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Resumo

r

A linguagem ¢ essencial para transmitir conceitos complexos e permite ao ser
humano comunicar-se com os demais. Dentro da Anélise do Comportamento, uma das areas
da Psicologia Experimental, o termo comportamento verbal tem sido usado, ao invés de
linguagem, por sugerir sua determinagdo ambiental. O paradigma de equivaléncia de
estimulos trata o comportamento verbal como um comportamento complexo, desenvolvido a
partir de discriminagdes condicionais, ¢ tem sido amplamente utilizado como base para
investigar o processo de aquisicdo de habilidades cognitivas complexas e em aplicagdes
praticas no ensino de habilidades académicas, como leitura, escrita ¢ matematica, para
individuos normais e com atraso no desenvolvimento. A discriminagdo condicional pode ser
instalada através de tarefas de escolha de acordo com o modelo (MTS). No Estudo 1 do
presente trabalho, foi desenvolvida uma ferramenta informatizada para aplicagdo de tarefas
automatizadas de MTS, as quais foram utilizadas em quatro experimentos, no Estudo 2, para
o ensino de relagdes entre sinais (conjunto A), figuras (conjunto B) e palavras impressas
(conjunto C) para adolescentes e adultos com surdez e deficiéncia mental. O primeiro
experimento pretendeu investigar se, a partir do ensino de um repertorio receptivo, o
repertdrio expressivo emergiria sem ensino direto a quatro adultos com deficiéncia mental e
pouca ou nenhuma experiéncia em sinalizagdo manual. O repertorio receptivo refere-se a
selecdo de uma figura na presencga do sinal correspondente (relagdo AB), em tarefas de MTS.
O repertorio expressivo refere-se a sinalizagdo expressiva na presenca de uma dada figura
(BA”). No segundo experimento, foi incluido um conjunto de palavras impressas ¢ foram
ensinadas as relagdes entre palavras impressas e figuras (CB) e entre sinais e figuras (AB) e
foi verificada a emergéncia das relacdes entre sinais e palavras impressas (AC) e da
sinalizacdo expressiva na presenga das figuras (BA’) e das palavras impressas (CA’) para

trés adultos com deficiéncia mental e surdez e vasta experiéncia em sinalizacdo. O terceiro
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experimento pretendeu replicar o segundo experimento com trés adolescentes com surdez e
deficiéncia mental e boa experiéncia em sinalizagdo e pretendeu, também, investigar se a
repeticao do sinal em tarefas de MTS influenciaria a aquisi¢@o das relagdes ensinadas (AB e
AC) e a emergéncia das relacdes testadas (CB, BA’” e CA’). O quarto experimento pretendeu
investigar se a introdug¢do de conseqiiéncias para tentativas de sinalizacdo na presenca das
figuras (BA’) influenciaria o desempenho na sinaliza¢do na presen¢a das palavras impressas
(CA’). De maneira geral, foi observada a emergéncia das relacdes testadas entre sinais,
figuras e palavras impressas e da sinalizagdo expressiva a partir do ensino através de tarefas
de MTS. Entretanto, notou-se um desempenho melhor de sinaliza¢do na presenca das figuras
que das palavras impressas. Portanto, futuros estudos poderiam investigar as varidveis que
influenciariam a aquisi¢ao do repertdrio da sinaliza¢do na presen¢a das palavras impressas,

sendo esse repertorio um dos componentes da leitura.



Abstract

Language is essential to pass on complex concepts and allows the human being to
communicate. In Behavior Analysis, the term verbal behavior has been used instead of
language because it suggests its environmental determination. Stimulus equivalence
paradigm treats verbal behavior as a complex behavior, installed through conditional
discriminations, and has been largely used as a basis to investigate the process of complex
cognitive skill acquisition and in practical applications to teach academic skills, such as
reading, writing and mathematic, to individuals with and without developmental deficit.
Conditional discriminations may be installed through matching-to-sample (MTS) tasks. In
the present work Study 1, an automated tool was developed to present MTS tasks which
were used in four experiments, in Study 2, to teach relations between signs (set A), pictures
(set B) and printed words (set C) to teenagers and adults with deafness and mental
retardation. The first experiment investigated whether, through the teaching of a receptive
repertoire, the expressive repertoire would emerge without direct teaching to four adults with
mental retardation and little or no experience in manual signing. The receptive repertoire
refers to the selection of a picture in the presence of the corresponding sign (relations AB),
in automated MTS tasks. The expressive repertoire refers to the expressive signing (A’) in
the presence of a given picture (B). In the second experiment, a set of printed words was
added and three adults with mental retardation and deafness and good signing experience
were taught relations between printed words and pictures (CB) and between signs and
pictures (AB); after teaching, the emergence of the relations between signs and printed
words (AC) and of the expressive signing in the presence of the pictures (BA’) and printed
words (CA’) were tested. The third experiment intended to replicate the second experiment

with three teenagers with mental retardation and deafness and good signing experience, and
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also intended to investigate whether the repetition of the sign in MTS tasks would influence
the acquisition of the taught relations (AB and AC) and the emergence of the tested relations
(CB, BA’ and CA’). The fourth experiment investigated whether the introduction of
consequences to the signing response in the presence of the pictures (BA’) would influence
the signing performance in the presence of the printed words (CA’). In general, the
emergence of the tested relations between signs, pictures and printed words and of
expressive signing after the teaching in MTS tasks was observed. However, a better singing
performance in the presence of the pictures (BA’) than in the presence of the printed words
(CA”) was noted. Thus, future works could investigate the variables that would influence the
acquisition of the signing repertoire in the presence of printed words, being this repertoire

one of the reading components.
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A linguagem ¢ essencial para transmitir conceitos complexos, tais como normas,
sancdes, costumes associados a uma cultura, assim como sua histdria e literatura, e permite
ao ser humano comunicar-se com os demais. A linguagem d4 ao homem uma das suas
caracteristicas mais distintivas (Baer & Bijou, 1965). Para Vygotsky (1987), o uso da
linguagem ¢ a condi¢@o mais importante para o desenvolvimento das estruturas psicologicas
superiores (a consciéncia) da crianga. Segundo Deacon (1997), a linguagem foi parte do
processo responsavel pela evolucao do cérebro, pois ela alterou o ambiente no qual o cérebro
se desenvolveu.

Muitas areas e abordagens explicativas tém se ocupado com o estudo da linguagem e
seu desenvolvimento, como, por exemplo, a perspectiva bioldgica e a neuro-cientifica
(Deacon, 1997; Pinker, 1994, 1997); a perspectiva da lingiiistica (Chomsky, 1957; Julia,
1983; Saussure, 1995); a perspectiva da semidtica (Peirce, 2003; Santaella, 1983) e a
perspectiva psicologica (Skinner, 1957; Vygotsky, 1981).

Para esse trabalho, foi adotada a andlise skinneriana, na qual a linguagem ¢ vista
como uma forma de comportamento. O termo comportamento verbal (Skinner, 1957) tem
sido usado, ao invés de linguagem, por sugerir sua determinagdo ambiental. Segundo
Skinner, o termo linguagem refere-se as praticas de uma comunidade lingiiistica ao invés do
comportamento de um membro especifico, enquanto que o termo comportamento verbal
enfatiza o falante individual e especifica o comportamento modelado e mantido por
conseqiiéncias mediadoras.

Skinner (1957) define comportamento verbal como um tipo especifico de
comportamento operante que atua sobre o meio ambiente somente através da mediacdo de
outros individuos que foram especificamente ensinados pela comunidade verbal para

fornecer conseqiiéncias. Falar, sinalizar e escrever podem ser considerados comportamentos



verbais pois as mudancas ambientais produzidas sdo geralmente mediadas por outros
individuos.

De acordo com Sundberg e Michael (2001), a énfase nos comportamentos de falante
e de ouvinte, como repertorios independentes, ¢ importante ao ensinar uma crianga a reagir
apropriadamente aos estimulos verbais fornecidos por um falante assim como comportar-se
verbalmente como falante.

A unidade de andlise no comportamento verbal ¢ dada pela relagdo funcional entre
um tipo de responder e as variaveis independentes que controlam esse comportamento.
Skinner (1957) referiu-se a esta unidade como operante verbal e identificou sete tipos de
operantes verbais: ecdico, mando, tato, intraverbal, textual, transcritivo e copia de texto. Os
operantes verbais de interesse para o presente trabalho sdo o ecoico, o tato e o intraverbal.

Numa relacdo ecoica, a forma da resposta ¢ controlada por um estimulo verbal e
reforcadores condicionados generalizados, e a resposta gerada ¢ verbal e similar ao estimulo,
ou seja, o estimulo antecedente e a resposta-produto tém similaridade formal ou
correspondéncia ponto-a-ponto. Por exemplo, o individuo repete uma palavra falada por
outra pessoa. Para a repeti¢do de um sinal, que seria o equivalente ao comportamento ecdico
na fala humana, Michael (1982) utilizou o termo duplico e definiu os duplicos como uma
classe de operantes verbais caracterizada ndo somente por uma correspondéncia entre os
aspectos do estimulo controlador e aspectos da resposta resultante, mas pela sua similaridade
formal.

Numa relagdo de tato, a forma da resposta ¢ controlada por um estimulo
discriminativo ndo-verbal (objeto, evento ou a propriedade de um objeto ou evento) e
reforcadores condicionados generalizados. Por exemplo, o individuo emite um sinal na
presenca de um objeto. Segundo Holland (1992), o tato ¢ claramente importante para a

evolucdo da linguagem considerando que o tato ¢ um de seus principais valores, pois,



conforme lembram Sundberg e Michael (2001), o tato permite comportamento verbal acerca
de um objeto ou um evento que esteja presente no ambiente.

Numa relagdo intraverbal, a forma da resposta ¢ controlada por um estimulo verbal e
a resposta verbal gerada ndo tem correspondéncia ponto-a-ponto com o estimulo. Por
exemplo, o individuo emite um sinal na presenca de uma palavra impressa (Michael, 1982),
0 que constitui um dos componentes da leitura.

Para Skinner, o comportamento verbal pode ser tdo rico quanto o meio ambiente no
qual ele se desenvolve. Um bebé ouvinte, com o sistema auditivo intacto e a musculatura das
cordas vocais desenvolvida, emite respostas verbais vocais em fun¢do do ambiente rico em
estimulagdo auditiva no qual ele estd inserido. As estimulagdes auditivas adquirem
propriedade reforcadora pela constante associacdo a reforgcadores primarios ou pelo
equilibrio térmico associado com o contato fisico durante a amamentagdo. Dessa maneira, ao
longo de alguns meses, o bebé aprende a discriminar auditivamente, respondendo a objetos
ou pessoas presentes no seu meio ambiente imediato e sua compreensdo auditiva se estende
para uma parte significativa de seu ambiente imediato.

