serão apresentados por participante. 

Durante o pré-treino, o participante 1 foi exposto três 

vezes à fase de pareamento por identidade e duas vezes 

à fase de construção 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 às etapas. Embora na sessão 9 ele atenda 

ao critério de 100% de acertos, a etapa seguinte de no-

meação das palavras sem consequências programadas 

obteve apenas 71% de respostas corretas, e por isso, 

ele foi reexposto à etapa anterior, até que o critério de 

100% fosse novamente alcançado. A segunda exposição 



à etapa de nomeação de palavras sem consequências 

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 às tentativas de CRMTS (linha de base 

1) e apenas uma vez à etapa de MTS (linha de base 2). 

A nomeação das palavras ‘foca’ e ‘pato’ ocorreu na pri-

meira tentativa, no entanto, a leitura dessas palavras já 

fazia parte do repertório do participante no pré-teste. No 

treino, P1 só precisou da primeira tentativa para estabe-

lecer corretamente as relações entre as figuras e as pa-

lavras impressas, bem como apenas uma exposição aos 

blocos de treino para nomear as palavras corretamente. 

Nos blocos 1, 2, e 5, o desempenho foi de 93% (apenas 

um erro), e nos blocos 3 e 4, foi de 100%. No entanto, na 

fase de generalização recombinativa, a leitura só ocorreu 

para a palavra ‘boca’ dentre as três apresentadas (boca, 

saco e foto). 

O participante 2 foi exposto à etapa de pareamento 

por identidade do pré-treino cinco vezes até atingir o cri-

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



acertos mantiveram-se em 33% em duas apresentações 

consecutivas, então, ele foi reexposto à fase de pré-trei-

no anterior, e foram necessárias duas reexposições 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 nível do acaso. 

A fim de facilitar a tarefa da etapa 2 do pré-treino, um 

procedimento corretivo foi implementado. Neste proce-

dimento, as sequências planejadas foram apresentadas 

uma de cada vez ao invés de se alternarem entre as ten-

tativas de um mesmo bloco. A sequências seguinte era 

exibida apenas quando o participante atingia o critério 

para a sequência anterior. Ao atingir o critério para as 

três sequências, a etapa 3 era iniciada. Para a primeira 

sequência, P2 precisou de quatro exposições 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 exposições foram 

necessárias para alcançar 100% de respostas corretas. 

P2 nomeou corretamente as figuras após cinco exposi-

ções à etapa 3 e apenas uma exposição à etapa 4, que 



tinha como objetivo nomear as figuras sem que houves-

se consequências programadas. 

Na linha de base, o P2 foi exposto à etapa 1 da linha 

de base três vezes. Embora ele tenha alcançado 100% 

de acertos na primeira exposição à etapa 2 de linha de 

base, que consistia no pareamento arbitrário entre as fi-

guras de um pato e de uma foca com as palavras ‘pato’ e 

‘foca’, P2 não nomeou os estímulos no formato de pala-

vras impressas corretamente e foi reexposto ao MTS da 

etapa 2. Ele necessitou de mais três exposições para ler 

adequadamente os estímulos impressos apresentados 

na última etapa da linha de base. Na primeira reexposi-

ção à etapa 2, o desempenho foi bastante variável, de-

caindo para 50% a quantidade de acertos, mas nas de-

mais exposições, manteve o nível máximo de acertos. 

Durante o treino, apenas uma exposição ao bloco foi su-

ficiente para nomear as palavras nas fases 1, 2 e 4. Para 

as fases 3 e 5, duas exposições foram necessárias para 

que a nomeação ocorresse. Durante toda a fase de trei-

no, a performance foi superior a 80%. No entanto, ne-

nhuma palavra foi nomeada nos testes de generalização 

recombinativa. 



O participante 3 apresentou desempenho acima de 

90% desde a primeira exposição à etapa 1 do pré-treino. 

Como não ocorreu quase nenhum acerto durante as 

duas exposições à etapa 2 desta fase, a etapa 1 foi rea-

presentada. No entanto, devido ao desempenho ainda 

abaixo do esperado durante a reexposição à etapa de 

construção de figuras, o procedimento corretivo foi im-

plementado. Para a primeira sequência, foram necessá-

rias cinco exposições, para a segunda sequência duas 

exposições e para a terceira sequência só uma exposi-

ção. Para nomear corretamente os estímulos, três expo-

sições foram necessárias. O critério de 100% de acertos 

foi mantido na primeira exposição à etapa 4, em que a 

nomeação correta das figuras não produzia consequên-

cias diferenciais. 

Seis reexposições foram necessárias para que P3 

construísse, na sequência correta, as palavras ‘pato’ e 

‘foca’ durante a etapa 1 da linha de base, mas a partir da 

quarta apresentação do bloco, o critério foi acima de 

80%. Na etapa 2 da linha de base, um erro ocorreu na 

primeira exposição e nenhum erro na apresentação se-

guinte. As palavras foram nomeadas adequadamente na 



primeira exibição do teste. Nas fases de treino, apenas 

na etapa 5 a nomeação correta da palavra ocorreu so-

mente após a segunda apresentação 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 exposição. No entanto, nenhuma palavra nova 

foi nomeada adequadamente, e durante a fase de manu-

tenção, a palavra ‘bife’ não foi lida corretamente. 

A etapa 2 referente à construção de figuras pareceu 

facilitar as tentativas de CRMTS de palavras que houve-

ram no decorrer do estudo, já que somente o participante 

3 foi exposto às tentativas de CRMTS mais de quatro 

vezes consecutivas. No entanto, para P2 e P3, foram 

necessárias várias reexposições aos blocos e um proce-

dimento remediativo simplificado para que o critério fos-

se atingido ao construir a sequência correta das figuras 

do estímulo modelo, e por isso, foi a etapa que apresen-

tou desempenhos com os níveis mais baixos e estáveis 

de todo o estudo. 



2.3. DISCUSSÃO 

Assim como em estudos anteriores, tentativas de 

MTS por exclusão favoreceram o estabelecimento de re-

lações arbitrárias entre figuras e palavras, bem como a 

nomeação 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, já que apenas 3 tentativas para cada estímu-

lo estão abaixo do sugerido pela literatura da área para 

estabelecer controle por propriedades mínimas (DE 

ROSE et al., 1989). 

O desempenho da maioria dos participantes durante 

os testes de generalização recombinativa parece indicar 

o que é denominado de hiperseletividade de estímulos 

ou controle restrito de estímulos (DUBE; McILVANE, 

1999). Durante esta fase, o participante 1 nomeou ‘suco’ 

na presença da palavra ‘bico’ e o participante 2 nomeou 

‘foca’ na presença da palavra ‘foto’ e ‘bola’ na presença 

da palavra ‘boca’. Portanto, o procedimento não pareceu 

ser suficiente para que todos os participantes ficassem 



sob controle das propriedades mínimas que compunham 

as palavras, ainda que um dos participantes tenha lido 

uma dentre as três palavras que não foram diretamente 

testadas. Aumentar a quantidade de tentativas de exclu-

são e de CRMTS em um mesmo bloco parece um pro-

cedimento promissor para melhorar o controle das síla-

bas contidas nas palavras. 

De modo geral, a fase mais rápida e contextual para 

uma aprendizagem sem erros foi a fase do treino. O re-

pertório de leitura de palavras dissílabas aumentou para 

todos os participantes diagnosticados com TEA, visto 

que os participantes relacionaram estímulos desconheci-

dos na presença de estímulos de comparação familiares, 

como argumenta Wilkinson et al. (2009) ao se referirem 

ao responder por exclusão. Por isso, a aprendizagem por 

exclusão também parece facilitar a aquisição de novos 

repertórios em um período pequeno de tempo, inclusive 

para o comportamento de leitura em crianças diagnosti-

cadas com TEA. 

Outro fator importante, e que pode ter influenciado 

os resultados positivos do presente estudo, refere-se à 

redução de tentativas por bloco como sendo igualmente 



eficiente para a promoção da leitura quando comparado 

com estudos com blocos extensos. Vale (2010) argu-

menta que a menor exposição a blocos e testes favorece 

uma rápida discriminação dos estímulos, enquanto pro-

cedimentos longos podem afetar o desempenho dos par-

ticipantes e aumentar a variabilidade do responder. As-

sim, nas sessões de treino, apenas seis tentativas de 

exclusão para cada relação arbitrária inédita podem ter 

favorecido o estabelecimento acelerado dessas relações 

quando comparado aos estudos de leitura com MTS típi-

co. 

Este estudo aponta um direcionamento possível para 

diminuir as dificuldades dos participantes com TEA de 

aprender relações de identidade e arbitrárias no cotidia-

no escolar e familiar, sendo mais um dos avanços impor-

tantes na compreensão de mundo deste público. Ainda 

não são conhecidos na literatura estudos que envolvam 

ensino de leitura por meio de tentativas de exclusão em 

crianças com TEA, visto que o principal público-alvo 

dessa área tem sido crianças com fracasso escolar, por 

isso os estudos estão longe de estarem esgotados. No-

vos estudos nesta área são fundamentais para verificar a 



viabilidade da aprendizagem por exclusão 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-

tímulos nas fases de teste. 
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2.5. FIGURAS 

 

Figura 01: Porcentagem de respostas corretas durante as sessões 
de pré-teste, etapas do pré-treino, etapas da linha de base, etapas 

de treino, testes de nomeação, generalização recombinativa, pós- 
teste e manutenção do participante 1. 

 



FIGURA 2: Porcentagem de respostas corretas durante as sessões 

de pré-teste, etapas do pré-treino, etapas da linha de base, etapas 
de treino, procedimento remediativo, testes de nomeação, 
generalização recombinativa, pós-teste e manutenção do 

participante 2. 

 

FIGURA 3: Porcentagem de respostas corretas durante as sessões 
de pré-teste, etapas do pré-treino, etapas da linha de base, etapas 

de treino, procedimento remediativo, testes de nomeação, 

generalização recombinativa, pós-teste e manutenção do 
participante 3. 
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Uma característica relevante nas demandas sociais 

refere-se à alfabetização. O desenvolvimento de uma 

tecnologia de ensino derivada da pesquisa empírica, fo-

cada em procedimentos de ensino efetivos e econômi-

cos, tem sido disponibilizada à comunidade pelos analis-

tas do comportamento (AMORESE; HAYDU, 2010). Essa 



produção bibliográfica é crescente e, em geral, influenci-

ada pela aplicação do paradigma da equivalência de es-

tímulos, proposto e documentado por Sidman e Tailby 

(1982). 

De acordo com Melo e Serejo (2009), leitura e escri-

ta não são comportamentos unitários, mas sim uma 

combinação de várias habilidades que compõem uma 

rede de relações que podem ser adquiridas pela exposi-

ção do indivíduo por meio de procedimentos de ensino 

via emparelhamento com o modelo (Matching to Sample 

- MTS), que em geral são utilizados para o ensino de 

discriminações condicionais. Esse procedimento é utili-

zado porque, para ler e escrever, é preciso relacionar 

eventos arbitrários (que não têm relação 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 estímu-

los em uma criança diagnosticada com autismo utilizan-

do sílabas e palavras. Uma vez que a população com 

TEA usualmente apresenta dificuldades na aprendiza-

gem de leitura e escrita em detrimento do responder sob 



controle de partes específicas dos estímulos, esse estu-

do identificou desempenho sob controle restrito quando 

os estímulos eram palavras. O procedimento não foi efe-

tivo em eliminar completamente esse padrão de respos-

tas, porém, o uso de economia de fichas e de tarefas na 

condição de respostas de observação diferencial (DOR) 

contribuiu para o aumento de acertos do participante 

com relação ao desempenho na linha de base. 

Além do MTS, há um tipo de procedimento que pro-

porciona o responder sob controle de todas os compo-

nentes do estímulo. O procedimento de emparelhamento 

com o modelo de resposta construída (Constructed Res-

ponse Matching to Sample - CRMTS) é uma variante do 

MTS, e foi utilizado inicialmente no ensino de soletração 

para pessoas com desenvolvimento atípico (STROMER; 

MACKAY; STODDARD, 1992), em pré-escolares (SOU-

ZA et al., 2007), no ensino de sequências numéricas em 

crianças surdas (MAGALHÃES; ASSIS, 2011; MAGA-

LHÃES; ASSIS; ROSSIT, 2016) e ensino discriminativo 

de sentenças em crianças do 1o e 2 o 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 estímulos. Geralmente, as respostas exigidas 

são de apontar as letras correspondentes na ordem cor-

reta, compondo assim uma palavra (MACKAY; SIDMAN, 

1984). Por exemplo, em uma tentativa, temos como es-

tímulo 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 são 

reforçadas e estabelecidas no repertório do participante. 

Escolhas corretas poderiam estar relacionadas ao mode-

lo com base nas características físicas comuns (empare-

lhamento por identidade) ou com base em relações arbi-

trárias. 

Souza (2000) utilizou o procedimento de CRMTS 

com o objetivo de investigar o desenvolvimento de leitura 

e escrita de sentenças através do treinamento de uma 

discriminação condicional visual-visual (A/texto - B/pala-

vra) e outra auditivo-visual (D/som - B/palavra). Dez cri-

anças com desenvolvimento típico, divididas em dois 

grupos, participaram do estudo. Para o primeiro grupo, 



sílabas foram utilizadas para compor como estímulos, e 

para o segundo, palavras. Todas as crianças aprende-

ram as relações treinadas e apresentaram a emergência 

das relações 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 crianças se elas forem capazes de empare-

lhar as palavras ditadas com as figuras correspondentes. 

O procedimento de CRMTS também é utilizado em 

estudos que investigam repertórios verbais de cópia e 

soletração. Souza et al. (2007) desenvolveram um estu-

do com pré-escolares dividido em três 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 criança, ela se loco-

movia para baixo da letra correspondente no modelo, e a 

terceira letra da palavra tornava-se disponível na área de 

escolha. Em uma fase posterior, o estímulo modelo era 

um quadrado branco que, ao ser clicado pelo participan-



te, gerava o estímulo auditivo de uma palavra emitido 

pelo computador e a disponibilização das letras corres-

pondentes na área de escolha, devendo a criança 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 diferenças em relação ao pro-

cedimento de MTS, ele também envolve a formação de 

classes equivalentes, pois há aprendizagem de novas 

relações, sem treino explícito, a partir de relações ensi-

nadas (MACKAY; SIDMAN, 1984; SIDMAN, 1994). 

O significado funcional de uma classe de estímulos 

equivalentes está na possibilidade de que a função dis-

criminativa de um estímulo seja transferida a outros, for-

mando, desta maneira, classes de estímulos equivalen-

tes. A formação de classes de equivalência se constitui 

em um modelo para o comportamento simbólico (SID-

MAN, 1971), desse modo, o comportamento simbólico 

pode ser caracterizado, pelo menos em parte, como ope-

rantes mantidos por relações entre estímulos desseme-

lhantes arbitrariamente relacionados e substituíveis entre 

si. Em outras palavras, refere-se à relação entre símbo-



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 área. Ele verificou que um indivíduo com de-

senvolvimento atípico, após adquirir repertório compor-

tamental em tarefas de discriminações condicionais arbi-

trárias (palavras ditadas/figuras e palavras ditadas/pala-

vras impressas), apresentou comportamentos consisten-

tes às novas discriminações (palavras impressas/figuras 

e figuras/palavras impressas) sem qualquer ensino adi-

cional. 

Para alguns autores (SELLA; BANDINI, 2012), o pa-

radigma de equivalência de estímulos tem sido utilizado 

pela ciência do comportamento como uma forma de 

compreender a formação de redes de relações arbitrári-

as entre signos e seus referentes, e portanto, um instru-

mento importante para o estudo do desenvolvimento da 

linguagem. Nesse sentido, o ensino de repertórios aca-

dêmicos deve ocorrer por meio de métodos de ensino 

sistematizados e apropriados, que contribuam para a 

prevenção do fracasso escolar, para o auxílio a alunos 



que apresentem baixo desempenho acadêmico, bem 

como para o ensino desses repertórios a sujeitos que 

apresentem atrasos de desenvolvimento cognitivo. 

As especificidades dessa população ainda são negli-

genciadas nos modelos padrões de ensino. O contexto 

de ensino inapropriado (salas cheias e escolas sem pro-

fessores auxiliares) dificulta a maior atenção a essa po-

pulação por parte do professor. Em decorrência disso, 

como previamente citado, a análise do comportamento 

tem investido em estudos voltados para a elaboração de 

procedimentos adequados de ensino. Considerando que 

o CRMTS tem sido efetivo no ensino e na ampliação de 

repertórios na leitura e escrita de palavras, principalmen-

te com crianças típicas, ainda tornam-se relevante as 

pesquisas empíricas que investiguem outros segmentos 

do currículo escolar, como o repertório sintático (MAC-

KAY; FIELDS, 2009). 

O presente estudo avaliou um programa de ensino 

de leitura para crianças diagnosticadas com autismo. 

Para isso, usou-se um procedimento de ensino por res-

posta construída (CRMTS) simultânea sobre a leitura e 

escrita generalizada recombinativa de palavras. O pre-



sente plano de trabalho enfatiza um refinamento metodo-

lógico do controle por estímulos verbais sobre a emer-

gência de novas classes sintáticas, objetivo final do es-

tudo para composição de sentenças. 

3.1. MÉTODO 
3.1.1 Participantes 

Duas crianças, 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 serviço 

Atendimento e Pesquisa sobre Aprendizagem e Desen-

volvimento (Aprende). Os participantes apresentavam 

um repertório mínimo de compreensão de mandos e 

sem comportamentos de autoagressão. O Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (ver em Anexo 1) foi 

devidamente assinado, autorizando a participação das 

crianças no estudo (conforme exigência do Conselho 

Nacional de Saúde – Resolução no 466/12) e Parecer 

(no 405.206 de 24/09/2013 – CEP-ICS/UFPA) pelo Co-

mitê de Ética 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 acústico, 

iluminada artificialmente e climatizada por um condicio-

nador de ar. Havia na sala dois computadores, um note-

book, três cadeiras, uma mesa, uma câmera gravadora, 

folhas de registro e lápis. Um procedimento informatiza-

do foi utilizado em um computador com o software Proler 

versão 7.1 (ASSIS; SANTOS, 2010) para a apresentação 

dos estímulos e registros das respostas corretas e incor-

retas que foram emitidas com o uso do mouse. 

3.1.1.2. Estímulos 

Os estímulos utilizados neste estudo foram letras, 

sílabas, palavras dissílabas e trissílabas e sentenças 

afirmativas e negativas, bem como figuras, animadas ou 

não, correspondentes às palavras, às sentenças e como 

reforçadores. As sílabas que compunham as palavras 



dissílabas e trissílabas foram definidas: enquanto aspec-

to prático; por produzirem o maior número possível de 

recombinações; por corresponder ao critério linguístico, 

que são palavras cujos sons são de fácil produção, tendo 

em vista a dificuldade dos participantes quanto à pro-

núncia; e por serem palavras que têm correspondência 

com o cotidiano. 

Os estímulos adquiriram função de estímulo de dis-

tração (SIGURDARDOTTIR; GREEN; SAUNDERS, 

1990) quando na aplicação dos blocos de ensino, e fo-

ram escolhidos sob o critério de familiaridade visual com 

o modelo e/ou com os estímulos de comparação corre-

tos. 

Foram apresentadas animações gráficas como estí-

mulos, exercendo a função reforçadora para cada tenta-

tiva de ensino. As animações foram selecionadas a partir 

do teste de preferência descrito adiante. A Tabela 1 

apresenta os estímulos utilizados no estudo. 



3.1.2. Linha de base 

3.1.2.1. Testes 

Os participantes foram avaliados quanto ao repertó-

rio discriminativo por meio do ABLA – Assessment of Ba-

sic Learning Abilities (DE WIELE; MARTIN, 1998), e 

quanto ao repertório 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 preferência 

Ambos foram submetidos ao teste de preferência de 

estímulos, conforme proposto por Carr, Nicholson e Hig-

bee (2000), com estímulos múltiplos e sem reposição. 

Ademais, foi elaborada uma avaliação de preferência uti-

lizando animações como estímulos. Foram selecionadas 

25 animações gráficas, as quais foram apresentadas no 

computador, verificando-se os comportamentos da crian-

ça diante ao estímulo, como sorrir, apontar, olhar (em 

segundos) e verbalizar. Essas categorias foram elabora-



das pela experimentadora, que construiu uma folha de 

registro específica, visto que não foi encontrada na litera-

tura uma avaliação de preferência para esse tipo de es-

tímulo. Todos os estímulos das avaliações de preferência 

foram escolhidos segundo relato prévio dos cuidadores 

de que eram potencialmente preferidos do participante, 

bem como por meio de observação dos comportamentos 

da criança. 

3.1.2.3. Pré-teste de leitura e escrita 

Foi solicitado aos participantes que realizassem o 

pré-teste 1, de construção e nomeação das palavras dis-

sílabas, as quais, após 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 construísse por CRMTS. Entre 

os estímulos de comparação corretos, foi apresentada 

uma sílaba (estímulo de distração). Posteriormente, fo-

ram apresentadas novamente ao sujeito as 23 palavras, 

desta vez como estímulo impresso, diante das quais a 

criança deveria nomear. Caso o participante apresentas-



se menos de 80% do total das tentativas dos dois testes, 

seria submetido ao procedimento, começando 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 sentenças (artigo – substantivo – 

verbo), sendo 6 afirmativas e 6 negativas (incluso o ad-

vérbio ‘não’), intercaladas entre si. Nesse sentido, se o 

participante respondesse com percentual menor que 

80% de acertos, a criança seria introduzida diretamente 

à fase 2 do procedimento de ensino de sentenças. Já 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 trissílabas, 

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 pré-testes já citados, foram acrescentados ain-

da os pré-testes de nomeação de letras e leitura e cons-

trução de sílabas, sendo estes definidos na sequência de 

aplicação 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 

sílabas e palavras dissílabas, seguido do teste de pala-

vras recombinadas. Posteriormente, após alcançado o 

critério de acertos e realizado o pré-teste 2, o sujeito ini-

ciou a fase 2 com o ensino de construção de seis sen-

tenças e teste de sentenças recombinadas. Por último, 

após alcançado o critério de acertos e realizado o pré-

teste 3, o sujeito foi submetido ao procedimento de ensi-

no de palavras trissílabas, seguido do teste de novas pa-

lavras trissílabas recombinadas. 

Já o P2 primeiramente foi exposto a vários pré-tes-

tes: de letras (1), sílabas (2), palavras dissílabas (3), 

sentenças (4) e palavras trissílabas (5). Posteriormente, 

seguiu-se com o procedimento de ensino de sílabas. 

Nesse momento, a instituição entrou em recesso, e foi 

elaborado pela experimentadora um procedimento de 

mesa seguindo os mesmos padrões do software Proler. 

Os cuidadores foram treinados para aplicar o procedi-



mento em casa a fim de manter o repertório que a crian-

ça já havia adquirido. Ao retornar à instituição, aplicou-se 

novamente o pré-teste silábico, e a criança retornou à 

fase de ensino, seguindo a mesma sequência do que foi 

realizado com o P1. Após realizar o treino de sentenças 

por CRMTS, o P2 ausentou-se por três semanas, sendo 

necessário realizar novamente o treino. Foi necessária 

também a reexposição do P2 ao teste de generalização 

por CRMTS de palavras trissílabas. 

Foi utilizado um procedimento de ensino por CRMTS 

em todas as fases. Na fase 1 do estudo, o participante 

tinha de responder ao estímulo-modelo (resposta de ob-

servação – nomeação diante de estímulo impresso; 

ecoico diante de estímulo auditivo; tato diante de figura 

ou animação), que produzia os estímulos discriminativos 

(estímulos de comparação). Em seguida, selecionava, na 

ordem correta, os estímulos de comparação. Cada bloco 

de ensino exigiu três tentativas consecutivas corretas, 

seguidas de mais três, acrescentando-se um estímulo de 

distração, sendo outra letra (no ensino de sílabas) ou ou-

tra sílaba (no ensino de palavras dissílabas). As tentati-

vas foram de construção das sílabas pela seleção das 



letras (sob controle da sílaba impressa e da sílaba dita-

da) e de construção das palavras dissílabas pela seleção 

das sílabas (sob controle da palavra impressa, da pala-

vra ditada e da figura ou animação correspondente). 

Nesta etapa, o estímulo-modelo foi apresentado na 

parte superior e central da tela do computador. Após a 

resposta de observação, os estímulos de comparação 

foram apresentados na tela do computador em duas 

áreas principais. A parte superior foi denominada ‘área 

de construção’, na qual foram dispostos os estímulos 

lado a lado, após se deslocarem da ‘área de escolha’, a 

parte inferior da tela. Nela, o programa reserva 10 célu-

las de 2,5 x 2,5 cm, nas quais apresentam, após cada 

tentativa, aleatoriamente, os estímulos que formam a 

sequência. 

Nas tentativas de construção das sílabas, uma sílaba 

impressa foi apresentada como modelo, e nas tentativas 

de construção das palavras dissílabas, uma palavra im-

pressa foi apresentada como modelo. Após a resposta 

de observação (toque no estímulo modelo), foram apre-

sentados, na área de escolha, os estímulos de compara-

ção, letras que compõem a sílaba. A experimentadora 



forneceu a seguinte instrução: “Escreva igual”. A topogra-

fia de resposta de tocar na primeira letra que compõe a 

palavra produziu seu deslocamento da ‘área de escolha’ 

para a ‘área de construção’, e o mesmo ocorreu com a 

segunda letra. Uma animação gráfica foi apresentada 

contingentemente à resposta correta, juntamente com os 

reforçadores sociais emitidos pela experimentadora, 

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

você conseguiu!”. 

Quando a resposta de ordenar as letras foi diferente 

da programada, não houve consequência reforçadora, a 

tela se escurecia por 3 segundos e a mesma configura-

ção de estímulos reaparecia na ‘área de escolha’, na 

mesma posição (procedimento de correção). Após três 

respostas corretas consecutivas com apresentação de 

um estímulo de distração, o participante era submetido a 

blocos de ensino de configuração semelhante; entretan-

to, o modelo era auditivo, a sílaba era ditada. Um qua-

drado em branco foi apresentado no local do estímulo 

modelo, e após a resposta de observação, o som de 

uma sílaba era apresentado pelo computador, com inter-

valo de 5 segundos entre cada apresentação, e os estí-



mulos de comparação permaneciam disponíveis. A expe-

rimentadora fornecia a seguinte instrução: “Escreva o 

que você ouviu”. 

Após três respostas corretas consecutivas com 

apresentação de um estímulo de distração, o participante 

era submetido ao ensino discriminativo da palavra im-

pressa. Inicialmente, as tentativas eram realizadas com 

estímulos-modelos visuais. Uma palavra impressa era 

apresentada como modelo, e após a resposta de obser-

vação, as sílabas que compunham a palavra ficaram 

disponíveis como estímulos de comparação na área de 

escolha. A experimentadora fornecia a seguinte instru-

ção: “Aponte as sílabas”, “Faça igual”. Após três respos-

tas corretas consecutivas e mais três respostas corretas 

consecutivas com apresentação de um estímulo de dis-

tração, o participante era exposto a blocos de ensino de 

configuração semelhante, entretanto, o modelo agora era 

auditivo, e a palavra era ditada. Um quadrado em branco 

era apresentado no local do estímulo modelo, e após a 

resposta de observação, o som de uma palavra era 

apresentado pelo computador e os estímulos de compa-

ração permaneciam disponíveis. A experimentadora for-



necia as seguintes instruções: “Aponte as sílabas” e “Es-

creva o som”. Nessa configuração, foram exigidas três 

respostas corretas consecutivas. 

