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Resumo 

 

Estudos vêm sendo desenvolvidos para avaliar a eficácia de diferentes procedimentos de 

ensino na aquisição de vocabulário em uma segunda língua em diferentes populações. 

Apesar da maioria dos estudos apontarem para a superioridade do ensino de tato (i.e., 

nomeação) em relação a outros tipos de procedimentos de ensino, pouco enfoque tem 

sido dado à escolha dos estímulos experimentais empregados nos estudos da área. O 

presente estudo teve por objetivo avaliar a eficácia do ensino de tato, em função do grau 

de preferência dos conjuntos de estímulos (Conjunto de Alta Preferência e Conjunto de 

Baixa Preferência) na emergência de respostas intraverbais bidirecionais (português-

inglês e inglês-português) em um procedimento remoto. Participam três crianças com 

desenvolvimento típico, com idades entre seis e 10 anos. Inicialmente, foi utilizado um 

procedimento de avaliação de preferência para definir os estímulos de alta e baixa 

preferência utilizados no estudo. As condições experimentais foram: 1) Teste Pré-treino 

que avaliou o repertório inicial de tato e intraverbal das crianças diante dos conjuntos de 

estímulos; 2) Ensino de tato, em que a experimentadora apresentava o estímulo visual 

(apresentado na tela do computador) em conjunto com uma dica ecóica (nome da figura 

em inglês), empregando um procedimento de retirada progressiva da dica e 3) Teste Pós-

treino, que verificou os efeitos do ensino de tato na emergência de respostas intraverbais 

bidirecionais (inglês-português e português-inglês), em função do conjunto de estímulo 

(Conjunto de Alta Preferência e Conjunto de Baixa Preferência). Foi utilizado um 

delineamento de tratamentos alternados adaptado para comparar os efeitos do treino de 

tato em função do grau de preferência pelos estímulos e um delineamento de linha de 

base múltipla para avaliar a emergência de respostas intraverbais bidirecionais. Os 
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resultados mostraram que, inicialmente, todos os participantes não apresentavam 

respostas corretas e, ao final, apresentaram 100% de respostas corretas, confirmando a 

eficácia do ensino de tato na emergência de relações intraverbais bidirecionais. Foi 

observado um número maior de acertos e um número menor de blocos de tentativas até 

critério para o conjunto de alta preferência quando comparado com o conjunto de 

estímulos de baixa preferência. O estudo realizado de forma remota replicou resultados 

encontrados em estudos realizados presencialmente e indicou o uso de estímulos de alta 

preferência como variável favorecedora para a aquisição de novos repertórios. 

 

Palavras-chave: ensino de tato; intraverbal bidirecional; segunda língua; preferência 

dos estímulos; respostas emergentes 
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Em um mundo globalizado, a aprendizagem de uma segunda língua tem se 

mostrado crítica para expandir relações sociais, viajar, candidatar-se para diversas 

posições acadêmicas ou de trabalho, estabelecer relações financeiras ou comerciais, etc. 

Além disso, estudos recentes têm demonstrado que aprender uma língua estrangeira pode 

melhorar o desempenho em diversas tarefas cognitivas (Athanasopoulos et al., 2015; 

Bialystok, & Poarch, 2014; Costa et al., 2014; Hayakawa et al., 2016; Wiseheart et al., 

2016). 

Sob uma perspectiva comportamental, aprender vocabulário em uma segunda 

língua envolve o ensino de, pelo menos, quatro novas relações, isto é, relações de tato 

(i.e., vocalizar a palavra em língua estrangeira na presença do estímulo não-verbal 

correspondente), relações de ouvinte (i.e., orientar a resposta em relação a um estímulo 

não-verbal na presença de palavra estrangeira correspondente) e duas relações 

intraverbais (i.e., vocalizar a palavra estrangeira diante da palavra em língua nativa e vice-

versa) (cf. Petursdottir & Haflidadóttir, 2009; Skinner, 1957).  

Nesse sentido, uma série de estudos vêm sendo desenvolvidos para avaliar a 

eficácia de diferentes procedimentos de ensino na aquisição de vocabulário em uma 

segunda língua em diferentes populações (Cortez et al., 2020; Dounavi, 2011; Dounavi, 

2013; May et al., 2016; Petursdottir et al., 2008; Petursdottir & Haflidadóttir, 2009; Rocha 

e Silva & Ferster, 1966; Rosales et al., 2012; Rosales et al., 2011; Wu et al., 2019).  