Respostas vocais do bebé, cujos produtos se assemelham auditivamente as respostas
de adultos proximos, podem ser automaticamente reforgadas. Geralmente, a mae ou outro
adulto reforca essa resposta vocal diferencialmente com atencdo, aprovagdo e outros
reforcadores ou, eventualmente, a propria vocalizagdo do bebé exerce -efetividade
reforcadora (Baer & Bijou, 1965). Assim, a presenca de adultos, ou de outras pessoas, por
generalizacdo, pode adquirir a fungdo de estimulo discriminativo para a emissao da resposta
vocal pelo bebé. Os sons, inicialmente disformes, produzidos através das respostas do bebé,
tornam-se proximos dos sons das palavras emitidas pelos individuos de sua comunidade
verbal através de um processo de modelagem (Skinner, 1974), envolvendo contingéncias

discriminadas a respostas vocais sucessivamente mais proximas daquelas utilizadas em sua



comunidade verbal. Assim, até o inicio da idade escolar, essa crian¢a adquiriu um repertdrio
comportamental bastante sofisticado envolvendo discriminag¢des auditivas e respostas vocais
relativas a objetos, pessoas, agdes e eventos, tornando-o membro efetivo de sua comunidade
verbal, no sentido de controlar seu ambiente através de seu comportamento, e atuar no
ambiente de acordo com regras de sua comunidade verbal. No ambiente escolar, a crianga ¢é
introduzida ao mundo da leitura, sendo exposta a novos conjuntos de estimulos, compostos
basicamente por letras, palavras e sentencas escritas, e ¢ ensinada a estabelecer relagdes
entre estimulos auditivos e escritos, assim como a responder oralmente diante desses
estimulos.

O bebé surdo estd privado dessas estimulagdes auditivas, o que impossibilita ou
dificulta a aquisi¢ao de respostas vocais e, portanto, de um nimero grande de reforcadores,
de respostas e de discriminagoes.

Segundo Hallahan e Kauffman (2003), pessoas que ndo conseguem ouvir sons em
certas intensidades ou abaixo delas sdo classificadas como surdas. A educagdo das pessoas
surdas pode seguir alguns caminhos, como a filosofia oralista, a comunicagdo gestual ou o
bilingliismo. Rabelo (1996) afirma que os surdos, em sua maioria, devido ao bloqueio
auditivo, ndo desenvolvem a comunicagdo oral no seu sentido pleno, nem mesmo com o
auxilio de tecnologia assistiva. Sundberg e Sundberg (1990) relatam que a lingua de sinais é
mais facil de aprender que sistemas de apontar para individuos humanos nao vocais. Nesse
sentido, os surdos podem utilizar, simultaneamente, ou ndo, a linguagem oral, um outro tipo
de comunicagdo, a comunicacdo gestual, através de lingua de sinais, mimica, pantomima,
alfabeto manual, comunicagdo total, etc.

As linguas de sinais, segundo Brito (1989), permitem a expressdo de qualquer
conceito, seja ele descritivo, emotivo, racional, literal, metaférico, concreto ou abstrato.

McCarty (2004) relata que a lingua de sinais tem sido, por geragdes, a lingua nativa de



muitas pessoas surdas de pais surdos e ¢, muitas vezes, a Unica lingua utilizada em suas
casas. Para alguns surdos pré-natais de pais ouvintes, assim como individuos que ficaram
surdos apds o nascimento, a lingua de sinais também se torna a primeira lingua. A lingua
majoritaria da comunidade na qual o surdo estd inserido constitui a segunda lingua,
principalmente na modalidade escrita.

No Brasil, a lingua de sinais adotada pelos surdos ¢ a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), que, assim como outras linguas de sinais (como a Lingua Americana de Sinais,
ou ASL — American Sign Language), ¢ dotada de gramatica, pois apresenta elementos
constitutivos das palavras, palavras da lingua, mecanismos morfoldgicos, sintaticos e
semanticos.

As linguas de sinais se distinguem das linguas orais porque utilizam um meio ou
canal visual-espacial, sendo que a informagao € recebida pelos olhos e produzida pelas maos,
e ndo oral-auditivo (Quadros & Karnopp, 2004).

As palavras ou sinais de uma lingua de sinais ndo sdo, em geral, constituidos a partir
do alfabeto manual (soletracdo das palavras), exceto palavras que ndo possuem um sinal
correspondente (por exemplo, nomes proprios). Cada palavra (verbo, substantivo, adjetivo,
etc.) tem um sinal correspondente.

As unidades minimas distintivas de um sinal s3o: configuragdo das maos, locagdo das
maos, movimento, orientagdo e expressao facial (Quadros & Karnopp, 2004). Por exemplo,
em LIBRAS, “aprender” e “sdbado” sdo duas palavras ou sinais distintos, com significados
também distintos, somente pelo fato de o primeiro sinal — “aprender” — ter a locagdo (ou
ponto de articulacdao) das maos localizada na testa e o segundo — “sabado” — ter a locacdo na
boca do usuario.

VanBiervliet (1977) utilizou sinais manuais para estabelecer relacdes entre objetos e

palavras faladas correspondentes. Participaram desse estudo seis adultos com deficiéncia



mental. As tarefas de treino envolviam (1) repeticdo do sinal, (2) emitir o sinal
correspondente a um objeto apresentado pelo experimentador, (3) escolher o objeto
correspondente, entre trés, de acordo com o sinal apresentado, (4) repetir uma palavra falada,
(5) emitir o sinal correspondente a uma palavra falada e (6) dizer a palavra na presenca do
sinal correspondente. Foram testadas as relagdes entre os objetos e as palavras faladas. Os
resultados dos testes indicaram que todos os participantes associaram as palavras e os
objetos corretamente apos associar cada objeto e cada palavra falada com o sinal
correspondente.

Assim como no estudo de VanBiervliet (1977), a aquisi¢do de uma lingua de sinais
passa por diversas fases, como, por exemplo, identificar um objeto de acordo com um sinal
emitido por outra pessoa, imitar um sinal e associar esses sinais a objetos, alimentos,
animais, agdes e suas propriedades. Segundo Lowenkron (1998), esses sdo, geralmente, os
trés repertorios que as criangas ja adquiriram até os dois anos de idade. Primeiramente, elas
aprendem um repertorio receptivo, no qual nomes falados por outras pessoas controlam a
selecdo ou identificagdo dos objetos correspondentes. Esse repertorio ¢ tomado como uma
indica¢do de compreensdo verbal. Mais tarde, apos ter adquirido um repertério vocal minimo,
as criancas adquirem dois repertorios expressivos: (1) elas nomeiam os objetos que elas
selecionavam e as agdes que elas imitavam e (2) elas repetem as palavras que elas ouvem.

Outro repertorio essencial, principalmente na fase de alfabetizagao, ¢ a associag¢do de
sinais a palavras impressas, que constitui um dos componentes da leitura. Para pessoas com
surdez, a auséncia relativa de associagdes entre palavras impressas e os estimulos aos quais
elas se referem pode ser uma das fontes de problemas de leitura (Goes, 1999; Osborne &
Gatch, 1989; Souza & Mendes, 1987) e, conforme atesta Goes (1999), os proprios surdos

tém ciéncia disso.



Segundo Greer, Stolfi, Chavez-Brown, e Rivera-Valdes (2005), a nomeacao (Horne
& Lowe, 1996) permite a proliferacdo dessas associagdes. A nomeagdo ¢ uma classe superior
de relagdes verbais que envolvem classes de estimulos arbitrarios (objetos ou eventos com
seus nomes particulares) e topografia verbal arbitraria correspondente (as palavras servem
como seus nomes) numa rela¢do bidirecional (Horne & Lowe, 1996). Os pré-requisitos para
nomeagdo incluem os repertérios receptivos e expressivos citados por Lowenkron (1998): 1)
comportamento de ouvinte, que se refere a procura e selecdo de objetos de acordo com o que
foi dito ou sinalizado; 2) comportamento ecoico ou duplico, que se refere a repeticdo de nomes
quando eles sdo falados ou sinalizados, respectivamente; e 3) comportamento de tato, que se
refere a dizer ou sinalizar os nomes na presenc¢a dos objetos correspondentes.

Conforme proposto por Michael (1985), repertorio receptivo pode ser definido como
comportamento verbal baseado na selecdo de estimulos e repertdrio expressivo como
comportamento verbal baseado na topografia. O autor exemplifica que a lingua de sinais
pode ser classificada como comportamento verbal baseado na topografia, pois cada resposta
verbal ¢ distinta uma da outra. Enquanto que respostas de apontar podem ser classificadas
como comportamento verbal baseado na sele¢do, pois a forma da resposta (apontar, tocar,
olhar, ou de alguma forma indicar um estimulo em particular) é sempre a mesma.

Sundberg e Sundberg (1990) realizaram um estudo para examinar a diferenga entre
comportamento verbal baseado na topografia e comportamento verbal baseado na selecdo de
estimulos, considerando a velocidade da aquisicdo, acuricia das respostas, generalidade,
manutengdo, uso espontaneo ¢ a formagdo de classes de estimulos equivalentes. Quatro
adultos com deficiéncia mental de média a moderada com déficit de linguagem de moderado
a severo com idades de 33 a 50 anos participaram desse estudo. Cada participante foi
ensinado a apontar para um simbolo (comportamento verbal baseado na sele¢do) ou fazer um

sinal (comportamento verbal baseado na topografia) quando um objeto era mostrado (tato)



ou quando o nome do objeto era mencionado (intraverbal). Entdo, foi testada a emergéncia
da relacdo entre os objetos e seus respectivos nomes. Nesse teste, o experimentador dizia o
nome de um objeto e o participante deveria apontar para um entre trés objetos. Os resultados
mostraram que trés dos quatro participantes demonstraram uma aquisi¢do mais rapida de
todas as relacdes ensinadas e a porcentagem de respostas corretas nos testes foi maior com o
procedimento baseado na topografia. Para o quarto participante, ndo houve diferencas
significativas entre os dois procedimentos.

De acordo com Sundberg e Sundberg (1990), os resultados do estudo apdiam a
conclusdo de Sidman, Cresson e Wilson-Morris (1974) que demonstraram que a nomeagao
oral ndo era um componente necessario na emergéncia de relagdes entre estimulos visuais e
auditivos. Notou-se, entretanto, que alguns participantes respondiam a um estimulo numa
tarefa de teste, durante a fase com respostas baseadas na topografia, nomeando ou fazendo o
sinal antes de escolherem um dos trés objetos. Esses participantes tiveram um desempenho
melhor durante os testes quando a resposta mediadora era feita (Lowenkron, 1998).

De acordo com Hall e Chase (1991), respostas baseadas na topografia sdo utilizadas
em relacdes discriminativas e respostas baseadas na selecdo sdo utilizadas em relacdes
condicionais. Por exemplo, numa relacdo discriminativa, o individuo emite um sinal na
presenga de um objeto, que ¢ o estimulo discriminativo que controla a resposta; numa
relagdo condicional, o individuo seleciona um objeto de acordo com um sinal emitido por
outra pessoa, ou seja, a resposta de selecdo do objeto ¢ controlada pelo sinal emitido
anteriormente.

Barnes, McCullagh, e Keenan (1990) utilizam os conceitos de resposta baseada na
topografia e na selecdo para distinguir dois tipos de tato: tato de objeto-palavra e tato de
palavra-objeto, respectivamente. No tato de objeto-palavra, ou tato expressivo, o participante

fornece a palavra apropriada para um determinado objeto (resposta baseada na topografia).



No tato de palavra-objeto, ou tato receptivo, o participante identifica o objeto apropriado na
presenga de uma dada palavra (resposta baseada na selecao).

O mesmo conceito poderia ser estendido para a leitura. Na leitura expressiva, o
individuo emite o sinal apropriado para uma dada palavra impressa (resposta baseada na
topografia). Na leitura receptiva, o individuo identifica a palavra impressa apropriada na
presenga de um dado sinal (resposta baseada na selecao).