Após atingir esse escore, o participante era submeti-

do ao ensino da construção de palavras sob controle de 

uma figura apresentada como modelo, e após a resposta 

de observação, as sílabas para compor a palavra cor-

respondente à figura ficaram disponíveis como estímulos 

de comparação na área de escolha. A experimentadora 

fornecia a seguinte instrução: “Aponte as sílabas”. Nessa 

configuração, eram exigidas três respostas corretas con-

secutivas e mais três respostas corretas consecutivas 

com apresentação de um estímulo de distração (ver Fi-

gura 1). 

Ao final do ensino, foi aplicado um teste de generali-

zação recombinativo de palavras (sob modelo impresso 

e auditivo) com os mesmos critérios de acerto exigidos 

na etapa de treino, porém sem consequências. 

A fase 2 atendeu ao mesmo procedimento descrito 

na fase 1, a diferir pelos estímulos apresentados, que 

envolveram a construção de sentenças com palavras 



dissílabas, como indicado na Tabela 1. Alcançado o crité-

rio exigido, o participante era submetido ao teste de leitu-

ra generalizada, com novas sentenças compostas por 

palavras dissílabas ditadas e impressas, por meio de 

CRMTS. O teste seguiu os mesmos parâmetros do exe-

cutado após a fase 1, a diferir pelos estímulos apresen-

tados. 

A fase 3 atendeu ao mesmo procedimento descrito 

na fase 1, a diferir pelos estímulos apresentados, que 

envolveram a construção de palavras trissílabas, como 

indicado na Tabela 1. Em seguida, foi realizado o teste 

de leitura generalizada com novas palavras trissílabas 

ditadas ou impressas, por meio de CRMTS, seguindo os 

mesmos parâmetros 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 nível 6 do teste. 

Na aplicação do VBMAPP (SUNDBERG, 2014), o de-



sempenho do P1 alcançou o nível 3, enquanto o P2 al-

cançou o nível 2 e alguns itens do nível 3. 

 Os participantes foram expostos aos pré-testes de 

modo diferenciado. Assim, o P1 realizou o teste de pala-

vras dissílabas, e na construção de palavras na presen-

ça do estímulo auditivo, alcançou 47,8% de acertos. Nas 

tentativas de nomeação das palavras diante estímulo 

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 não foi exposto. Na nomeação de letras, 

obteve 81,2% de acertos. No teste silábico, obteve 

18,2% de acertos na construção de sílabas e 4,5% na 

nomeação das sílabas, o que resultou em uma média de 

15,9%. No teste de palavras dissílabas, seu desempe-

nho foi 17,4% na construção de palavras e 0% na nome-

ação das palavras, uma média de 8,7%. No teste de 

construção e nomeação de sentenças, obteve 0% de 

acertos. E por fim, para palavras trissílabas, seu desem-

penho na construção de palavras foi de 0%, e na nome-



ação de palavras, 11% de acertos, alcançando 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 silábi-

ca e 92,7% de acertos na etapa de palavras dissílabas. 

Já o P2 executou a etapa silábica com 98,5% de acertos, 

porém, como a criança entrou em recesso após essa 

etapa, com o seu retorno foi reaplicado o pré-teste silábi-

co, e a criança alcançou a média de 27,3%. Logo, o P2 

foi reexposto ao procedimento de ensino de sílabas, 

atingindo 99,6% de acertos. Na etapa de ensino de pala-

vras dissílabas, o P2 obteve 98,6% de acertos. 

Após a fase 1, os resultados do teste de generaliza-

ção recombinativo de palavras dissílabas foram acima de 

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

Em seguida, ambos foram expostos ao pré-teste de 

sentenças (segunda exposição do P2 ao teste). O P1 

não apresentou acertos nas tentativas de construção de 

sentenças sob modelo auditivo. Nas tentativas de nome-

ação das sentenças na presença do estímulo impresso, 



o participante atingiu 50% de acertos. No total das tenta-

tivas, o P1 apresentou 25% de acertos. O P2 manteve o 

mesmo padrão da primeira exposição 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 o P2, 96,4% de acertos. O último au-

sentou-se por três semanas, portanto foi submetido no-

vamente ao treino de sentenças, no qual realizou todas 

as tentativas sem erros. 

Após concluído o treino, ambos realizaram o teste de 

generalização recombinativo, e também obtiveram de-

sempenhos acima de 80%, seguindo para o pré-teste de 

palavras dissílabas (reexposição do P2). O P1 alcançou 

33,3% de acertos nas tentativas de construção na pre-

sença do estímulo auditivo. Nas tentativas de nomeação 

das palavras trissílabas, na presença do estímulo im-

presso, o participante atingiu 44,4% de acertos, gerando 

uma média de 38,8%. O P2, ainda que pela segunda 

vez, obteve índices baixos (22,2%) de acertos. Com tais 

resultados, as duas crianças passaram para a fase 3 do 

estudo. 



Na fase 3, o P1 demonstrou desempenho de 91,8% 

de acertos e o P2 de 91,7%. No teste de generalização 

recombinativo, os dois participantes também atingiram 

desempenhos acima de 80%. 

3.3. DISCUSSÃO 

O presente estudo avaliou a emergência de novas 

classes sintáticas por meio da composição de sentenças 

em um programa de ensino por CRMTS para crianças 

diagnosticadas com autismo. O procedimento demons-

trou avanços com relação ao desempenho de leitura e 

escrita recombinativa com essa população. 

Inicialmente, no pré-teste 1 de leitura e escrita, o P1 

apresentou desempenhos muito semelhantes em ambas 

as relações, constatando-se mais erros na construção 

diante de estímulo auditivo que na nomeação diante de 

estímulo visual impresso. Apesar de a criança ter res-

pondido corretamente metade das tentativas nos dois 

tipos de estímulos apresentados, esses dados sugerem 

que a criança pode já ter sido exposta aos estímulos nos 



quais ela acertou a tarefa. Contudo, o acerto não garan-

tia que a criança estivesse lendo e ouvindo com compre-

ensão. 

Nesse momento do estudo, a criança também apre-

sentou comportamentos de recusa para a construção 

das palavras em virtude da situação de teste. Desde os 

achados de Calcagno et al. (1994) para sujeitos com 

atraso de desenvolvimento cognitivo, tarefas de teste 

têm sido compostas com tentativas reforçadas e tentati-

vas de teste a fim de uma diminuição de padrões de re-

cusa e erros na tarefa. O mesmo foi realizado nesta pes-

quisa, e ainda assim, a intermitência do reforço gerava 

comportamentos opositores por parte do P1, que mesmo 

em tais circunstâncias, demonstrou responder generali-

zado nos testes do estudo. 

Durante a aplicação do procedimento com o P1, fo-

ram identificadas algumas variáveis relevantes que não 

puderam ser controladas no momento, como familiarida-

de com os estímulos referentes às sílabas, que se pro-

nunciou pela alta porcentagem de acerto da criança. Por 

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



tes de letras, sílabas, palavras dissílabas e trissílabas e 

sentenças no início do estudo. 

Durante a fase 1, o P1 não se atentava ao modelo, 

mesmo com a resposta de observação (clicar) exigida 

pelo programa. Por esse motivo, nas fases seguintes 

houve exigência de uma cadeia verbal para fortalecer o 

controle de estímulos, ou seja, foi exigida a nomeação 

diante do estímulo impresso, ecoico diante o estímulo 

auditivo e tato diante a figura correspondente, para então 

permitir a resposta de construção e consequentemente, 

produzir o reforçador. 

Essa exigência vocal sobre a resposta de observa-

ção se diferencia das estratégias comumente utilizadas 

com essa população. Exemplos podem ser observados 

nos estudos de Doughty e Hopkins (2011) e Walpole, 

Roscoe e Dube (2007), quando as respostas de obser-

vação envolvem maior exigência de cliques sobre o mo-

delo e alterações na forma de apresentação dos estímu-

los (condição DOR), respectivamente. 

A cadeia exigida para manter o participante engajado 

e atento ao modelo garantiu desempenhos consistentes. 



Os erros se concentraram basicamente em três 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-

drão de comportamento. Primeiramente, é possível que 

tais palavras não sejam do cotidiano das crianças que 

participaram do estudo. Resultados similares foram en-

contrados por Amorese e Haydu (2010) com crianças tí-

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 três pala-

vras são compostas por duas sílabas terminadas em A, e 

erros de construção podem indicar responder sob contro-

le dessa vogal. Padrões de responder sob controle restri-

to são comumente apresentados por essa população 

(ALLEN; FUQUA, 1985; DUBE et al., 2003; KOEGEL; 

KOEGEL, 1995). Da Hora e Benvenuti (2007) encontra-

ram dados semelhantes com relação ao responder sob 

controle da vogal A em um procedimento de MTS para 

uma criança com TEA. 



Diante do exposto quanto às variáveis a serem con-

troladas com o P2, a partir da aplicação dos cinco pré-

testes, foi possível delimitar melhor o seu repertório 

quanto à leitura e escrita. Como essa criança não apre-

sentou comportamento opositor durante as sessões, o 

seu desempenho nas fases seguintes de ensino de leitu-

ra e construção de sílabas alcançou a porcentagem má-

xima de acerto. Contudo, houve interrupção das ativida-

des durante um recesso de um mês. Uma alternativa en-

contrada pela experimentadora para manter o repertório 

adquirido foi elaborar um programa de ensino de sílaba 

não informatizado, mas seguindo os padrões do Proler, e 

treinar os cuidadores para aplicá-lo. No retorno, o reper-

tório da criança foi avaliado, e de acordo com os dados, 

a mesma retomou o procedimento de ensino desde o 

início, ou seja, foi exposta novamente ao ensino de leitu-

ra e construção das sílabas, uma vez que não atingiu o 

critério de acerto. Como a aplicação dos cuidadores em 

casa não foi algo acompanhado sistematicamente, não é 

possível afirmar que o treino tenha sido realizado duran-

te o recesso. 



Foi possível 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 sentenças em japonês para sujeitos com TEA e 

verificaram a emergência de classes sintáticas. 

Além disso, verificou-se dados expressivos sobre a 

aquisição de leitura e escrita com crianças com autismo. 

O achado experimental deste trabalho corrobora com as 

afirmações de De Rose (2005). Para esse autor, o aluno 

que não apresenta os pré-requisitos necessários para 

um responder consistente acaba não recebendo o ensi-

no adequado, ficando cada vez mais segregado das ou-

tras crianças que já adquiriram as habilidades conside-

radas adequadas à sua idade. A partir da Análise do 

Comportamento, é possível afirmar que, em princípio, 

mesmo aqueles que apresentam deficiências e limita-

ções são capazes de aprender, por vezes exigindo-se a 

elaboração de procedimentos que lhes sejam mais ade-



quados para oportunizar a aprendizagem desses indiví-

duos (DE ROSE, 2005). Assim, este trabalho, a partir 

dos dados obtidos, propiciou tais condições favoráveis à 

aprendizagem a essa população. 
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FIGURA 1: Desempenhos de P1 e P2 durante todas as etapas do 
estudo. 



4. EMERGÊNCIA DE LEITURA APÓS DIFERENTES 

TIPOS DE ENSINO DE SÍLABAS E PALAVRAS 

DR. ALEX ANDRADE MESQUITA, 

Docente de Psicologia na Universidade Federal do 

Maranhão (UFMA) 

LARISSA ARAÚJO DE OLIVEIRA e 
LARISSA MARIA MENDES DOS SANTOS DIAS, 

Alunas do curso de graduação em Psicologia da 

Universidade Federal do Maranhão (UFMA) 

Skinner (1957) define leitura como comportamento 

sob controle de estímulos textuais que funcionam como 

estímulos discriminativos para a emissão de outros com-

portamentos. De Souza et al. (2014) explicam que a lei-

tura envolve a arbitrariedade de relações que devem ser 

aprendidas entre palavras faladas e objetos, eventos ou 

propriedades do mundo físico e social e entre palavras 

faladas e a representação escrita ou impressa dos sons 

(incluindo os grafemas, como as menores unidades que 



representam os sons), e que essas relações lhe atribuem 

um caráter simbólico. Processos comportamentais distin-

tos estão presentes nas etapas de aquisição de leitura, 

como discriminações simples e diferenciação de respos-

tas vocais envolvidas na leitura oral; discriminações con-

dicionais, presentes na aquisição de relações arbitrárias 

entre palavras, sons e figuras ou outros referentes; e a 

formação de classes de estímulos. Sidman (1992; 1994) 

chama tais relações arbitrárias equivalentes entre pala-

vras, figuras, objetos ou situações de leitura com com-

preensão. 

Um leitor não adquire todo seu repertório de leitura 

por meio do ensino direto de todas as palavras da língua. 

Dois processos ocorrerem para que ele pudesse ler de 

forma generalizada: a leitura combinatória 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 sílabas ‘ca’ e ‘sa’ e combiná-las para ler a 

palavra ‘casa’. Já 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 sílabas das 

palavras para ler a palavra ‘caco’, que não 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 países e 18.589 no Brasil, com idade mé-

dia de 15 anos, em leitura, matemática e ciências. A pro-

va de leitura avaliou um conjunto de competências para 

a compreensão de textos. Foi utilizada uma escala de 

proficiência que variou de seis, nível mais alto, até um, 

nível mais baixo, esta última classe dividida em A e B. O 

Brasil ocupou o 55º lugar no ranking dentre os 60 países. 

Os resultados mostraram que 49,2% dos alunos brasilei-

ros estão situados entre os níveis um e dois. Nesses ní-

veis, o leitor é capaz apenas de localizar informações 

simples no texto (OECD, 2013). Estatísticas como estas 

mostram a importância de pesquisas que possam ofere-

cer alternativas para o ensino da leitura. 

Em Análise do Comportamento, diversos estudos 

têm sido conduzidos com o objetivo de compreender os 



processos envolvidos na aquisição e desenvolvimento da 

leitura e os procedimentos de ensino alternativos para o 

seu ensino. Dentre os tópicos estudados, o tamanho da 

unidade textual pode ser considerado um dos mais im-

portantes. Pesquisadores de educação discutem, desde 

o fim do século XIX, como iniciar o aprendizado de leitu-

ra: a partir de unidades menores para maiores, letras, 

sílabas, palavras e textos, ou ao contrário, de textos e 

palavras que são unidades com significado para unida-

des menores como sílabas e letras. Até hoje não há con-

senso (MORATTI, 2006; SEBRA; DIAS, 2011; SKINNER, 

1957). 

Procedimentos que utilizam a discriminação condici-

onal como o emparelhamento de acordo com modelo 

(Matching to Sample [MTS]) e sua variante, o empare-

lhamento de acordo com o modelo com resposta cons-

truída (Constructed Response Matching to Sample 

[CRMTS]), são relevantes no ensino de discriminação 

condicional enquanto uma variação do MTS. Esse pro-

cedimento consiste em – na presença de uma determi-

nada figura, palavra impressa ou ditada – selecionar le-

tras ou sílabas apresentadas como estímulos de compa-



ração (Mackay & Sidman, 1984). Geralmente, as respos-

tas exigidas são de apontar as letras/sílabas correspon-

dentes na ordem correta, compondo assim uma palavra. 

O mesmo também pode ser apresentado para a compo-

sição de sentenças, cuja seleção de palavras na ordem 

correta produz a construção de frases. Escolhas corretas 

podem estar relacionadas ao modelo com base nas ca-

racterísticas físicas comuns (matching por identidade) ou 

com base em relações arbitrárias (matching arbitrário). 

Pesquisas vêm evidenciando que o ensino combina-

do de sílabas e palavras é mais efetivo na produção 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 sílabas pode ser feito inteiramente antes da 

aprendizagem de palavras, como tradicionalmente se 

ensinam as “famílias silábicas” ou concomitante ao ensi-

no da palavra, por exemplo, aprender as sílabas ‘bo’ e 

‘la’ e subsequentemente a palavra ‘bola’. No segundo 

caso, o ensino de sílabas é apresentado com uma uni-

dade com significado, o que poderia facilitar a aprendi-



zagem. Diferenças na aquisição de leitura entre os dois 

procedimentos ainda não foram estudadas. 

O tamanho da palavra ensinada poderia ser uma va-

riável importante no desenvolvimento da leitura recombi-

nativa. Muitos estudos utilizaram palavras dissílabas 

para fortalecer o controle experimental com o objetivo de 

isolar variáveis que possam interferir na aquisição de lei-

tura, como o número de vezes que uma sílaba aparece 

na palavra, sua posição 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 não foi o de verificar a influência de tal variável 

(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 recombinação de 

partes de palavras já aprendidas anteriormente para 

promover a leitura de uma nova palavra não ensinada 

diretamente (MUELLER et al., 2000). Desta forma, pode-

se levantar uma hipótese que, ao ensinar palavras com 



maior número de sílabas, aumenta-se o número de re-

combinações possíveis e assim facilita-se a leitura re-

combinativa generalizada. Por exemplo, duas palavras 

trissílabas permitem o mesmo número de recombinações 

que três dissílabas ou seis monossílabas. 

Considerando as indagações supracitadas, os objeti-

vos do estudo foram: 1) identificar qual ensino é capaz 

de produzir mais leitura recombinativa e com compreen-

são: o ensino combinado de sílabas mais palavras dissí-

labas ou o de sílabas mais palavras trissílabas; 2) identi-

ficar qual o tipo de ensino – com todas as sílabas anteri-

ormente às palavras ou imediatamente antes ao ensino 

da palavra com as sílabas que a compõem (ex: ‘bo’ e ‘la’ 

e subsequentemente ‘bola’) – produzirá mais leitura re-

combinativa e leitura com compreensão; 3) verificar se o 

método de ensino é classificado como prazeroso pelos 

participantes. 

4.1. MÉTODO 

4.1.1. Participantes 



Participaram 12 crianças com idade entre 6 e 7 anos 

do 1º e 2º anos do ensino fundamental, provenientes de 

uma escola pública da cidade de São Luís. Os pais ou 

responsáveis assinaram o termo de consentimento livre 

e esclarecido (TCLE). A pesquisa foi aprovada pelo comi-

tê de ética (parecer no 405.206 de 24/09/2013 – CEP-

ICS/UFPA). 

O critério de inclusão foi não ler sílabas e palavras, 

mas ler letras. Os critérios de exclusão foram: não apre-

sentar retardo mental, autismo, outros transtornos inva-

sivos de desenvolvimento, esquizofrenia ou síndrome de 

Down. 

O método de amostragem utilizado foi o não probabi-

lístico intencional. Os participantes foram indicados pelas 

professoras, pela supervisora e pela diretora da escola, e 

apresentavam nível 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-

suía ar condicionado e media cerca de 12 m2, e a outra, 

sem ar condicionando, media cerca de 16 m2. 

O computador ficava sobre uma mesa ao centro, na 

qual a criança se sentava em uma cadeira de tamanho 

infantil. O pesquisador se sentava ao lado da criança em 

uma cadeira de tamanho infantil e foi responsável pelo 

início e término da sessão e pela consequenciação das 

repostas verbais e escritas da criança. Um assistente de 

pesquisa sentava-se do outro lado da criança e foi res-

ponsável pelo preenchimento do protocolo que continha 

os estímulos ensinados no dia, o número de sessões, 

número de erros de CRMTS ou MTS, número de erros 

de nomeação e tempo da sessão 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 execução do trabalho, foi utilizado um 

notebook Lenovo com tela sensível, processador i3, 

500GB de HD e 4 GB de memória. 

4.1.1.3. Instrumentos e materiais 

Foram utilizados protocolos de registro em papel 

com informações como: nome do participante, data do 

procedimento, número de erros de CRMTS ou MTS, de 

nomeação e tempo de sessão. Em outro protocolo havia 

o registro da evolução do ensino dos participantes, com 

anotações sobre as sessões de ensino completadas. 

Moedas de plástico de brinquedo foram liberadas 

logo após cada resposta adequada do participante. Es-

tas moedas podiam ser trocadas por itens ao final de 

cada sessão. 

Três recipientes do tipo Tupperware continham itens 

comestíveis como balas, chicletes, bombons, pipocas, 

pirulitos; ou brinquedos: peões, ioiôs, pulseiras e peque-

nas réplicas de dinossauros de plástico. 



Um jogo de brinquedo de boliche com cinco pinos e 

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

4.1.1.4 Estímulos 

Três conjuntos de estímulos foram ensinados: o con-

junto denominado A, formado por palavras, sílabas e le-

tras ditadas; o conjunto B, formado por figuras; e o con-

junto C, formado por palavras, sílabas e letras escritas. 

 Foram apresentadas 13 letras (4 vogais e 9 

consoantes), 14 sílabas compostas pelas letras supraci-

tadas e 40 palavras, compostas pelas 14 sílabas – sendo 

10 dissílabas e 10 trissílabas – de ensino, e a mesma 

quantidade de recombinação, estas últimas utilizadas 

apenas no pré-teste e pós-teste. 

As palavras dissílabas foram formadas por duas sí-

labas simples, constituídas por consoante + vogal + con-

soante + vogal (CVCV), e as trissílabas formadas por 

consoante + vogal + consoante + vogal + consoante + 

vogal (CVCVCV). Todas as sílabas de ensino estavam 



presentes pelo menos uma vez nos conjuntos de pala-

vras de ensino e recombinação. 

A Tabela 1 apresenta as letras, sílabas e palavras de 

ensino e recombinação utilizadas no experimento. Essas 

sílabas foram escolhidas por permitirem um grande nú-

mero de recombinações entre si. As palavras ‘paletó’, 

‘sacolé’ e ‘vatapá’ foram apresentadas sem acento para 

não dificultar a aprendizagem das crianças.  

4.1.1.5. Delineamento 

Todos os participantes realizaram pré-testes e pós-

testes gerais de nomeação de letras, sílabas 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 sílabas 

mais palavras dissílabas (TPD); grupo 2 – ensino de to-

das as sílabas mais palavras trissílabas (TPT); grupo 3 – 



ensino de sílabas que compõem a palavra mais palavra 

dissílaba (CPD); grupo 4 – ensino de sílabas que com-

põem a palavra mais palavras trissílabas (CPT). 

Nos dois primeiros grupos (TPD e TPT), todas as sí-

labas usadas foram apresentadas e posteriormente to-

das as palavras. Nos dois grupos finais (CPD e CPT), 

foram apresentadas as sílabas que compunham a pala-

vra e depois a palavra composta pelas sílabas apresen-

tadas na mesma sessão de ensino, por exemplo: as sí-

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

Os grupos experimentais foram ensinados a relacio-

nar estímulos ditados, sílabas e palavras (A) a estímulos 

escritos, sílabas e palavras (C) e estímulos escritos (C) a 

estímulos escritos (C) por meio do procedimento de 

constructed response matching to sample (CRMTS) e 

nomear oralmente os estímulos da relação. E estímulos 

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 início do uso do computador, o experimen-

tador brincou de boliche com pinos e bola de plástico por 

5 minutos com cada criança. O objetivo foi criar a opor-

tunidade de o pesquisador se tornar um estímulo gerador 

de respostas emocionais agradáveis na criança, o que 

poderia aumentar a probabilidade de participação na 

pesquisa. 

O objetivo do pré-treino foi o de garantir que a crian-

ça se familiarizasse com o procedimento de CRMTS 

para que não ocorresse dificuldade no ensino subse-

quente, em decorrência da inexperiência com uso do 

computador ou com o Proler. Foram utilizadas figuras de 

desenhos animados como modelos, e a criança 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 relação entre es-

tímulos ditados e figuras (AB) a todos os grupos experi-

mentais. Foram apresentados como estímulos modelos 

10 palavras dissílabas ou trissílabas de ensino, uma de 

cada vez. 

Para cada tentativa de MTS, houve a apresentação 

de um modelo ditado pelo computador, repetido a cada 5 

segundos por duas vezes. O estímulo auditivo foi apre-

sentado junto com um quadrado negro no centro da tela. 

Um toque na tela em cima do quadrado produzia sua 

remoção e a apresentação das comparações que pode-

riam estar nos quatro cantos da tela em volta do quadra-

do. Na primeira e segundas tentativas, havia uma com-

paração; na segunda e terceira tentativas, duas compa-

rações; e na terceira e quarta tentativas, três compara-

ções. Este procedimento buscou reduzir o número 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 criança foi tocar na tela em cima do estímulo de 

comparação. 

A consequência para o acerto foi a aparição de figu-

ras de estrelas e aplausos produzidos pelo computador 

por 5 segundos, elogios do pesquisador e uma moeda 

de plástico fornecida que podia ser trocada por itens co-

mestíveis ou brinquedos. Quando ocorreu erro, a tentati-

va foi repetida com a instrução “Não 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 sessão e retorno da tentativa de MTS do estí-

mulo em outro momento. A posição das figuras de com-

paração variou de forma semirrandômica entre as tenta-

tivas. 

Sondas de nomeação dos estímulos já aprendidos 

foram realizadas antes de cada bloco. Quando ocorreu 

erro, a relação foi ensinada novamente, e quando ocor-

reu acerto, passou-se ao pré-teste de duas novas rela-

ções. 

Pré-teste e pós-teste de nomeação com os estímulos 

a serem ensinados na sessão também ocorreram antes 



e depois de cada sessão. Quando ocorreu erro, o bloco 

foi iniciado, e quando ocorreu acerto, passou-se à no-

meação dos próximos dois estímulos. 

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 sílaba ou palavra 

Foi realizado o ensino de relações entre estímulos 

sonoros (A) e escritos (C), definida como relação (AC), 

comumente chamada de ‘ditado’, simultaneamente a es-

tímulos escritos (C) e escritos (C), relação (CC), ‘cópia’, 

por meio do procedimento de CRMTS, e desta forma, 

ocorreu ditado e cópia ao mesmo tempo. Utilizou-se 

como modelo sílabas ou palavras ditadas e sílabas e pa-

lavras escritas. As comparações foram letras que deviam 

ser ordenadas para construir as sílabas ou palavras im-

pressas correspondentes. Os participantes aprenderam 

a relacionar 14 sílabas e 10 palavras e nomear tais estí-

mulos (relação 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 sessões de ensino de sílabas e cinco de palavras 

com dois estímulos sendo ensinados em cada uma (Ta-

bela 2). 

Foram 10 sessões para o ensino – com duas ou três 

sílabas e uma palavra – destinadas aos grupos CPD e 

CPT, que aprenderam inicialmente as sílabas que com-

põem a palavra e logo em seguida a palavra, e este tipo 

de ensino foi denominado de ‘misto’. Neste caso, houve 

apresentação de duas sílabas e uma palavra ou três si-

labas e uma palavra por sessão (Tabela 3). 

Para os grupos TPD e TPT, foram ensinadas duas 

sílabas ou duas palavras por sessão, compostas por seis 

tentativas de CRMTS, três para cada estímulo, e quatro 

de nomeação, duas para cada estímulo (Tabela 4). Para 

os grupos CPD e CPT, foram ensinadas por sessão duas 

ou três sílabas que compõem a palavra e em seguida a 

palavra. Foram nove tentativas de CRMTS para palavras 

dissílabas ou 12 para trissílabas, sendo três para cada 



estímulo e seis de nomeação para palavra dissílaba e 

nove para palavra trissílaba (tabela 5). 

Ocorreu fade out da seguinte maneira: na primeira 

tentativa, as letras que formavam a sílaba ou palavra fo-

ram três vezes maiores que as letras que não formavam; 

na segunda tentativa, duas vezes; e na terceira tentativa, 

todas apresentavam o mesmo tamanho. 

Para cada tentativa de CRMTS, houve a apresenta-

ção de um modelo ditado e escrito pelo computador, re-

petido a cada 5 segundos por três vezes. Uma sílaba ou 

palavra ditada e escrita era apresentada, e um toque no 

estímulo modelo produzia sua remoção e a apresenta-

ção de letras. 