Petursdottir et al. (2008), por exemplo, avaliaram os efeitos do ensino de tato e de 

ouvinte na emergência de relações intraverbais bidirecionais (islandês-espanhol e 

espanhol-islandês). Participaram do estudo quatro crianças de cinco anos de idade. Duas 

delas foram expostas ao ensino de tato e as outras duas ao ensino de ouvinte, em um 

delineamento de linha de base múltipla entre conjuntos de estímulos. No ensino de tato, 

o experimentador apresentava uma figura (estímulo não-verbal) e solicitava que a criança 
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emitisse a vocalização correspondente em língua estrangeira. No ensino de ouvinte, o 

experimentador apresentava três figuras sobre uma mesa e solicitava que a criança 

selecionasse o estímulo correspondente à vocalização, em língua estrangeira, apresentada 

pelo experimentador. Respostas corretas eram consequenciadas com elogios e respostas 

incorretas eram seguidas pela apresentação da resposta correta pelo experimentador 

(resposta vocal para o ensino de tato e resposta gestual para o ensino de ouvinte). Após 

critério, era testada a emergência de respostas intraverbais bidirecionais, em que o 

experimentador apresentava a palavra em língua estrangeira (na ausência do estímulo 

não-verbal correspondente) e solicitava que a criança vocalizasse a palavra 

correspondente em língua nativa e vice-versa. Os resultados indicaram que ambos os 

procedimentos de ensino produziram a emergência de respostas intraverbais, porém o 

ensino de tato pareceu ser mais eficaz que o ensino de ouvinte, dado que produziu maior 

emergência de respostas intraverbais, em ambas as direções. Apesar de apresentar 

evidências da superioridade do ensino de tato, os autores ressaltaram que os resultados 

deveriam ser interpretados com cautela uma vez que o delineamento empregado não 

permitiu uma avaliação intrassujeito com relação à eficácia dos dois tipos de 

procedimentos de ensino. 

Nessa direção, Cortez et al. (2019) replicaram o estudo de Petursdottir et al. (2008) 

empregando um delineamento de tratamentos alternados, de forma a permitir a 

comparação da eficácia dos procedimentos em uma avaliação intrassujeito. Seis crianças 

brasileiras com idades entre sete e nove anos de idade participaram do estudo. Todas 

foram expostas aos dois procedimentos de ensino, de forma alternada, sendo um conjunto 

de seis estímulos (e.g., animais) exposto ao ensino de tato e outro conjunto de seis 

estímulos (e.g., frutas) exposto ao ensino de ouvinte. As respostas intraverbais 

bidirecionais (português-inglês e inglês-português) foram avaliadas em um delineamento 
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de pré e pós-teste, ou seja, antes e após os procedimentos de ensino. Assim como em 

Petursdottir et al. (2008), verificou-se que ambos os procedimentos produziram a 

emergência de respostas intraverbais bidirecionais e, uma vez mais, o ensino de tato 

mostrou-se mais efetivo, dado que produziu, para todos os participantes, a emergência 

total de respostas intraverbais em ambas as direções. O ensino de ouvinte produziu 

emergência parcial, sobretudo, na direção língua nativa-língua estrangeira, indicando que 

a emergência de respostas intraverbais nem sempre é bidirecional (Petursdottir et al., 

2008). 

Outros estudos que empregaram o ensino de tato verificaram resultados 

semelhantes, indicando este tipo de procedimento como bastante eficaz para produzir a 

emergência de relações não diretamente ensinadas, sobretudo, ao se comparar com outros 

procedimentos ensino (e.g., ouvinte; intraverbal) (Dounavi, 2011; Dounavi, 2013; 

Petursdottir & Haflidadóttir, 2009). Apesar de tais estudos apontarem para a 

superioridade do ensino de tato em relação a outros tipos de procedimentos de ensino, 

pouco enfoque tem sido dado à escolha dos estímulos experimentais empregados nos 

estudos da área. 

De forma geral, são escolhidos, arbitrariamente, estímulos familiares de diferentes 

categorias, como animais e frutas (e.g., Cortez et al., 2020; May et al., 2016; Petursdottir 

et al., 2008; Petursdottir et al., 2009) e, em outros casos, não há menção sobre quais 

estímulos foram empregados (e.g., Dounavi, 2011; 2013). Em se tratando de maximizar 

a aprendizagem, seria importante, para além de se investigar diferentes procedimentos de 

ensino, verificar o efeito dos tipos de estímulos empregados como, por exemplo, os 

efeitos de se realizar o ensino utilizando-se estímulos de baixa ou alta preferência.  