Alguns estudos tém mostrado a emergéncia de respostas baseadas na topografia a
partir do ensino de respostas baseadas na sele¢do (Guess & Baer, 1973; Horne, Lowe, &
Randle, 2004; Horne, Hughes, & Lowe, 2006; Miguel, Petursdottir, & Carr, 2005; Osborne
& Gatch, 1989; Sidman, 1971).

Sidman (1971) ensinou um jovem com microcefalia, através de discriminacdes
condicionais, a selecionar palavras impressas na presenga das palavras ditadas
correspondentes (leitura receptiva). Este jovem j& apresentava, em seu repertorio, relacdes
entre palavras ditadas e figuras. Em func¢do do ensino, ele aprendeu a relacionar as palavras
impressas com as figuras correspondentes e a ler oralmente essas palavras impressas (leitura
expressiva) sem que essas relagdes fossem diretamente ensinadas. Nesse estudo, foi
observada a emergéncia de respostas expressivas de leitura, baseadas na topografia, a partir
do ensino de respostas baseadas na selecdo de estimulos. Assim como no estudo de Sidman
(1971) e como mencionado por Hall e Chase (1991), respostas baseadas na sele¢do sdo
muito utilizadas no ensino com tarefas de discrimina¢ao condicional.

A discriminacdo condicional, segundo Catania (1998), ¢ uma discriminac¢ao na qual o
reforgo por responder a um estimulo depende de ou ¢ condicional a outros estimulos. A
discriminacdo condicional pode ser instalada através do procedimento de escolha de acordo
com o modelo (ou MTS, do inglés matching-to-sample), no qual a resposta de escolha

(discriminagdo) que serd refor¢ada depende do estimulo modelo (condicao).



O procedimento de MTS ¢ usado para organizar contingéncias de quatro termos em
séries de tentativas discretas. Os quatro termos da contingéncia sdo: estimulo condicional,
estimulo discriminativo, resposta baseada na sele¢do e conseqiiéncia.

Numa tentativa tipica de MTS, um estimulo modelo (ou condicional) é apresentado
primeiramente. Seguindo uma resposta de observagdo ao modelo (por exemplo, tocar ou
apontar para o estimulo modelo), dois ou mais estimulos comparagdes (ou discriminativos)
sdo apresentados em locais distintos. Para cada estimulo modelo, um estimulo comparagao ¢
arbitrariamente designado como positivo ou discriminativo para o reforcamento (S+),
enquanto os outros estimulos comparagdes apresentados simultaneamente sao negativos (S-).
Entretanto, esses mesmos estimulos S- sdo arbitrariamente designados positivos com outros
estimulos modelos especificos em outras tentativas.

Seguindo a resposta do participante a um dos estimulos compara¢des numa tentativa,
as conseqliéncias programadas sdo fornecidas. A proxima tentativa comega apos um breve
intervalo inter-tentativas. Para alcancar os requerimentos dessas contingéncias
consistentemente, o participante deve discriminar entre os estimulos modelos apresentados
sucessivamente através das tentativas e entre os estimulos comparacdes apresentados
simultaneamente nas tentativas (Green & Saunders, 1998).

Um possivel exemplo seria, dados dois estimulos discriminativos, B1 ¢ B2, o
participante seleciona Bl na presengca do estimulo condicional Al e seleciona B2 na
presenga do estimulo condicional A2. Os estimulos B1 e B2 sdo chamados comparagdes,
enquanto que Al e A2 sdo chamados modelos. A relagdo entre o estimulo modelo e o
estimulo comparacdo apropriado pode ser de identidade, quando as caracteristicas fisicas dos
estimulos sdo idénticas (por exemplo, duas figuras idénticas), e arbitraria, quando modelo e
comparagdo sdo fisicamente diferentes (por exemplo, uma figura e seu respectivo nome

falado) (Sidman & Tailby, 1982).
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A discriminagdo condicional pode ser utilizada para gerar classes de estimulos
equivalentes. Por exemplo, um participante aprende a selecionar a figura de um gato (B) na
presenca da palavra falada “gato” (A) e aprende a selecionar a palavra impressa GATO (C)
na presenca da figura de um gato (B). Se esses estimulos forem equivalentes, entdo os
estimulos A, B e C pertencem a uma mesma classe de estimulos.

Para verificar se os estimulos sdo equivalentes, depois de instalada a discriminagao
condicional entre eles, € necessario fazer os testes das relagdes ndo ensinadas, ou relagdes
emergentes, seguindo, de maneira objetiva, as trés propriedades da definicdo matematica de
equivaléncia: reflexividade, simetria e transitividade (ver Figura 1). Reflexividade
corresponde a relacdo condicional entre dois estimulos idénticos. Simetria corresponde a
relacdo condicional inversa a ensinada entre dois estimulos diferentes. Transitividade ¢ a

relagdo condicional entre dois estimulos nao relacionados anteriormente.
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Relacdes Ensinadas Relacdes Emergentes

A—>B Reflexividade: AA, BB, CC
Simetria: BA, CB

B—>C Transitividade: AC
Simetria + Transitividade: CA

Figura 1. Rede de relagdes entre os conjuntos de estimulos A, B ¢ C. As setas continuas
indicam relagdes ensinadas. As setas pontilhadas indicam relagdes emergentes.

Tomando o exemplo anterior, suponha que sejam ensinadas as discriminagdes
condicionais AB (palavra falada — figura) e BC (figura — palavra impressa), em que a
primeira letra corresponde ao estimulo condicional e a segunda ao estimulo discriminativo.
A propriedade de reflexividade ¢ demonstrada no teste das relagdes AA, BB e CC; a de

simetria, no teste de BA e CB; e a de transitividade, na relacdo AC. Pode-se citar, ainda, o
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teste CA, que envolve duas propriedades combinadas, a de transitividade e a de simetria,
comumente denominada de teste de equivaléncia.

O paradigma de equivaléncia de estimulos tem sido amplamente utilizado como base
para investigar o processo de aquisi¢do de habilidades cognitivas complexas (Arntzen, 2004;
Sidman, Kirk, & Willson-Morris, 1986) e em aplicagdes praticas no ensino de habilidades
académicas, como leitura (Sidman, 1971), escrita (Stromer & Mackay, 1993) e matematica
(Ninness et al., 2005; Rossit & Goyos, 2004), para individuos normais (Devany, Hayes, &
Nelson, 1986; Lazar, Davis-Lang, & Sanchez, 1984) e com atraso no desenvolvimento
(Mcllvane & Stoddard, 1981; Osborne & Gatch, 1989; Sidman & Cresson, 1973).

Segundo Stromer, Mackay, e Stoddard (1992) e Fields, Verhave, e Fath (1984), o
paradigma de equivaléncia de estimulos ¢ um paradigma educacionalmente significativo e
que pode produzir economia na tarefa de ensinar. Segundo Stromer, Mackay, e Stoddard
(1992), sdo trés os aspectos de economia de ensino: (1) a rede de relagdes condicionais (por
exemplo, a rede da Figura 1), proposta por esses autores, permite que sejam identificadas
quais relagdes ja estdo presentes no repertorio do individuo, e quais estdo ausentes, e que
deveriam ser ensinadas, desta forma ndo ¢ necessario repetir o ensino das relagdes ja
existentes; (2) ao ensinar duas relagcdes de discriminacdo condicional, sera observada a
emergéncia de outras relagdes, que ndo precisardo ser diretamente ensinadas (mas que
precisam ser testadas, para se ter certeza que elas realmente emergiram); e (3) as classes ja
formadas podem ser expandidas e, para os casos de expansdo, ndo € necessario associar o
novo estimulo a todos os outros estimulos daquela classe, mas a somente um de seus
membros.

Para enfatizar os aspectos de economia de ensino, Fields, Verhave, e Fath (1984)
exemplificam que, num conjunto de cinco estimulos (A, B, C, D, E), o nimero minimo de

relacdes ensinadas para relacionar todos os estimulos ¢ quatro (por exemplo, as relacdes AB,
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AC, AD, AE) e o numero de possiveis relagdes derivadas ¢ seis (por exemplo, as relagdes
BC, BD, BE, CD, CE, DE). O numero de relagdes derivadas aumenta de acordo com o
tamanho do conjunto de estimulos ensinado (Fields, Verhave, & Fath, 1984).

Um estudo desenvolvido por Sidman, Kirk, e Willson-Morris (1985) demonstrou que
se um novo estimulo for relacionado a um estimulo numa classe de estimulos equivalentes, o
novo estimulo automaticamente se torna equivalente a todos os membros remanescentes da
classe. Tomando novamente o exemplo anterior, se um quarto estimulo for adicionado, como

a palavra falada “cat” (D), o participante pode ser ensinado a relacionar a palavra falada
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cat” com a palavra falada “gato” (relagdo DA). Se o ensino fizer “gato” e “cat

29

equivalentes, ele também faz “cat” equivalente a todos os estimulos remanescentes (a
palavra escrita GATO e a figura de um gato) com os quais ela ndo foi formalmente
relacionada.

Ainda, de maneira geral, duas classes de estimulos equivalentes podem se tornar
equivalentes entre si relacionando um estimulo de uma classe a um estimulo de outra classe
(Sidman, Kirk, & Willson-Morris, 1985). Considere que existam duas classes ndo
relacionadas de trés estimulos equivalentes (por exemplo, ABC e DEF). Se C ¢ D forem
relacionados como no ensino acima, essa nova relacdo ensinada resulta na emergéncia de
outras oito relagoes derivadas (AD, AE, AF, BD, BE, BF, CE e CF).

Com esses dados, pode-se dizer que uma expansdo rapida de classes de estimulos
equivalentes ¢ pelo menos teoricamente possivel e que este paradigma pode ser
educacionalmente significativo.

As estruturas de ensino mais comuns para gerar classes de estimulos equivalentes
com procedimentos de MTS sdao LS (do inglés linear series ou séries lineares), SaN (do

inglés sample-as-node ou modelo como no) e CaN (do inglés comparison-as-node ou

comparagao como no).
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A estrutura LS apresenta relagdes condicionais em que cada estimulo, exceto o
primeiro e o ultimo na série, ¢ um nd (Dube, Mcllvane, Maguire, Mackay, & Stoddard,
1989; Fields, Newman, Adams, & Verhave, 1992; Lazar, Davis-Lang, & Sanchez, 1984;
Lynch & Green, 1991). Por exemplo, quando as relagdes AB e BC sdo ensinadas, o estimulo
B ¢ 0 no e relaciona somente dois estimulos.

Na estrutura SaN, dois ou mais estimulos comparagdes sao relacionados a um unico
estimulo modelo por classe, sendo que o estimulo modelo ¢ o n6 (Dube, Mcllvane, Mackay,
& Stoddard, 1987; Harrison & Green, 1990; Pilgrim & Galizio, 1990; Sidman & Tailby,
1982). Por exemplo, ao serem ensinadas as relacdes AB e AC, A ¢ o estimulo modelo e B e
C, os estimulos comparagdes.

Na estrutura CaN, um estimulo comparacdo ¢ relacionado a dois ou mais estimulos
modelos diferentes dentro de cada classe de equivaléncia esperada, sendo que o estimulo
comparagdo ¢ o n6 (Green, Sigurdardottir, & Saunders, 1991; Saunders, Saunders, Kirby, &
Spradlin, 1988). Por exemplo, ao serem ensinadas as relacdes BA e CA, B e C sdo os
estimulos modelos e A, o estimulo comparagao.