Na condição de ensino de palavras dissílabas, foram 

oito letras: quatro corretas e quatro incorretas; na condi-

ção de palavras trissílabas, foram 12 letras: seis corretas 

e seis incorretas. No ensino de sílabas houve seis letras: 

duas corretas e quatro incorretas. 

A criança construiu a palavra ou sílaba modelo arras-

tando as letras que estavam na parte inferior da tela para 

o centro, com um toque em cima da letra. 



A construção correta da palavra ou sílaba permitiu o 

aparecimento de figuras de estrelas que piscavam por 5 

segundos acompanhadas de sons de aplausos ou sons 

de comemorações, da aprovação do pesquisador e re-

cebimento de uma moeda de plástico. A construção er-

rada promoveu o reaparecimento da mesma alternativa 

na tela e fez com que o experimentador fornecesse uma 

dica verbal: “Preste bem atenção. Olhe de novo”, e após 

a resposta da criança uma nova tentativa foi apresenta-

da. Quando ocorreu erro, novamente foi feita a mesma 

observação, e em caso de novo erro, a sessão foi encer-

rada. A posição das letras de comparação variou de for-

ma semirrandômica entre as tentativas. 

Tentativas de nomeação dos estímulos ensinados 

ocorreram após três tentativas de CRMTS. Uma tela 

apresentou uma sílaba ou palavra com cor diferente da 

ensinada, e neste momento o experimentador pergunta-

va: “O que está escrito?”. Quando houve acerto, o expe-

rimentador parabenizou a criança e forneceu uma moeda 

de plástico que depois poderia ser trocada por comida ou 

brinquedos. Quando houve erro, o experimentador disse: 

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



Pré-testes e pós-testes de nomeação foram apresen-

tados no início e no final de cada sessão de ensino. Para 

início do bloco de CRMTS, a criança deveria errar os es-

tímulos a serem nomeados no pré-teste. Para os grupos 

TPD e TPT, duas novas palavras ou duas sílabas foram 

apresentadas para serem nomeadas. Para os grupos 

CPD e CPT deveriam ser nomeadas as sílabas que 

compunham a palavra e depois a palavra. 

A partir da segunda sessão de ensino, sondas de 

nomeação dos estímulos ensinados até aquele dia foram 

apresentadas antes do ensino. As sondas aumentaram 

em conformidade com o aumento do número de estímu-

los ensinados. Ocorrendo acerto na sonda, passou-se ao 

pré-teste dos estímulos a serem ensinados no dia, e 

quando ocorreu erro, houve volta para o ensino da rela-

ção errada. O critério para a finalização da sessão de 

ensino foi 100% de acerto. 

4.1.2.4. Testes gerais iniciais e finais  



Foram realizados pré-testes e pós-teste gerais de 

nomeação de letras, sílabas e palavras, em um total de 

13 letras, 14 sílabas e 40 palavras, sendo metade dissí-

labas e metade trissílabas. Os estímulos 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 após a resposta, passava-

se para uma nova folha. O pré-teste de nomeação de 

sílabas e palavras também serviu para selecionar as cri-

anças que participaram do experimento. Para a partici-

pação, foi exigido acerto na nomeação de pelo menos 12 

das 13 letras e nenhum acerto na nomeação de palavras 

e sílabas. 

Foram conduzidos pré-testes e pós-testes das rela-

ções entre figura como modelo e palavra escrita como 

comparação (BC) e palavra escrita como modelo e figura 

como comparação (CB). Seu objetivo foi verificar a leitu-

ra com compreensão. Houve 10 tentativas em cada tes-

te, 20 no total. Cada tentativa foi apresentada em uma 

tela de computador no programa Power Point. O estímu-

lo modelo estava centralizado na parte superior da pági-

na, e três comparações ficaram na parte inferior. A crian-



ça foi instruída 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 reforçador 

para a criança, foi solicitada a sua opinião sobre as ses-

sões de ensino após o pós-teste. O experimentador per-

guntou: “O que achou de aprender as letrinhas, sílabas e 

palavras no computador?”, “Prefere aprender como foi 

ensinado aqui ou na sala de aula?” e “Do que você mais 

gostou e do que menos gostou?”. 

4.1.2.6. Sistema de reforçamento 

Foi utilizado um teste de preferência por itens base-

ado em Fischer et al. (1992). Os itens foram organizados 

em duas categorias: alimentos e brinquedos, sendo cin-

co comestíveis (balas, chicletes, bombons, pirulitos e pi-

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



sauros, pulseiras e carrinhos), que foram apresentados e 

em seguida solicitou-se que a criança selecionasse qual 

era o de sua maior preferência, depois o segundo, o ter-

ceiro, e assim por diante. Cada um recebeu um preço 

que ficava acima do item em todas as sessões, e os pre-

ços variaram em uma escala descrente, conforme a pre-

ferência da criança. 

Os brinquedos e alimentos podiam ser comprados 

com moedas de plástico fornecidas pelo experimento du-

rante as sessões de ensino, contingentes aos acertos 

das crianças nas sessões de MTS, CRTMS e nomea-

ções. No termo TCLE constou uma indagação sobre se a 

criança apresenta alguma restrição alimentar, portanto 

as crianças não comeram nada que não fosse previa-

mente autorizado. 

  

4.2. RESULTADOS 

4.2.1. Teste da relação figura-palavra falada (AB) 

Os participantes já sabiam nomear alguns dos estí-

mulos que seriam apresentados, e os que eram desco-



nhecidos foram ensinados pelo procedimento de MTS. 

No pré-teste, pêde-se observar que o P10 nomeou 80% 

(n=8) dos estímulos, já o P8 não nomeou nenhum estí-

mulo. Também é possível identificar que os participantes 

do grupo CPT foram os que apresentaram maiores esco-

res no pré-teste No pós-teste, todos os participantes no-

mearam corretamente todos os estímulos (Figura 2). 

4.2.2. Testes de leitura com compreensão  

Os pré-testes das relações figura-palavra escrita 

(BC) e palavra escrita-figura (CB) apresentaram valores 

menores que os pós-testes para todos os participantes, 

desta forma, pôde-se observar o efeito da intervenção. 

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 o P8, com 70% (n=7). Apesar de alguns escores ele-

vados, quando as crianças foram solicitadas a ler a pala-

vra apontada, elas não o fizeram. 



No pós-teste BC, os acertos foram semelhantes em 

três 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), e o com menos 

acertos foi o P7, com 20% (n=2). No pós-teste CB, todos 

os participantes obtiveram 100% de acerto, com uma ex-

ceção, apenas P5 acertou 70% (n=7). As crianças tam-

bém leram as palavras-modelo corretas no caso do teste 

figura-palavra escrita e as comparações corretas no caso 

do teste palavra escrita-figura, o que fornece evidências 

adicionais de que os acertos não foram devido ao acaso 

(Figura 4). 

4.2.3. Testes de leitura 

Para a participação na pesquisa, foi necessário que 

as crianças nomeassem letras, contudo, foi tolerado um 

erro de nomeação. Os escores variaram de 92,5% 

(n=12) a 100% (n=13) de acerto no pré-teste e no pós-

teste para todos os participantes (tabela 6). Nenhum par-

ticipante leu sílabas ou palavras nos pré-testes. 



Ocorreu um aumento sensível na leitura de sílabas. 

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 possível 

verificar que os grupos TPD, TPT e CPD apresentaram 

mais acertos, apesar de o P10 do grupo CPT ter nomea-

do acuradamente todas as sílabas (Tabela 6). 

Todas as crianças leram palavras no pós-teste, e o 

participante que leu com menor acurácia foi o P2, com 

15% (n=6). Já P4, P6 e P10 leram todas as palavras no 

pós-teste (n=40). Destes participantes, dois são do grupo 

TPT e um do grupo CPT, e considerando estes resulta-

dos, pode-se afirmar que os participantes que aprende-

ram palavras trissílabas 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 três, 

90% (n=9). É possível observar, ainda, uma pequena 

superioridade nos escores de acerto para os grupos 

CPD e CPT (Tabela 6). 



Dez participantes desenvolveram leitura recombina-

tiva em variados graus, três (P4, P6 e P10) leram todas 

as palavras de recombinação (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 possível identificar 

que os escores dos participantes dos grupos que apren-

deram palavras trissílabas foram superiores aos dos 

grupos com palavras dissílabas, sendo que os partici-

pantes do grupo TPT foram os que mais desenvolveram 

leitura recombinativa (Tabela 6). 

Análises adicionais foram conduzidas para a com-

plementação dos dados de recombinação. A primeira 

análise contemplou as sílabas corretas lidas nas pala-

vras, pois era possível, por exemplo, que uma criança 

nomeasse corretamente duas sílabas de uma palavra 

trissílaba. Excluindo-se os três participantes que acerta-

ram todas as palavras, e por consequência, todas as sí-

labas, todos os demais aumentaram seus escores de lei-

tura recombinativa. Pode-se destacar P2 e P7, que não 

leram nenhuma palavra de recombinação, porém leram 



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

as palavras (Tabela 6). 

A segunda análise adicional considerou as palavras 

silabadas corretamente, o que indica um controle parcial 

pelas unidades menores que a palavra: a criança lia as 

sílabas que compunham a palavra, contudo não conse-

guia ler a palavra inteira. Tal fenômeno 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 crianças entrevistadas, em virtude da pouca ida-

de, responderam as perguntas em poucas palavras. 

Em resposta à pergunta “O que achou de aprender 

as letrinhas, sílabas e palavras no computador?”, cinco 

crianças disseram: “Legal”, quatro consideraram “Bom”, 

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



Para a pergunta: “Prefere aprender as letrinhas e pa-

lavras deste jeito ou na sala de aula?’, 10 crianças res-

ponderam “Deste jeito”, uma respondeu “Na sala de 

aula” e outra, “Não sei”. 

As respostas às perguntas “O que mais gostou? E o 

que menos gostou?” foram mais variadas. Desta forma, 

foram apresentadas participante por participante. No ge-

ral, as avaliações foram positivas, com poucas críticas. A 

Tabela 7 sumariza as respostas. 

4.3. DISCUSSÃO 

O procedimento de CRMTS se mostrou uma ferra-

menta útil no ensino de discriminações condicionais a 

todas as crianças. 

Os testes da relação figura-palavra escrita (BC) e da 

relação palavra escrita-figura (CB) mostraram aumento 

sistemático do pré-teste para o pós-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 sílabas, foram efetivos para 

aprendizagem das relações. Este alto desempenho está 

em consonância com diversos outros da área nos quais 

se observa o ensino de sílabas e palavras (SOUZA 2013; 

DE SOUZA et al., 2009; HANNA et al., 2010; SEREJO et 

al., 2007). 

Os participantes já identificavam letras, porém não 

sílabas e palavras. É possível observar que todos apren-

deram a nomear sílabas, sendo que seis aprenderam 

todas as sílabas. A aprendizagem foi consistente para 

todos os grupos, apenas o P11 acertou cerca de 50% 

das sílabas, todos os demais participantes acertaram 

pelo menos 75%. O grupo CPT apresentou o pior esco-

re, contudo, ainda semelhante aos demais grupos. Pai-

xão et al. (2013), após realizarem uma revisão bibliográ-

fica sobre ensino de sílabas, afirmam que, quando as 

mesmas são apresentadas antes do ensino de palavras, 

os resultados mostram menor variabilidade intersujeitos 

e maior percentual de acertos. Em Mesquita e Hanna 

(2016), ocorreu ensino isolado de sílabas, e os escores 

de acerto foram baixos. No presente estudo e em Serejo 

et al. (2007), com a combinação do ensino de sílabas e 



palavras em diferentes ordens, os escores de acerto de 

sílabas foram mais elevados, próximos a 100%, para vá-

rios participantes. 

Na nomeação de palavras, é possível identificar no-

vamente que todos os participantes acertaram alguma 

palavra, sendo que três 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 nomearam 

acuradamente todas as palavras de ensino, e percebe-

se ainda uma ligeira superioridade para os grupos CPD e 

CPT. Talvez seja possível explicar esse resultado em vir-

tude da maior exposição ao ensino da palavra, pois a 

apresentação da mesma estava necessariamente atrela-

da à da sílaba. Já para palavras de recombinação, 10 de 

12 participantes acertaram pelo menos uma palavra, 

sendo que três acertaram todas as palavras, e estes per-

tenciam aos grupos que aprenderam palavras trissílabas. 

Desta forma, observa-se a superioridade do ensino de 

palavras trissílabas no desenvolvimento da leitura re-

combinativa. Tal fato evidencia que palavras trissílabas 

permitem maior número de recombinação das sílabas 



que as compõem, quando comparada às palavras dissí-

labas, o que influencia na leitura generalizada. A leitura 

de novas palavras foi semelhante à encontrada em estu-

dos com ensino de sílabas e palavras combinados, como 

em Hanna et al. (2010) (experimento 2), em que partici-

pantes aprenderam sílabas mais palavras ou letras mais 

palavras em um pseudoalfabeto, no qual os escores de 

recombinação foram altos para os participantes que 

aprenderam letras, mas o ensino de sílabas também ge-

rou altos níveis 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). Já 

Souza (2013) comparou o ensino de palavras dissílabas 

em um grupo com o de palavras monossílabas seguido 

de ensino de palavras dissílabas em outro. Apenas os 

participantes que aprenderam monossílabas na primeira 

fase apresentaram leitura recombinativa na fase dois, 

sugerindo que o ensino de unidades silábicas pode favo-

recer a aquisição do controle por elementos e a generali-

zação recombinativa. 

Não é possível afirmar que ocorreu diferença para 

nomeação de palavras entre os grupos que aprenderam 



todas as sílabas antes das palavras dos que aprenderam 

as sílabas junto com as palavras. Contudo, é possível 

conjecturar que o ensino de todas as sílabas separada-

mente antes das palavras permite uma discriminação 

mais acurada dessas unidades, já que alguns dos parti-

cipantes dos grupos que aprenderam sílabas junto com a 

palavra, como o P11 e P12, tiveram mais dificuldade na 

leitura de sílabas. Porém, os participantes dos grupos 

TPD e TPT, na média, gastaram mais tempo para apren-

der os estímulos e tiveram maior número de sessões. 

Em alguns casos, quando as sílabas foram ensinadas 

em conjunto com a palavra, a criança discriminou a pala-

vra como uma grande unidade textual, mas não seus 

componentes silábicos. Os escores de leitura de sílabas 

dos participantes foram semelhantes, contudo, o grupo 

TPT foi ligeiramente superior aos demais, o que pode 

fornecer evidência adicional de que o ensino das sílabas 

anteriormente ao da palavra aumenta o controle discri-

minativo das sílabas. 

Análises complementares foram conduzidas, pois se 

verificou que algumas crianças não conseguiram ler pa-

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



ram capazes de nomear as sílabas 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 crianças provavelmente conseguiri-

am nomear novas palavras em pouco tempo, pois Serejo 

et al. (2007) identificaram que a quantidade de treino é 

uma importante variável no desenvolvimento da leitura. 

Um dado curioso foi que os grupos que aprenderam 

palavras trissílabas tiveram em geral menos erros de 

nomeação do que os participantes que aprenderam pa-

lavras dissílabas. Poderia supor-se que as palavras tris-

sílabas são estímulos mais complexos, e portanto, have-

ria mais erros. 

Poucas vezes estudos experimentais sobre leitura 

em análise do comportamento avaliam a opinião das cri-

anças envolvidas ou se o método de ensino foi capaz de 

gerar correlatos emocionais agradáveis. Em muitas situ-

ações, o ensino é efetivo, porém aversivo ao estudante. 

Skinner (1969, 1972) já apontava os problemas do con-

trole aversivo na educação e enfatizava a necessidade 

do uso do reforçamento positivo. Verificou-se que as cri-

anças consideraram, em sua grande maioria, o método 



de ensino agradável, e apenas com uma exceção, prefe-

riam aprender como ensinado na pesquisa do que como 

na sala de aula. Todavia, deve-se considerar as limita-

ções da entrevista, como a pouca idade das crianças e a 

influência de variáveis diversas sobre o comportamento 

verbal do respondente. 

Uma consideração sobre o método pode ser feita: 

alguns participantes aprenderam não apenas as palavras 

ou sílabas ensinadas, mas a sequência em que apareci-

am nas sondas de retenção e nos pós-testes. Por exem-

plo, o P4 falava as palavras antes de aparecerem, e nes-

tes casos ocorreu uma discriminação de uma sequência 

intraverbal, na qual o estímulo verbal anterior funcionava 

como estímulo discriminativo para a resposta, e não o 

texto que aparecia na tela. Sugere-se que estudos futu-

ros variem a posição dos estímulos nas sondas de re-

tenção e nos pós-testes, evitando manter a mesma 

sequência. 

Concluindo, considerando-se os objetivos da pesqui-

sa, pode-se afirmar que o ensino de palavras trissílabas 

foi mais efetivo do que o de palavras dissílabas para o 

desenvolvimento de leitura recombinativa generalizada, 



mas não para leitura com compreensão. O tipo de ensino 

de sílabas, todas anteriormente ao ensino das palavras, 

o chamado ‘método silábico’ ou das antigas cartilhas, e o 

ensino de sílabas 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 compreensão. Apenas 

foi observado que aprender as sílabas anteriormente às 

palavras facilitou a discriminação das mesmas. 

Estudos experimentais sobre os processos básicos 

envolvidos na leitura, como foi o caso deste, são impor-

tantes para o desenvolvimento de metodologias de ensi-

no de leitura que sejam rápidos, eficientes e eficazes. 

Entender, prever e controlar processos combinativos e 

recombinantivos envolvidos na leitura são cruciais para o 

alcance de leitura generalizada por parte do indivíduo. 

Acredita-se que este estudo forneceu evidências experi-

mentais para o melhor entendimento de tais processos, 

contribuindo para o desenvolvimento da educação. 
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4.5. TABELAS 

TABELA 1 – Estímulos utilizados no experimento. 

 

 

Letras  Sílabas      Palavras Dissílabas         Palavras Trissílabas 

    Ensino      Recombinação Ensino      Recombinação 

   A    Ca  Calo  Capa  Caneca Cavaco 

   E    Co  Cone  Copa  Cavalo  Canela 

   O    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 

   V    To 

    Va 

* Palavras apresentadas sem acentuação. 



TABELA 2 – Sessões, tarefas e estímulos textuais 

dos grupos TPD e TPT. 

 

Sessões    Tarefas    Estímulo Textual             

Ensino AC/CC Simples   1  CRMTS e Nomeação   sílabas  

Ensino AC/CC Simples   2   CRMTS e Nomeação   sílabas  

Ensino AC/CC Simples   3  CRMTS e Nomeação   sílabas  

Ensino AC/CC Simples   4   CRMTS e Nomeação   sílabas  

Ensino AC/CC Simples   5   CRMTS e Nomeação   sílabas  

Ensino AC/CC Simples   6  CRMTS e Nomeação   sílabas  

Ensino AC/CC Simples   7   CRMTS e Nomeação   sílabas  

Ensino AC/CC Simples   8  CRMTS e Nomeação   palavras 

Ensino AC/CC Simples   9   CRMTS e Nomeação   palavras 

Ensino AC/CC Simples 10   CRMTS e Nomeação   palavras 

Ensino AC/CC Simples 11   CRMTS e Nomeação   palavras 

Ensino AC/CC Simples 12   CRMTS e Nomeação   palavras 

__________________________________________________________________________ 



TABELA 3 – Sessões, tarefas e estímulos textuais 

dos grupos CPD e CPT. 

 

Sessões    Tarefas  Estímulos Textuais 

Ensino AC/CC Misto 1  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 2   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 3  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 4   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra  

Ensino AC/CC Misto 5   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 6  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 7   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 8  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra  

Ensino AC/CC Misto 9   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 10  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

___________________________________________________________________________ 



TABELA 4 – Estrutura das sessões de ensino para os 

grupos TPD e TPT. 

 

Sessões    Tarefas  Estímulos Textuais 

Ensino AC/CC Misto 1  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 2   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 3  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 4   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra  

Ensino AC/CC Misto 5   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 6  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 7   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 8  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra  

Ensino AC/CC Misto 9   CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

Ensino AC/CC Misto 10  CRMTS e Nomeação  sílabas + palavra 

___________________________________________________________________________ 

 



TABELA 5 – Estrutura das sessões de ensino para os 

grupos CPD e CPT. 

 

______________________________________________________________________ 
Estrutura das sessões de ensino     Grau de fade out 

______________________________________________________________________ 
Retenção 

Pré-teste nomeação de sílabas e palavras dissílabas ou trissílabas    

CRMTS sílaba 1        total 

CRMTS sílaba 1        parcial  

CRMTS sílaba 1       nenhum 

Nomeação sílaba 1    

CRMTS sílaba 2       total 

CRMTS sílaba 2       parcial  

CRMTS sílaba 2       nenhum 

Nomeação sílaba 2 

CRMTS sílaba 3 *       total 

CRMTS sílaba 3 *       parcial  

CRMTS sílaba *       nenhum 

Nomeação sílaba 3 * 

CRMTS palavra dissílaba ou trissílaba     total 

CRMTS palavra dissílaba ou trissílaba     parcial  

CRMTS palavra dissílaba ou trissílaba     nenhum 

Nomeação palavra dissílaba ou trissílaba      

Pós-teste nomeação de silabas ou/e palavras dissílabas ou trissílabas 
_________________________________________________________________________ 
* Apenas para palavras trissílabas. 



TABELA 6 – Porcentagem de nomeação no pós-teste 

de letras, sílabas, total de palavras, palavras de ensi-
no, recombinação, sílabas corretas nas palavras e 

silabadas. 

 

Grupo Participante Letras Sílabas Palavras  Palavras de  Palavras de 

Sílabas 

Corretas Silabadas 

          Ensino Recombinação 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 2,5 

 

P6 100 100 100 100 100 100 NA 

         

 

P7 100 100 22,5 90 0 79 30 

CPD P8 100 100 77,5 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 92,3 50 25 90 2,5 51 2,5 

  P12 100 71,42 62,5 100 50 77 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 sílabas”     “De nada” 

     P2   “Do computador”    “Das letras” 

     P3   “Do boliche”     “De nada” 

     P4   “Das sílabas”     “Da pasta com testes” 

     P5   “Dos super-heróis”    “De nada” 

     P6   Não respondeu     Não respondeu 

     P7   “Boliche”     “De nada” 

     P8   Não respondeu    Não respondeu 

     P9   Não respondeu     Não respondeu 

     P10   “De aprender, de brincar, do senhor”  “Nada” 

     P11   “Das palavras e de ler”   Não respondeu 

     P12   “De usar o computador”   “Ficava cansada” 
_____________________________________________________________________________ 



4.6. FIGURAS 

 

FIGURA 1: Estrutura das sessões de ensino com MTS. 

Retenção (palavras ensinadas anteriormente) 

 
Pré-testes palavra nova 

 
Duas tentativas de MTS com uma comparação 

 
Duas tentativas de MTS com duas comparações 

 
Duas tentativas de MTS com três comparações 

 
Pós-teste da Palavra Ensinada 



 

FIGURA 2:Porcentagem de figuras nomeadas corretamente no pré-
teste e pós-teste figura-palavra ditada. 
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FIGURA 3: Porcentagem de acerto no pré-teste e pós-teste de 
compreensão figura-palavra escrita (BC). 
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FIGURA 4: Porcentagem de acerto no pré-teste e pós-teste de 
compreensão palavra escrita-figura (CB). 
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5. CONTRIBUIÇÕES CONTEMPORÂNEAS DA ANÁLI-

SE DO COMPORTAMENTO PARA A ALFABETIZAÇÃO 
E O LETRAMENTO 

DR. ALEX ANDRADE MESQUITA, 

Docente e coordenador do Curso de Graduação em 

Psicologia da Universidade Federal do Maranhão 

No Brasil existem cerca de 18 milhões de analfabe-

tos com mais de 10 anos, ou seja, aproximadamente 9% 

da população não sabem ler e escrever. Em algumas re-

giões como o Nordeste, a situação ainda é bem pior, 

com taxa de analfabetismo de cerca de 17,6% (IBGE, 

2017). Os números podem aumentar caso se considere 

o analfabetismo funcional, e neste caso, estima-se que 

27% da população brasileira seja composta por analfa-

betos funcionais (IPL, 2012). 

Alfabetizar se refere à ação de ensinar uma pessoa 

a ler e escrever, um processo semelhante a decifrar um 

código. Ler consiste na capacidade de extrair a pronún-

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



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 alfabetização como processo de decodi-

ficação tem sido questionado. Saber decodificar apenas 

não garante que alguém seja capaz de ler qualquer coi-

sa. Para ler diferentes gêneros linguísticos, é preciso co-

nhecer a linguagem em que os mesmos estão escritos, e 

não apenas as letras, as sílabas e as palavras. Quando 

o indivíduo sabe apenas codificar (escrever) e decodifi-

car (ler) o texto, mas não consegue fazer o uso da leitura 

em diferentes contextos sociais, tem-se um analfabeto 

funcional (SANTOS; MENDONÇA, 2007). Por exemplo, 

uma pessoa que consegue ler palavras isoladamente ou 

mesmo uma frase, mas não consegue compreender uma 

matéria de jornal, uma poesia ou um manual de instru-

ção de uma máquina. 

A partir da compreensão do analfabetismo funcional, 

o conceito de alfabetização passou a ser vinculado a ou-

tro fenômeno: o letramento. O termo é a versão para o 

Português da palavra de língua inglesa literacy. Letra-



mento é, pois, o resultado da ação de ensinar ou de 

aprender a ler e escrever, bem como o resultado da ação 

de usar essas habilidades em práticas sociais. É também 

o estado ou condição que adquire um grupo social ou um 

indivíduo como consequência de ter se apropriado da 

língua escrita e de ter se inserido no mundo da cultura 

escrita (SOARES, 2003; 2004). 

O conceito designa, então, o conjunto de conheci-

mentos, atitudes e capacidades envolvidos no uso da 

língua em práticas sociais e necessários para uma parti-

cipação ativa e competente na cultura escrita. Uma pes-

soa pode ser analfabeta e ser letrada ou o oposto, ser 

alfabetizada, mas não letrada. No primeiro caso, o indi-

víduo não sabe ler nem escrever, mas usa a escrita pe-

dindo para outros escreverem para ele, não lê, mas pede 

para outros lerem para ele, conta estórias, recita poesi-

as, conhece as funções da escrita e a usa lançando mão 

do alfabetizado. No segundo caso, a pessoa sabe ler e 

escrever, mas não cultiva nem exerce práticas de leitura 

e de escrita, não lê livros, jornais, revistas, ou não 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-

ções 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; MENDONÇA, 2007). 

Os métodos de alfabetização são utilizados no oci-

dente com alguma sistematização desde a Grécia e a 

Roma antiga. O primeiro deles acredita-se que foi o da 

soletração, no qual ocorria ensino do nome das letras, e 

posteriormente as sílabas e as palavras. Porém, foram 

nos séculos XVI e XVII, com a necessidade de massifi-

cação do ensino em razão da Revolução Industrial e com 

a criação do ensino público, que diversos métodos foram 

aparecendo e disputando espaço. No Brasil, foram os 

Jesuítas os primeiros a alfabetizar as populações indíge-

nas. A partir de 1549, os padres da Companhia de Jesus 

criaram as “escolas de ler, escrever e contar”, visando a 

catequização e instrução. No ano de 1827, foi instituída a 

criação da escola pública (MORTATTI, 2000; 2008). 