De acordo com Foster-Johnson et al. (1994), o uso de estímulos de alta preferência 

e, também, a oportunidade de escolher os estímulos a serem empregados em uma situação 
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de ensino atuam como variáveis motivacionais e favorecem tanto a aquisição de novos 

repertórios quanto melhoram o desempenho dos indivíduos em tarefas (e.g., Mithaug & 

Mar, 1980; Pace et al., 1985; Parsons et al., 1990). A maioria dos estudos relacionados à 

preferência de estímulos/itens tem se concentrado na investigação de procedimentos para 

avaliar o grau de preferência dos participantes por uma variedade de itens (Carr, et al., 

2000; Cohen-Almeida et al., 2000; Gast et al., 2000; Logan & Gast, 2001; Roane et al., 

1998). De forma geral, os resultados obtidos por meio de tais testes de preferência são 

utilizados para escolher os estímulos a serem empregados como reforçadores, isto é, como 

consequências apresentadas de forma contingente a performances bem sucedidas (i.e., 

respostas corretas) mas não como forma de escolher as atividades de ensino e/ou materiais 

preferidos (Foster-Johnson et al., 1994).  

Nesse sentido, Parsons et al. (1990), por exemplo, realizaram um estudo com 

objetivo de avaliar os efeitos da possibilidade de escolha e do grau de preferência por 

uma dada atividade no desempenho de pessoas com desenvolvimento atípico, durante 

uma tarefa de trabalho. Para tanto, verificou-se o desempenho dos participantes em duas 

condições: durante a realização de tarefas de trabalho escolhidas pelos participantes 

versus durante a realização de tarefas de trabalho que eram atribuídas aos participantes, 

podendo ser essa tarefa de alta preferência ou não. Participaram do estudo quatro adultos 

com desenvolvimento atípico que participavam de oficinas de trabalhos que faziam parte 

de seus programas de atividades diárias. Antes de dar início à tarefa experimental, os 

participantes passaram por uma avaliação de preferência, a qual estava relacionada com 

a atividade que seria realizada no experimento (desenvolvimento de placas decorativas). 

Nessa fase, foi avaliado, para cada participante, o grau de preferência (alto ou baixo) das 

diferentes etapas de produção de placas decorativas (e.g., lixar uma placa, colocar a placa 

em um dispositivo enquanto o instrutor queimava as bordas, limpar a placa, colar imagens 
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na placa, entre outras). Após a avaliação, os participantes foram submetidos a três 

situações: 1) possibilidade de escolha da tarefa a ser realizada pelo participante, 2) 

atribuição, pelo experimentador, de uma tarefa de trabalho de alta preferência, e 3) 

atribuição, pelo experimentador, de uma tarefa de trabalho de baixa preferência. Para cada 

uma das condições, observou-se o engajamento dos participantes durante a realização da 

tarefa de trabalho e a frequência de comportamentos disruptivos. Os resultados 

evidenciaram que, quando os participantes eram designados a trabalhar em uma tarefa de 

baixa preferência, o engajamento na tarefa era, em média, de 46%. Em contraste, durante 

as condições em que os participantes eram designados a trabalhar em uma tarefa de alta 

preferência ou quando eles escolhiam sua tarefa de trabalho, a média de engajamento na 

tarefa foi de 90% e 91% respectivamente.  

Nessa mesma direção, o estudo de Forster-Johnson et al. (1994) examinou a 

relação entre a preferência de alunos por atividades curriculares e a ocorrência de 

comportamentos desejáveis e comportamentos-problema. Os participantes foram três 

estudantes com desenvolvimento atípico com idades entre nove e 15 anos, que 

apresentavam comportamentos que afetavam a rotina em sala de aula e reduziam as 

oportunidades de aprendizado. Primeiramente, os participantes passaram por uma 

avaliação de preferência e, depois, foram expostos a duas condições experimentais: 

atividade de alta preferência e baixa preferência. Durante a avaliação de preferência, os 

alunos foram expostos a atividades que eram previstas em seus programas de ensino 

individualizados elaborados pelo professor do aluno. De modo geral, as atividades 

envolviam, por exemplo, a solicitação para identificação de moedas (por exemplo, era 

solicitado ao aluno “Por favor, me dê um centavo”) e exercícios de compras, que exigiam 

que o aluno escolhesse um item para comprar e depois selecionasse a moeda correta com 

base no preço do item. Após essa etapa, para cada aluno, uma atividade de alta preferência 
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e uma atividade de baixa preferência foram selecionadas com base no teste de preferência. 