Segundo Green e Saunders (1998), resultados mostrados pela literatura (Saunders,
Saunders, Williams, & Spradlin, 1993; Saunders, Wachter, & Spradlin, 1988; Spradlin &
Saunders, 1986) indicam que a estrutura CaN pareceu produzir equivaléncia mais
prontamente que a estrutura SaN com participantes com deficiéncia mental que tinham
repertdrios limitados de linguagem. Entretanto, Arntzen e Holth (2000) sugerem que a
estrutura SaN geraria resultados melhores que (ou pelo menos semelhantes a) os resultados
obtidos com a estrutura CaN. De maneira geral, esses autores consideram que a estrutura LS
geraria os resultados mais baixos.

Conforme pdde ser observado, as tarefas de MTS dispdem de métodos

sistematizados, com objetivos e procedimentos bem definidos, o que permite a aplicagdo de
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ensino programado (Holland & Skinner, 1961) através de processos automatizados,
apresentando as tarefas e registrando dados de ensino e de teste para posterior avaliagdo dos
resultados obtidos.

Segundo Dube e Mcllvane (1989), procedimentos apresentados pelo computador
melhoram a acurdcia dos dados, pois a apresentacdo dos estimulos e as medidas das
respostas sdo consistentes e confidveis. Além disso, o experimentador ndo precisa gastar
tempo arrumando e apresentando os estimulos a cada tentativa, anotando as respostas, €
assim por diante; ele pode observar outros aspectos do comportamento do participante e,
com pouco treino, um professor ou experimentador pode aplicar as sessdes controladas por
computador.

Considerando a possibilidade e as vantagens do uso de um programa computacional
para apresentar estimulos e computar respostas, Goyos e Almeida (1994) desenvolveram o
Mestre®. Segundo Abreu (2001), o Mestre® apresenta as caracteristicas pertinentes que
devem estar presentes em programas computacionais voltados para o ensino: flexibilidade,
facilidade de manuten¢do, documentacdo disponivel durante a execugdo do programa,
resposta rapida a uma acdo do usudrio, legibilidade, médulo de avaliacdo do aprendizado,
uso de recursos multimidia (texto, imagem e som), filosofia de ensino e adequacdo ao
usuario levando em consideragao suas limitagdes.

Freire (2000) utilizou o Mestre® em um estudo que tinha como objetivo propor e
avaliar um programa de ensino multidisciplinar para criangas com deficiéncia mental ou
com dificuldades de aprendizagem. Participaram desse estudo seis criangas de ambos os
sexos com idades de oito a doze anos. O estudo foi realizado no laboratdrio de computagdo
da escola que as criancas freqiientavam e o material consistiu em um computador e o

® . L .
programa Mestre . O procedimento demonstrou ser de grande eficdcia para o ensino de
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habilidades académicas simples de leitura e de matematica, pois todas as criangas obtiveram
sucesso (Goyos & Freire, 2000).

Em outro estudo, realizado por Ribeiro (1997), nove professores do ensino
fundamental aplicaram um programa de ensino informatizado a 16 criangas de primeira a
quarta séries. Todas as criangas aprenderam um repertorio de leitura e escrita de 20 palavras
novas em nove sessdes. Segundo Ribeiro, a utilizagio do programa de ensino Mestre” com
o procedimento proposto foi eficaz na recuperacdo de leitura das criancas. A autora ainda
menciona a grande motivacdo das criangas em participarem do estudo e do potencial do
programa ser aplicado em criancas com dificuldades de audicdo.

Outra vantagem dos procedimentos de MTS refere-se a possibilidade de se utilizar
diferentes modalidades de estimulos: auditivos (Dube, Green, & Serna, 1993), visuais
(Osborne & Gatch, 1989), tateis (O’Leary, 1994), gustativos (Hayes, Tilley, & Hayes,
1988), etc. O tipo de estimulo a ser usado depende, em parte, da populagdo alvo do estudo e
também do comportamento a ser instalado. Vale lembrar ainda que, segundo Sidman
(1971), as relagdes equivalentes ndo precisam ser ensinadas com estimulos de modalidades
diferentes (por exemplo, auditivo e visual), mas poderiam ser ensinadas com estimulos de
uma unica modalidade (tanto auditivo como visual). Essa afirmagdo ¢ relevante quando, por
exemplo, a populagdo do estudo ¢ de pessoas surdas, para as quais poderia ser delineado um
procedimento de ensino de discriminagdes condicionais entre estimulos visuais,
considerando que estimulos auditivos dariam pouca ou nenhuma contribuigao.

A literatura traz varios estudos que t€ém gerado classes de estimulos equivalentes
puramente no modo visual com participantes normais e com deficiéncia mental (Belanich &
Fields, 1999; Bush, Sidman, & De Rose, 1989; Green, 1990; Hall & Sundberg, 1987;
Hayes, Kohlenberg, & Hayes, 1991; Kelly, Green, & Sidman, 1998; Lazar, Davis-Lang, &

Sanchez, 1984; Osborne & Gatch, 1989; Schlosser, Belfiori, Nigam, Blischak, & Hetzroni,
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1995; Sidman, Kirk, & Willson-Morris, 1986; Spencer & Chase, 1996; Spradlin, Cotter, &
Baxley, 1973; Spradlin & Dixon, 1976; Stromer & Osborne, 1982; VanBiervliet, Gast, &
Spradlin, 1979; Wetherby, Karlan, & Spradlin, 1983). A evidéncia da geracdo de classes de
estimulos equivalentes com estimulos unicamente visuais ¢ relevante ao delinear
procedimentos de ensino para participantes surdos utilizando sinais, figuras e palavras
impressas.

Osborne e Gatch (1989) investigaram a formacdo de relagdes equivalentes entre
vinte palavras sinalizadas, figuras das palavras e suas formas impressas. Eles pretendiam
replicar o procedimento de Sidman (1971) para duas criangas surdas com cinco anos de
idade. Para a primeira crianga, foram ensinadas relagdes entre sinais e suas figuras e entre
sinais e suas palavras impressas. Os testes realizados em seguida mostraram que as relagdes
entre as figuras e as palavras impressas correspondentes emergiram sem ensino direto. Para
a segunda, foram ensinadas relagdes entre sinais e suas figuras e entre figuras e suas
palavras impressas. Os testes realizados em seguida mostraram que as relagdes entre os
sinais e as palavras impressas correspondentes emergiram sem ensino direto. Os sinais eram
realizados pelo experimentador e as figuras e palavras eram cartdes dispostos no chio. Os
resultados replicaram os achados de Sidman (1971) para criangas surdas, utilizando somente
estimulos visuais. Além disso, resultados de testes adicionais para a primeira crianga
fortalecem a inferéncia de que os estudantes formaram relagdes de equivaléncia.

Nos testes adicionais, mais dois conjuntos de relagdes entre estimulos emergiram
para a primeira crianga: relagdes entre figura e soletracdo manual e entre palavra impressa e
sinal realizado pela crianca. Foi assumido que essa crianga era capaz de imitar sinais e
soletracdo manual dado que ela era bastante fluente em ambos. De acordo com os autores,
essas relagdes emergiram sem ensino adicional, provavelmente porque essa crianca muitas

vezes sinalizava e/ou soletrava manualmente para si mesma apds observar o modelo
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(imitagdo). Nessas tentativas de teste, a crianga produzia o componente expressivo (sinal) ao
invés do experimentador.

Embora os estudos de Osborne e Gatch (1989) e Sundberg e Sundberg (1990)
tenham mostrado a aquisicdo de relagdes entre sinais € seus respectivos objetos, nomes e
palavra impressas, eles ndo testaram sistematicamente a emergéncia do repertdrio
expressivo de sinalizagdo. Osborne e Gatch (1989) ainda sugeriram que € possivel
automatizar os procedimentos por computador para aplicagdes em maior escala.

O presente trabalho pretendeu estender os achados de Osborne e Gatch (1989) com
adolescentes e adultos com deficiéncia mental e surdez, utilizando tarefas automatizadas de
escolha de acordo com o modelo com os sinais apresentados em forma de video e testar
sistematicamente a emergéncia da sinalizagdo expressiva.

Portanto, os objetivos do presente trabalho foram (1) verificar a emergéncia de
classes de estimulos equivalentes em participantes com deficiéncia mental e surdez
utilizando apenas estimulos visuais — videos de sinais, figuras e palavras impressas - € (2)
investigar a emergéncia do repertdrio expressivo de sinalizagdo na presenca de figuras e de
palavras impressas a partir do ensino do repertorio receptivo através de tarefas
automatizadas de escolha de acordo com o modelo para as relagdes entre videos de sinais,
figuras e palavras impressas.

O primeiro passo, entdo, foi o desenvolvimento de uma ferramenta automatizada
para apresentar as tarefas de MTS. Como mencionado anteriormente, o Mestre” (Goyos &
Almeida, 1994) ¢ um programa informatizado de ensino que organiza e apresenta essas
tarefas. O Mestre”™ aceita a criagdo de tarefas que contenham estimulos em forma de figura,
audio e texto, mas, como as tarefas de ensino deste trabalho utilizaram estimulos em forma
de video (os sinais), uma nova versao do programa foi desenvolvida, conforme descrito no

Estudo 1 a seguir.
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ESTUDO 1

O uso de computadores na educagdo tem apresentado aplicabilidade crescente, por
exemplo, como uma ferramenta de busca de contetdos especificos através da Internet e
como ferramenta de ensino por meio da utilizagdo de ambientes computacionais
educacionais.

Os ambientes computacionais educacionais sdo geralmente desenvolvidos tendo
como foco uma populacdo especifica ou um determinado assunto ou conceito. Uma
populagdo que vem ganhando espago no mundo dos computadores sao as pessoas com
necessidades educacionais especiais, ou seja, pessoas com deficiéncia mental, deficiéncia
auditiva, deficiéncia visual, déficit acentuado de aprendizagem, etc. Os computadores
possibilitam a criacdo de sistemas especificos para essa populagao, levando em consideragao
suas limitagdes fisicas ou cognitivas, ¢ podem funcionar como “tutores particulares”
(Skinner, 2003).

Como um “tutor particular”, o computador caracteriza-se como uma ferramenta
versatil e interativa que leva em consideragao o ritmo de aprendizagem do aluno e possibilita
a criagdo e a aplicacdo de tarefas ou licdes especificas que atendam as necessidades
educacionais ou interesses particulares.

Em 1968, no livro Tecnologia do Ensino, Skinner prop0s as maquinas de ensino, que
organizam o material didatico de maneira que o aluno possa utiliza-lo sozinho, recebendo
estimulos a medida que avanga no conhecimento. O autor ainda afirma que a maquina de
ensino elimina trabalho, pois 0 mesmo material pode ser utilizado por um nimero indefinido
de estudantes.

Com o desenvolvimento dos recursos da informadtica, as maquinas de ensino
puderam ser substituidas pelos computadores e por programas computacionais. Um aspecto
importante a ser ressaltado no uso de computadores, assim como nas maquinas de ensino, é
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que eles podem individualizar as instrucdes, apresentando as tarefas em niveis graduados de
complexidade e velocidade apropriados as caracteristicas do aluno e fornecendo informagdes
ou conseqiiéncias imediatas acerca de cada resposta dada pelo aluno. Conseqiiéncias
diferenciadas podem ser programadas de acordo com a resposta dada, informando se a
resposta estd correta ou incorreta e, ainda, utilizando procedimentos de correcdo pela
apresentacdo da resposta correta.

O ensino individualizado e as conseqliéncias fornecidas imediatamente sao
particularmente de grande ajuda para pessoas com necessidades educacionais especiais ou
dificuldades na aprendizagem académica. As conseqiiéncias positivas, fornecidas
imediatamente apds uma resposta correta ser emitida, tendem a aumentar a probabilidade de
que essa resposta correta ocorra novamente em situacao semelhante (Skinner, 1974).