Uma teoria que contribuiu bastante com a educação, 

mas que atualmente tem recebido pouca atenção e até 

mesmo tem sido vítima de preconceito entre os educado-

res, é o behaviorismo. Adeptos da Análise do Compor-

tamento, um programa de pesquisa e intervenção do 

comportamento, têm conduzido diversos estudos que 

forneceram contribuições para a educação desde a dé-

cada de 1940 até o presente momento, tanto no exterior 

como no Brasil. Contudo, uma análise dos Parâmetros 

Curriculares Nacionais (1997) de 1º ao 5º anos não faz 

referência alguma a qualquer conceito ou pesquisa analí-

tico-comportamental (MEC; SEF, 1997). 

Desta forma, os objetivos deste estudo são: 1) apre-

sentar brevemente os métodos de alfabetização mais 

utilizados no Brasil; 2) descrever em termos comporta-

mentais alfabetização e letramento; 3) propor um método 

de alfabetização que concilie a proposta do letramento 

com os achados da análise do comportamento. 

5.1. MÉTODO 



A pesquisa bibliográfica constitui-se da releitura do 

tema em estudo a partir de livros e artigos científicos, e 

sua principal vantagem reside no fato de permitir ao in-

vestigador a cobertura de uma gama de fenômenos mui-

to mais ampla do que aquela que poderia pesquisar dire-

tamente (GIL, 2010). 

O tipo de revisão realizada foi a narrativa, e nesta 

modalidade de pesquisa, a busca pelos estudos não 

precisa esgotar as fontes de informações, e a seleção 

dos mesmos e a interpretação das informações podem 

estar sujeitas à subjetividade dos autores. Este tipo de 

revisão permite estabelecer relações com produções an-

teriores, identificando temáticas recorrentes, apontando 

novas perspectivas, consolidando uma área de conheci-

mento, apontando orientações de práticas e definições 

de parâmetros de formação de profissionais para atua-

rem na área (VOSGERAU; ROMANOWSK, 2014). 

A revisão de literatura foi realizada nas seguintes 

etapas: 

1ª etapa) Incialmente foram procurados artigos de 

revisão de literatura e revisão sistemática em português 



e inglês, publicados nos últimos 15 anos, entre 2002 e 

2017, nas base de dados Portal de Periódicos Capes, 

Scielo e Google Acadêmico, com os termos métodos de 

alfabetização, história dos métodos de alfabetização, 

métodos de ensino de leitura, e em inglês literacy 

methods, literacy history methods, teaching reading 

methods. Foram selecionados e lidos apenas os artigos 

que estavam disponíveis em texto completo. 

2 etapa) Após a identificação dos principais métodos 

de ensino de leitura, uma nova pesquisa foi realizada 

nos mesmos sites de busca (no caso do Google Acadê-

mico, que apresenta um número ilimitado de referências, 

foi utilizado o critério de encerramento após os 100 pri-

meiros resultados para cada um dos termos), e desta 

vez, além de artigos, foram incluídos livros com acesso 

livre, dissertações e teses. Não foi estabelecido limite 

temporal para a busca. Os termos procurados foram: le-

tramento, métodos sintéticos, método alfabético, método 

silábico, método fônico, métodos analíticos, palavração, 

sentenciação, método global, whole language, construti-

vismo e leitura, construtivismo e alfabetização, construti-

vismo e letramento, histórico-cultural e leitura, histórico-



cultural e alfabetização, histórico-cultural e letramento, 

socioconstrutivismo, behaviorismo e alfabetização, análi-

se do comportamento e leitura, teaching reading 

methods behavior analysis, reading behavior analysis. 

Nesta etapa, foram buscados apenas artigos em portu-

guês, pois o interesse foi o de obter uma amostra dos 

métodos de leitura mais utilizados no país. Com exceção 

dos métodos analíticos-comportamentais, neste caso o 

interesse foi o de identificar o que estava sendo feito em 

outros países também. Apesar de whole language ser 

um termo em inglês, muitas vezes não há tradução para 

o português nos artigos nacionais. 

3ª etapa) Exclusão dos artigos repetidos e dos que 

não estavam disponíveis na integra. 

4ª etapa) Leitura dos títulos dos artigos, livros, teses 

e dissertações e exclusão dos que não apresentavam 

relação com os objetivos da pesquisa. 

5ª etapa) Leitura dos resumos dos artigos, teses e 

dissertações, dos sumários dos livros e inclusão apenas 

dos artigos, dissertações, teses e livros introdutórios aos 

temas, de revisão e que comparassem diferentes méto-



dos de ensino de leitura. Com exceção dos artigos com 

temática analítico-comportamental, foram considerados 

os experimentais além dos citados. Os critérios de exclu-

são foram: pesquisas com populações com algum trans-

torno mental ou deficiência mental, biografias e rese-

nhas. 

6ª etapa) Leitura na íntegra dos artigos, livros, teses 

e dissertações selecionados, catalogação em planilha do 

Excel com título da obra, autores e um resumo de cada 

texto. A Figura 1 apresenta o fluxograma do método e o 

número de referência após cada etapa. 

 

Referências recuperadas de revisão bibliográfica (18) 

 

      Referências recuperadas dos métodos de ensino e alfabetização (1382) 

 

Referências recuperadas com texto completo e selecionadas para leitura dos títulos (827) 

 

Referências selecionadas para leitura dos resumos e sumários (571) 

 

Referências lidas na íntegra (102) 

 

Figura 1. Fluxograma do processo de seleção das referências pesquisadas. O número de 

referências em cada etapa está indicado entre parênteses. 



5.1.2. Resultados e discussão 

5.1.3. Métodos sintéticos e analíticos 

O grupo dos métodos sintéticos parte das subunida-

des da língua, relacionando-as às correspondências fo-

nográficas, de unidades menores e mais elementares, 

como as letras, os fonemas ou sílabas, para em seguida 

passar às unidades maiores ou inteiras, como palavras, 

frases, sentenças e textos. Estes são: o alfabético ou de 

soletração, partindo do ensino do alfabeto, e o silábico, 

no qual se aprendem as vogais primeiro e depois as fa-

mílias silábicas, por exemplo ‘ba-be-bi-bo-bu’, sempre 

das sílabas mais simples para as mais difíceis. Posteri-

ormente, apresentam-se as palavras a partir de combi-

nações entre sílabas já estudadas e depois frases e tex-

tos (FRADE, 2007). 

Os métodos analíticos partem de unidades linguísti-

cas maiores para depois decompô-las em sílabas e le-

tras. O reconhecimento global é tido como estratégia ini-

cial. Fazem parte deste grupo os seguintes métodos: 



• Palavração: surgido no século XVII, consiste em 

apresentar ao aprendiz palavras-chave a fim de 

que sejam memorizadas por meio de treinos de vi-

sualização, e posteriormente novas palavras com 

combinações diferentes das sílabas são apresenta-

das, que serão decompostas em sílabas e letras e 

recompostas para leitura de textos (BARBOSA, 

1990). Por exemplo, a palavra ‘casada’ possibilita a 

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

• Sentenciação e global: uma frase ou texto é apre-

sentado para ser memorizado globalmente, depois 

ocorre a decomposição em palavras, sílabas e le-

tras (CARVALHO, 2005; FRADE, 2007). 

Críticas a estes métodos surgiram, pois não previam 

um envolvimento ativo do aprendiz nas atividades e não 

havia a preocupação em atribuir significado às mesmas, 

visto que as letras, palavras, frases ou pequenos textos 

trabalhados eram descontextualizados da realidade do 

aluno e não havia preocupação em formar leitores 

(MORTATTI, 2008). 



5.1.4. Método Fônico 

Novas alternativas ao método da soletração começa-

ram a ser pensadas, e acredita-se que o método fônico 

teve suas origens na Alemanha, com Valentin Ickelsa-

mer, e na França, com Pascal e Vallange, no início do 

século XVI, e chegou ao Brasil no século XIX (MORTAT-

TI, 2008). A atenção do aprendiz é direcionada para a 

dimensão sonora da língua, 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 síla-

bas e depois as palavras. A ordem vai dos fonemas mais 

fáceis para os mais difíceis. Os sons, e não o nome das 

letras, são usados para fazer a síntese e propiciar a leitu-

ra. Para ler, é preciso compreender o princípio alfabético, 

aprender as correspondências entre grafemas e fone-

mas, segmentar sequências ortográficas de palavras es-

critas em grafemas, segmentar sequências fonológicas 

de palavras faladas em fonemas e usar regras de cor-

respondência grafema-fonema para decodificar informa-



ção (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2004; CARDOSO-MAR-

TINS et al., 2007; National Institute of Child Health and 

Human Development, 2000). 

Estudos mais recentes têm direcionado sua atenção 

para consciência fonológica que consiste na capacidade 

para focalizar os sons da fala. Inicialmente não se deve 

focar na compreensão, mas na decodificação, sendo 

este o maior preditor de vocabulário e compreensão nos 

estágios posteriores da leitura (Capovilla & Capovilla, 

2000). 

Nos últimos anos a instrução fônica foi revitalizada 

pela psicologia cognitiva e pela psicolinguística, resulta-

do da produção de grande número de pesquisas experi-

mentais e de teorias explicativas. Tal método seria o re-

comendado na maioria dos países desenvolvidos (Car-

doso-Martins et al, 2007). Uma meta-análise conduzida 

pelo governo americano a partir de 52 estudos sobre en-

sino de leitura identificou efeito moderado da instrução 

fônica sobre a leitura e a soletração (NICHD, 2000). 

Autores do método fônico costumam criticar com ve-

emência os defensores da whole language e do constru-



tivismo (CAPOVILLA; CAPOVILLA, 2000). Porém, as crí-

ticas deste grupo ao método fônico também são fortes. 

Algumas delas são: o artificialismo do mesmo, que se 

foca na codificação e decodificação; a pouca preocupa-

ção em formar leitores; e a desmotivação que gera nos 

aprendizes em razão da repetição e do afastamento de 

suas realidades pessoais (MORTATTI, 2008). 

5.2. WHOLE LANGUAGE 

Pode se considerar que esta abordagem foi uma 

evolução dos métodos analíticos. A whole language, às 

vezes chamada de ‘linguagem integral’ ou ‘método glo-

bal’ (não é o mesmo método chamado de global anteri-

ormente, apesar de ser influenciado por este), apresenta 

como tese que toda a linguagem se “entrelaça”, é inte-

gral, separando-se, assim, do modelo de instrução de 

habilidades específicas isoladas. Enfatiza o uso de estra-

tégias ensinadas em contextos significativos. As situa-

ções autênticas de alfabetização têm de se converter no 

foco da atividade diária da escola, como assinar um pa-

pel, ler e escrever receitas e cardápios, prescrições mé-



dicas, jornais, registrar experiências e experimentos, fa-

zer excursões em centros comerciais para registrar o 

que as pessoas leem, falar sobre as várias experiências 

de leitura e escrita nas quais as crianças e os pais se 

envolvem em casa e na comunidade (GOODMAN, 1989; 

CASTEDO; TORRES, 2011). 

Segundo esta abordagem, a leitura é compreendida 

como atribuição de sentido e interação entre o leitor e 

texto. A aprendizagem da mesma deve ocorrer a partir 

de unidades maiores que sejam significativas para a cri-

ança. As crianças devem ser estimuladas a adivinhar o 

que está escrito a partir de pistas contextuais (SEBRA; 

DIAS, 2011). A segmentação da linguagem em partes, 

como as sílabas, as letras e os fonemas, aparece no 

contexto de práticas de leitura e escrita. 

Uma pesquisa comparou turmas utilizando diferentes 

métodos de leitura, uma com whole language e outra 

com instrução fônica. Foram avaliados em leitura e sole-

tração alunos da 2ª, 4ª e 6ª séries. Na 2ª série, os alunos 

da condição fônica obtiveram escores maiores nos testes 

de leitura, já na 4ª e 6ª 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), não é lícito igua-

lá-los, pois o construtivismo foi além tanto no campo psi-

colinguístico quanto didático. 

Piaget foi o principal expoente do construtivismo, e 

sua teoria apresenta duas principais vertentes, a explica-

ção do desenvolvimento cognitivo e o estudo dos pro-

cessos que o indivíduo 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 inteligência (RIES, 2007). 

A fonte do conhecimento é a ação, e as ações se 

coordenam formando esquemas, que formam estruturas 

cognitivas que passam de instintivas a operacionais no 

pensamento adulto. Tais estruturas originais passam por 



estágios de desenvolvimento e são construídas a partir 

da interação entre o indivíduo e o meio (RIES, 2007). 

Emília Ferreiro, aluna de Piaget, desenvolveu uma 

teoria sobre a psicogênese da língua escrita, na qual 

rompe com a concepção de língua escrita como código e 

a caracteriza como um sistema de representação. E na 

aprendizagem desse sistema, identificou que as crianças 

ou os adultos analfabetos passavam por diferentes fa-

ses, que se inicia com a escrita pré-silábica, posterior-

mente a silábica, a silábica-alfabética, e por fim, a alfabé-

tica (DEL CIOPPO, 2000). 

O discurso da importância de se considerar os usos 

e funções da língua escrita desloca o eixo das discus-

sões dos métodos de ensino para o processo de apren-

dizagem da criança. O construtivismo se apresenta não 

como um método novo, mas como uma revolução con-

ceitual, demandando, dentre outros aspectos, abandonar 

as teorias e práticas tradicionais, desmetodizar o proces-

so de alfabetização e questionar a necessidade das car-

tilhas (MORTATTI, 2000). Talvez se possa dizer que, 

para a prática da alfabetização, tinha-se anteriormente 

um método e nenhuma teoria (SOARES, 2004). 



É interagindo com a língua escrita por meio de seus 

usos e funções que a aprendizagem de unidades silábi-

cas e fônicas ocorre, e não a partir da leitura de textos 

“forjados”, como os presentes nas cartilhas tradicionais 

(SANTOS; MENDONÇA, 2007). 

O termo letramento está frequentemente associado 

ao construtivismo, e para realizá-lo, é preciso restituir à 

língua escrita o seu caráter de objeto social, ou seja, to-

dos devem interpretar e produzir textos, cada qual no 

seu nível, e deve-se estimular a criança a ler e escrever 

diferentes gêneros textuais, e não deve ocorrer correção 

gráfica sem correção ortográfica (DUARTE; ROSSI; 

RODRIGUES, 2008). 

Defensores do método fônico atribuem o fracasso da 

educação brasileira dos últimos 30 anos ao construtivis-

mo, e afirmam que as crianças chegam ao final do pri-

meiro ciclo sem aprender a ler e escrever, o que é retra-

tado nos péssimos índices de leitura e escrita nas avali-

ações nacionais e internacionais (CAPOVILLA; CAPO-

VILLA, 2004; CARDOSO-MARTINS et al., 2007). 



5.4. TEORIA HISTÓRICO-CULTURAL 

Vygotsky e seus seguidores tinham como objetivo 

principal explicar o efeito da interação social, da lingua-

gem e da cultura na origem e na evolução do psiquismo 

humano, tendo como referencial o materialismo dialético. 

A humanização da criança é externa a ela, desenvolvida 

ao longo do processo de apropriação da cultura que as 

novas gerações encontram ao nascer. Os processos psi-

cológicos complexos, como pensar em objetos ausentes, 

imaginar eventos, planejar ações futuras, não podem ser 

reduzidos à cadeia de reflexos ou de potencialidades 

inatas. A aprendizagem é um resultado adaptativo, que 

tem natureza social, histórica e cultural (BOIKO; ZAM-

BERLAN, 2001; MELLO, 1999; OLIVEIRA, 2010). 

A relação entre o indivíduo e o mundo é mediada por 

instrumentos e signos criados pelo próprio homem. Os 

primeiros são os objetos do mundo físico, que medeiam 

a ação e transformação do homem sobre a natureza: 

uma faca corta a carne melhor do que poderia ser feito 

com a mão. Os signos podem ser considerados instru-

mentos psicológicos, pois medeiam o próprio pensamen-



to, assim, pedras poderiam representar o número 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 simbólicas complexas e articuladas. 

O desenvolvimento da inteligência e da personalida-

de é externamente motivado, resultado da aprendiza-

gem, já que as características inatas são essenciais, 

mas não suficientes para gerar desenvolvimento. Desta 

forma, as avaliações costumeiramente feitas que avaliam 

o nível de desenvolvimento real, isto é, o nível de desen-

volvimento psíquico já alcançado pela criança, são in-

completas. O importante é avaliar a zona de desenvolvi-

mento proximal, que é aquilo que a criança ainda não é 

capaz de fazer sozinha, mas já é capaz de fazer em co-

laboração com um parceiro mais experiente (MELLO; 

CAVAMINAMI, 2014). 

O professor deve assumir uma postura de mediador 

entre o conhecimento e a cultura já produzidos e possibi-

litar um nível de desenvolvimento que não aconteceria 



independente da aprendizagem. O processo de aprendi-

zagem é sempre colaborativo, resulta da ação conjunta 

entre o educador ou parceiro mais experiente e aquele 

que aprende. Também é ativo, pois, para se apropriar de 

um objeto, é preciso que o aprendiz reproduza, com o 

objeto, o uso social para o qual ele foi criado (MELLO, 

1999; 2014). 

É necessário que as atividades propostas façam 

sentido para a criança, o que poucas vezes ocorre com 

as cartilhas de alfabetização, que não utilizam a leitura e 

a escrita para o fim verdadeiro para o qual foram criadas 

(MELLO, 2014). A escolha daquilo que será proposto às 

crianças é elemento essencial nesse processo: conhecer 

a prática social na qual a criança se insere, os temas que 

atraem inicialmente sua atenção e descobrir as formas 

mais adequadas de trabalho com o grupo com base no 

conhecimento de seus níveis de desenvolvimento real e 

próximo (MELLO, 1999). 



5.5. ALFABETIZAÇÃO E LETRAMENTO ANALÍTICO-

COMPORTAMENTAL 

Alfabetizar significa ensinar alguém a ler e escrever. 

Skinner (1957) faz uma diferenciação entre leitura e 

comportamento textual: as variáveis de controle destas 

respostas são diferentes, sendo o textual um pré-requisi-

to para leitura. O mesmo pode ser entendido como uma 

resposta vocal sob controle de um estímulo textual, nes-

te caso, um estímulo verbal escrito estabelece a ocasião 

para uma resposta verbal correspondente. Existe uma 

correspondência ponto a ponto e reforçamento generali-

zado. Trata-se de um tipo de leitura sem compreensão, 

como ler uma palavra em língua estrangeira, mas não 

saber o que significa. Considerando a linguagem da psi-

cologia cognitiva comum no meio educacional, pode-se 

dizer sobre processos de “decodificação e codificação”. 

O comportamento de ler envolve mais que respostas tex-

tuais. “Ler não é uma habilidade ou capacidade, mas 

uma tendência. Quando dizemos que uma pessoa é ca-

paz de ler, queremos dizer que ela virá a se comportar 

de certa maneira em condições adequadas que envol-



vem um estímulo verbal não auditivo” (SKINNER, 1957, 

p. 66). Por exemplo, quando com fome, dirigir-se ao res-

taurante diante de uma placa. Já 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 relações que 

devem ser aprendidas entre palavras faladas e objetos, 

eventos ou propriedades do mundo físico e social e entre 

palavras faladas e a representação escrita ou impressa 

dos sons (incluindo os grafemas, como as menores uni-

dades que representam os sons), e este processo lhe 

atribui um caráter simbólico. Processos comportamentais 

distintos estão presentes nas etapas de aquisição de lei-

tura, como discriminações simples e diferenciação de 

respostas vocais envolvidas na leitura oral, discrimina-

ções condicionais, presentes na aquisição de relações 

arbitrárias entre palavras, sons e figuras (ou outros refe-

rentes), e a formação de classes de estímulos (DE 

SOUZA et al., 2014). 

Sidman e Tailby (1982) denominam de equivalência 

de estímulos a formação de classes de estímulos 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 equivalência 

caso possam ser intercambiáveis, se compartilharem 

uma mesma função, isto é, se todos os membros de uma 

classe de estímulos passarem a partilhar o controle so-

bre uma mesma classe de resposta. 

Para que ocorra equivalência, três propriedades re-

lacionais devem ser observadas após a realização de 

ensino de relações condicionais, por exemplo: entre pa-

lavra ditada (A), figura (B) e palavra escrita (C). A propri-

edade de reflexividade é a relação condicional de em-

parelhar estímulos idênticos, escolher A na presença do 

estímulo A, B na presença de B e C na presença de C 

(e.g. escolher a palavra escrita ‘bola’ na presença da pa-

lavra escrita ‘bola’). A simetria consiste em intercambiar 

os estímulos modelo e comparação, ou seja, após o en-

sino da relação condicional AB e AC, observar BA e CA 

(e.g. após o ensino da relação entre a palavra ditada 

‘bola’ e a palavra escrita ‘bola’, observar o oposto, o em-

parelhamento da palavra escrita ‘bola’ com a palavra di-

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



relações AB e AC, observar a emergência da relação BC 

sem qualquer ensino direto. Por exemplo, após 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-

lação entre a figura de uma bola e a palavra escrita ‘bola’ 

(BC). Pode-se observar ainda a relação CB, que pode 

ser chamada de simetria da transitividade, isto é, a rela-

ção entre a palavra escrita ‘bola’ e a figura de uma bola, 

que requer a inversão da condicionalidade entre os estí-

mulos não apresentados em situação de ensino. As mo-

dalidades BC e CB podem corresponder a uma forma de 

“leitura com compreensão”. Quando se observam estas 

três propriedades relacionais, pode-se dizer que os estí-

mulos são equivalentes (SIDMAN; TAILBY, 1982). Quan-

do palavras ditadas, escritas e figuras são utilizadas para 

avaliar a formação de classes de equivalência, é comum 

a emergência de nomeação de palavra escrita, isto é, 

responder oralmente a estímulos escritos ou leitura oral, 

e também à nomeação de figura, responder oralmente a 

estímulos pictóricos. 



 

O procedimento mais comum para o ensino de dis-

criminações condicionais é o emparelhamento com o 

modelo (matching to sample - MTS) (CUMMING; BER-

RYMAN, 1965). Nesse procedimento, um estímulo exer-

cendo a função condicional de modelo é apresentado, 

uma resposta de “observação” é requerida ou não. 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 estímulos com função de 

comparação aparecem, um deles com função discrimina-

tiva. Uma resposta de apontar ou clicar com um mouse 



em cima da comparação correta é reforçada, respostas 

nas outras alternativas não produzirão consequências. 

Uma adaptação do procedimento de MTS é o construc-

ted response matching to sample (CRMTS). Este proce-

dimento consiste na apresentação do estímulo modelo: 

uma palavra ou sílaba escrita, ditada ou uma figura se-

guida pela apresentação das comparações, que são 

formadas pelas letras que constituem a palavra ou sílaba 

modelo e devem ser arranjadas para formar o estímulo 

modelo corretamente (MACKAY; SIDMAN, 1984). 

Processos combinativos e recombinativos estão pre-

sentes na aquisição e no desenvolvimento de leitura. O 

termo leitura recombinativa significa que, após o ensino 

de várias palavras, novas palavras não ensinadas po-

dem ser lidas a partir da recombinação dos elementos 

das palavras ensinadas. Já a leitura combinativa implica 

em combinar unidades menores como sílabas e palavras 

para realizar a leitura de palavras (HANNA et al., 2011). 

Por exemplo, após o ensino das palavras ‘figo’ e ‘lata’, as 

palavras ‘fita’, ‘lago’ e ‘gota’ poderiam ser lidas sem ensi-

no prévio, apenas pela recombinação de unidades textu-

ais. 



Alguns procedimentos e técnicas já foram investiga-

das pela Análise do Comportamento para desenvolvi-

mento de leitura, e um professor pode ficar atento ao seu 

uso para alfabetização. Algumas delas são: discrimina-

ção do nome da letra antes da leitura; combinação de 

cópia, ditado e nomeação; quantidade de ensino: quanto 

mais palavras forem ensinadas mais fácil será a leitura 

de novas palavras; ensino de diferentes unidades textu-

ais em conjunto; ensinar as letras em diferentes posições 

nas palavras; ensino das relações entre palavra ditada e 

figura; exclusão e fading; e o uso de palavras com várias 

sílabas, que ao contrário do que se pensa, pode favore-

cer a leitura de novas palavras (MESQUITA, 2017). 

Após esta verificação sobre procedimentos que po-

dem favorecer a leitura, torna-se necessário definir le-

tramento. Este implica em complexos processos compor-

tamentais, como comportamento textual, isto é, corres-

pondência ponto a ponto entre estímulos escritos e sono-

ros. Psicólogos cognitivos e educadores costumam cha-

mam tal processo de decodificação. Discriminação con-

dicional acurada da relação entre sons, palavras e obje-

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



mar de leitura com compreensão. Processos de genera-

lização também estão presentes: a aprendizagem de lei-

tura de um texto de certo gênero textual é generalizado 

para outros gêneros textuais. Nesta situação, após repe-

tidas leituras de histórias infantis, a criança consegue ler 

notícias 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 é o que os educadores chamam do 

“uso da língua em práticas sociais”. Também é necessá-

ria a geração de reforço positivo ou negativo a partir da 

leitura, como tomar corretamente o remédio após a leitu-

ra da bula. Pode-se falar que isto é um exemplo de uso 

“competente da linguagem”. Por fim, o reforço deve au-

mentar a frequência do comportamento de ler promo-

vendo a imersão do leitor na chamada cultura grafocên-

trica. 

No caso de um analfabeto chamado de letrado, ou-

tros processos comportamentais estão em ação. Como o 

conceito de letramento é descrito de diversas maneiras 

por vários autores, tomemos como exemplo os compor-

tamentos de pedir para outra pessoa ler e escrever. Nes-

te caso, o indivíduo deve possuir uma história de “man-



dos” reforçados, o que explica apenas o fato de pedir 

ajuda. E também uma história de reforço obtido por meio 

da consequência direta da leitura e da escrita, como to-

mar um ônibus corretamente ou sentir o prazer de uma 

boa poesia. Se a resposta for “contar estórias”, pode-se 

tratar de um comportamento verbal ecoico ou intraverbal, 

ou ainda um autoclítico, caso alterações nas histórias 

sejam feitas para aumentar a reação no ouvinte. E logi-

camente, os ouvintes devem fornecer reforço, como 

atenção e reações emocionais à fala do contador de es-

tória. 

Segundo Soares (2003; 2004), para se realizar o le-

tramento, devem-se ensinar textos autênticos de diferen-

tes gêneros textuais. Tal processo levaria a criança a 

“decifrar” a história, aumentando a sua compreensão em 

longo prazo e promovendo a discriminação de unidades 

menores que as palavras, como sílabas, 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 compreensão pode 

emergir de uma rede de relações entre estímulos e entre 

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



estímulos componentes (embora seja um componente 

fundamental) e que se constrói com base nos repertórios 

estabelecidos ao longo do desenvolvimento de lingua-

gem, incluindo as habilidades de falante e de ouvinte. 

A base de uma metodologia analítico-comportamen-

tal para alfabetização inclui: (1) uma sequência bem de-

finida de tarefas que aumentam gradualmente de dificul-

dade; (2) oportunidades de prática repetidas de leitura e 

escrita; (3) feedback e reforço, de preferência, imediato 

de implantar e manter as respostas corretas; e (4) moni-

toramento contínuo do desempenho para adequação do 

método de ensino ao aluno (FISHER; PIAZZA; ROANE, 

2011). 

É muito comum atualmente escutar entre os educa-

dores que se deve “alfabetizar letrando” (SOARES, 

2003; 2004). No letramento analítico-comportamental, 

inicialmente é preciso decidir quais comportamentos-

chave serão trabalhados. Um exemplo simplificado: dis-

criminação das sílabas ‘lo’ e ‘bo’, e as letras ‘l’, ‘b’ e ‘o’ 

por meio da segmentação da palavra ‘lobo’ e identifica-

ção de leitura pela recombinação destas sílabas em no-

vas palavras, como em ‘bolo’. 