Para avaliar a possível influência de atividades de alta preferência e baixa preferência 

sobre comportamentos desejáveis (e.g., engajamento na tarefa, uso adequado dos 

materiais da atividade, vocalizações apropriadas e seguimento de instruções dos 

professores) e comportamentos-problema (e.g., uso inadequado dos materiais da sala, 

vocalizações e verbalizações inapropriadas, comportamentos não relacionados com a 

tarefa, padrões inadequados ou incompatíveis com as respostas requeridas) foi empregado 

um delineamento de reversão. Sessões envolvendo as atividades preferidas e não-

preferidas foram conduzidas na sala de aula dos alunos e os dados foram coletados por 

meio de filmagens das atividades. Os resultados mostraram que todos os alunos 

demonstraram porcentagens maiores de comportamentos indesejáveis durante as 

condições de atividade de baixa preferência do que durante as condições de atividades de 

alta preferência. Além disso, os dados apontaram uma forte influência da atividade de 

alta preferência nos comportamentos desejáveis desses alunos. 

Tais estudos sugerem, portanto, que o grau de preferência pela atividade constitui-

se em uma variável importante para a aprendizagem de alunos, propiciando aumento de 

engajamento nas tarefas e diminuição de comportamentos-problema (Parsons et al.,1990; 

Foster-Johnson et al., 1994). Considerando tais evidências, Foster-Johnson et al. (1994) 

sugerem que a identificação do grau de preferência por atividades/estímulos 

experimentais pode ser um fator importante e efetivo para melhorar a qualidade das 

atividades de ensino. Apesar de tal sugestão, de nosso conhecimento, nenhum estudo em 

ensino de segunda língua, sob uma perspectiva comportamental, investigou, até o 

momento, os efeitos do grau de preferência dos estímulos experimentais na aprendizagem 

de um pequeno vocabulário em língua estrangeira. 
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Dessa forma, considerando-se 1) a importância do ensino de uma segunda língua 

a crianças do sistema público de ensino que, usualmente, não têm acesso à aprendizagem 

de uma língua estrangeira nas fases iniciais do ensino regular, 2) as evidências de eficácia 

do ensino de tato para produzir a emergência de relações não diretamente ensinadas em 

contexto de ensino de segunda língua e, 3) os efeitos positivos no desempenho ao utilizar 

estímulos de alta preferência em atividades de ensino, o presente estudo teve o objetivo 

de avaliar a eficácia do ensino de tato, em função do grau de preferência dos conjuntos 

de estímulos a serem empregados (Conjunto de Alta Preferência e Conjunto de Baixa 

Preferência), na emergência de respostas intraverbais bidirecionais (português-inglês e 

inglês-português) em um procedimento remoto.  

 

Método 

Participantes 

Participaram do estudo três crianças com desenvolvimento típico, com idades 

entre seis e 10 anos de ambos os sexos regularmente matriculadas na rede pública de 

ensino. As crianças selecionadas tinham o português como língua nativa e não tinham 

sido expostas ao ensino formal/informal de uma segunda língua (inglês). Os participantes 

foram recrutados por critérios de conveniência (filhos de conhecidos das pesquisadoras). 

A opção pelo recrutamento de crianças do ensino público fez-se primordial no 

presente estudo dado que os procedimentos empregados permitiram o ensino de um 

pequeno vocabulário em língua estrangeira a um grupo de crianças que, em geral, não 

têm outras oportunidades de aprendizagens desse tipo. O projeto foi submetido para 

aprovação pelo comitê de ética em pesquisa com seres humanos. O estudo só teve início 

após assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelos pais e do Termo 

de Assentimento pela criança. 
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Situação e Materiais 

Foram utilizados 12 estímulos visuais (imagens coloridas de objetos, animais, 

alimentos, paisagens, esportes, etc.) nas fases de ensino e teste, que eram apresentados 

em slides no Power Point por meio de compartilhamento da tela da experimentadora com 

o participante. Os estímulos eram selecionados a partir de uma avaliação de preferência 

durante a qual eram apresentados um total de 60 estímulos (ver mais detalhes na seção 

“Avaliação de Preferência). Para a escolha dos estímulos, considerou-se o grau de 

similaridade entre a palavra em inglês e português (e.g., foi utilizada a palavra “maça” 

porque seu correspondente em inglês “apple” diferia da palavra em português, mas não 

foi utilizada a palavra “manga” dada a similaridade com a palavra correspondente em 

inglês “mango”), a complexidade para a emissão dos fonemas das respectivas palavras 

em inglês, bem como a extensão das palavras (máximo de duas sílabas). 