O computador permite, também, que o aluno seja mais independente em seu trabalho
a partir do momento em que ele ja compreendeu como executar a tarefa, sem necessitar mais
do auxilio de outra pessoa. De acordo com Kleiman e Humphrey (1984), os computadores
podem ajudar os alunos na educacao especial a se tornarem aprendizes ativos. Conforme eles
aprendem a controlar e interagir com o computador, os hédbitos de trabalho e as habilidades
de estudo melhoram.

Outras vantagens de procedimentos automatizados em relagdo aos nao-
automatizados sdo mencionadas por Saunders e Williams (1998). Considerando que as
tarefas' sdo apresentadas por um computador, as tentativas dentro de uma tarefa sdo
controladas precisamente e as respostas e outras informagdes relevantes, como a laténcia das
respostas, podem ser gravadas automaticamente. Além disso, as respostas podem ser

definidas objetivamente, eliminando a necessidade de o educador fazer julgamentos sobre

! Tarefas, nesse caso, podem ser definidas como uma colecio de exercicios apresentados em uma determinada
seqiiéncia. Cada exercicio ¢ chamado de tentativa e possui uma Unica resposta correta.
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respostas ambiguas e as conseqiiéncias podem ser fornecidas automaticamente pelo proprio
computador. Outro fato importante ¢ que o educador ndo precisa estar na mesma sala que o
aluno, o que, claramente, elimina a possibilidade de dicas ou ajudas desnecessarias.

Segundo Kahng e Iwata (1998), os sistemas automatizados para coleta de dados em
tempo real tém o potencial de facilitar a tarefa de observacdo dos comportamentos dos
alunos, aumentar a confianca e a fidedignidade dos dados se comparados aos métodos
tradicionais baseados em papel e caneta, e facilitar os célculos de acertos e erros e a geragao
de gréficos a partir dos resultados obtidos.

Entretanto, o sucesso no uso de computadores no ensino depende de como o
programa foi desenvolvido, pois deve considerar as caracteristicas particulares da populagdo
alvo, do comportamento ou repertdrio alvo, proporcionar a facil interagdo entre o sistema e o
usuario e processar cada a¢do do usuario com velocidade adequada.

Ao se pensar em ensino informatizado, uma importante decisdo a ser tomada refere-
se a qual metodologia de ensino ¢ adequada para os propodsitos em questdo. Conforme
mencionado anteriormente, uma metodologia de ensino considerada educacionalmente
significativa ¢ a que utiliza o paradigma de equivaléncia de estimulos (Stromer, Mackay, &
Stoddard, 1992; Fields, Verhave, & Fath, 1984).

O procedimento mais utilizado para gerar classes de estimulos equivalentes ¢ o de
MTS. Esse procedimento ¢ aplicado da seguinte maneira: (1) apresentacdo do(s) estimulo(s)
modelo(s), (2) resposta de observagdo do aluno (por exemplo, tocar ou apontar o estimulo),
(3) apresentacdo do(s) estimulo(s) comparagdo(des), (4) resposta de escolha, (5)
apresentacdo da conseqiiéncia e (6) intervalo entre as tentativas.

Uma variagao desse procedimento ¢ a chamada escolha de acordo com o modelo com
resposta construida (CRMTS — do inglés Constructed Response Matching-to-Sample), na

qual os estimulos comparagdes sdo unidades menores usadas para construir o estimulo
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apresentado como modelo (de Rose, Souza, Rossito, & de Rose, 1992; Dube & Mcllvane,
1989; Zuliani, 2002). Por exemplo, se o estimulo modelo for a palavra falada /GATO/ e os
estimulos escolhas forem as letras “G”, “O”, “A”, “D” e “T”, distribuidos aleatoriamente, o
aluno deve selecionar as letras “G”, “A”, “T” e “O” nessa seqiiéncia. Segundo de Rose et al.
(1992), esse procedimento aumenta a probabilidade de que os participantes atentem a todas
as unidades que constituem a resposta.

A aplicacdo dos procedimentos de MTS e de CRMTS exige sistematizacdo na
apresentacdo dos estimulos, registro de dados e apresentacdo de conseqiiéncia a cada
tentativa. A tarefa de organizar os estimulos, registrar os dados e fornecer a conseqiiéncia a
cada tentativa, utilizando processos manuais e materiais comuns como papel, caneta, figuras
e objetos, pode ser bastante custosa e desgastante para o educador.

A possibilidade de automatizar esses procedimentos apresenta algumas vantagens: as
tarefas podem ser planejadas e construidas antecipadamente, deixando para o computador o
onus de apresentar os estimulos, na seqiiéncia e posi¢des ja definidas; todos os dados de
execugdo das tarefas sdo armazenados automaticamente e as conseqiiéncias podem ser
fornecidas pelo proprio computador. Os dados armazenados podem ser organizados e
visualizados rapidamente.

Com o uso do computador, estimulos como figuras, videos e sons podem ter alta
qualidade e ficam armazenados no proprio computador, o que ndo requer muito espago
fisico, além do espago ocupado pelo equipamento, e os estimulos digitais ndo rasgam nem
quebram.

Outra caracteristica importante ¢ quanto a melhora do tempo de aplicacdo de uma
tarefa, levando em consideragdo que o educador ndo gasta tempo organizando e
apresentando os estimulos e registrando os dados manualmente a cada tentativa. E uma vez

que uma tarefa ja foi criada, ela poderd ser utilizada infinitas vezes.
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Com a perspectiva promissora do uso do computador para a aplicagdo de
procedimentos de MTS e CRMTS, em 1994, Goyos e Almeida desenvolveram o Mestre®,
um programa computacional que controla a apresentacdo de estimulos, armazena dados de
respostas e apresenta as conseqiiéncias programadas.

O Mestre® destina-se a educadores que atuam na area de educacdo infantil, ensino
fundamental e na educacdo especial. Ele foi desenvolvido com o objetivo de funcionar como
uma ferramenta de auxilio no ensino de habilidades académicas diversas para alunos a partir
da idade de trés anos e permite que o educador crie atividades diversas de acordo com as
suas necessidades e as necessidades do aluno.

O Mestre® ja foi utilizado em estudos com alunos com deficiéncia mental,
dificuldades de aprendizagem, e atraso de desenvolvimento para ensino de habilidades
académicas de leitura, escrita e matematica (Goyos & Freire, 2000; Ribeiro, 1997; Rossit &
Goyos, 2004; Zuliani, 2002) e os resultados mostraram que houve aquisicdo de novos
repertdrios pelos alunos.

Apesar das caracteristicas essenciais ja existentes no Mestre®, para o presente
trabalho seria necessaria a utilizacdo de videos digitais, um tipo de estimulo ainda ndo
incluido na versao existente. Além disso, a versao de 1994 foi desenvolvida no Director 5.0 e
somente o Director 8.5 possibilitou o trabalho com videos digitais. Como a migragdo de
aplicativos criados no Director 5.0 para o Director 8.5 ndo poderia ser realizada
automaticamente, uma nova versio completa do Mestre® foi desenvolvida.

Portanto, o objetivo desse estudo foi desenvolver uma nova versio do Mestre”™, que
recebeu o nome de MestreLibras. Essa nova versao inclui novas funcionalidades ao sistema
em relacdo as modalidades de estimulos aceitos (textos, figuras, sons e videos), as
informacgdes armazenadas (nome do aluno e da tarefa, data, hora de inicio e de término de

uma tarefa, porcentagem de acertos e de erros, estimulos modelos e comparagdes, respostas
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do aluno, laténcia de resposta, laténcia esperada de resposta, numero de repeticdo de
estimulos modelos) e as modalidades das tarefas (MTS e CRMTS). Além de possibilitar a

criacdo de tarefas de maneira mais automatica.

Método

Equipamentos

O MestreLibras foi desenvolvido no Director® 8.5 (Rosenzweig, 2003), que foi
escolhido por ja ter sido utilizado anteriormente no desenvolvimento da versao de 1994 do
Mestre® e por permitir 0 uso de varios meios como texto, som, figura e video. Outra
vantagem do Director® é que possibilita a geracdo de versdes do programa para ser
executado em ambiente Windows e em ambiente Maclntosh, ndo sendo necessaria a criacao
de codigos diferentes do programa para cada ambiente. O novo sistema foi desenvolvido em

um microcomputador PC, com sistema operacional Windows.

Modulos do MestreLibras
O MestreLibras possui quatro modulos principais (ver Figura 2): (1) apresentacao dos

estimulos disponiveis, (2) criacdo de tarefas, (3) execucao das tarefas e (4) geragao de relatorios.

Figura 2. Menu principal do MestreLibras. A esquerda, a imagem que leva a execucio das tarefas. A direita,
em cima, imagem que leva a criagdo de tarefas. A direita, em baixo, imagem que leva a geragio de relatorios.
No centro, as imagens que levam a apresentacao dos sons (aparelho de som), dos videos (projetor) e das figuras
(camera fotografica).
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O modulo de apresentacdo dos estimulos disponiveis ¢ utilizado para verificar quais
sdo os estimulos que podem ser incluidos nas tarefas. O sistema trabalha com as seguintes
modalidades de estimulos: som, video, imagem e texto.

Ao criar uma tarefa, quando o estimulo for do tipo texto, como letras, palavras e frases,
basta o usudrio digitd-lo no campo correspondente. Para os estimulos do tipo som, video e
imagem, € necessario que eles estejam localizados nas pastas correspondentes, organizados no
sistema operacional em questdo. Existe uma pasta (//mestrelibras/sons) com os arquivos de
sons (extensdo “aif”’), uma pasta (//mestrelibras/videos) com os arquivos de videos (extensao
“mov”’) e uma pasta (//mestrelibras/imagens) com os arquivos de imagens (extensao “pic”).

Dessa maneira, se uma tarefa utiliza estimulos que ndo estejam disponiveis, basta gerar e
gravar o arquivo com a extensdo especifica na pasta correspondente. Os arquivos de extensao
“aif” sdo arquivos de som, que podem ser gerados com o auxilio de um gravador de voz digital.
Os videos sdo gravados em filmadoras digitais e podem ser editados em programas como o
Adobe Premiere ou o ArcSoft Videolmpression, lembrando que o arquivo deve ser gravado na
extensdo “mov”. As imagens podem ser fotografias tiradas com cameras fotograficas digitais ou,
entdo, desenhos copiados com um scanner; para editar as imagens e gerar arquivos com a
extensdo “pic”, hd programas como o Adobe Photoshop ou o Serif Photoplus.

Essa caracteristica do sistema ¢ importante, pois gera uma infinidade de
possibilidades, adequando-se a necessidades especificas de ensino ou de pesquisa.

No modulo de criagdo de tarefas, o educador cria as tarefas que serdo apresentadas
ao aluno, selecionando o numero de tentativas de uma determinada tarefa, o tipo dos
estimulos modelos e comparagdes e, finalmente, os estimulos propriamente ditos, com a
seqiiéncia e a posi¢do na qual eles serdo apresentados.

Ao entrar no mddulo de criacdo de tarefas, o usuério tem duas opgdes: (1) criar uma

nova tarefa ou (2) modificar uma tarefa criada anteriormente. Para criar uma nova tarefa, o
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usuario deve incluir um nome de tarefa no espaco apropriado (ver Figura 3) e clicar na seta

embaixo a direita.