O professor fará a leitura da estória “Chapeuzinho 

Vermelho”. Antes da leitura, ele aponta as ilustrações, lê 

o nome do autor e fala um pouco de sua biografia, lê o 

nome da editora e pergunta aos alunos se já ouviram 

essa estória e o que sabem sobre a mesma. O professor 

faz a leitura do texto apontando as figuras, usando um 

tom de voz chamativo e convida as crianças a fazerem 

predições sobre o que vai acontecer na estória, o que é 

feito no letramento construtivista. Posteriormente, faz 

perguntas sobre a mesma, identifica seu entendimento e 

pode fazer alguma relação com experiências pessoais. 

Neste ponto, é trabalhada a leitura com compreensão. O 

professor pode identificá-la mostrando a figura de um 

bolo e de um lobo e escrevendo várias 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 à reflexão, interpreta-

ção ou compreensão 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 história, 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 rápido possí-

vel para a resposta e assim para os demais comporta-

mentos requeridos para interpretar. Também pode ser 

planejada uma sequência de perguntas sobre a estória 

contada, na qual o professor fornece dicas adicionais 

para respostas, ou ainda do raciocínio para se chegar à 

mesma. Outros comportamentos de interpretação podem 

emergir posteriormente, a partir de experiências diversas 

vividas pelo aluno, mas não inicialmente, como descrito 

por de Souza et al. (2014). 

Num segundo momento da atividade, é solicitado 

aos alunos que recortem uma cartolina em oito pedaços 

quadrados de mais ou menos 10 centímetros quadrados 

cada e pede-se para escreverem uma letra em cada um 

dos pedaços, entre elas as letras ‘l’, ’b’ e ’o’. O professor 

aponta para a figura do lobo e pergunta o que é, e verifi-

ca se todos responderam corretamente. Escreve ‘lobo’ 

no quadro e pede para os alunos construírem a palavra a 

partir das letras escritas nos pedaços de cartolina, de-

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



crianças construírem a palavra e efetuarem a leitura. Faz 

o mesmo processo com as sílabas ‘bo’ e ‘lo’ e depois 

com as letras ‘l’, ‘b’ e ‘o’. Neste ponto, o professor verifi-

ca a leitura recombinativa, escreve no quadro a palavra 

‘bolo’ e pede para os alunos lerem, os que conseguirem 

apresentarão leitura recombinativa, que pode se genera-

lizar para outras palavras não ensinadas diretamente. O 

professor ou um monitor, ou até mesmo um colega que 

já aprendeu a atividade, tem que fornecer feedback rápi-

do das repostas, e não pode ignorar os alunos que não 

conseguirem aprender, que devem ser auxiliados com o 

fornecimento de dicas adicionais de como construir as 

palavras até que o desempenho desejado seja alcança-

do. Ainda é possível trabalhar as famílias silábicas ‘ba-

be-bi-bo-bu’ e ‘la-le-li-lo-lu’, realizando o mesmo proce-

dimento (Tabela 1). 

Alguns educadores podem afirmar que este é um 

método antigo e pouco motivador pelo seu caráter repeti-

tivo. A repetição nem sempre é enfadonha, o problema é 

a falta de reforço imediato após a resposta. O professor 

tem que verificar, após cada etapa, a resposta do aluno e 

fornecer algum tipo de reforço, como um elogio, um 



abraço, um cumprimento ou uma ficha que poderá ser 

juntada com outras recebidas durante os exercícios e 

depois trocada, pela leitura de uma história ou uma 

apresentação de desenho à escolha da criança. 

Um atleta repete milhares de vezes o mesmo movi-

mento. Imaginemos um ginasta especialista nas argolas 

que realiza movimentos muito parecidos diversas horas 

por dia durante vários anos. O comportamento se man-

tém inicialmente devido ao reforço liberado pelo treina-

dor, pelos familiares ou por outras pessoas próximas que 

aprovam o que ele faz. Posteriormente, a melhora dos 

movimentos funciona como reforçador, as boas coloca-

ções e vitórias também. Se ele tivesse que esperar 10 ou 

15 anos até ganhar uma medalha olímpica, sem nenhu-

ma consequência imediata, dificilmente manteria sua ro-

tina de exercícios. O mesmo vale para a alfabetização. 

No cotidiano, o professor ensina as sílabas, dá uma pro-

va sobre as mesmas um mês depois do aprendizado e 

entrega o resultado dois meses depois. Os alunos que 

não aprendem ficam sem aprender. Desta maneira, não 

há como o aluno ficar motivado. 



O planejamento adequado das atividades também 

inclui aquelas que sejam capazes de gerar correlatos 

emocionais agradáveis, que sejam divertidas. É comum 

textos com instrução programada serem pouco aprecia-

dos por alguns estudantes, e tais consequências emoci-

onais raramente são discutidas em estudos sobre leitura 

em análise do comportamento. Brincadeiras, jogos e de-

senhos que costumeiramente são utilizados em sala de 

aula são totalmente compatíveis com o letramento analí-

tico-comportamental. O que o diferencia do letramento 

construtivista são os objetivos comportamentais claros, 

sua mensuração e o feedback preciso. 



 

Qual unidade textual utilizar primeiro? Letras, fone-

mas, sílabas, palavras, textos? Em que ordem? Se os 

princípios básicos não forem seguidos, o efeito será pro-

vavelmente o mesmo, independentemente de ordem. O 

importante é o planejamento da sequência da apresen-

tação dos estímulos, das atividades que produzam sen-

timentos agradáveis, de passos graduais, de técnicas 

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

 
Objetivos Comportamentos-

alvo 

 

Atividades 

Didáticas 

(antecedentes) 

Feedback 

Quem? 

Quando? 

Consequências Procedimentos 

adicionais de 

ensino 

 

Verificar 

processos 

combinativos e 

recombinativos 

Leitura e escrita de 

sílabas das famílias 

“la” e “ba” 

Leitura da 

história 

“Chapeuzinho 

vermelho” 

CRMTS da 

palavra “lobo” 

e sílabas “bo” e 

“lo”. 

 

 

Professora 

após cada 

pergunta 

olha 

atividade de 

cada um.  

Avaliação 

ao fim da 

semana. 

. 

 

Cumprimento, 

elogio, abraço. 

Pode escolher 

uma atividade 

para fazer na 

”hora da 

diversão”. 

Fornecer dicas 

adicionais sobre 

atividade aos 

alunos que não 

conseguirem 

fazer. Ex: 

exclusão, 

apontar as letras 

que não forma 

as palavras. 

Avaliar a 

compreensão 

(relação 

objeto/evento 

figura–palavra 

ditada) 

Identificar o 

personagem principal 

de uma história 

Pedir para cada 

criança 

desenhar o 

personagem 

Idem 

acima. 

 

Idem acima. Fornecer dicas 

adicionais 

apontando para 

o personagem, 

dizendo a roupa 

que usa etc. 

Apontar qual 

não é. 

 

	



para minimizar os erros, de feedback rápido da resposta, 

da verificação dos processos recombinativos por meio da 

leitura de palavras não ensinadas diretamente e da iden-

tificação da leitura com compreensão. 

5.6. CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E ANÁLISE DE 

COMPORTAMENTO 

Vários textos mais recentes de educação têm reco-

mendado a conciliação entre letramento construtivista e 

a consciência fonológica. Esta pode ser entendida como 

comportamento textual, isto é, discriminação ponto a 

ponto da relação fonema-grafema. 

Um estudo que investigou as relações entre consci-

ência fonológica e equivalência de estímulos foi o de 

Camelo (2006), no qual um grupo de três crianças foi 

exposta ao ensino de relações figura-palavra ditada (AB) 

e palavra ditada e palavra escrita (AC) e outro grupo com 

quatro participantes passou pelo ensino de discriminação 

silábica em tarefas de rima, aliteração, adição e subtra-

ção de sílabas e correspondência grafo silábica. Ao final, 



os três participantes do grupo equivalência de estímulo 

apresentaram leitura recombinativa e um do grupo cons-

ciência fonológica. 

Ainda considerando a instrução fônica, 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 língua inglesa estão presentes. O ensino 

de leitura é baseado na regularidade das relações gra-

fema-fonema e na sistemática introdução dos desvios da 

escrita da língua inglesa em relação ao princípio alfabéti-

co. Em seu método de ensino, primeiro são ensinadas as 

palavras que apresentam apenas relações regulares, 

depois são introduzidas palavras que apresentam rela-

ções semirregulares, e por último, as que apresentam 

relações mais irregulares. A organização do material 

busca ainda facilitar o aprendizado da leitura e prevenir 

erros, uma vez que o hábito da leitura é fortalecido pelo 

“prazer do acerto” (BLOOMFIEL; BARNHART, 1961; 

CONCEIÇÃO; PASSOS; DE ROSE, 2015). 



Desta forma, é possível se realizar o letramento ana-

lítico-comportamental tanto para atividades de alfabeti-

zação quanto para a leitura com compreensão e para o 

auxílio do desenvolvimento de consciência fonológica. 

5.7. CONCLUSÃO 

A partir do exposto, é totalmente viável “alfabetizar 

letrando” com a ajuda da análise do comportamento. 

Uma pedagogia integrada a partir de várias teorias e 

técnicas não é impossível, e pode ser muito vantajosa, 

necessitando ser testada. A psicoterapia cognitivo-com-

portamental é exemplo de como teorias distintas, como a 

cognitiva e a comportamental, podem trabalhar juntas na 

prática e apresentar bons resultados. 

Do ponto de vista teórico, o construtivismo de Piaget 

e a teoria histórico-cultural de Vygotsky são incompatí-

veis. O próprio Vygotsky apontou tais diferenças. Na prá-

tica, o socioconstrutivismo tem funcionado, portanto, do 

ponto de vista pragmático é possível utilizá-lo conjunta-

mente com o behaviorismo. Como é possível que as cri-



anças com deficiência mental, em especial os autistas, 

possam se beneficiar dos conhecimentos e técnicas ana-

lítico-comportamentais e as crianças com desenvolvi-

mento típico não? Em muitos casos, o behaviorismo é a 

referência para o ensino com tais populações. O escla-

recimento de diversas críticas infundadas ao behavioris-

mo é fundamental. Por outro lado, os analistas do com-

portamento precisam sair de seus “feudos”, deixar as crí-

ticas teóricas de lado e se inteirar dos atuais métodos de 

ensino de leitura e alfabetização, das políticas educacio-

nais e adequar seus procedimentos à realidade, pois di-

ficilmente será possível, por exemplo, o ensino individua-

lizado ou o uso de programas instrucionais nas escolas 

públicas brasileiras, com pouquíssima estrutura. 

Salas de aulas precárias, muitas vezes com alunos 

violentos, turmas com mais de 30 alunos e políticas de 

“progressão” se afastam das pesquisas básicas de equi-

valência de estímulos com MTS e CRMTS individualiza-

do. Novos estudos são necessários para adequar a situ-

ação real, em especial para o desenvolvimento de mate-

riais didáticos, softwares e atividades lúdicas que pos-

sam ser utilizados nas escolas. 



Não existe método mágico. Algumas pessoas apren-

dem mais por um tipo e outras por outros tipos, o que 

configura apenas uma das variáveis que influenciam a 

aprendizagem, e fatores de diversas ordens também o 

fazem e devem ser considerados. 

Espera-se que, após a leitura deste estudo, con-

sequências diferenciais ocorram para dois tipos de públi-

co: para os analistas do comportamento, um alargamen-

to da visão sobre alfabetização, vislumbrando o horizon-

te dos diversos métodos de leitura empregados nas es-

colas e da necessidade de diálogo com alfabetizadores; 

e para os educadores e pedagogos, a identificação de 

que boa parte do que se escreveu sobre o behaviorismo 

está incorreto ou ultrapassado, e que o mesmo pode ser 

conciliado dentro da perspectiva do letramento, tendo 

muito a contribuir com a educação. 
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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-



tório denominado de nomeação (do inglês naming). Na 

definição dos autores, naming se caracteriza como: 

Sumarizando, nós podemos definir 

nomeação como uma relação com-

portamental de ordem superior que 

a) combina comportamentos con-

vencionais de falante e ouvinte no 

indivíduo, b) não requerendo refor-

çamento 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 influência de Skinner (1957) no desenvol-

vimento da teoria do naming, Horne e Lowe dão ênfase 

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 ênfase para o 

comportamento do falante, antecedentes e consequen-



tes, estabelecendo que o comportamento do ouvinte não 

seria verbal. Os autores afirmam que o naming se de-

senvolve a partir da interação dos comportamentos de 

ouvinte, ecoico e tato.  1

A teoria do naming descreve que o desenvolvimento 

de naming se inicia muito cedo, quando uma criança ini-

cia a emissão de sons (balbucios em caso de bebês), 

que são reforçados socialmente pelos cuidadores, e em 

estágios subsequentes, passa a emitir ecoicos das pala-

vras ditas por seus cuidadores, e neste momento, em 

uma interação adulto-criança, quando o adulto aponta 

para o objeto e diz seu nome, a criança olha e ecoa o 

nome ditado, e no processo de reforçamento diferencial, 

produções orais são selecionadas cada vez mais próxi-

mas às convenções da comunidade verbal. Ao ecoar o 

	 Ouvinte: qualquer resposta controlada por quaisquer estímulos 1

verbais (além dos auditivos), que operacionalmente se caracteriza 
pela discriminação de sons, seguimento de regras, emparelhamento 
auditivo-visual e responder sob controle de características especifi-
cas de estímulos. Ecoico: resposta verbal sob controle de estímulos 
antecedentes verbais com similaridade formal e correspondência 
ponto-a-ponto. Tato: relação funcional entre uma resposta verbal 
(vocal, escrita etc.) e um antecedente não verbal (um objeto, uma 
propriedade de objeto, uma ação etc.), mantida por reforçamento 
generalizado (Skinner, 1957).



nome, supondo que a criança já apresente comporta-

mentos de ouvinte em relação ao objeto, o próprio ecoico 

emitido pela criança pode ocasionar novas respostas de 

ouvinte. Nesse momento, a criança começa a tornar-se 

ouvinte de sua própria fala, integrando as funções ver-

bais de falante e ouvinte, o que os autores chamaram de 

ser falante e ouvinte sob a própria pele. 

Com exposições repetidas à situação de aprendiza-

do de respostas de ouvinte e ecoicos, o objeto torna-se 

estímulo discriminativo, passando a exercer controle 

conjunto sobre a resposta da criança. Vê-lo é suficiente 

para evocar respostas de ouvinte e de ecoico. Os ecoi-

cos anteriormente emitidos, quando controlados pelos 

objetos e não mais pelas palavras faladas, agora se de-

nominam tatos. Ao emitir tatos a um objeto, isto é, dizer 

seu nome em sua presença, diz-se que o naming emer-

ge decorrente da relação de ouvinte (observar o que os 

outros dizem na presença 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 é uma re-

lação comportamental bidirecional que funde comporta-

mentos de ouvinte e falante resultantes da história de 

reforçamento de um indivíduo 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 classificação 

de estímulos em pessoas com poucas habilidades lin-

guísticas, em crianças 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 formação de classes de estímulos em be-

bês. O experimentador apresentava objetos familiares 

(chapéus e xícaras) e abstratos (formas abstratas de 

madeira verde e os nomes ‘zog’ e ‘vek’). Os estímulos 

familiares foram apresentados sozinhos em todas as fa-

ses, em seguida, os objetos abstratos. A tarefa de treino 

de tato consistia na apresentação de um objeto sobre a 



mesa e a pergunta de seu nome para a criança. No iní-

cio, o experimentador dizia o nome do objeto para a cri-

ança repetir (ecoar) até que não fosse mais necessário. 

Em seguida, foi realizado um teste de categorização, no 

qual todos os objetos treinados eram postos sobre a 

mesa, um deles era selecionado pelo experimentador e a 

tarefa da criança era entregar os demais objetos perten-

centes à mesma classe. Caso o desempenho da criança 

fosse desfavorável, o experimentador solicitava que ela 

dissesse o nome do objeto (tato) antes de selecionar os 

demais objetos da classe. Os resultados deste estudo 

mostraram que 9 das 11 crianças aprenderam as duas 

classes de estímulos abstratos. 

No segundo experimento relatado deste estudo, foi 

apresentado o mesmo procedimento descrito anterior-

mente, com adição de um teste de comportamento de 

ouvinte, no qual se apresentavam pares de estímulos 

treinados sobre uma mesa e o experimentador pergunta-

va à criança “Onde está o Zog/Vek?”, e ela deveria apon-

tar para o estímulo correspondente. Os resultados mos-

traram que das três crianças participantes, todas passa-

ram no teste de categorização e de ouvinte. 



O estudo de Horne et al. (2004) teve como objetivo 

avaliar o efeito do treino do comportamento de ouvinte 

com estímulos arbitrários sobre a categorização via tes-

tes de equivalência ou de transferência de função. Os 

resultados deste estudo mostraram que nenhum dos par-

ticipantes formou categorias após o treino apenas de ou-

vinte, mas formaram classes de estímulos após o treino 

de tato. 

O estudo de Lowe et al. (2005) avaliou nove crianças 

sem atraso no desenvolvimento em uma tarefa de tato 

vocal comum a três estímulos pertencentes a duas clas-

ses. Em seguida, as crianças participaram de um teste 

do comportamento de ouvinte para os tatos de cada 

classe. Em fase posterior, as crianças foram ensinadas a 

emitirem tatos gestuais diferentes para os primeiros es-

tímulos de cada classe. Os resultados mostraram que as 

crianças demonstraram transferência desses tatos para 

os dois estímulos restantes de cada classe, além disso, 

sete crianças passaram em um teste de ouvinte para os 

tatos gestuais, quatro crianças passaram nos testes de 

categorização com as duas classes de estímulos, três 

crianças passaram pelo treino dos mesmos tatos gestu-



ais para 12 novos estímulos, além de passarem em um 

teste de categorização, realizado ao final, com três con-

juntos de estímulos 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 favoráveis 

somente com o treino de ouvinte no teste de formação 

de classes, enquanto que quatro participantes não for-

maram classes de estímulos apenas com o treino de ou-

vinte. As explicações das variações de resultado ainda 

são pouco plausíveis e inferenciais. 

Os resultados de Lowe et al. (2005) foram replicados 

por Horne, Lowe e Harris (2007) em um estudo com oito 

crianças com idades entre 2 e 4 anos, sem atraso no de-

senvolvimento. Neste estudo, primeiramente foram ensi-

nados para as crianças tatos gestuais comuns para cada 

membro de duas classes de três estímulos, e foi testada, 

para as classes de estímulos originais e para duas novas 

classes, a categorização por pareamento ao modelo e a 

transferência de função após um treino com tatos vocais. 



Os resultados dessa série de estudos têm oferecido 

indicações sobre a influência da nomeação na formação 

de classes de estímulos arbitrários por crianças peque-

nas sem, entretanto, permitir a afirmação de que a no-

meação é imprescindível. Muitos aspectos da descrição 

dos experimentos nos artigos citados deixam margem 

para dúvidas. 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 crianças nomearem estímulos e falharem 

em testes de equivalência ser usado para indicar que a 

nomeação é necessária, mas não suficiente para a for-

mação de classes, deixando sem explicação quais ou-

tros aspectos seriam importantes para a formação de 

classes (por exemplo, em LOWE et al., 2002); o fato de 

ser extensamente colocado pela literatura que classes 

de estímulos arbitrários são 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 necessária para a formação de classes. Além dis-



so, nenhum resultado dos experimentos de nomeação foi 

contrário à Teoria da Equivalência, podendo gerar inter-

pretações em que a nomeação não é considerada im-

prescindível. Um aspecto notável dessa série de experi-

mentos foram as inovações metodológicas com relação 

ao que era feito nos estudos sobre equivalência de estí-

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-

rações. Além disso, o experimentador usava todos os 

estímulos como modelo ao menos uma vez. Segundo 

Lowe et al. (2002), tal procedimento não tinha a intenção 

de estabelecer discriminações condicionais como tradici-

onalmente se usa na área de Equivalência de Estímulos. 

Horne e Lowe (1996) afirmam que esse tipo de treino 

desenvolvido por eles diminui o tempo de treino a que a 

criança é exposta, além de ser uma tarefa mais próxima 

do repertório de crianças pequenas, o que propicia a 

aprendizagem. Também houve inovação no modo de 

conduzir os testes, já que os autores diferiram seu novo 

teste de Categorização matching to sample dos testes 

clássicos de matching to sample utilizados nos experi-



mentos de equivalência. As principais diferenças eram 

que, enquanto o teste clássico de MTS apresentava se-

paradamente a relação de cada estímulo com cada um 

dos outros membros da classe por tentativa, o novo teste 

apresentava simultaneamente a relação existente entre 

todos os estímulos em cada tentativa, afinal, perante um 

modelo, o participante poderia escolher todos as compa-

rações pertencentes à classe; o teste clássico apresenta 

somente um modelo e dois ou três estímulos compara-

ção, sendo somente um estímulo comparação correto, 

enquanto que o novo teste apresenta todos os estímulos 

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 estí-

mulos comparações e mais de um desses seriam corre-

tos. 

6.1. PROBLEMÁTICA 

Portanto, persiste a questão a respeito do papel do 

comportamento verbal e da nomeação no estabeleci-

mento de discriminações condicionais e formação de 



classes de estímulos arbitrários. Parece demonstrado 

que a nomeação pode funcionar como um facilitador, 

mas a respeito da lacuna existente na literatura, parece 

ainda não haver respostas definitivas sobre a dúvida se 

a nomeação é um requisito indispensável para a equiva-

lência de estímulos ou se a equivalência é um fenômeno 

que dá as bases para o comportamento verbal, indepen-

dentemente da nomeação. Ambas as tradições de pes-

quisa apresentadas têm resultados experimentalmente 

interessantes, mas passíveis de várias interpretações, 

seja colocando a nomeação como necessária, seja colo-

cando a nomeação como secundária. Assim, como ar-

gumenta Sidman (1994), o que a ciência pode fazer nes-

se sentido é continuar a pesquisar os fenômenos de 

modo a encontrar novos dados que esclareçam impossi-

bilidades definitivas, por exemplo, caso seja constatada 

de fato a emergência de relações equivalente em não-

humanos ou, como argumentou Horne, Hugles e Lowe 

(2006), se alguma criança aprendesse uma linha de 

base sem intervenção da nomeação e passasse em tes-

tes de categorização/equivalência, a hipótese da nomea-

ção/requisito seria descartada. Mas esses dados definiti-



vos ainda em 2013 não foram alcançados, existindo a 

necessidade de estudo do papel da nomeação para re-

pertórios de categorização. Uma alternativa para escla-

recer a influência do repertório verbal nas relações de 

equivalência é a investigação de tais fenômenos em es-

tudos com crianças pequenas. 

Esta revisão marca os 20 anos de publicação do ar-

tigo que deu origem à Teoria do Naming de Horne e 

Lowe, e teve como objetivo caracterizar e analisar pes-

quisas sobre naming a partir dos periódicos internacio-

nais de Análise do Comportamento, em dois caminhos: 

(a) revisão do conceito de naming; e (b) a revisão meto-

dológica dos estudos para o estabelecimento de naming, 

descrevendo as variáveis envolvidas no ensino de seus 

componentes na revisão metodológica, foram avaliados 

os seguintes aspectos: tipos de participantes, tipos de 

estímulos, tipos de repertórios-alvo e tipos de procedi-

mento. 

6.2. MÉTODO 



Foram analisados estudos publicados em um inter-

valo de 20 anos, compreendidos entre 1996 a 2016. O 

período de publicação foi marcado como início de 1996 

por este ter sido o ano de publicação 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). Não foram 

incluídos trabalhos teóricos, livros, dissertações e teses 

cujos objetivos não contemplassem o tema desta revi-

são. 

A busca ocorreu nas revistas editadas pela Associa-

tion for Behavior Analysis International (ABAI), 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 inclusão foram: 1) adotar o método 

experimental; 2) apresentar explicitamente o conceito de 

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



pendente no procedimento adotado; e 4) fazer menção a 

Horne e Lowe (1996) ao longo do estudo. A partir da se-

leção final, os artigos foram analisados e fichados pelos 

autores de acordo com a proposta metodológica desta 

revisão (TRIVIÑOS, 2009). 

6.3. RESULTADOS 

Foram analisados 28 artigos distribuídos 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 revisão, não se apresentou 

destaque aos resultados obtidos nos estudos levantados. 

Assim, os resultados serão apresentados da seguinte 

forma: 1) conceito de naming e 2) descrições metodoló-

gicas dos estudos. 



6.4. O CONCEITO DE NAMING 

Horne e Lowe (1996) propuseram o naming como 

uma extensão da abordagem de Skinner (1957) sobre o 

comportamento verbal, mais especificamente enfatizan-

do o indivíduo 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: 

São elas: (a) especificar a unidade 

básica de comportamento verbal, 

ou linguagem, que identificamos 

como a relação nome, e (b) mostrar 

como esta unidade comportamental 

é aprendido e vem simbolizar obje-

tos e eventos no mundo real (cf. 

Harnad, 1990) [tradução livre da 

autora] (HORNE; LOWE, 1996, p. 

185). 



A extensão de Horne e Lowe (1996) na proposta de 

Skinner (1957) está, 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. 

É 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 relação comportamental de 

ordem superior  que a) combina o 2

comportamento convencional do 

falante e do ouvinte no indivíduo, b) 

não exige o reforço do comporta-

mento do falante e do ouvinte a ser 

estabelecido, e c) relaciona-se com 

 Um operante novo não ensinado diretamente, mas derivado de ou2 -
tros operantes como o resultado de história de reforço de instrução 
específica.



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 fusão de comportamento ouvinte-falante resultante da 

história de reforçamento de um indivíduo dentro de uma 

comunidade verbal em uma relação bidirecional emer-

gente entre falar e ouvir (HORNE; LOWE; RANDLE, 

2004; LUCIANO; BECERRA; VALVERDE, 2007; RAN-

DELL; REMINGTON, 1999) como função de relações de 

equivalência (CARR; BLACKMAN, 2001). Naming é 

apresentado como categorização (HORNE; HUGHES; 

LOWE, 2006; HORNE; LOWE; HARRIS, 2007; LOWE et 

al., 2002; MIGUEL; KOBARI-WRIGHT, 2013) ou com 

propriedades funcionais necessárias para estabelecer 

categorização (GILIC; GREER, 2011; LOWE; HORNE; 

HUGHES, 2005). 

Naming é categorizado como sinônimo de labeling 

(rotular) por Horne, Lowe e Randle (2004), apresentado 

como nomes que podem ser cruciais para o estabeleci-

mento de classes de estímulos arbitrários, como uma re-

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



tamento de falante e o comportamento de ouvinte cor-

respondente. A reprodução ecoica do comportamento de 

falante, inicialmente evocada pelo objeto, também ocorre 

em relação ao naming, principalmente quando gera con-

sequências de reforço. 

Naming também é considerado uma classe de or-

dem superior, que envolve classes arbitrarias entre estí-

mulos e correspondentes topografias verbais arbitrárias 

em uma relação bidirecional (BYRNE; REHFELDT; 

AGUIRRE, 2014; CAMÕES-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 estímulos 

(GREER et al., 2007) ou uma moldura relacional (BAR-

NES-HOLMES; BARNES-HOMES; CULLINAN, 2000). 