Era realizada uma reunião inicial com os pais da criança para ensinar a utilizar a 

plataforma para chamada de vídeo e dar algumas instruções gerais. Foram utilizados 

ainda protocolos de registro e a gravação da sessão era realizada pela própria plataforma. 

 

Procedimento 

Avaliação de Preferência. Foi utilizado um procedimento de avaliação de 

preferência realizado em três etapas com o uso de 60 estímulos pré-estabelecidos 

distribuídos em três categorias (animais, comidas e objetos). Na etapa 1 “Escolha livre 

intracategoria”, eram apresentados 20 estímulos de uma dada categoria, sendo que 10 

destes eram potencialmente de alta preferência e os outros 10 potencialmente de baixa 

preferência. A experimentadora, então, perguntava à criança “Quais as 5 imagens que 

você mais gostaria de aprender em inglês? E quais as 5 que você menos gostaria?”. A 
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partir das escolhas dos participantes, eram retirados os 5 estímulos de alta preferência e 

os 5 de baixa preferência de uma dada categoria. O mesmo procedimento era repetido 

para as duas categorias restantes. Ao final desta etapa, os 15 estímulos de alta preferência 

(5 de cada categoria) e os 15 estímulos de baixa preferência escolhidos eram 

reapresentados e acriança poderia confirmar suas escolhas ou se gostaria de trocar alguma 

figura. Posteriormente, na etapa 2 “Escolha livre intercategoria”, eram apresentados os 

15 estímulos selecionados na fase anterior de maior preferência e era perguntado à criança 

“Quais os 8 estímulos dentre esses que você mais gostaria de aprender em inglês?”. Em 

seguida, repetia-se o procedimento dessa etapa para o conjunto de menor preferência.  

Por fim, na etapa 3, era realizada a avaliação de preferência com estímulos 

múltiplos sem reposição, adaptada de Carr et al. (2000) para definir o conjunto de maior 

e o de menor preferência. Nesse procedimento, os oito estímulos selecionados 

anteriormente eram apresentados lado a lado e era perguntado à criança “Qual desses 

você mais gostaria de aprender em inglês?”, para o conjunto de alta preferência (AP) e 

“Qual desses você menos gostaria de aprender?”, para baixa preferência. Então, o 

estímulo selecionado pela criança era retirado e a pergunta era feita novamente até que 

ela escolhesse todos os estímulos. Esse procedimento era repetido três vezes para cada 

conjunto de estímulo e, com isso, era possível obter uma hierarquia entre os estímulos. 

Assim, os seis estímulos com maior pontuação na hierarquia, tanto para os itens que mais 

gostariam de aprender quanto para os itens que menos gostariam de aprender, formavam, 

respectivamente, os conjuntos de alta e baixa preferência. A Tabela 1 apresenta os 

estímulos selecionados pelos participantes nos conjuntos de baixa e alta preferência. 
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Tabela 1 
Estímulos selecionados por cada um dos participantes nos conjuntos de alta 
preferência (HP) e baixa preferência (LP) ao fim das etapas da avaliação de 
preferência. 

 
 

Avaliação de comportamentos pré-requisitos. Esta condição teve o objetivo de 

verificar se as crianças eram capazes de nomear corretamente os estímulos visuais em 

português e de ecoar, corretamente, os estímulos auditivos em inglês, de acordo com o 

modelo vocal fornecido pela experimentadora. Nos casos em que a criança apresentou 

alguma dificuldade em alguma dessas situações de avaliação, a experimentadora dizia o 

nome correto do estímulo vocal em inglês e pedir para que a criança o repita, até ela 

pronunciar corretamente a palavra e/ou ensinava o nome, em português, dos estímulos 

visuais que eram apresentados. 
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Teste Pré-Treino (Intraverbal e Tato). Nesta condição era avaliado se os 

participantes eram capazes de emitir respostas de tato e intraverbal em relação aos dois 

conjuntos de estímulos selecionados para o presente estudo (Conjunto de Alta Preferência 

e Conjunto de Baixa Preferência). Inicialmente, eram testadas as relações intraverbais 

bidirecionais português-inglês e inglês-português. Na direção português-inglês era 

perguntado à criança “Como se fala [nome do estímulo em português] em inglês?”. Na 

direção inglês-português, era perguntado “O que quer dizer [nome do estímulo em inglês] 

em português?”. Nesta etapa, eram realizados, no mínimo, dois blocos para cada tipo de 

relação com seis tentativas cada, tanto para o conjunto de Alta Preferência (AP) e quanto 

para o conjunto (BP). Para alguns participantes, o número de blocos foi maior de forma 

a atender os requisitos do delineamento experimental implementado (i.e., linha de base 

múltipla entre participantes).  