. —
0 TAREFA o
i _./" x J,.‘ )
Sobre o Ajuda

Mestre

Escolher i Modificar Tarefa Tarefa Nova
Tarefa01 (Digite o Nome da Tarefa)
Tarefa02 = <Nome da Tarefa> |
Tarefa03

Figura 3. Tela do médulo de criagdo de tarefas.

Em seguida, aparece uma tela na qual o usudrio define as modalidades dos estimulos

modelos e comparagdes a serem usados para criar as tentativas dessa tarefa (ver Figura 4).

TAREFA 2]

ajuda
Estimulos Modeio
: i 4. @ Palavra O Imagem 2 Texto / 2 Video
Modelo1: - Pty Diprsass

. DOPalavra O Imagem O Texto / 3 Video # Nenhum
Modelo 2: Falada Palavra Impressa :
Modelo 3: TPaavra O lmagem O Texto / Ovideo  ® Nenhum
Falada Palavra Impressa.

Estimulos Escolha

: . ® Texto / O Letras D'Ima_gem O Video
Escolha 1: : —_— :

< 5>

Figura 4. Tela do médulo de criacdo de tarefas. Essa tela ¢ utilizada para escolher as modalidades dos
estimulos que comporao a tarefa a ser criada.

Uma tarefa pode ser composta de tentativas que apresentem de um a trés estimulos
modelos e de um a trés estimulos comparagdes, sendo que cada estimulo pode ser de uma

modalidade diferente. Os estimulos modelos podem ser das modalidades som, video,
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imagem ou texto. Os estimulos comparagdes podem ser das modalidades video, imagem ou
texto. Os estimulos do tipo texto sdo digitados no momento da criagcdo da tarefa; os sons, os
videos e as imagens, criados e armazenados anteriormente em pastas especificas, sdo
recuperados e listados para que o usuario selecione o estimulo desejado.

A proxima tela pede o namero de tentativas da tarefa e permite que o usuario escolha
criar cada tentativa manualmente ou que o sistema crie as tentativas automaticamente (ver
Figura 5). Ao criar as tentativas automaticamente, o programa faz um balanceamento na
distribuicdo da seqiliéncia e da posicdo em que cada estimulo (modelo e comparacdo) sera
apresentado, seguindo as seguintes regras: o mesmo estimulo modelo ndo aparece em mais
do que duas tentativas consecutivamente ¢ o estimulo comparagdo correto ndo aparece em

mais do que duas tentativas consecutivas na mesma posicao.

Digite o nimero de tentativas da tarefa:

Criar as
tentativas
automaticamente ‘Criar as

';tentat‘:‘s
manualmente

Figura 5. Tela do mddulo de criacdo de tarefas. Essa tela ¢ utilizada para digitar o nimero de tentativas da
tarefa que estd sendo criada e se a criag@o sera automatica ou manual.

A terceira tela desse moddulo ¢ usada para a inclusdo dos estimulos modelos e
comparacoes (ver Figura 6); se a op¢ao anterior foi a de criar as tentativas automaticamente,
o usudrio apenas seleciona/digita os estimulos uma tnica vez e o sistema gera as tentativas
de maneira balanceada; se a op¢do foi a de criar as tentativas manualmente, o usuario

seleciona/digita os estimulos modelos e comparagdes para cada tentativa.
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Alterar Tipo Estimulo

Figura 6. Tela do modulo de criagdo de tarefas. Essa tela ¢ utilizada para selecionar/digitar os estimulos que
compordo cada tentativa. Ao selecionar o nome de uma figura, a figura correspondente aparece substituindo a
lista com os nomes. Para os outros estimulos, apenas o nome do estimulo selecionado aparece. Ao clicar em um
estimulo ja selecionado, a lista retorna e € possivel selecionar um novo estimulo.

As duas ultimas telas desse modulo apresentam uma matriz com os estimulos
modelos e comparagdes, sendo que cada linha corresponde a uma tentativa (ver Figura 7).
Nesse ponto, ¢ possivel conferir e alterar os estimulos e indicar qual a resposta esperada em

cada tentativa, clicando com o mouse no estimulo comparacao designado como correto.

)

Ajuda

(Palavra (Texta) (Texto) (Texto)
Falada)
1 hota cama dedo hota
2cama hota cama dedo
Gdedo dedo hota cama
4 hota bota cama dedo
fcama dedo hota cama
6 dedo cama dedo hota
7 hota dedo bota cama
fcama cama dedao hota
9dedo hota cama dedo
10hota hota dedo cama
11 cama dedo cama hota
12dedo cama hota dedo

13
14
14
16
17
18
14
20
21

< =

Figura 7. Tela do médulo de criagdo de tarefas. Essa tela mostra a matriz com as tentativas da tarefa, sendo que
cada linha corresponde a uma tentativa. Ela ¢é utilizada para selecionar a resposta correta de cada tentativa.
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Para tarefas de CRMTS, a resposta esperada deve ser digitada no lugar apropriado

(ver Figura 8).
)
.';:iu;u
(Texto) {Letras) Seq. Correta
1 CAMA ChAOFA CAMA
2BOTA ABETCO BOTA
3DEDD QOBDAED DEDO

< H

Figura 8. Tela do médulo de criagdo de tarefas. Essa tela mostra a matriz com as tentativas de uma tarefa de
CRMTS, sendo que cada linha corresponde a uma tentativa. Ela ¢ utilizada para digitar a seqiiéncia correta da
resposta.

Para finalizar, o usudrio clica num icone de “disquete” ¢ o programa armazena a
tarefa criada.

Esse mddulo também permite a alteragdo de tarefas criadas anteriormente, bastando
para isso, na primeira tela do médulo (ver Figura 3), selecionar uma tarefa ja existente. Os
passos para alteracdo de tarefas sdo semelhantes aos descritos anteriormente na criagdo de
uma nova tarefa.

O modulo de execugdo de tarefas ¢ o unico modulo voltado para o uso do aluno,
enquanto os outros modulos sdo de uso do educador. Nesse modulo, uma das tarefas criadas
anteriormente ¢ selecionada, alguns parametros sdo fornecidos pelo educador (ver Figura 9)

e, entdo, o programa apresenta as tentativas.
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Figura 9. Tela do mddulo de execugdo de tarefas. Essa tela mostra as tarefas existentes e permite a escolha dos
parametros que serdo utilizados na execugdo da tarefa selecionada.

Os parametros sdo os seguintes:

- nome do aluno: serd utilizado para identificar as tarefas realizadas por um
determinado aluno;

- refor¢o na tela: ¢ utilizado para informar se havera fornecimento de conseqiiéncias
para respostas corretas e incorretas (geralmente utilizada em tarefas de ensino);

- tempo inter-tentativas: intervalo, em segundos, que o programa deve aguardar entre a
emissao da resposta de escolha em uma tentativa e a apresentagdao do estimulo
modelo da proxima tentativa;

- repeticdo do som/video: indica se os estimulos modelos das modalidades som e
video serdo apresentados uma tnica vez ou serdo repetidos até que uma resposta de
observagdo ao estimulo seja emitida; e,

- laténcia maxima: utilizada em tarefas nas quais ha um controle do tempo disponivel

para emissao da resposta de escolha; por exemplo, se for digitado 2,3s, isso significa
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que o aluno tem esse tempo para emitir a resposta de escolha; decorrido esse tempo,

0 programa emite um aviso sonoro sinalizando que o tempo disponivel terminou.

A apresentagdo de uma tarefa sempre comeca com um estimulo modelo na metade
superior do monitor. No caso de haver um tnico estimulo modelo, assim que for emitida
uma resposta de observagdo a esse estimulo através de mouse, teclado ou toque na tela do
monitor, os estimulos comparacdes sdo apresentados na metade inferior do monitor. No caso
de haver mais do que um estimulo modelo, o primeiro estimulo modelo ¢ apresentado; assim
que ¢ emitida a resposta de observagdo a esse estimulo, o proximo estimulo modelo ¢
apresentado e, assim por diante, até que seja apresentado o ultimo estimulo modelo da
tentativa. Entdo, a resposta de observacdo a esse ultimo estimulo modelo ¢ seguida da
apresentacao dos estimulos comparagdes.

O tempo entre a apresentacdo dos estimulos comparacdes e a resposta do aluno a um
desses estimulos através de mouse, teclado ou toque na tela do monitor ¢ armazenado como
laténcia de resposta. Além disso, o programa verifica se a resposta emitida ¢ a resposta
definida como correta. O programa ainda pode fornecer a conseqiiéncia para escolhas
corretas (animagdo de uma moeda entrando em um cofre com o formato de um porco) e
incorretas (tela preta).

Conforme o aluno executa a tarefa, o programa salva as informagdes de cada
tentativa. Essas informacdes sdo: nome do aluno, nome da tarefa, data, hora de inicio e de
término da tarefa, resposta e laténcia de resposta em cada tentativa, laténcia esperada e se
houve ou ndo conseqiiéncia fornecida pelo computador em cada tentativa.

A Figura 10 mostra a seqiiéncia de apresentacdo e execucdo de uma tarefa. Na
tentativa apresentada na Figura 10, o estimulo modelo ¢ a figura do gato e os estimulos

comparagdes sdo as palavras impressas. O dedo representa a resposta de observagao (quadro
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2) e a resposta de escolha (quadro 4). Finalmente, o ultimo quadro representa a conseqiiéncia

para escolhas corretas.

Figura 10. Telas do modulo de execugdo de tarefas. As telas mostram a seqiiéncia de execugdo de uma
tentativa. E apresentado o estimulo modelo. Em seguida, o aluno emite a resposta de observagdo ao estimulo
modelo. O programa apresenta os estimulos comparagdes. O aluno emite resposta de escolha para um dos
estimulos comparagdes. Se for uma tarefa de ensino e a resposta estiver correta, o programa apresenta a
animac¢do de uma moeda entrando no cofre em formato de porco.

O modulo de geragdo de relatorios organiza e apresenta os dados obtidos durante a

execucdo das tarefas. As informacdes podem ser mostradas diretamente no monitor ou em
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forma de arquivo texto. A primeira tela desse mddulo traz uma lista de todas as tarefas

executadas, com nome do aluno, data e hora (ver Figura 11).

T .TF-
TAREEFAal ESE?LMDAS

| &

\% aluno 22/3/2007 09: 12:07
! . -

| g;i
Figura 11. Tela do modulo de geragdo de relatdrios. O quadro cinza traz uma listagem das tarefas executadas,

com nome do aluno, data e hora da realizagdo. Com o clique do mouse, o educador seleciona a tarefa desejada,
que sera apresentada no quadro cinza escuro abaixo.

Ap6s selecionar a tarefa desejada, o educador escolhe um entre dois tipos de relatérios:
relatorio de acertos e erros ou relatorio de laténcia. Os dois tipos de relatorios trazem
informacdes referentes ao nome do aluno e a tarefa (nome da tarefa, data de execugao, hora
de inicio e fim, porcentagens de acertos e erros € uma lista com as tentativas e os estimulos
de cada tentativa).