Autores como Greer e colaboradores definem o re-

pertório de naming como um behavioral cusp – isto é, 

após o repertório ser estabelecido, não é necessário re-

forçamento direto para o estabelecimento de comporta-



mento de falante e ouvinte para novos estímulos –, que 

constitui um meio vital para a aquisição de novos tatos, 

mandos e outros operantes verbais, bem como respos-

tas de ouvinte sem instrução direta e parte fundamental 

de indução 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 após o ensino direto de um dos compo-

nentes, há a emergência de naming. No estudo de Haw-

kins et al. (2009), é apresentada a expansão da definição 

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 estímulo. 

Naming é caracterizado como a primeira forma de 

autoinstrução, isto é, relação falante-ouvinte circular que 

permite à criança manter a sua atenção sobre um deter-

minado objeto enquanto o ciclo particular de ouvir e falar 

continua (CAMÕES-COSTA et al., 2011). 



Mais recentemente, o repertório de naming é carac-

terizado por tatear um objeto e selecioná-lo ao ouvir seu 

nome, derivada de exposições anteriores do objeto com 

seu nome (CARNERERO; PÉREZ-GONZÁLEZ, 2015; 

PÉREZ-GONZÁLEZ; CEREIJO-BLANCO; CARNERE-

RO, 2014). 

E por fim, naming é definido como um operante ge-

neralizado que envolve a relação bidirecional de um indi-

víduo ao responder como falante e ouvinte do seu pró-

prio comportamento de falante. Os principais componen-

tes da relação de nomes são os operantes verbais ele-

mentares e o comportamento de ouvinte (MA; MIGUEL; 

JENNINGS, 2016). 

6.5. O ESTABELECIMENTO DO NAMING: ANÁLISE 

METODOLÓGICA 

Com base nos objetivos desta revisão, as caracterís-

ticas metodológicas serão descritas a partir das variáveis 

elencadas: a) perfil dos participantes, b) tipos de estímu-

los, c) repertórios-alvo e d) procedimentos utilizados. A 



Tabela 1 descreve os estudos considerando as variáveis 

selecionadas para análise metodológica no presente es-

tudo com base no ano de publicação em uma ordem 

crescente. O numeral apresentado na coluna à esquerda 

será utilizado ao longo da seção de resultados para refe-

renciar o artigo em questão. 

TABELA 1 – Variáveis metodológicas analisadas nos 

artigos revisados no presente estudo (legenda das 

siglas no final da tabela) 



 



Legenda: 2D: bidimensionais; 3D: tridimensionais; C: convenciona-

dos; NC: não-convencionados; MTS: matching-to-sample; MEI: Ins-
trução por Múltiplos Exemplares. 

A Figura 1 mostra os tipos de participantes descritos nos 

estudos levantados nesta revisão. 

FIGURA 1 – Frequência em porcentagem dos tipos de participantes 
nos estudos sobre naming desta revisão. 

 

Dos 28 estudos analisados, quatro tiveram como 

participantes indivíduos adultos com idades que variaram 

entre 18 e 42 anos, alunos do curso de Psicologia e/ou 

de outros cursos ou funcionários da universidade (Estu-



dos 1, 25, 27, 28). Os 24 estudos restantes tiveram cri-

anças como participantes, com idades que variaram de 1 

a 15 anos. Desses 24 estudos, nove tiveram crianças 

com diagnóstico 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 não descreveu a idade 

e o gênero dos participantes (Estudo 2). 

6.6. TIPOS DE ESTÍMULOS 

A Figura 2 mostra os tipos de estímulos presentes 

nos estudos levantados neste trabalho para o estabele-

cimento de naming. 

FIGURA 2 – Análise dos tipos de estímulos para o estabelecimento 
de naming 



 

Dos estudos analisados, 15 descrevem a utilização 

de estímulos bidimensionais (2D), 14 descrevem estímu-

los tridimensionais (3D), 18 descrevem estímulos con-

vencionados e 19 utilizaram estímulos não convenciona-

dos nos experimentos. 

Em quatro estudos foram utilizados apenas estímu-

los 2D e não convencionados (2, 14, 26 e 27) e quatro 

estudos utilizaram estímulos 3D e não convencionados 

(8, 11, 17 e 18). Seis estudos combinaram estímulos 2D 

e convencionados (1, 6, 19, 20, 21 e 28) e um estudo uti-

lizou estímulos 3D e convencionados (15). Além disso, 

10 estudos combinaram a apresentação de estímulos 

entre 3D e 2D e convencionados e não convencionados 



(3, 4, 5, 7, 12, 13, 16, 22, 23 e 24). Em relação ao núme-

ro de estímulos apresentados aos participantes, houve 

variação entre três estímulos (26) e 32 estímulos (24). 

6.6.1. Tipos de repertórios-alvo 

 De acordo com a definição de naming desen-

volvida por Horne e Lowe (1996), três operantes com-

põem o naming: ouvinte, ecoico e tato. A Figura 3 mostra 

os repertórios presentes nos estudos levantados neste 

trabalho para o estabelecimento de naming. 

 



FIGURA 3 – Análise dos repertórios selecionados nos estudos para 

o estabelecimento de naming 

Com base na Figura 1, observa-se que em 27 estu-

dos levantados há a presença do repertório de seleção/

MTS, que tinha a função de treinar a habilidade de ouvin-

te. Em 80% dos estudos, há a presença do repertório de 

tato, com a função de treinar ou testar a habilidade de 

falante, e em apenas dois estudos há a descrição clara 

do uso do operante ecoico. Outros operantes são treina-

dos, como o mando, categorização e outros, que incluiu 

aplauso e intraverbal. 

O repertório de matching-to-sample (MTS) ou de se-

leção consiste em selecionar, dentre alguns estímulos de 

comparação, aquele que se relaciona com o estímulo 

modelo apresentado anteriormente. Denomina-se esta 

tarefa também de MTS. 

O repertório de tato é definido como dizer o nome de 

um objeto diante dele (SKINNER, 1957). O repertório de 

tato pode ser puro, denominado de tato puro, quando o 

indivíduo está sob controle apenas do objeto; ou pode 



ser impuro, denominado de tato impuro, quando o indiví-

duo está sob controle do objeto e de um comando adici-

onal do tipo “o que é isso?”, por exemplo. Nos estudos 

levantados neste trabalho, os experimentadores manipu-

laram esta variável 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; PÉREZ-GONZÁ-

LEZ, 2015). 

Dos estudos levantados nesta revisão, apenas dois 

não utilizaram o repertório 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 nomeação durante o experimento. No es-

tudo de Carr e Blackman (2001), nenhum dos participan-

tes relatou usar nomes em comum para os estímulos. 

A resposta ecoica consiste na emissão de resposta 

vocal com correspondência 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 crianças autis-

tas. O procedimento de MEI foi adaptado para um parti-

cipante adicionando o componente ecóico à resposta de 

ouvinte, nas tarefas de MTS e de seleção. Esta modifi-

cação ocorreu porque, segundo os autores, o participan-

te não alcançou 80% de acertos apenas com o procedi-

mento de MEI sem ecoico. Os autores afirmam que a 

adição do ecoico ao MEI foi suficiente para a emergência 

do naming. 

No estudo de Byrne, Rehfeldt e Aguirre (2014), ava-

liou-se o procedimento de emparelhamento por observa-

ção de estímulo (Stimulus Pairing Observation Procedure 

– Spop) combinado com o procedimento de MEI para o 

desenvolvimento de naming em crianças de nível pré-

escolar com desenvolvimento típico. Neste estudo, o 

ecoico não foi um repertório-alvo, mas foi mensurada a 

frequência de ecoicos emitidos durante o pré-teste, pós-

teste, Spop e MEI. Os resultados mostraram que a mé-

dia mais alta de ecoicos ocorreu nas sessões de Spop, 

mas um participante, o único que demonstrou desempe-



nho acurado nos testes de ouvinte e falante, demonstrou 

resposta ecoica em menor proporção. Os autores discu-

tem que o comportamento ecoico pode avançar para um 

nível encoberto (HORNE; LOWE, 1996; SKINNER, 

1957), e esta talvez seja a explicação para que mais de 

90% dos estudos levantados nesta revisão não tenham 

dado ênfase ao ecoico pela pressuposição de que este 

ocorre em nível encoberto automaticamente. 

Outros repertórios identificados neste trabalho com 

menor frequência 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 repertório de mando é definido por solicitar, pedir, 

estender a mão em direção a um objeto sob controle de 

privação (SKINNER, 1957). O estudo de Valentino e Shil-

lingsburg (2011) teve como objetivo avaliar a exposição à 

lingua de sinais para aquisição de mando, tato e intrar-

verbais em uma criança com autismo. Os resultados in-

dicaram a rápida aquisição de mando, tato e intraverbais 



sem ensino direto. O repertório de ouvinte não foi treina-

do neste estudo. 

6.6.2. Tipos de procedimento 

Como resultado da análise realizada neste estudo, 

verificaram-se 16 estudos que utilizaram o procedimento 

denominado como seleção-tato (PÉREZ-GONZÁLES et 

al., 2014). O procedimento denominado de seleção-tato 

foi aplicado principalmente em pesquisas que buscaram 

observar o efeito do naming (assumida como variável 

independente – VI) sobre o desenvolvimento de outros 

repertórios (variáveis dependentes – VDs) dentro da 

área de categorização e equivalência de estímulos 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 frequência tendo o repertório de na-

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

O procedimento seleção-tato consiste em ensinar o 

tato de um objeto e depois verificar a seleção ou ensinar 

a seleção do objeto seguida da verificação de tato. Nes-



tes estudos, ensinou-se comportamento de falante ou 

ouvinte e foi avaliada a emergência de categorização 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 pós-teste de na-

ming foi apresentado, no qual era solicitado ao partici-

pante a verbalização de possíveis nomeações (tatos) 

mentais às imagens apresentadas durante o experimen-

to. 

Outro procedimento documentado na literatura as-

sumindo a posição de variável independente (VI) com o 

objetivo de estabelecer naming foi denominado de Ins-

trução por Múltiplos Exemplares (MEI, do inglês Multiple 

Exemplar Instruction), cujo treino se baseia na alternân-

cia de tentativas de falante e ouvinte até a emergência 

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 verificação dos repertórios de 

falante e ouvinte para saber se o indivíduo já apresenta 



naming e em seguida instala-se uma linha de base de 

ouvinte, de modo que estímulos são apresentados em 

uma tarefa de pareamento ao modelo por identidade 

(IdMTS), mas ao apresentar o estímulo modelo, o expe-

rimentador deve tateá-lo. Após a linha de base, são con-

duzidos testes sem reforçamento dos repertórios de ou-

vinte e falante, e em seguida é realizado o procedimento 

de MEI. Nessa fase, são ensinados, de forma intercala-

da, os repertórios de tato (puro ou impuro), ouvinte e pa-

reamento ao modelo por identidade com um novo con-

junto de estímulos. Ao obter sucesso no treino anterior, 

são repetidos os testes iniciais. Havendo demonstração 

de naming, um novo conjunto é utilizado numa replica-

ção da etapa inicial de linha de base. 

O procedimento tem sido aplicado sempre em crian-

ças, seja com desenvolvimento atípico, em especial com 

autismo (estudos 8 e 21), seja com desenvolvimento típi-

co (estudos 6 e 16). Alguns estudos iniciam com um trei-

no de falante ou de ouvinte, e após a não apresentação 

de naming pelas crianças, o MEI é inserido e ose bserva 

a aprendizagem dos repertórios de falante e ouvinte, 



além da emergência do naming para novos estímulos 

não treinados. 

O componente ecoico foi adicionado aos repertórios 

treinados no MEI (estudo 14) para testar o papel do 

ecoico sobre a emergência de naming, e verificou-se que 

os participantes que falharam na demonstração de na-

ming com o procedimento de MEI demonstraram o reper-

tório após a adição do componente ecoico, apresentando 

porcentagens de acertos maiores em testes de tatos pu-

ros e impuros e seleção de objetos. 

O mais recente procedimento descrito na literatura 

tem sido denominado de pairing naming para demonstrar 

a emergência de tatos e seleções, que consiste em 

apresentar à criança um número de imagens ao dizer o 

nome dessas imagens, uma por uma, sem necessidade 

de qualquer resposta por parte da criança (estudos 22, 

24 e 25). 

No procedimento de pairing naming, apresenta-se 

uma fase denominada de pré-intervenção, na qual se 

avalia o repertório de tato com uma figura por vez, em 

seguida avalia-se o tato com uma combinação de três 



estímulos. Na fase de ensino, o participante recebe a 

instrução de atenção e a exigência de silêncio. Uma ses-

são é composta de apresentação de figuras e simultane-

amente o tato do experimentador, respostas ecoicas e 

tatos não são seguidos de consequências programadas. 

Em seguida, a avaliação inicial de tato é realizada nova-

mente, e se o desempenho for maior do que o critério 

estabelecido, a fase de pós-intervenção é aplicada, que 

consiste na avaliação do tato com a apresentação de 

três estímulos simultaneamente e uma avaliação indivi-

dual com cada estímulo até que o participante responda 

a todos os estímulos da intervenção. 

O estudo de Valentino e Shillingsburg (2011) apre-

sentou um procedimento específico para o treino de ha-

bilidades de falante por meio de sinais. Os autores avali-

aram a exposição à linguagem de sinais na aquisição de 

mandos, tatos, e intraverbais em um menino com autis-

mo. 

No estudo de Greer e Du (2015), os autores apre-

sentaram uma adaptação do procedimento de MEI, de-

nominado de Emei (Instrução por Múltiplos Exemplares 

por Exclusão), que teve como objetivo avaliar o efeito do 



MEI na emergência do naming após um procedimento de 

exclusão em crianças com autismo com idade de 2 a 5 

anos. Em uma tarefa de Emei, o experimentador, inicial-

mente, avalia o repertório de exclusão apresentando dois 

estímulos (um conhecido e outro desconhecido), seguido 

do antecedente verbal: “Dê-me o ___ (estímulo desco-

nhecido)”. A resposta correta consiste no participante se-

lecionar o objeto desconhecido e o experimentador re-

força respostas corretas emitindo o tato dos estímulos 

desconhecidos pela criança. 

Em seguida, em um intervalo de duas horas, os par-

ticipantes tiveram o repertório de naming por exclusão 

avaliado na emissão de 10 respostas consecutivas de 

seleção (ouvinte) (por exemplo, “Seleção _____”), segui-

das por 10 respostas de tato intraverbal consecutivas 

(por exemplo, “O que é isto?”). Os participantes que não 

alcançaram o critério de 80% de acerto nos testes de 

naming por exclusão permaneceram no estudo. 

Na fase de pré-intervenção, estímulos conhecidos 

(quatro imagens ou objetos conhecidos) foram combina-

dos com os estímulos desconhecidos (símbolo ou objeto 

novo com um nome inventado). Os autores realizaram 



tentativas iniciais de ouvinte com os estímulos conheci-

dos e em seguida pediram ao participante um símbolo ou 

o objeto desconhecido estendendo a mão e fornecendo 

o antecedente vocal “Dê-me” (palavra inventada para os 

estímulos desconhecidos). Foram realizadas quatro ten-

tativas para cada um dos cinco estímulos. Uma vez que 

o critério foi alcançado na sessão de pré-intervenção, 

fornecendo uma experiência de naming por exclusão, o 

participante teve uma pausa de pelo menos duas horas. 

Após o intervalo, o participante foi avaliado para deter-

minar se ele apresentava naming por exclusão. 

No pós-teste, para avaliar a presença do repertório 

de naming por exclusão, o participante foi exposto a uma 

sessão de teste com 20 tentativas, que incluíram 10 res-

postas consecutivas de seleção (ouvinte) (por exemplo, 

“Aponte para o _____”), seguidas por 10 respostas de 

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

6.7. DISCUSSÃO 



Metodologicamente, o trabalho de Horne e Lowe 

(1996) abriu uma série de possibilidades de atuação nos 

repertórios verbais iniciais de crianças com atrasos lin-

guísticos e/ou de desenvolvimento, campo de interesse 

de analistas do comportamento. Nos últimos anos, três 

procedimentos estão documentados na literatura para 

demonstração de naming em indivíduos sem o repertó-

rio: seleção-tato, MEI e pairing naming, tendo como prin-

cipais representantes Horne, Lowe e colaboradores, 

Greer e colaboradores e Peréz-Gonzáles e colaborado-

res, respectivamente. 

Destaca-se que todos os estudos apresentados nes-

ta revisão foram relevantes na área da aprendizagem, 

com crianças com ou sem atraso no desenvolvimento 

(RANDELL; REMINGTON, 1999). Os estudos, tanto so-

bre formação de equivalência de estímulos quanto sobre 

naming, constituem-se como instrumentos importantes 

para ensinar novos repertórios 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 publicações apresen-



taram avanços metodológicos à tradicional linha de pes-

quisa sobre equivalência de estímulos: 1) ao inserir um 

treino de tato, de ouvinte ou de imitação com dois, quatro 

ou seis comparações; 2) por meio da apresentação de 

todos os estímulos com a função de modelo em algum 

momento do treino. Esta mudança metodológica, segun-

do Lowe et al. (2002), aproxima a criança aos repertórios 

aprendidos em seu cotidiano, e não tinha o objetivo de 

promover discriminações condicionais como objetivam 

pesquisadores da linha de equivalência de estímulos; 

além disso, essa inovação metodológica diminuiu o tem-

po de treino (LOWE et al., 2002). 

O teste de categorização, como denominado pelos 

autores, foi outra diferença com relação aos testes clás-

sicos de MTS utilizados nos experimentos de equivalên-

cia. O teste de categorização apresentava simultanea-

mente todas as relações em cada tentativa, deste modo, 

o participante – diante de um modelo – poderia escolher 

todos os estímulos pertencentes à classe; assim, não 

havia apenas um estímulo de comparação correto, pois 

apresenta todos os estímulos treinados. O teste de equi-

valência clássico apresentava separadamente a relação 



de cada estímulo com cada um dos outros membros da 

classe por tentativa, e somente um modelo e dois ou três 

estímulos de comparação, destes, apenas um estímulo 

correto por tentativa. 

No entanto, os autores receberam muitas críticas 

metodológicas e descritivas por apresentarem dados de 

apenas uma parcela dos participantes (HORNE et al., 

2004), não testarem todos os participantes (HORNE et 

al., 2006) e especialmente pela afirmação de que falhas 

em testes de equivalência de estímulos são justificadas 

pela ausência de naming, sem a apresentação de outras 

variáveis necessárias para a formação de classes (DE 

ROSE, 1993; LOWE et al., 2002). No presente trabalho, 

não se deu ênfase aos resultados obtidos nos estudos, e 

investigações futuras podem destacar essa variável para 

acrescentar informações relevantes a este campo de in-

vestigação. 

Nos últimos 20 anos de estudos sobre naming, a 

frequência de publicações e adesão de pesquisadores à 

temática ainda não é tão expressiva como a clássica li-

nha de pesquisa sobre equivalência de estímulos. No 

entanto, a realização de uma série de pesquisas tem 



avançado na compreensão dos benefícios da instalação 

do naming como pré-requisito para o desenvolvimento 

de repertórios verbais em pessoas com repertório verbal 

restrito, como crianças autistas (GREER et al., 2005; 

HORNE et al., 2006; MIGUEL et al., 2008). 

O estudo do naming como um repertório verbalmen-

te construído é um campo em expansão, e pode contri-

buir de maneira significativa em casos de indivíduos com 

déficits em habilidades verbais (PEREIRA; ASSIS; AL-

MEIDA-VERDU, 2016). Sugere-se que estudos futuros 

se apropriem de lacunas metodológicas e conceituais 

derivadas desta revisão. 

Desta forma, esta revisão alcançou seus objetivos 

em evidenciar a evolução do conceito de naming ao lon-

go dos últimos 20 anos e descrever as principais meto-

dologias publicadas para a emergência do repertório de 

naming, destacando sua contribuição para a compreen-

são de repertórios verbais, especialmente na compreen-

são de como operantes verbais relacionados de modo 

bidirecional podem produzir relações verbais complexas, 

a exemplo do naming, considerada uma classe de ordem 

superior (CATANIA, 1999). 



6.8. REFERÊNCIAS 

BARNES-HOLMES, D.; BARNES-HOLMES, Y.; CULLI-

NAN, V. (2000). Relational frame theory and Skinner's 

Verbal Behavior: A possible synthesis. The Behavior 

Analyst, 23, 69-84. 

BYRNE, B. L.; REHFELDT, R. A.; AGUIRRE, A. A. 

(2014). Evaluating the effectiveness of the stimulus pai-

ring observation procedure and multiple exemplar ins-

truction on tact and listener responses in children with 

autism. The Analysis of Verbal Behavior, 30, 160-169. 

CAMÕES-COSTA, V.; ERJAVEC, M.; HORNE, P. J. 

(2011). The impact of body-part-naming training on the 

accuracy of imitative performances in 2-to 3-year-old 

children. Journal of the Experimental Analysis of Behavi-

or, 96, 291-315. 

CARNERERO, J. J.; PÉREZ-GONZÁLEZ, L. A. (2015). 

Emergence of naming relations and intraverbals after au-

ditory stimulus pairing. The Psychological Record, 65, 

509-522. http://doi:10.1007/s40732-015-0127-2 



CARR, D.; BLACKMAN, D. E. (2001). Relations among 

equivalence, naming, and conflicting baseline control. 

Journal of the Experimental Analysis of Behavior, 65, 

245-247. 

CARR, J. E.; MIGUEL, C. F. (2013). The analysis of ver-

bal behavior and its therapeutic applications (pp. 

329-352). Handbook of Behavior Analysis, v. 2. Pu-

blisher: American Psychological Association. 

CATANIA, A. C. (1999). Aprendizagem: comportamento, 

linguagem e cognição (Trad. D. G. Souza). Porto Alegre: 

Artmed. (Trabalho original publicado em 1998). 

DE ROSE, J. C. (1993) Classes de estímulos: implica-

ções pa ra uma aná l i se compor tamen ta l da 

cognição. Psicologia: Teoria e Pesquisa, 9, 283-303. 

FIORILE, C. A.; GREER, R. D. (2007). The Induction of 

Naming in Children with No prior tact responses as a 

function of multiple exemplar histories of instruction. The 

Analysis of Verbal Behavior, 23, 71–87. 

GILIC, L.; GREER, R. D. (2011). Establishing naming in 

typically developing two-year-old children as a function of 



multiple exemplar speaker and listener experiences. The 

Analysis of Verbal Behavior, 27, 157–177. 

GREER, D. R.; STOLFI, L.; PISTOLJEVIC, N. (2007). 

Emergence of naming in preschoolers: a comparison of 

multiple and single exemplar instruction. European Jour-

nal of Behavior Analysis, 8, 109-131. 

GREER, R. D.; DU, L. (2015). Experience and the onset 

of the capability to learn names incidentally by 

exclusion. The Psychological Record, 65, 355-373. http://

doi:10.1007/s40732-014-0111-2 

GREER, R. D.; LONGANO, J. (2010). A rose by naming: 

how we may learn how to do it. The Analysis of Verbal 

Behavior, 26, 73-106. 

GREER, R. D.; McCORKLE, N. P. (2003). CABASH in-

ternational curriculum and inventory of repertoires for 

children from pre-school through kindergarten, 3rd 

edition. Yonkers, NY: CABASH/Fred S. Keller School. 

GREER, R. D.; ROSS, D. E. (2008). Verbal behavior 

analysis: inducing and expanding new verbal capabilities 

in children with language delays. Allyn & Bacon. 



GREER, R. D.; STOLFI, L.; CHAVEZ-BROWN, M.; RI-

VERA-VALDES, C. (2005). The emergence of the liste-

ner to speaker component of naming in children as a 

function of multiple exemplar instruction. The Analysis of 

Verbal Behavior, 21, 123-134. 

HAWKINS, E.; CHARNOCK, J.; GAUTREAUX, G. 

(2007). The Jigsaw CABAS School: protocols for increa-

sing appropriate behaviour and evoking verbal capabiliti-

es. European Journal of Behavior Analysis, 8, 203-220. 

http://doi.org/10.1080/15021149.2007.11434283 

HAWKINS, E.; KINGSDORF, S.; CHARNOCK, J.; SZA-

BO, M.; GAUTREAUX, G. (2009). Effects of multiple 

exemplar instruction on naming. European Journal of 

Behavior Analysis, 10, 265-273. http://doi.org/

10.1080/15021149.2009.11434324 

HORNE, P. J.; LOWE, C. F. (1997). Toward a theory of 

verbal behavior. Journal of the Experimental Analysis of 

Behavior , 68, 271-296. http:/ /doi.org/10.1901/

jeab.1997.68-271 

HORNE, P. J.; LOWE, F. C. (1996). On the origins of na-

ming and other symbolic behavior. Journal of the Experi-

http://doi.org/10.1080/15021149.2007.11434283
http://doi.org/10.1080/15021149.2009.11434324
http://doi.org/10.1080/15021149.2009.11434324
http://doi.org/10.1901/jeab.1997.68-271
http://doi.org/10.1901/jeab.1997.68-271


mental Analysis of Behavior, 65, 185-241. http://

doi:10.1901/jeab.1996.65-185 

HORNE, P. J.; HUGHES, J. C.; LOWE, C. F. (2006). Na-

ming and categorization in young children: IV: Listener 

Behavior Training and Transfer of Function. Journal of 

the Experimental Analysis of Behavior, 85, 247-273. 

http://doi.org/10.1901/jeab.2006.125-04 

HORNE, P. J.; LOWE, C. F.; HARRIS, F. D. (2007). Na-

ming and Categorization in Young Children: V. Manual 

Sign Training. Journal of the Experimental Analysis of 

Behavior , 87, 367–381. http:/ /doi.org/10.1901/

jeab.2007.52-06 

HORNE, P. J.; LOWE, C. F.; RANDLE, V. R. L. (2004). 

Naming and categorization in young children: II. Listener 

behavior training. Journal of the Experimental Analysis of 

Behavior , 81, 267-288. http:/ /doi.org/10.1901/

jeab.2004.81-267 

LONGANO, J. M.; GREER, R. D. (2015). Is the source of 

reinforcement for naming multiple conditioned reinforcers 

for observing responses? The Analysis of Verbal Behavi-

or, 31, 96–117. http://doi.org/10.1007/s40616-014-0022-y 

http://doi.org/10.1901/jeab.2006.125-04
http://doi.org/10.1901/jeab.2007.52-06
http://doi.org/10.1901/jeab.2007.52-06
http://doi.org/10.1901/jeab.2004.81-267
http://doi.org/10.1901/jeab.2004.81-267
http://doi.org/10.1007/s40616-014-0022-y


LOWE, C. F.; HORNE, P. J.; HUGHES, J. C. (2005). Na-

ming and categorization in young children: III. Vocal tact 

training and transfer of function. Journal of the Experi-

mental Analysis of Behavior, 83, 47-65. http://doi.org/

10.1901/jeab.2005.31-04 

LOWE, C. F.; HORNE, P. J.; HARRIS, F. D. A.; RANDLE, 

V. R. L. (2002). Naming and categorization in young chil-

dren: vocal tact training. Journal of the Experimental 

Analysis of Behavior, 78, 527-549. http://doi.org/10.1901/

jeab.2002.78-527 

LUCIANO, C.; BECERRA, I. G.; VALVERDE, M. R. 

(2007). The role of multiple-exemplar training and naming 

in establishing derived equivalence in an infant. Journal 

of the Experimental Analysis of Behavior, 87, 349-365. 

http://doi.org/10.1901/jeab.2007.08-06 

MA, M. L.; MIGUEL, C. F.; JENNINGS, A. M. (2016). 