Em seguida, eram realizados blocos de testes de tato, durante os quais, diante da 

apresentação da figura de um dado estímulo e da instrução “Como se chama isto em 

inglês?”, era avaliado se a criança era capaz de emitir o nome correspondente da figura 

em inglês. Foram realizados, no mínimo, dois blocos com seis tentativas cada para os dois 

conjuntos de estímulos. Durante essa condição, não eram apresentadas dicas ou 

consequências para respostas corretas ou incorretas. 

Ensino de tato. Durante o ensino de tato, a experimentadora apresentava o 

estímulo visual (imagem na tela do computador) à criança e perguntava “Como se chama 

isto em inglês?”. Dicas ecóicas (i.e., vocalizações das respostas corretas pela 

experimentadora) eram apresentadas durante o ensino em um procedimento de atraso 

progressivo da dica (Touchette, 1971). Inicialmente, as dicas ecóicas eram apresentadas 

imediatamente (0-s de atraso) após a apresentação do estímulo e da pergunta “Como se 

chama isto em inglês?”. O atraso entre a apresentação da pergunta e da dica ecóica era, 
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ao longo do procedimento, gradualmente aumentado, em 2s e 4s. Respostas corretas 

(vocalizações do nome em inglês do estímulo) cancelavam o esquema de apresentação de 

dicas e após duas tentativas consecutivas com respostas corretas, o atraso era aumentado 

em 2 s, e 4s. Se o participante não emitisse respostas ou apresentasse um resposta 

incorreta, a dica era reapresentada, a resposta era registrada como incorreta e o atraso era 

reduzido para o intervalo anterior na próxima tentativa. Consequências sociais (elogios) 

eram apresentadas de forma contingente a respostas corretas. O critério de aprendizagem 

era de 100% de acertos em dois blocos consecutivos, considerando cada condição (i.e., 

cada valor de atraso, até que a emissão da resposta se dê de forma independente). Cada 

bloco era apresentado com seis tentativas de um mesmo conjunto de estímulos (Conjunto 

de Alta Preferência e Conjunto de Baixa Preferência). 

Teste Pós-treino (Intraverbal). Esta etapa tinha o objetivo de avaliar os efeitos 

do ensino de tato na emergência de respostas intraverbais bidirecionais (português-inglês 

e inglês-português), em função do conjunto de estímulo (Conjunto de Alta Preferência e 

Conjunto de Baixa Preferência). Os procedimentos foram os mesmos descritos na 

condição “Teste Pré-Treino”. Caso o participante não apresentasse 100% de emergência 

de respostas intraverbais bidirecionais na direção português-inglês e inglês-português, ele 

passava pela fase de ensino até atingir o critério de aprendizagem e era reexposto ao teste 

até que se atingisse emergência total das relações testadas. 

Manutenção. Foram realizadas sessões com o objetivo de avaliar os efeitos do 

ensino de tato com os conjuntos de alta e baixa preferência na manutenção de respostas 

intraverbais na direção inglês-português e português-inglês e respostas de ouvinte após 

15 e 30 dias do término do procedimento. Os blocos de manutenção foram realizados 

conforme descrito nas seções de Teste Pré-Treino e Teste Pós-treino.  
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Delineamento Experimental 

Foi utilizado um delineamento de tratamentos alternados adaptado (Sindelar et al., 

1985) para comparar os efeitos do ensino de tato em função do grau de preferência pelos 

estímulos. A ordem de apresentação de cada conjunto de estímulos foi alternada 

assistematicamente para cada criança ao longo das sessões. Este tipo de delineamento 

permite avaliar os efeitos dos diferentes tipos procedimentos tanto intra como 

interparticipantes. Além disso, foi empregado um delineamento de linha de base múltipla 

(Sampaio et al., 2008) entre participantes para avaliar a emergência das respostas 

intraverbais bidirecionais e das respostas de ouvinte (que não eram diretamente ensinadas 

no presente estudo). 