O relatério de acertos e erros (ver Figura 12) apresenta, além das informagdes gerais,
o estimulo comparagdo definido como correto, o estimulo comparagao escolhido pelo aluno,
o numero de vezes que o estimulo modelo foi repetido em uma determinada tentativa e se

houve conseqiiéncia para aquela tentativa.
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Figura 12. Tela do médulo de geragdo de relatdrios. Na parte superior, a esquerda, estdo o nome do aluno, data
de realizacdo, nome, hora de inicio e fim da tarefa. Na parte superior, a direita, um resumo das quantidades de
acertos e erros e as respectivas porcentagens. As colunas brancas trazem uma listagem das tentativas com seus
estimulos, a resposta definida como correta, a resposta escolhida pelo aluno, o numero de repeti¢cdes do
estimulo modelo e se houve conseqiiéncia para cada tentativa. Na parte inferior, os dois retangulos com um
ponto vermelho no centro sdo utilizados para alterar para o relatorio de laténcia ou para gerar um arquivo texto
com as informacgdes apresentadas.

O relatorio de laténcia (ver Figura 13) traz, além das informagdes gerais, a laténcia de
observagao (tempo decorrido entre a apresentacdo do estimulo modelo e a resposta de
observacdo do aluno), a laténcia de escolha (tempo decorrido entre a apresentagdo dos
estimulos comparagdes e a emissao da resposta de escolha do aluno), a laténcia esperada (em

tarefas que ha controle de laténcia de resposta) e se houve conseqiliéncia para cada tentativa.
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Figura 13. Tela do médulo de geragdo de relatdrios. Na parte superior, a esquerda, estdo o nome do aluno, data
de realizacdo, nome, hora de inicio e fim da tarefa. Na parte superior, a direita, um resumo das quantidades de
acertos e erros e as respectivas porcentagens. As colunas brancas trazem uma listagem das tentativas com seus
estimulos, as laténcias de observacao, de resposta e esperada e se houve conseqiiéncia para cada tentativa. Na
parte inferior, os dois retdngulos com um ponto vermelho no centro sdo utilizados para alterar para o relatorio
de acertos e erros ou para gerar um arquivo texto com as informagdes apresentadas.

Validagao do MestreLibras

O MestreLibras foi testado em dois experimentos que tinham por objetivo o ensino
de sinais a adultos com deficiéncia mental e surdez. O ensino ocorreu através de um
procedimento automatizado de MTS, cujos estimulos utilizados foram videos de sinais,
figuras e palavras impressas. No primeiro experimento, a variavel independente foi o ensino
da rela¢do entre sinais e figuras ¢ a variavel dependente foi a emergéncia da sinalizagdo
expressiva na presenca das figuras. No segundo experimento, a variavel independente foi o
ensino das relagdes entre sinais e figuras e entre palavras impressas e figuras; a variavel

dependente foi a emergéncia da relagdo entre sinais e palavras impressas e da sinalizagdo
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expressiva na presenca das figuras e das palavras impressas. Esses experimentos estdo

descritos no Estudo 2 desse trabalho.

Resultados e Discussao

O sistema mostrou-se bastante eficiente e de facil utilizagcdo, tanto em relagdo a
criacdo de tarefas como em relagdo a sua execugdo. As vantagens mencionadas por Saunders
e Williams (1998) e por Kahng e Iwata (1998), como o controle preciso das tentativas, a
gravacdo automatica de informacdes, o fornecimento automdtico de conseqiiéncias, a
utilizagdo de uma tarefa j4 criada em diversas sessdes e, principalmente, a acurdcia dos
dados, foram observadas.

Aproximadamente 50% das tarefas foram registradas manualmente para verificagao
da fidedignidade dos dados registrados pelo computador, obtendo 100% de concordancia.

Em relagdo a apresentacdo das tarefas, considerando o numero de tentativas, os
estimulos modelos e comparagdes, a seqiiéncia, a posi¢ao e o estimulo comparagdo correto, e
em relacdo a apresentacdo da conseqiiéncia para escolhas corretas e incorretas, conforme
especificado para cada tentativa, o0 MestreLibras também atingiu 100% de acuracia.

A velocidade de resposta do sistema para cada agdo dos participantes também foi
bastante satisfatoria. A apresentacao dos videos, figuras e palavras impressas numa tentativa
ocorria imediatamente ap6s uma ag¢do do participante. Entretanto, foi observada uma demora
de 4 segundos entre o encerramento de uma tarefa e o inicio da proxima, devido ao processo
de gravacdo do arquivo texto com as informagdes pertinentes a execugdo da tarefa.

Algumas caracteristicas ainda precisam ser adicionadas ao sistema, como, por
exemplo, a possibilidade de especificar tentativas com e sem conseqiiéncia dentro de uma
mesma tarefa. E, ainda, a inclusdo de uma condicdo para pesquisas com aprendizagem

observacional, na qual o programa mostrard, no moédulo de execucdo de tarefas, um ou mais
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simbolos com uma interrogagdo que, ao ser clicado, apresentara uma tentativa demonstrando
automaticamente como ela deve ser realizada e qual o estimulo comparagao correto.

Outras modificagdes referem-se a aceitacdo de arquivos com outras extensdes, por
exemplo, “jpg” e “bmp” para imagens, “mpg” e “avi” para videos, e “wav” e “mp3” para
sons, ¢ a inclusdo de diferentes tipos de conseqiiéncias, como, por exemplo, em formato de
som (o programa apresenta um som com elogio verbal do tipo “Muito bem”) e de texto (o

programa apresenta uma tela na qual esté escrito “Resposta correta!”).
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ESTUDO 2

Experimento 1

Skinner (1957) diz que ao adquirir um repertorio verbal, o falante nao
necessariamente se torna um ouvinte € ao adquirir um comportamento caracteristico de
ouvinte ele ndo se torna espontaneamente um falante. Sundberg e Michael (2001) afirmam
que repertdrios receptivos e repertorios expressivos sdo relagdes funcionais distintas, ou
seja, um individuo que reage apropriadamente a estimulos verbais fornecidos por um falante
pode ndo se comportar verbalmente como falante. Por exemplo, um individuo que aponta
para um cachorro ou para uma figura de um cachorro ao ouvir “Onde esta o cachorro?”, ao
ser apresentado um cachorro ou a figura de um cachorro e a pergunta “O que € isso0?”, pode
ndo emitir a resposta expressiva “cachorro”.

Por outro lado, alguns estudos indicam a emergéncia de repertorios expressivos a
partir do ensino de repertdrios receptivos (Guess & Baer, 1973; Horne, Lowe, & Randle,
2004; Horne, Hughes, & Lowe, 2006; Miguel, Petursdottir, & Carr, 2005; Osborne & Gatch,
1989; Sidman, 1971). Osborne e Gatch (1989) ensinaram duas criangas surdas a associarem,
por meio de discriminagdes condicionais, sinais, objetos e palavras impressas. Esses autores
relatam que uma das criangas emitiu os sinais na presenga dos objetos e palavras impressas
sem que esse repertorio fosse diretamente ensinado. Isso pode ter acontecido pois essa
crian¢a tinha alguma experiéncia em sinalizagao.

Esse experimento pretendeu investigar se, a partir do ensino de um repertdrio
receptivo, o repertério de sinalizagdo expressiva emergiria sem ensino direto para adultos
com deficiéncia mental com pouca ou nenhuma experiéncia em sinalizacdo. O repertério
receptivo refere-se a selecdo de uma figura na presenca do sinal correspondente, em tarefas
de MTS. O repertorio expressivo refere-se a sinalizagdo na presenca de uma dada figura. A

emergéncia da sinalizacdo expressiva a partir do ensino das relagdes entre figuras e sinais,
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através de tarefas de MTS, significa economia na tarefa de ensinar. Além disso, a resposta
exigida em tarefas de MTS ¢ simples, tocar o estimulo, e ¢ sempre a mesma durante toda a

fase de ensino.

Meétodo

Participantes

Participaram desse experimento quatro adultos (P1, P2, P3 e P4) que, a época do
estudo, prestavam servico e recebiam assisténcia no Johnson County Developmental Support
(JCDS), localizado na cidade de Lenexa, Kansas, EUA.

O JCDS ¢ um Provedor de Servico a Comunidade (do inglés, Community Service
Provider) e sua missao € construir recursos para satisfazer as necessidades e melhorar a vida
de pessoas com atraso de desenvolvimento, principalmente deficientes mentais, e suas
familias. Através de um processo centralizado na pessoa e de acordo com 0s recursos
disponiveis, os servi¢os sao modelados para atender as necessidades, preferéncias, metas,
habilidades e interesses individuais. Alguns exemplos dos servigos disponiveis incluem
apoio residencial, apoio para inclusdo no mercado de trabalho e apoio nas necessidades da
vida didria. O JCDS atende 250 pessoas com deficiéncia mental e tem aproximadamente 13
mil metros quadrados de espago fisico dividido em producao e deposito. Os trabalhadores
realizam varios trabalhos que vao de tarefas simples a projetos de multiplas fases.

A descrigdo dos participantes esta na Tabela 1.
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Tabela 1.
Descri¢do dos participantes”.

Diagnéstico
Nivelde  Teste de Surdez Outro Repertorio
Participante Idade Género DM ° DM de Sinais
P1°¢ 43 Feminino  Média WAIS-R  Nao Nenhum
P2 61 Feminino  Média WAIS Nao Paralisia Nenhum
cerebral
P3 34 Masculino Média WAIS Nao Pouco
P4 21 Masculino  Severa Hiskey Profunda / Paralisia Pouco
Nebraska  perda cerebral
Test of auditiva
Learning  sensorineural
Aptitudes  bilateral

Nota.. * Essas informagdes foram obtidas dos registros médicos da instituigdo. ® DM — Deficiéncia Mental.
¢ Apesar de P1, P2 e P3 ndo serem surdos, eles conviviam com pessoas surdas no JCDS.

Ambiente e Equipamentos

As sessdes ocorreram no JCDS, em uma érea aberta, de facil acesso para todos os

participantes. Cada participagdo didria durava, em média, 20 minutos para cada participante,

€ ocorria cinco vezes por semana, no periodo da manha. Foram disponibilizados uma mesa,

duas cadeiras, um computador, uma camera filmadora digital e um monitor com tela sensivel

ao toque de 14 polegadas da Trinitron® (modelo TC1564). O monitor tinha um sistema de

reconhecimento de toque da Troll Touch® (versdo 1.8.8).

Durante as sessdes de ensino e teste, o participante sentava-se em uma cadeira, em

frente ao computador, e o experimentador sentava-se a direita do participante. O

MestreLibras foi utilizado para programar e realizar a apresentagdo dos estimulos e das

conseqiiéncias e armazenar os dados das sessdes de ensino e teste nas tarefas de MTS.
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Estimulos Experimentais

Os estimulos foram videos de sinais (conjunto A), de acordo com a Lingua
Americana de Sinais (ASL - American Sign Language) (Vicars, 2005; Tuggy, 1996), e suas
respectivas figuras (conjunto B).

Para gravar os sinais, foi utilizada uma camera fotografica digital Olympus D-390,
capaz de gravar videos digitais de até 15 segundos, no formato QuickTime. Para a edicao
dos videos foi utilizado o Arc Soft Videolmpression 1.6. A camera era afixada em um tripé
com a lente voltada para uma parede branca. O experimentador ficava entre a parede e a
camera, de frente para a camera. O sinal era realizado de maneira lenta para que a locagdo, a
configuracdo e o movimento das maos ficassem bem claros.

Para selecionar sinais que os participantes ndo emitiam foram aplicados testes
preliminares. Os testes preliminares continham tarefas de MTS (descritas abaixo) para a
relacdo entre videos de sinais (estimulo modelo) e figuras (estimulos comparagdes) e tarefas
de sinalizagdo expressiva (descritas abaixo) na presenca das figuras.