Training intraverbal naming to establish equivalence 

class performances. Journal of the Experimental Analysis 

of Behavior, 105, 409-426. http://doi:10.1002/jeab.203 

MAHONEY, A. M.; MIGUEL, C. F.; AHEARN, W. H.; 

BELL, J. (2011). The role of common motor responses in 

http://doi.org/10.1901/jeab.2005.31-04
http://doi.org/10.1901/jeab.2005.31-04
http://doi.org/10.1901/jeab.2002.78-527
http://doi.org/10.1901/jeab.2002.78-527
http://doi.org/10.1901/jeab.2007.08-06


stimulus categorization by preschool children. Journal of 

the Experimental Analysis of Behavior, 95, 237-262. 

http://doi:10.1901/jeab.2011.95-237 

MIGUEL, C. F. (2016). Common and intraverbal bidirecti-

onal naming. Analysis Verbal Behavior, 32, 125. http://

doi:10.1007/s40616-016-0066-2 

MIGUEL, C. F.; KOBARI-WRIGHT, V. V. (2013). The ef-

fects of tact training on the emergence of categorization 

and listener behavior in children with autism. Journal of 

Applied Behavior Analysis, 46, 669–673. http://

doi:10.1002/jaba.62 

MIGUEL, C. F.; FRAMPTON, S. E.; LANTAYA, C. A.; LA-

FRANCE, D. L.; QUAH, K.; MEYER, C. S.; ELIAS, N. C.; 

FERNAND, J. K. (2015). The effects of tact training on 

the development of analogical reasoning. Journal of the 

Experimental Analysis of Behavior, 104, 96–118. http://

doi:10.1002/jeab.167 

MIGUEL, C. F.; PETURSDOTTIR, A. I.; CARR, J. E.; MI-

CHAEL, J. (2008). The role of naming in stimulus catego-

rization by preschool children. Journal of the Experimen-



tal Analysis of Behavior, 89, 383-405. http://doi.org/

10.1901/jeab.2008-89-383 

PEREIRA, F. S.; de ASSIS, G. J. A.; VERDU, A. C. M. A. 

(2016). Integração dos repertórios de falante-ouvinte via 

instrução com exemplares múltiplos em crianças implan-

tadas cocleares. Revista Brasileira de Análise do Com-

por tamento , 12 .h t tp : / /dx .do i .o rg /10 .18542/ re-

bac.v12i1.4023 

PÉREZ-GONZÁLEZ, L. A.; CEREIJO-BLANCO, N.; 

CARNERERO, J. J. (2014). Emerging tacts and selecti-

ons from previous learned skills: a comparison between 

two types of naming. The Analysis of Verbal 

Behavior , 30 , 184–192. http:/ /doi.org/10.1007/

s40616-014-0011-1 

PETURSDOTTIR, A. I.; CARP, C. L.; PETERSON, S. P.; 

LEPPER, T. L. (2015). Emergence of visual–visual condi-

tional discriminations. Journal of the Experimental Analy-

sis Behavior, 103, 332-348. http://doi:10.1002/jeab.136 

SANTOS, P. M.; MA, M. L.; MIGUEL, C. F. (2015). Trai-

ning Intraverbal Naming to Establish Matching-to-Sample 

http://doi.org/10.1901/jeab.2008-89-383
http://doi.org/10.1901/jeab.2008-89-383
http://dx.doi.org/10.18542/rebac.v12i1.4023
http://dx.doi.org/10.18542/rebac.v12i1.4023
http://doi.org/10.1007/s40616-014-0011-1
http://doi.org/10.1007/s40616-014-0011-1


Performances. The Analysis of Verbal Behavior, 31, 162-

182. http://doi.org/10.1007/s40616-015-0040-4 

SKINNER, B. F. (1957). Verbal behavior. New York: Ap-

pleton-Century-Crofts. 

SUNDBERG, M. L. (2008). Verbal behavior milestones 

assessment and placement program. Concord, CA: AVB 

Press. 

TRIVIÑOS, A. N. S. (2015). Introdução à pesquisa em 

ciências sociais: a pesquisa qualitativa em educação. O 

positivismo; a fenomenologia; o marxismo. Editora Atlas. 

VALENTINO, A. L.; SHILLINGSBURG, M. A. (2011). Ac-

quisition of mands, tacts, and intraverbals through sign 

exposure in an individual with autism. The Analysis of 

Verbal Behavior, 27, 95-101. 

http://doi.org/10.1007/s40616-015-0040-4


7. DAS SÍLABAS ÀS SENTENÇAS NA 

APRENDIZAGEM DE LEITURA E ESCRITA: 

CONTRIBUIÇÕES À LITERATURA DA ANÁLISE DO 

COMPORTAMENTO PELA UNIVERSIDADE FEDERAL 

DO PARÁ 

Dr. GRAUBEN JOSÉ ALVES DE ASSIS, 
Docente aposentado pela Universidade Federal do Pará. 

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

Ocupacional da Universidade Federal do Pará. 

O objetivo do presente capítulo é descrever e anali-

sar a produção bibliográfica sobre aprendizagem de lei-

tura e escrita na Universidade Federal do Pará ao longo 

dos últimos 20 anos. Os estudos, com seus objetivos, 

procedimentos de ensino e testes, resultados e as con-

clusões dessa longa produção em Análise do Compor-

tamento, estão publicados em periódicos nacionais e es-

trangeiros ou no formato de dissertações, disponíveis no 

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

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


 Algumas definições operacionais podem ser 

necessárias para a compreensão dos estudos sobre lei-

tura em Análise 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 área que definem o mesmo comportamento. Os 

termos ‘leitura textual’, ‘operante textual’, ‘nomeação’ e 

‘leitura oral’ dizem respeito ao comportamento vocal que 

está sob controle de estímulos impressos. Os termos ‘lei-

tura receptiva’ ou ‘leitura receptiva-auditiva’ definem o 

comportamento de emparelhar estímulos impressos a 

estímulos auditivos fornecidos pela comunidade. E ain-

da, a ‘leitura com compreensão’ define um comporta-

mento resultante da aprendizagem de relações de equi-

valência entre os estímulos 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 

compreensão estão pautados no paradigma de equiva-

lência proposto e documentado por Sidman e Tailby 

(1982). O termo ‘leitura recombinativa’ consiste na ocor-

rência de leitura de palavras constituídas por recombina-



ção de letras e sílabas das palavras utilizadas no proce-

dimento de ensino (PAIXÃO et al., 2013). 

 Além disso, faz-se necessário ressaltar que, para 

os analistas do comportamento, ler e escrever são dife-

rentes operantes, e “a aquisição de um desses operan-

tes não necessariamente resulta no surgimento de outro” 

(PAIXÃO; ASSIS, 2018, p. 78), havendo diferentes pro-

cedimentos para ensino e testes nos estudos apresenta-

dos. 

Inicialmente, para registro histórico, vale salientar 

que, nesse mesmo período, vários docentes (Olívia Mi-

sae Kato, Marilice Fernandes Garotti, Marcelo Quintino 

Galvão Baptista e Carlos Barbosa Alves de Souza) do 

Programa de Pós-Graduação em Teoria e Pesquisa do 

Comportamento - PGTPC/UFPA) orientaram disserta-

ções de mestrado com essa temática, as quais estão 

disponíveis no site do programa e serão citadas e/ou 

comentadas neste texto. Uma Unidade de Iniciação à 

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 básicos de aprendizagem de leitura e escrita, 



coordenado nacionalmente pela Dra. Deisy G. De Souza 

(DE SOUZA et al., 2004), da Universidade Federal de 

São Carlos. 

7.1. AVALIAÇÃO DE LEITURA E ESCRITA, ENSINO 

DE SÍLABAS E PALAVRAS 

Um primeiro estudo, publicado por Alves et al. 

(2007), teve o objetivo de reduzir controle restrito de es-

tímulos por sílabas em crianças diagnosticadas com 

atraso no desenvolvimento cognitivo. Para isso, os auto-

res introduziram o ensino adicional de cópia, ditado e 

oralização escandida (com separação espacial ou tem-

poral das sílabas) ou fluente (sem separação espacial ou 

temporal das sílabas), isoladas ou combinadas, nos 

quais eram destacadas as unidades menores (sílabas). 

Além disso, os autores buscaram verificar: a) a emer-

gência das relações de equivalência entre palavras dita-

das, desenhos e palavras escritas que documentam a 

leitura receptiva-audiva das palavras de ensino; b) a 

emergência da leitura textual e com compreensão de pa-



lavras de generalização (novas) após ensino especial, 

isolado e combinado, de oralização, cópia e ditado com 

respostas construídas. Os resultados apresentaram 80% 

a 100% de acertos na leitura recombinativa para todos 

os participantes, imediato ou com atraso, envolvendo o 

ensino combinado de cópia, ditado e oralização de forma 

fluente e escandida. 

Algumas dissertações investigaram essas mesmas 

variáveis. No estudo de Cardoso (2005), a autora fez a 

apresentação das palavras com separação, e o destaque 

das sílabas era mais evidente do que na apresentação 

fluente. Essas tarefas adicionais eram introduzidas em 

diferentes momentos no ensino de discriminação de pa-

lavras ditadas e impressas, sendo introduzidas antes 

(SENA, 2004), durante o ensino das relações de linha de 

base (CAMELO, 2006) e após os testes das relações de 

equivalência (Alves et al., 2011). Algumas outras disser-

tações usaram procedimentos de ensino explícito de dis-

criminação das sílabas antes do teste de leitura das pa-

lavras, utilizando tarefas de emparelhamento auditivo-

visual (BARROS, 2007; MAUES, 2007) e/ou atividades 



de consciência fonológica (ARAÚJO, 2007; CAMELO, 

2006). 

Outro estudo que merece destaque é a dissertação 

de Vale (2010), na qual a autora investigou a emergência 

da leitura de palavras e sentenças com duas, três e qua-

tro palavras. Esse estudo é uma replicação sistemática 

de Haber (2008), o qual fez uma revisão do ensino de 

discriminação de sílabas a cada introdução do compo-

nente novo à sentença para garantir a manutenção do 

repertório de palavras e sentenças. Vale (2010) progra-

mou o ensino de nomeação das sílabas exclusivamente 

na primeira fase do estudo, e todos os demais desempe-

nhos emergiram prontamente após uma exposição ou 

um número mínimo de reexposições às etapas de ensi-

no. 

 Adicionalmente, os estudos experimentais 

analisados procuram identificar relações funcionais regu-

lares entre eventos ambientais e ações do organismo por 

meio de tentativas discretas e generalizar seus resulta-

dos para elementos do ambiente natural do participante 

e manutenção do repertório acadêmico após um período 

sem contato com as contingências de treino e testes. Os 



experimentos articulam-se estrategicamente de modo a 

promover condições para a condução de um programa 

de ensino de leitura e escrita de sílabas, palavras e/ou 

sentenças sobre a emergência de leituras recombinati-

vas e novas classes sintáticas (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 apresentação de sílabas no ensino de 

leitura, poderia favorecer a leitura recombinativa. Dois 

participantes com atraso no desenvolvimento cognitivo 

foram submetidos ao ensino de relações entre palavras 

ditadas e palavras impressas (AB), palavras ditadas e 

figuras (AC) e, em seguida, a testes de equivalência 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 generalização. 

Utilizaram-se sondas de controle silábico, verificando-se 

o controle restrito por componentes das palavras de en-

sino. Um participante foi submetido, primeiramente, ao 

procedimento de ensino combinado de cópia, ditado e 



oralização (CDO), com destaque das sílabas que não 

haviam adquirido controle da leitura, e depois envolven-

do fading in, caracterizado pelo aumento gradual do ta-

manho da sílaba. Outro participante foi exposto direta-

mente ao ensino de CDO com esvanecimento. Ambos 

apresentaram a leitura recombinativa após a condução 

do procedimento de esvanecimento. Os resultados suge-

rem que o aumento gradual do tamanho da sílaba no es-

vanecimento, durante a aplicação de CDO, favorece o 

estabelecimento de controle por todas as sílabas, produ-

zindo leitura recombinativa em pessoas com atraso no 

desenvolvimento cognitivo. 

A recombinação silábica para formar novas palavras 

tem se mostrado uma alternativa promissora no ensino 

de leitura generalizada para indivíduos com desenvolvi-

mento atípico. No entanto, organizar as letras que consti-

tuem as palavras é um conceito básico indispensável 

para que se instalem os rudimentos da leitura, ainda que 

sejam palavras simples compostas por uma ou duas sí-

labas. Um estudo conduzido por Souza e Assis (2013) 

teve por objetivo instalar pré-requisitos do comportamen-

to de ordenação de letras do alfabeto romano para indi-



víduos com deficiência intelectual. Participaram dois alu-

nos matriculados numa instituição especializada para 

crianças com atraso no desenvolvimento cognitivo (As-

sociação de Pais e Amigos dos Excepcionais – Apae). 

Formas não representacionais, apresentadas em quatro 

tamanhos, foram inicialmente utilizadas, e a resposta re-

querida foi selecioná-las para formar três sequências de 

tamanhos distintos. Seguindo esse mesmo procedimento 

de ensino rudimentar da escrita, foram utilizadas letras 

como estímulos para formar palavras dissílabas. Os re-

sultados mostraram que os alunos ordenaram as letras, 

formando palavras, após aprenderem a organizar os es-

tímulos não representacionais, utilizados no treino como 

pré-requisito de ordenação. 

Um outro estudo empírico relevante conduzido em 

Belém envolveu crianças com paralisia cerebral (OLI-

VEIRA; ASSIS; GAROTTI, 2013). A paralisia cerebral 

(PC) é uma patologia crônica, caracterizada por uma dis-

função predominantemente sensório-motora, envolvendo 

distúrbios no tônus muscular, postura e coordenação mo-

tora. O objetivo do estudo foi investigar o efeito de pro-

cedimentos informatizados de ensino de relações condi-



cionais com figuras e palavras impressas sobre a leitura 

recombinativa generalizada em quatro crianças. Todas 

as etapas foram programadas utilizando tecnologia as-

sistiva (TA – por exemplo, mouse e outros dispositivos 

eletrônicos de apoio), com um software, para o ensino de 

pré-requisitos básicos. Em seguida, procederam-se as 

etapas de treino e testes de leitura com tecnologia de 

ensino derivada do paradigma de equivalência de estí-

mulos. Os resultados obtidos apresentaram evidências 

de que o procedimento de ensino utilizado promoveu a 

leitura recombinativa generalizada de novas palavras. Os 

procedimentos utilizados sugerem que a manipulação 

sistemática das unidades menores do que a palavra 

pode ser uma estratégia promissora para o desenvolvi-

mento da leitura recombinativa, aliando o paradigma de 

equivalência com exercícios e recursos de tecnologia 

assistida, podendo contribuir e favorecer para a educa-

ção inclusiva de alunos com paralisia cerebral, amplian-

do suas interações sociais e minimizando as dificuldades 

acadêmicas, o que foi posteriormente corroborado por 

Paixão et al. (2014). 

O ensino de discriminações silábicas tem sido ado-



tado como um dos procedimentos para aquisição de lei-

tura recombinativa. Um estudo de revisão de área con-

duzido por Paixão et al. (2013) investigou a variedade de 

delineamentos experimentais utilizados no ensino de lei-

tura na produção local. Desse modo, foram identificados 

16 estudos que relataram os resultados obtidos nos tes-

tes de leitura textual e leitura com compreensão das pa-

lavras de ensino e das palavras recombinadas. Os auto-

res identificaram três categorias de ensino: 1) ensino de 

discriminação de palavras; 2) ensino de discriminação de 

sílabas, com procedimentos adicionais ao ensino envol-

vendo palavras; e 3) ensino inicial de discriminação de 

sílabas. Os resultados dos estudos indicam que o ensino 

de discriminação de palavras deixa ao acaso a corres-

pondência entre elementos sonoros e textuais (SIDMAN, 

1994), enquanto o desenvolvimento do controle pelas 

unidades mínimas e da relação entre elementos sonoros 

e textuais é determinante para a leitura recombinativa, 

conforme Skinner (1957/1992) já havia afirmado. Assim, 

estudos têm acrescentado outros procedimentos ao en-

sino de discriminação de palavras, como cópia, ditado e 

oralização, isolados ou combinados. Entretanto, os resul-



tados na leitura textual e com compreensão das palavras 

recombinadas apontam divergências. Já os estudos com 

o ensino inicial explícito de discriminações das sílabas 

apontam para a emergência imediata da leitura de novas 

sílabas 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 Paixão 

et al. (2014) para introduzir o ensino de discriminação 

condicional auditiva e visual das sílabas para verificar os 

efeitos sobre a aquisição de leitura recombinativa por 

três crianças com paralisia cerebral, com idades entre 8 

e 12 anos. A partir de três palavras de ensino, todas dis-

sílabas, foram conduzidas etapas de ensino de discrimi-

nações auditivas, visuais, auditivas-visuais e visuais-au-

ditivas de sílabas e ensino de rima, aliteração, subtração 

e adição silábica. Nos testes de leitura das seis palavras 

novas (recombinadas), um participante leu com compre-

ensão 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-



sição aos testes de leitura das palavras recombinadas e 

a realização de testes de manutenção do desempenho. 

Entretanto, os dados permitem concluir que indivíduos 

com paralisia cerebral que apresentam baixa funcionali-

dade e comunicação diminuída podem demonstrar a 

formação de classes de equivalência. Assim, o procedi-

mento adotado pode contribuir para o desenvolvimento 

de tecnologia de ensino e de avaliação desses indivídu-

os, uma vez que os métodos tradicionais utilizados nos 

ambientes naturais de educação formal demandam ora-

lidade fluente ou manipulação 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 exclusão para o 

ensino de leitura de palavras em um contexto de brinca-

deira, após uma única tentativa e testaram sua eficácia 

no desenvolvimento de leitura de palavras formadas pela 

recombinação de sílabas. Cinco crianças com histórico 

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 exclusão, aprenderam novas relações condicionais 

entre palavra ditada e palavra impressa em uma única 

tentativa e foram capazes de ler parte das palavras do 

teste de generalização. Segundo os autores, esses re-

sultados apontam que responder por exclusão em um 

procedimento de escolha de acordo com o modelo foi 

eficaz para: ensinar relações condicionais em uma única 

tentativa e estabelecer o controle parcial pelas unidades 

silábicas. 

Analistas do comportamento têm desenvolvido tec-

nologias cada vez mais sofisticadas para o ensino de lei-

tura, especialmente a partir do paradigma de equivalên-

cia de estímulos (SIDMAN, 1994), ao investigar as habi-

lidades de leitura em crianças com problemas de apren-

dizagem. No entanto, poucos estudos envolvendo exclu-

são se propuseram a averiguar o ensino de leitura em 

indivíduos com desenvolvimento atípico. Quando se trata 

de crianças com transtorno do espectro autista (TEA), 

nenhum estudo foi identificado na literatura. Mais recen-

temente, alguns autores, Oliveira, Assis e Paixão (ver 

estudo neste livro), usaram o procedimento de exclusão 

intercalado com tentativas de escolha de acordo com o 



modelo com resposta construída (Constructed Response 

Matching to Sample – CRMTS), que se mostrou efetivo 

para estabelecer relações arbitrárias entre figuras e pa-

lavras impressas para crianças com esse diagnóstico; 

identificar se a nomeação das palavras impressas emer-

ge após o treino; e por fim, se ocorre a leitura de pala-

vras novas. Os dados indicam que o treino envolvendo 

as tentativas de exclusão somadas às tentativas de 

CRMTS foram efetivas para estabelecer relações arbitrá-

rias entre figuras e palavras impressas com pouca expo-

sição a erros e para gerar a leitura das palavras dissíla-

bas nos testes de nomeação. No entanto, o procedimen-

to não foi suficiente para emergir a leitura recombinativa 

das palavras novas. 

 O uso do procedimento de escolha de acordo com 

o modelo com resposta construída voltado às crianças 

com TEA também é documentado no estudo de Paixão e 

Assis (2018, Estudo 1), o qual verificou o efeito deste 

procedimento sobre a leitura textual e com compreensão 

de 12 palavras por três crianças com TEA. O procedi-

mento se baseou na combinação de construção de síla-

bas e palavras na mesma sequência, com os estímulos 



nas modalidades visual e auditiva. Durante o pré-teste, 

as três crianças não apresentaram leitura das 12 pala-

vras, mas no pós-teste, apresentaram leitura textual para 

a maior parte das palavras (9 a 12) já na primeira expo-

sição. Com relação à leitura com compreensão, um par-

ticipante apresentou o repertório na primeira exposição a 

todas as palavras, e outros dois participantes apresenta-

ram leitura com compreensão prontamente para 10 pala-

vras, necessitando de duas exposições para as outras 

duas. Apesar das evidências 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 construída fornecem supor-

te para estabelecer a compreensão de formas simples 

de linguagem textual e ditada, conforme apontam Mac-

kay e Sidman (1984). Desse modo, os procedimentos 

têm se mostrado eficientes, especialmente quando se 

trata de pessoas cujas habilidades de linguagem recepti-

va e produtiva são restritas, como as crianças com diag-

nóstico de TEA são geralmente descritas. 



7.2. ENSINO DISCRIMINATIVO DE SENTENÇAS 

Os estudos documentados e conduzidos pelo Labo-

ratório de Estudos do Comportamento Complexo (Núcleo 

de Teoria e Pesquisa do Comportamento), na Universi-

dade Federal do Pará, sobre aquisição de leitura e escri-

ta de sentenças, iniciaram ainda na primeira década des-

te século. O trabalho pioneiro é intitulado “Emergência 

de relações sintáticas em pré-escolares” (ASSIS; ÉLLE-

RES; SAMPAIO, 2006). Esse e os demais estudos expe-

rimentais que investigaram um conjunto de variáveis de 

procedimentos de ensino discriminativo de sílabas, pala-

vras e/ou sentenças utilizaram procedimentos informati-

zados, como o Proler (ASSIS; SANTOS, 2010), permitin-

do assim maior controle experimental na disposição e 

randomização dos estímulos, e segundo Paixão e Assis 

(2017), o uso de computadores exige topografias de res-

postas motoras mais simples, além da disponibilização 

de feedback imediato e exigência de topografias de res-

postas motoras mais simples. 

Na época, a literatura nacional apresentava uma la-

cuna sobre estudos empíricos de leitura com sentenças. 



O estudo conduzido por Assis et al. (2006) investigou a 

emergência de leitura de novas sentenças com três pa-

lavras dissílabas com base nas posições ocupadas pelas 

mesmas em cada sentença. Cinco crianças pré-escola-

res, sem leitura fluente de frases, foram submetidas a 

procedimentos de ensino envolvendo três conjuntos de 

estímulos: desenhos, palavras redigidas com letras 

maiúsculas e palavras redigidas com letras minúsculas. 

Após o ensino das relações condicionais AB e AC (pala-

vras ditadas: A, desenhos: B e palavras escritas: C), tes-

tes de equivalência eram aplicados (BC/CB). Em segui-

da, as crianças eram expostas ao ensino por encadea-

mento de respostas com três sentenças diferentes. Na 

primeira tentativa, uma palavra era apresentada na ‘área 

de escolha’. Um toque sobre a palavra produzia como 

consequência seu deslocamento para a ‘área de cons-

trução’, e uma animação gráfica era apresentada. Em 

seguida, duas palavras eram apresentadas simultanea-

mente, e o participante deveria tocar em uma delas e 

depois na outra. Após a linha de base, testes eram apli-

cados para verificar a emergência de novas sentenças. 

Finalmente, um teste de compreensão de leitura de fra-



ses era aplicado, e todos os participantes responderam 

prontamente com leitura fluente. Esses resultados ani-

madores demonstraram a emergência de leitura de no-

vas sentenças. Os autores concluíram que os estímulos 

utilizados eram funcionalmente equivalentes, e exerce-

ram ainda funções ordinais (sintáticas) pela posição que 

cada um ocupava nas sentenças. 

Um estudo relevante apresentado por Assis (2016) 

descreve que nos estudos aqui relatados sobre a produ-

ção de sentenças, verificou-se apenas implicitamente as 

propriedades relacionais de ordem (para detalhes dessa 

expansão do paradigma de equivalência, ver Green, 

Stromer e Mackay, 1993). Todos os estudos utilizaram 

somente testes de substituibilidade dos estímulos (leitura 

recombinativa generalizada) para a produção de novas 

sentenças, corroborando assim as descrições sobre a 

formação dos processos autoclíticos apresentadas por 

Skinner (1957/1992). 

Isso reflete o histórico do ensino discriminativo de 

sentenças por encadeamento de respostas, desde o 

clássico estudo apresentado por Emilio Ribes Iñesta, 

traduzido no Brasil e intitulado “Técnicas de modificação 



do comportamento: aplicação ao atraso no desenvolvi-

mento” (1972/1980), até a formação de classes sintáticas 

a partir da expansão do paradigma de equivalência de 

estímulos para a produção de sequências (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 discriminação con-

dicional de sentenças não é suficiente para que um indi-

víduo compreenda efetivamente textos escritos, sendo 

relevante que o indivíduo se submeta às contingências 

de testes de substituibilidade de palavras (leitura recom-

binativa generalizada – ver resultados em anexo), uma 

condição fundamental para que ocorra essa compreen-

são de leitura. Entretanto, o controle por unidades míni-

mas (letras e sílabas) é um pré-requisito fundamental e 

necessário no domínio competente da leitura fluente de 

sentenças (SKINNER, 1957/1992). 

Nesse contexto, o estudo pioneiro conduzido por La-

zar (1977) foi um marco na literatura da Análise Experi-

mental do Comportamento sobre a formação de classes 

sintáticas. O autor sugeriu que processos comportamen-

tais envolvidos na formação de classes de estímulos 



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-

ção de palavras. Por exemplo, para esse autor, as pala-

vras que ocorrem dentro de uma mesma posição ordinal 

em diferentes sequências se tornariam mutuamente in-

tercambiáveis ou equivalentes, favorecendo a produção 

de novas sequências de palavras. 

Exemplos do cotidiano são importantes para de-

monstrar as variáveis de controle: poderíamos conside-

rar que uma criança a quem são ensinadas três sen-

tenças diferentes – “A casa grande”, “Uma bola azul” e 

“Uma blusa suja” – poderia então produzir novas 

sequências gramaticalmente corretas, consistindo de 

várias recombinações generalizadas de palavras para 

formar novas sentenças – “Uma bola grande” ou “Uma 

casa suja” ou ainda “Uma blusa azul”. Ou ainda, usan-

do sentenças nas modalidades afirmativas e negativas, 

por exemplo: “O boto é rosa” (o boto não é rosa), “O 

pote é bege” (o pote não é bege), “A capa é azul” (a 

capa não 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 sentenças na língua 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 venderá duas camisas” (para uma revisão de 

área, ver Mackay e Fields, 2009). 

Agora, pense nessas duas sentenças: “Durante a 

filmagem, o ator disse que não gosta de conversar”; “O 

ator disse que não gosta de conversar durante a filma-

gem”. Ou ainda, usando um advérbio de negação: “Não 

coma chocolate amargo” e “Não, coma chocolate 

amargo”. O deslocamento de algumas palavras na sen-

tença ou o uso de alguma notação, por exemplo, uma 

vírgula, pode modificar o significado/compreensão da 

sentença. Na taxonomia skinneriana dos operantes 

verbais, descreve-se como um autoclítico (SKINNER, 

1957/1992). Para esse autor, 

A ordenação e o agrupamento de 

respostas também têm várias fun-



ções. Em primeiro lugar, os sons da 

fala são ordenados em um padrão 

de respostas. Além do espectro 

simples dos sons da fala, a única 

dimensão do comportamento verbal 

é temporal e, por isso, a ordem é 

uma propr iedade impor tante 

(SKINNER, 1957/1992, p. 332). 