 

Acordo entre Observadores e Tratamento de Integridade 

Um segundo observador analisou os dados independentemente, assistindo às 

gravações das sessões, em 60% de todos os blocos de teste e 60% de todos os blocos de 

ensino para todos os participantes. Foi considerada concordância para cada tentativa na 

qual o experimentador e o segundo observador registraram uma resposta como correta ou 

incorreta. A concordância entre observadores foi calculada dividindo-se o número de 

concordâncias pela soma das concordâncias e discordâncias e multiplicando por 100. A 

concordância para os testes foi de 98,5% para BIA, 100% para ANA e 99,3% para BOB. 

A concordância média para a fase de ensino foi de 98,6% para BIA, 100% para ANA e 

97,4% para BOB.  

O tratamento de integridade foi calculado dividindo o número de tentativas para 

as quais o experimentador implementou corretamente todos os parâmetros pelo número 

total de tentativas e multiplicando por 100. Caso o experimentador apresentasse erro em 

um dos parâmetros (pergunta, atraso progressivo de dica ecóica, contingência e 
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magnitude do reforço), a tentativa era considerada incorreta. A integridade para todos os 

testes foi de 100% e para instrução foi de 97,2 para BIA, 100% para ANA e 96,8% para 

BOB. 

 

Resultados 

A Figura 1 apresenta os resultados dos participantes expostos à coleta ao longo 

das diferentes condições experimentais (testes intraverbais e ensino de tato). Inicialmente, 

os participantes não apresentaram nenhuma resposta correta para ambos os conjuntos nas 

relações intraverbais bidirecionais e nas tentativas de tato. Após as sessões de ensino de 

tato, todos os participantes apresentaram emergência de respostas intraverbais corretas.  

 

Figura 1: Número de respostas corretas por blocos de tentativas durante os testes 
intraverbais e ensino de tato. 

 

Na fase de ensino, BIA, atingiu o critério de 100% de acerto em dois blocos 

consecutivos após 42 blocos para AP, enquanto atingiu o critério para BP após 54 blocos 
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de BP. ANA atingiu o critério após 18 blocos para AP e 20 blocos para BP. Já BOB 

realizou19 blocos até critério para AP e 24 blocos para BP. Desse modo, para todos os 

participantes, foi observado um menor número de blocos até critério para o conjunto de 

alta preferência, em comparação com o conjunto de alta preferência. 

No primeiro teste intraverbal após critério, todos os participantes já apresentaram 

altos níveis de emergência intraverbal bidirecional em relação ao conjunto de alta 

preferência. BIA apresentou 100% de acertos para respostas intraverbais na direção 

português-inglês nos dois blocos e na direção inglês-português apresentou 100% de 

acertos em um bloco e 1 erro no bloco seguinte para AP. ANA apresentou 100% de 

emergência nas relações intraverbais bidirecionais para o conjunto de AP. Enquanto isso, 

no conjunto BP, apresentou 3 e 4 acertos, respectivamente, nos blocos de intraverbal na 

direção português-inglês e 4 e 5 acertos na direção inglês-português. Após atingir critério 

para AP, BOB não apresentou 100% de emergência nas relações intraverbais 

bidirecionais na direção português-inglês para nenhum dos dois conjuntos, com 5 acertos 

nos dois blocos de AP (apresentando erro no mesmo estímulo) e 3 e 4 acertos, 

respectivamente, em BP. Já nas relações intraverbais bidirecionais na direção inglês-

português, BOB apresentou 100% de emergência para os dois conjuntos.  

Na segunda fase de ensino, BIA atingiu critério para AP após 5 blocos e 

apresentou 100% de emergência de respostas intraverbais bidirecionais. ANA atingiu 

critério para BP após 2 blocos, mas ainda não apresentou 100% de emergência, 

apresentando emergência total posteriormente após mais dois blocos. Enquanto isso, 

BOB atingiu critério para AP após 8 blocos e apresentou 100% de emergência. Para BIA 

e BOB, respectivamente, ainda foram necessários 23 e 16 blocos para atingirem 100% de 

emergência.  
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De modo geral, ao final do experimento, os três participantes apresentaram 100% 

de emergência intraverbal bidirecional para ambos os conjuntos. Em relação às sessões 

de manutenção, foi possível realiza-las somente com a participante ANA, já que os 

demais participantes não apresentaram disponibilidade para retomar as atividades. Nesse 

sentido, ANA apresentou manutenção de 100% de emergência 15 e 30 dias após a última 

sessão realizada.  

 

Discussão 

Dessa forma, mesmo o procedimento tendo sido implementado na modalidade 

remota, os resultados obtidos replicaram aqueles descritos na literatura em relação à 

eficácia do ensino de tato na emergência de respostas intraverbais bidirecionais na direção 

língua nativa-estrangeira e língua estrangeira-nativa (e.g., Cortez et al., 2020; 

Pettursdottir et al., 2008), indicando a generalidade dos efeitos desse tipo de ensino em 

diferentes modalidades de aplicação. Assim, como apontado por Cortez et al. (2019), é 

possível observar que o ensino de tato favoreceu a emergência de respostas intraverbais 

bidirecionais porque, diante do estímulo visual, o participante poderia ter apresentado 

respostas encobertas de tato em português, antes da apresentação da dica em inglês, 

favorecendo o estabelecimento da relação intraverbal, sobretudo, na direção português-

inglês. 

Apesar de, ao final do procedimento, os participantes apresentarem 100% 

emergência nas relações intraverbais bidirecionais para ambos os conjuntos, o conjunto 

de alta preferência apresentou, de forma geral, um menor número de blocos até critério 

(42 blocos para BIA, 18 blocos para ANA e 19 blocos para BOB), em comparação ao 

conjunto de baixa referência (54 blocos para BIA, 20 blocos para ANA e 24 blocos para 

BOB). Portanto, em conformidade com Foster-Johnson et al. (1994), o estudo demonstrou 
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que os estímulos de alta preferência atuaram como variáveis motivacionais e favoreceram 

a aquisição de novos repertórios. Além disso, estudos que utilizaram o ensino de mando 

verificou que este tipo de procedimento favoreceu o ensino de uma segunda língua 

quando comparado a outros procedimentos de ensino (c.f. Wu et al., 2019). Nesse 

contexto, o ensino de mando pode ter se mostrado mais eficaz por se tratar de uma relação 

em que a resposta está sob o controle de uma variável motivacional. No presente estudo, 

os resultados melhores com relação ao conjunto de alta preferência também evidenciam 

o papel da variável motivacional na aprendizagem. Além disso, o procedimento 

empregado se mostrou eficaz em garantir a manutenção no participante nos qual foi 

possível realizar tais sessões, obtendo 100% de acertos para todas as relações em ambos 

conjuntos. 

Com relação ao procedimento de dicas empregado, o presente estudo apresentou 

uma variação em relação aos estudos anteriores que empregarem esse mesmo tipo de 

procedimento (Cortez et al., submetido; Ferreira, 2020). Nos estudos de Ferreira (2020 e 

Cortez et al. (em preparação), o atraso da dica era realizado de acordo com o bloco de 

tentativas e, caso a criança apresentasse erros, o atraso era mantido no intervalo que a 

criança já estivesse. No presente estudo, se o participante não emitisse respostas ou 

apresentasse uma resposta incorreta, a dica era reapresentada, a resposta era registrada 

como incorreta e o atraso era reduzido para o intervalo anterior na próxima tentativa de 

um mesmo estímulo. Desta forma, o procedimento de atraso progressivo de dica realizado 

desta maneira pode ter favorecido a aprendizagem, na medida em que há uma menor 

exposição ao erro - já que cada o intervalo é específico para cada estímulo – tornando o 

aprendizado menos aversivo e evitando efeitos deletérios sobre aprendizagem (Stoddard 

et al., 1986). Por outro lado, esse procedimento requer muita atenção do experimentador, 
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já que o atraso pode ser reduzido de um bloco para o outro e qualquer falha acaba afetando 

o controle experimental. 

Além disso, nesse estudo, o procedimento foi adaptado para realização de forma 

remota. Essa adaptação foi uma inovação para a área e se mostrou muito eficaz, 

replicando os resultados de estudos feitos presencialmente (e.g., Cortez et al., 2020; 

Pettursdottir et al., 2008).  Assim, demonstrou-se a viabilidade dessa modalidade de 

procedimento, mas é importante ressaltar algumas de suas limitações. Primeiramente, 

para realização da pesquisa, era necessário que o participante tivesse computador, 

microfone, fone de ouvido e webcam, o que não é a realidade de grande parte da 

população recrutada e, consequentemente, dificultou o recrutamento dos participantes. 

Além disso, em algumas sessões, ocorreram falhas técnicas em relação à internet ou aos 

equipamentos tanto da experimentadora quanto dos participantes. Até mesmo o atraso 

progressivo de dica pode ser afetado a depender da diferença no tempo de envio e 

recebimento da informação de um computador para o outro. Por isso uma sugestão para 

estudos futuros seria a utilização de um procedimento computadorizado que independesse 

da internet para aplicação do atraso progressivo de dica, permitindo um maior controle 

experimental.  
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