Para Skinner (1957/1992), o autoclítico relacional 

permite a coexistência de forma organizada de outros 

operantes básicos em uma unidade maior do que aquela 

observada em cada operante separadamente. Em outras 

palavras, os elementos de uma sentença, suas unidades 

verbais (por exemplo, preposições, conjunções, pontua-

ção, concordância temporal, de gênero e número), e a 

ordem na qual essas unidades se apresentam para mo-

dificar o efeito no ouvinte caracterizam a relação autoclí-

tico relacional. Skinner ainda considerou ordenar e agru-

par como respostas verbais com funções autoclíticas, 

quando afirmou “as respostas evocadas por uma situa-

ção são essencialmente não gramaticais até terem sido 

manipuladas autocliticamente” (SKINNER, 1957/1992, p. 



346). O conceito de autoclítico relacional é a base do tra-

tamento skinneriano para os aspectos gramaticais/sintá-

ticos do comportamento verbal. 

Conforme esse mesmo autor, esses aspectos gra-

maticais e sintáticos do comportamento verbal derivam 

das regularidades verbais observadas em uma comuni-

dade verbal. Essas regularidades (por exemplo, relações 

de ordem, concordância, etc.) são função das contingên-

cias de reforçamento estabelecidas pela comunidade 

verbal nas interações que caracterizam as relações au-

toclíticas. 

Agora, nesta fase do capítulo, serão descritas algu-

mas definições de sentenças para explicitar os resulta-

dos desses estudos. Embora sentenças possam ser de-

finidas em outros termos (por exemplo, na linguagem ju-

rídica, na linguística, na matemática, etc.), tradicional-

mente, uma definição de sentenças pelo dicionário é 

“uma série de palavras que expressam ou encerram um 

pensamento de ordem geral e de valor moral; provérbios, 

máximas” (HOUAISS, 2009). Porém, é uma definição 

comportamental que nos interessa enquanto analistas do 

comportamento. Para isso, citamos uma definição muito 



precisa apresentada por Place (1998, p. 132): “Senten-

ças são estímulos discriminativos e constituem uma uni-

dade de controle do comportamento verbal; a ênfase é 

na ordem das palavras como propriedade a ser investi-

gada. A unidade de análise do comportamento verbal é a 

sentença”. 

Por outro lado, para explicitar como comportamentos 

mais extensos são adquiridos e mantidos pela comuni-

dade verbal, Bandini e de Rose comentam como o ambi-

ente verbal vai reforçando comportamentos maiores e 

mais complexos, e sugerem que “nem sempre uma res-

posta mais complexa é fruto apenas da recombinação de 

unidades menores. Por exemplo, a resposta verbal – Um 

copo de água, por favor – pode ser uma unidade funcio-

nal contro lada como um todo por est ímulos 

ambientais” (BANDINI; DE ROSE, 2006, p.78). Conclu-

em ainda os autores: “As formações de respostas maio-

res dependem, na maioria dos casos, da emissão de 

formas autoclíticas para formação 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 clássico manual, palavras como 

‘acima’, ‘antes de’, ‘atrasado’, ‘próximo’ 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 variável para que uma sentença possa 

ter um efeito sobre o ouvinte. 

Finalmente, vale esclarecer aqui a importância da 

noção de compreensão em Skinner, diferentemente do 

paradigma de equivalência de estímulos proposto e do-

cumentado por Sidman e Tailby (1982). Para Skinner, a 

noção de “compreensão” em geral envolve o efeito que o 

comportamento verbal do falante exerce sobre o ouvinte. 

Esse efeito se traduz em ação apropriada do ouvinte ou 

em conformidade com o comportamento verbal do falan-

te, e é possível de ser verificada nos diferentes operan-

tes verbais definidos pelo autor. Em sua relação com a 

leitura, esse efeito é 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), há indicativos de que, para Skinner, 



a noção de compreensão de leitura é algo que vai se 

constituindo e, daí, revelando níveis de complexidade. 

Um desses indicativos é a familiaridade do leitor com um 

determinado texto propiciado pelo contato preliminar com 

o mesmo. O comportamento indicador de compreensão 

é resultado do controle exercido pela comunidade verbal, 

ou seja, tem uma história, explicitada por Skinner nessa 

passagem de seu livro: “Estas são as formas pelas quais 

dizemos que compreendemos uma língua; respondemos 

de acordo com uma exposição anterior a certas contin-

gências num ambiente verbal” (SKINNER, 1957/1992, p. 

277). 

 Para um eminente pesquisador brasileiro (DE 

ROSE, 2005, p. 5) “as culturas em geral, e os grupos so-

ciais em particular, podem estabelecer contingências que 

levam seus membros a fazer contato com diferentes as-

pectos dos estímulos de seu ambiente externo e interno”. 

Esse mesmo autor ainda chama a atenção dos seus lei-

tores para o fato de um determinado aspecto do estímulo 

que controla o comportamento textual: a história de re-

forçamento. Desse modo, as contingências de reforça-

mento “levam as pessoas a ver determinados aspectos 



dos estímulos de modo mais saliente, e a ignorar outros 

aspectos” (DE ROSE, 2005, p. 5). Ou seja, as contin-

gências são estabelecidas pela comunidade verbal. 

 Todos os estudos experimentais apresentados 

pelos autores nesse capítulo envolveram procedimentos 

que se mostraram eficientes e econômicos no ensino 

discriminativo de sentenças, sem erros. Além disso, foi 

muito relevante desenvolver procedimentos de ensino 

que possibilitassem a generalização da função ordinal 

(MACKAY; FIELDS, 2009) para situações próximas 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 arbitrário, 

simultâneo ou com atraso (Delayed Matching to Sample 

– DMTS), encadeamento de respostas, esvanecimento 

ou por sobreposição de palavras e por escolha de acor-

do com o modelo com resposta (CRMTS), que tem sido 

descrito como um procedimento que integra repertórios 

de leitura e escrita (REIS; POSTALLI; DE SOUZA, 2013). 

Todos os estudos envolveram um modelo visual ou audi-



tivo, usando dicas (estímulos discriminativos comple-

mentares) e prompts visuais/auditivos. Além disso, várias 

modalidades de sentenças (voz ativa e passiva, senten-

ças afirmativas e negativas, com três ou cinco palavras) 

foram disponibilizadas, e a tarefa dos participantes era 

ordenar os componentes de uma sentença (artigos, 

substantivos, verbos, adjetivos), apresentados aleatori-

amente após cada tentativa. 

O critério de acerto adotado em todos os estudos 

exigia três tentativas consecutivas corretas e utilizava 

intervalos entre tentativas de três segundos, time-out 

para erros e procedimentos de correção (reapresentação 

dos estímulos na mesma configuração na tela do compu-

tador) para erros. 

Alguns estudos (ASSIS; MOTTA; ALMEIDA-VERDU, 

2014; CORRÊA; ASSIS; BRINO, 2012; SAMPAIO; AS-

SIS; BAPTISTA, 2010; SOARES; ASSIS; BRINO, 2013; 

TENÓRIO; ASSIS; BRINO, 2016) a seguir usaram o pro-

cedimento de ensino por sobreposição de estímulos ou 

encadeamento de respostas e ensino de discriminação 

condicional por resposta construída – CRMTS. Primei-

ramente, no estudo conduzido por Sampaio, Assis e 



Baptista (2010), os autores investigaram o efeito de dois 

procedimentos de ensino sobre a composição e compre-

ensão de sentenças em crianças do ensino fundamental. 

Esse estudo e todos os demais apresentados neste capí-

tulo usaram um procedimento informatizado conduzido 

por meio do software Proler (ASSIS; SANTOS, 2010). No 

estudo 1, cinco crianças foram expostas ao ensino de 

relações condicionais, testes de equivalência, ensino por 

encadeamento de respostas, testes de produção de sen-

tenças, testes de substituibilidade e testes de leitura com 

compreensão. No estudo 2, quatro crianças foram ex-

postas apenas ao ensino por encadeamento de respos-

tas e testes subsequentes. Utilizou-se de três conjuntos 

de estímulos: desenhos, palavras maiúsculas e minúscu-

las. Em ambos os estudos, todos os participantes cons-

truíram as novas sentenças, mas a leitura com compre-

ensão só foi observada no estudo 1. Para os autores, 

esses resultados demonstraram parcialmente a emer-

gência de novas sentenças. 

 No estudo apresentado por Corrêa, Assis e Brino 

(2012), os autores investigaram os efeitos do ensino por 

sobreposição de palavras sobre a produção de senten-



ças na voz ativa e passiva, adicionalmente à extensão 

do controle condicional e à manutenção do desempenho. 

Participaram seis crianças na faixa etária de 8 a 10 anos. 

Duas sentenças na voz ativa e duas na voz passiva fo-

ram ensinadas por sobreposição. Sentenças nas vozes 

ativa e passiva foram relacionadas condicionalmente às 

cores verde e vermelha, respectivamente. Testes de 

substituibilidade verificaram o controle condicional sobre 

novas sentenças. Todos os participantes aprenderam as 

sentenças. Nos testes de substituibilidade, um partici-

pante alcançou 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 três dos 

seis participantes do estudo 1, aumentando-se os critéri-

os de acerto da linha de base condicional antes da apli-

cação dos testes de substituibilidade. Dois dos três parti-

cipantes apresentaram 100% e 87,5% de acerto nos tes-

tes de substituibilidade. Em ambos os estudos, somente 

um participante apresentou manutenção do repertório 

após 45 dias do encerramento do estudo. Para os auto-

res, o segundo estudo sugeriu que o ensino por sobre-

posição pode gerar a composição de sentenças com 



poucos erros. Os resultados dos testes indicaram a 

emergência de controle condicional sobre respostas de 

construção de novas sentenças. Os autores relataram 

que estudos adicionais são necessários para avaliar as 

condições necessárias e suficientes à manutenção deste 

repertório. 

Embora nesse estudo um método automatizado de 

ensino por sobreposição tenha sido efetivo ao ensinar o 

controle condicional de cores sobre a construção de sen-

tenças (na voz ativa e passiva) para quatro crianças com 

histórico de fracasso escolar, as crianças não construí-

ram novas sentenças sob controle condicional quando 

era exigida a recombinação de palavras das sentenças 

ensinadas. As crianças construíram corretamente novas 

sentenças 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 sentenças teria 

efeito sobre a emergência e manutenção de controle 

condicional sobre repertório de construção de novas sen-

tenças. Quatro participantes foram expostos ao ensino 

de sentenças 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 sentenças sob controle 

condicional. Contudo, o treino foi insuficiente para produ-

zir repertório recombinativo de construção de novas sen-

tenças sob controle condicional para todas as crianças. 

Os participantes construíam corretamente um ou outro 

tipo de sentença. Para os autores, estudos posteriores 

podem envolver primeiramente testes de emergência de 

novas sentenças de tipos diferentes antes da exposição 

ao ensino e teste de controle condicional. 

Em outro estudo, os autores Tenório, Assis e Brino 

(2016) investigaram a emergência de controle condicio-

nal sobre a construção de sentenças na voz ativa e pas-

siva em crianças do ensino fundamental. As crianças fo-

ram ensinadas a construir quatro pares de sentenças por 

sobreposição de palavras (uma ativa e uma passiva para 

cada par), seguido pelo estabelecimento de controle 

condicional de cores sobre esse repertório. Seguiram-se 

testes repetidos de extensão de controle condicional so-

bre a construção de novas sentenças. Por fim, testou-se 

a manutenção desse desempenho após 45 dias do en-

cerramento do estudo. Todas as crianças aprenderam a 



construir as sentenças sob controle condicional, sendo 

necessárias mais exposições ao treino das sentenças na 

voz passiva. Nos testes, o número de construções corre-

tas na voz ativa (92,4%) foi maior do que na passiva 

(31%). No teste de manutenção, os participantes cons-

truíram corretamente 78,9% das sentenças na voz ativa 

e 80,3% das sentenças na passiva. Contrariamente aos 

resultados de estudos prévios, os participantes demons-

traram manutenção de desempenho de construção de 

sentenças na ativa e melhora de desempenho para as 

sentenças na voz passiva, sugerindo que o treino de 

quatro pares de sentenças e a repetição de testes de 

desempenho emergente são condições importantes para 

a produção do repertório. 

A construção das sentenças envolve a produção de 

estruturas sintaticamente corretas, e pode envolver a 

produtividade de novas sentenças a partir de recombina-

ções de palavras diretamente ensinadas. Para isso, As-

sis, Motta e Almeida-Verdu (2014) buscaram verificar o 

efeito do ensino de sequências de duas palavras com 

sobreposição sobre a emergência de sentenças 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-

tenças nas formas afirmativa e negativa. Participaram 

seis crianças de ambos os sexos com histórico de fra-

casso escolar. Como estímulos, foram adotadas seis 

sentenças de ensino (três afirmativas e três negativas) e 

quatro de generalização recombinativa (duas afirmativas 

e duas negativas), e respectivas sentenças ditadas e fi-

guras. O procedimento consistiu nas fases de ensino de 

sentenças com sobreposição e testes de construção de 

sentenças, fases de ensino de discriminações condicio-

nais com a construção de sentenças afirmativas na pre-

sença da cor verde e negativas na presença da cor ver-

melha, testes de leitura recombinativa com oito novas 

sentenças e testes de compreensão de leitura pela rela-

ção entre figura e sentença impressa. Nos testes de lei-

tura recombinativa, quatro participantes construíram cor-

retamente sete das oito novas sentenças, e os demais, 

seis. Nos testes de compreensão I, quatro participantes 

obtiveram 100% e dois 80% de acerto. Nos testes de 

compreensão II, três crianças obtiveram desempenho de 

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



sugerem que o procedimento de ensino de sentenças 

por sobreposição de palavras foi eficiente no auxílio da 

aquisição de repertório verbal relativo à construção de 

frases e leitura com compreensão de sentença nessa 

população, conforme pode ser observado na Tabela 1. 

Para investigar o efeito do ensino de sentenças por 

meio do procedimento de escolha de acordo com o mo-

delo com resposta construída (CRMTS), sobre a leitura 

recombinativa com compreensão, Fonseca, Assis e Sou-

za (2015) convidaram cinco crianças do primeiro ano do 

ensino fundamental. Inicialmente, as relações condicio-

nais AB e AE foram ensinadas e as relações BE/EB tes-

tadas. Posteriormente, houve o ensino das relações CB 

e DB e do teste da relação C’B. Finalmente, a relação FB 

foi ensinada e as relações FB’, DC e CD testadas. A letra 

A representa a classe das palavras ditadas, B palavras 

impressas, C sentenças impressas, D sentenças ditadas, 

E figuras, F cores, B’ palavras impressas novas e C’ sen-

tenças impressas novas. Todos os participantes apren-

deram as relações ensinadas (ver Tabela 2). Três 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 construída. A 

resposta é construída com a seleção dos componentes 

individuais, apresentados como estímulo-comparação, 

condicionalmente ao estímulo-modelo. Pode ser cons-

truída simultaneamente à presença do modelo ou com 

atraso, após sua apresentação e remoção. Neste estudo, 

os autores verificaram o efeito dos treinos da resposta 

construída na presença e ausência do modelo, nos re-

pertórios de produção e leitura de sentenças. Participa-

ram sete crianças com repertório mínimo de discrimina-

ção de sílabas/palavras, que não leram ou construíram 

as 32 sentenças do estudo. Antes do ensino das senten-

ças, cada participante foi exposto ao ensino das palavras 

que tiveram erros de leitura no pré-teste inicial. Com de-

lineamento de sujeito único com tratamento alternado, 

todos foram submetidos aos dois treinos, com dois con-

juntos diferentes de sentenças. Os dados mostraram que 

todos os participantes aprenderam a construir sentenças, 



mantiveram esse desempenho nos treinos e demostra-

ram o responder textual e a leitura com compreensão 

das sentenças. A diferença de acertos entre os procedi-

mentos não ultrapassou 20%. Os autores discutiram va-

riáveis importantes na utilização desses treinos e dire-

ções para estudos futuros. 

Um estudo desenvolvido por Santos, Assis e Borba 

(2016) verificou o efeito do ensino de discriminações 

condicionais de palavras e sentenças sobre a emergên-

cia de relações sintáticas em crianças surdas a partir da 

construção de sentenças: (a) afirmativas, na composição 

sujeito-verbo-complemento (SVC), e (b) negativas, na 

composição sujeito-advérbio de negação (‘Não’) -verbo-

complemento (SAVC). Os participantes já apresentavam 

repertório em Língua Brasileira de Sinais (Libras) e não 

apresentavam repertório em português antes do proce-

dimento (avaliados por pré-testes). O estudo usou três 

conjuntos de estímulos: A – sinais em Libras, B – pala-

vras escritas em português e C – figuras. O procedimen-

to adotado foi o emparelhamento com o modelo (MTS) 

para ensinar a leitura de palavras. Após pré-testes, treino 

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



dimento de escolha de acordo com o modelo com res-

posta construída para o ensino das sentenças afirmati-

vas (SVC) e negativas (SAVC). Em seguida, testes es-

pecíficos de escolha de acordo com o modelo com res-

posta construída avaliaram a formação de novas senten-

ças. Os resultados apresentaram uma variabilidade 

comportamental entre 60% e 80% de acerto. Os três par-

ticipantes selecionaram as palavras. Os autores concluí-

ram que a utilização do procedimento de escolha de 

acordo com o modelo com resposta construída para a 

construção de sentenças 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 discriminações condicionais por 

meio do procedimento de escolha de acordo com o mo-

delo com resposta construída na construção de senten-

ças na modalidade ativa e passiva e (b) avaliar se a re-

versão da função do estímulo reforçador à função dis-

criminativa condicional gera a emergência de novas sen-

tenças. Participaram cinco alunos do ensino fundamen-

tal, com idades entre 6 e 8 anos. As crianças eram sub-

metidas ao procedimento de escolha de acordo com o 



modelo com resposta construída, por meio do qual se 

ensinou a cópia de oito sentenças (sendo quatro na voz 

ativa e quatro na voz passiva) após pré-testes de nome-

ação de palavras e sentenças e levantamento de prefe-

rências musicais, que eram usadas como reforçadores 

específicos. Os resultados mostraram que todos os par-

ticipantes alcançaram o critério de aprendizagem (esta-

belecido em 100% de acerto) nas fases de ensino e pos-

teriormente obtiveram 100% de acertos na revisão de 

linha de base, em que todas as sentenças de ensino 

eram apresentadas. No teste de emergência de novas 

classes sintáticas, um melhor desempenho foi observado 

para sentenças na voz ativa, enquanto no teste de equi-

valência funcional, os resultados do presente estudo su-

gerem que houve formação parcial de classes. 

7.3. ENSINO DE LEITURA EM CRIANÇAS 
DIAGNOSTICADAS COM TRANSTORNO DO 

ESPECTRO AUTISTA 

   



O fenômeno comportamental descrito como controle 

restrito de estímulos acontece quando o responder de 

um organismo permanece sob controle de um compo-

nente/propriedade do estímulo, mas não de todos. Dife-

rentes populações apresentam esse fenômeno, dentre 

elas, crianças com diagnóstico de transtorno do espectro 

autista. Caso o controle restrito de estímulos não seja 

identificado, isso pode prejudicar a aprendizagem de di-

versas habilidades, tais como a leitura e a escrita. Para 

os próximos estudos experimentais aqui apresentados, 

os autores elaboraram procedimentos de ensino de leitu-

ra que revertessem o controle restrito de estímulos em 

crianças diagnosticadas com transtorno do espectro au-

tista (TEA) ou aplicaram reforçadores condicionados es-

pecíficos sobre a emergência de relações sintáticas em 

crianças com esse mesmo diagnóstico. 

  Crianças com diagnóstico de transtorno do 

espectro do autismo (TEA) apresentam dificuldades na 

aprendizagem de leitura, fazendo-se necessário avaliar e 

elaborar procedimentos de ensino de repertórios de leitu-

ra para essa população. Além disso, existem poucos da-

dos apresentados acerca do repertório de escrita. Pes-



soas diagnosticadas com transtorno do espectro autista 

podem apresentar dificuldades na discriminação de es-

tímulos auditivos. Pesquisas anteriores sugerem que o 

treino discriminativo com consequências específicas au-

ditivas pode auxiliar na aquisição desse tipo de repertó-

rio. 

Em um estudo conduzido por Calado et al. (2018), 

verificou-se a emergência de relações de controle auditi-

vo-visual após treino visual-visual de construção de sen-

tenças por meio do procedimento de escolha de acordo 

com o modelo com resposta construída com consequên-

cias auditivas. Participaram do estudo quatro crianças 

previamente diagnosticadas com TEA, com idades entre 

6 e 8 anos e um repertório prévio de leitura e escrita de 

12 sentenças. Relações auditivo-visuais com essas sen-

tenças foram testadas durante a linha de base (melodias 

ou vozes como modelo para a construção das senten-

ças). Em seguida, foi realizado o treino visual-visual 

(animações como modelo para a construção de quatro 

das 12 sentenças) com consequências auditivas (melo-

dias ou vozes). Ao final de cada sessão de treino, as 

consequências auditivas eram apresentadas como mo-



delo para a construção das 12 sentenças. Duas das qua-

tro crianças demonstraram desempenho acima de 80% 

de acerto para as relações 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 construída com consequências auditivas específi-

cas para a emergência de relações auditivo-visuais com 

pessoas com transtorno do espectro autista. Este estudo 

apresenta como avanço a demonstração da expansão 

de classes com consequências específicas utilizando 

respostas de maior custo e construção de sentenças.    

  No estudo anterior, um participante com esse 

diagnóstico não apresentou controle restrito em tarefas 

de MTS que usaram sílabas como estímulos. Entretanto, 

há algumas limitações nesse estudo. Somente um parti-

cipante foi avaliado e o número de sílabas foi pequeno. 

No estudo conduzido por Callou, Assis e Borba (2018), 

os autores identificaram controle restrito de estímulos no 

desempenho de crianças com diagnóstico de transtorno 

do espectro autista em tarefas de escolha de acordo com 

o modelo de identidade usando sílabas como estímulos. 



Participaram do estudo seis crianças 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 estímulos pela pri-

meira letra da sílaba. Esse achado pode ser relevante 

para o planejamento de procedimentos de ensino de lei-

tura e escrita, tendo em vista que sílabas constituem pa-

lavras. Discute-se as implicações da identificação do 

fenômeno em ambientes terapêuticos e de pesquisa. 

  Para isso, o estudo realizado por Paixão e Assis 

(2018) procurou responder essa questão, verificando os 

efeitos de um treino via procedimento de escolha de 

acordo com o modelo com resposta construída no de-

senvolvimento das leituras textual e com compreensão, 

na construção de sentenças a partir da seleção de pala-

vras, na leitura textual e com compreensão e na produ-

ção de sentenças novas recombinadas por construção, 

por meio de um procedimento informatizado. Dessa for-

ma, em continuidade ao estudo 1, descrito anteriormen-

te, foram conduzidos o estudo 2 (envolvendo sentenças 

de até três termos) e o estudo 3 (envolvendo sentenças 



de até cinco termos). Como resultado, houve formação 

de classes de equivalência e de classes sintáticas, pois 

uma criança demonstrou leitura textual, compreensão e 

construção generalizada de sentenças com dois termos 

e duas crianças demonstraram leitura textual, compre-

ensão e construção generalizada de sentenças de três e 

cinco termos. Os testes de manutenção indicaram que 

as crianças continuaram a responder à construção de 

sentenças mesmo após 15 e 30 dias sem contato com 

as contingências 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 sentenças 

para crianças diagnosticadas com transtorno do espectro 

autista. Duas crianças foram submetidas ao procedimen-

to de ensino por emparelhamento ao modelo por respos-

ta construída para investigar o efeito sobre a leitura ge-

neralizada recombinativa de palavras e sentenças. Os 

participantes foram expostos a etapas de ensino de síla-

bas, ensino e teste de palavras dissílabas, sentenças 

(afirmativas e negativas) com palavras dissílabas e pala-

vras trissílabas. Todo o procedimento de ensino foi in-



formatizado. Os resultados sugerem efetividade do currí-

culo para ambos os participantes nas relações ensinadas 

e nos testes recombinativos. O procedimento demons-

trou avanços com relação ao desempenho de leitura e 

escrita recombinativa com essa população. As implica-

ções foram resultado de tarefas que proporcionaram o 

controle pelas unidades mínimas. Novas pesquisas com 

uso do procedimento de emparelhamento ao modelo por 

resposta construída com crianças com esse perfil podem 

contribuir para corroborar os dados encontrados e aper-

feiçoar ainda mais programas individualizados de ensino. 

7.4. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 Concluída a descrição e análise dos estudos 

desenvolvidos na UFPA, sugere-se que o desenvolvi-

mento do controle pelas unidades menores que as pala-

vras e da relação entre elementos sonoros e textuais é 

indispensável para a formação de repertórios de leitura. 

Para além do repertório de diferentes tipos de leitura 

de palavras, os resultados dos estudos que envolveram 



o ensino de sentenças permitem afirmar que houve a 

formação de classes gramaticais (sujeitos, verbos e 

complementos) e a formação de classes sintáticas de-

monstradas por populações de desenvolvimento típico, 

bem como por crianças com desenvolvimento atípico 

que passaram a demonstrar um repertório verbal mais 

extenso e complexo. 

Para o ensino dos repertórios de leitura e escrita, os 

testes de preferência, a graduação da tarefa, o reforça-

mento imediato e o fornecimento de ajuda (“dicas”) até o 

responder independente são descritos na maior parte 

dos procedimentos dos estudos aqui apresentados. A 

investigação das preferências e o uso do reforçamento 

imediato são cruciais para o desenvolvimento dos reper-

tórios de leitura e escrita, pois o aprendizado depende 

das condições motivadoras. Além disso, pesquisas têm 

apontado para o fato de que quanto mais imediata for a 

apresentação da consequência reforçadora, maior será o 

engajamento do participante nas tarefas apresentadas e 

a probabilidade da ocorrência de comportamentos alme-

jados se repetir, garantindo o aprendizado (PAIXÃO; 

SOUZA; KATO, 2016). 



O uso das ajudas físicas e das parciais parece ter 

sido um favorecedor do aprendizado, induzindo ao con-

trole por seleção e, portanto, diminuindo a ocorrência de 

erros, especialmente nos estudos com crianças com 

transtorno do especto autista. Perez e Tomanari (2014) 

chamaram atenção para a dica do S+, ou seja, a indução 

do controle por seleção tem permitido que o controle dis-

criminativo seja estabelecido de modo eficaz, em espe-

cial para participantes com desenvolvimento atípico. 

Procedimentos especiais (esvanecimento, na forma de 

introdução ou retirada gradual de estímulos) parecem 

relevantes para tornar o aprendizado sem erros, princi-

palmente durante o ensino de sentenças com muitos 

elementos, permitindo que todos os elementos que com-

põem o estímulo controlem o responder do aprendiz. 
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7.6. TABELAS 

TABELA 1: 

Número de acertos por tentativa de cada participante nas 

fases de testes de construção de sentenças, testes de 

substituibilidade de sentenças, testes de manutenção e 

percentagem de acerto nos testes de compreensão de 

leitura I e II. 

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

 



TABELA 2: 

Percentagem de acertos dos participantes nas fases de 

pré-teste de nomeação de sílabas (S), palavras (P) e fra-

ses (F), treino AB e AC, testes BC e CB, ensino por 

CRMTS (cópia e ditado) de sentenças, e de leitura re-

combinativa generalizada (substituibilidade). 

Fonte: onseca, Assis e Souza (2015). 

 



7.7. FIGURA 

FIGURA 1: Desempenho dos quatro participantes nos 

testes de relações auditivo-visuais com sentenças de 

treino e de generalização na linha de base (LB) e após 

cada sessão de treino. P2 e P4 foram expostos aos tes-

tes de manutenção. 

Fonte: Calado et al. (2018). 
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