Nessas tarefas, foram utilizados 29 sinais e 29 figuras, selecionados de acordo com
os seguintes critérios: o sinal deveria corresponder a um substantivo e deveria ser um sinal
simples ou composto, no maximo, pela jungao de dois sinais (por exemplo, em ASL, o sinal
para geladeira é composto pelo sinal para caixa seguido do sinal para frio). Os 29 estimulos
utilizados foram: banana, bardmetro, boné, borboleta, caleidoscopio, carta, faca, fogo,
geladeira, helicoptero, hiena, lanterna, microscépio, missil, morsa, mosquito, navio, pipoca,
polvo, poncho, quati, régua, remo, satélite, tartaruga, vaca, vela, velocimetro, xilofone.

Para cada participante, foram selecionados nove sinais (Al, A2, ..., A9) e nove
figuras (B1, B2, ..., B9), de acordo com os resultados mais baixos nos testes preliminares.

Esses estimulos foram divididos em trés grupos de trés estimulos, como mostra a Tabela 2.
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Tabela 2.
Nomes dos estimulos separados por grupo para cada participante.

Grupos de  Estimulos Participantes
Estimulos Experimentais Pl P2 P3 P4
Grupo 1 E1* navio navio navio banana
E2 fogo vaca vela fogo
E3 pipoca faca carta borboleta
Grupo 2 E4 vela lanterna tartaruga pipoca
E5 carta mosquito geladeira helicoptero
E6 mosquito geladeira lanterna vela
Grupo 3 E7 lanterna 0SSO régua lanterna
E8 régua helicoptero  osso 0SS0
E9 tartaruga régua helicoptero  régua

Nota. °A letra “E” foi utilizada como forma genérica de representar os estimulos dos conjuntos A e B,
sinais e figuras, respectivamente.

Procedimento
A Figura 14 apresenta as relagcdes ensinadas (AB) e testadas (BA’) e a seqiiéncia da

fase de ensino e teste.

1 ®) 2
A) > Figuras '““"“EK’S"“:
v
Videos de Sinais
Sinais Expressivos

Figura 14. Conjuntos de estimulos (A e B) e respostas (A”) e relagdes utilizados nas tarefas de ensino e teste. O
conjunto A ¢ composto por videos de sinais da ASL; o conjunto B é composto por imagens estaticas (foto,
desenho); o conjunto A’ refere-se a sinais da ASL emitidos pelos participantes. Os nimeros indicam a
seqiiéncia da fase de ensino e teste. As setas continuas indicam ensino ¢ as pontilhadas indicam teste.

A Tabela 3 apresenta a seqii€ncia do procedimento e, em seguida, ¢ apresentada uma

descri¢do detalhada das fases experimentais.
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Tabela 3.

Seqiiéncia de apresentagdo das fases experimentais, contendo as relagoes ensinadas e

testadas.

Fase Experimental

Relagdes

Ensino Preliminar

Teste Preliminar

Ensino da relacdo AB (Grupo 1)
Teste de sinaliza¢do expressiva
Ensino da relacdo AB (Grupo 2)
Teste de sinaliza¢do expressiva
Ensino da relacdo AB (Grupo 3)

Teste de sinalizagdo expressiva

BB (abacaxi, abelha e arvore)
AB, BA’ (29 estimulos)
Al1B1, A2B2, A3B3

Todas as relagdoes BA’

A4B4, A5SBS, A6B6

Todas as relagdoes BA’

A7B7, A8BS, A9B9

Todas as relagdoes BA’

Ensino Preliminar. Foi realizado um ensino preliminar, para que os participantes se
familiarizassem com as tarefas de MTS, com estimulos que ndo seriam utilizados nas fases
subseqiientes do estudo. Foram realizadas tarefas de MTS de identidade com as figuras
abacaxi, abelha e arvore, apresentadas através do MestreLibras.

Cada tarefa de MTS era iniciada com a apresentagdo de um estimulo modelo
centralizado na metade superior do monitor do computador. Quando o participante tocava o
estimulo modelo com o dedo, o programa apresentava os trés estimulos compara¢des na
metade inferior da tela, um ao lado do outro, eqiiidistantes entre si. A escolha do estimulo
compara¢do também era identificada pelo toque no estimulo. A escolha de um estimulo
comparac¢do produzia a apresentagdo de conseqiiéncias programadas para escolha correta e
incorreta, indicando o término da tentativa. As respostas corretas produziam uma animacao
mostrada no monitor (uma moeda entrando em um cofre em formato de porco) e um elogio
verbal fornecido pelo experimentador; as respostas incorretas produziam uma tela preta no

monitor. O elogio verbal, para os participantes ouvintes, era em forma de pequenas frases
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como “Bom!”, “Muito bom!”, “Certo!”; para o participante com surdez, o elogio era em
forma de tapa nas costas ou sinal de positivo com a mdo. Em uma tarefa, cada estimulo
modelo era apresentado o mesmo nimero de vezes, distribuido randomicamente, para cada
posi¢do do estimulo comparagdo correto. Os estimulos comparagdes corretos ndo eram
apresentados na mesma posi¢do por mais de duas vezes consecutivas, ¢ nenhum estimulo
modelo era repetido por mais de duas vezes consecutivamente.

No inicio da primeira sessdo, as seguintes instru¢des foram fornecidas: “Eu vou mostrar
o que fazer. Primeiro, vocé olha aqui” (o experimentador apontava para o estimulo modelo) “e
entdo vocé o toca” (apareciam os trés estimulos comparagdes). “Agora, voc€ toca um desses
aqui” (o experimentador apontava para os trés estimulos comparagdes). “Se estiver correto, vocé
vera isso”” (o computador mostrava a animagao). “Agora, € a sua vez”. Para o participante surdo,
o experimentador sinalizava as instrugoes.

Essas instru¢cdes ndo foram repetidas nas outras fases de ensino do experimento.
Cada sessdo continha doze tentativas. Todos os participantes alcancaram 100% de acertos
na primeira sessdao de MTS de identidade, entdo, foi introduzido o teste preliminar.

Teste Preliminar. O teste preliminar consistiu em testes das relacdes AB, através de
tarefas de MTS. Os 29 estimulos foram apresentados randomicamente, o0 mesmo niimero de
vezes. Nao havia conseqiiéncias para respostas corretas ou incorretas.

Em seguida, foi realizado também o teste de sinalizagcdo expressiva na presenca das
29 figuras (relagdo BA’). Esse teste foi apresentado no Microsoft PowerPoint para indicar
que havia uma diferenga em relacdo as tarefas de MTS. Enquanto nas tarefas de MTS os
estimulos modelos eram apresentados em fundo azul, nas tarefas de sinalizagdo expressiva, o
fundo era branco.

Primeiramente, foi realizada uma tentativa de demonstracdo pelo experimentador,

com a figura de uma arvore. Em seguida, cada uma das 29 figuras foi apresentada uma vez,
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de maneira randomica. Cada tentativa de sinalizagdo expressiva era iniciada com a
apresentacdo do estimulo modelo no centro do monitor. Entdo, era solicitado que o
participante emitisse o sinal correspondente ao estimulo. Apds a apresentacdo do estimulo,
se, durante 10 segundos, o participante emitisse qualquer resposta diferente do sinal, a
tentativa era interrompida e o proximo estimulo era apresentado. Um sinal era considerado
correto se fosse similar ao sinal apresentado como modelo. Similaridade, nesse caso, ¢ um
fator relevante pois, por exemplo, um sinal que tem a loca¢do das mdos em frente a testa,
podera nao ser compreendido se for realizado em frente aos olhos, mas permite a utilizacao
da extensdo total da testa; um outro exemplo seria o de um sinal cuja configuracao das maos
tem os dedos curvados, permitindo uma tolerancia quanto a curvatura, mas ndo podendo ter
os dedos esticados ou fechados. Qualquer outra resposta era considerada incorreta.

No teste preliminar, as seguintes instru¢des foram fornecidas: “Eu vou mostrar
algumas figuras. Vocé tentara fazer o sinal para elas”. (o experimentador apontava para uma
figura no monitor) “Qual é o sinal para essa figura?”’. Para o participante surdo, o
experimentador sinalizava as instrugdes. Essas instru¢des ndo foram repetidas nos outros
testes de sinalizagao.

Os nove estimulos com desempenho mais baixo nos testes preliminares das relagoes AB
e BA’ foram selecionados para as fases subseqiientes (ver sessoes de testes das Figuras 15¢ 16 e
a primeira sessao da Figura 17, no item de Resultados e Discussdo). Os resultados desses testes
foram utilizados como linha de base para as proximas fases. Em seguida, era iniciada a fase de
ensino e teste com os estimulos selecionados para cada participante, conforme descritos na
Tabela 2.

Fase de Ensino e Teste. Essa fase foi composta do ensino das relagdes AB e do teste
de sinalizagdo expressiva na presenca das figuras (relagdes BA’). O ensino de AB era

aplicado para um dos grupos de trés estimulos através de tarefas de MTS. Respostas corretas
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eram seguidas da animagdo e de elogio verbal; respostas incorretas eram seguidas da tela
preta. Cada tarefa continha doze tentativas. Quando o participante alcancava o critério de
100% de acertos em uma tarefa ou pelo menos 90% em duas tarefas consecutivas, era
aplicado o teste de sinalizagdo expressiva, no qual eram apresentadas as nove figuras para
cada participante. Cada uma das nove figuras era apresentada uma Unica vez. Em seguida,
era aplicado o ensino de AB para o préximo grupo de estimulos, seguido de um novo teste
de sinalizagdo expressiva.

Delineamento. Foi utilizado um delineamento de linha de base multipla através de

grupos de estimulos.

Fidedignidade

Os dados das tarefas de MTS foram registrados pelo MestreLibras. Algumas tarefas
foram registradas, simultaneamente, pelo experimentador para verificar se a ferramenta estava
pontuando corretamente. As tarefas de sinalizagdo expressiva foram gravadas em video para
avaliagdo de concordancia inter-observadores. Cada resposta (sinal) era considerada correta ou
incorreta. A confiabilidade foi de 100% de concordancia entre os observadores baseada em uma

comparacao da andlise de cada uma das tentativas.

Resultados e Discussdo

De maneira geral, a apresentacdo de sinais em forma de videos, em procedimento de
ensino utilizando tarefas de MTS, foi suficiente para a aquisi¢do de alguns sinais por adultos
com deficiéncia mental. A partir do ensino do repertorio receptivo, que consistiu na escolha de
uma figura na presenca do sinal correspondente, houve a emergéncia do repertorio expressivo,
referente a sinalizagdo na presenca da figura correspondente, sem ensino direto.

As Figuras 15 ¢ 16 mostram os resultados dos participantes no teste preliminar e no

ensino das relagoes AB.
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Figura 15. Porcentagens de acertos nas tarefas de teste e de ensino das relagdes AB de P1 ¢ P2. Os pontos
cheios referem-se a tarefas de discriminagdo condicional e os pontos vazios a tarefas de discriminacdo
condicional com tentativas em bloco. As linhas verticais pontilhadas indicam o inicio da fase de ensino e teste
para cada grupo de estimulos.
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Figura 16. Porcentagens de acertos nas tarefas de teste e de ensino das relagdes AB de P3 e P4. Os pontos
cheios referem-se a tarefas de discriminagdo condicional e os pontos vazios a tarefas de discriminacao
condicional com tentativas em bloco. As linhas verticais pontilhadas indicam o inicio da fase de ensino e teste
para cada grupo de estimulos.

Os resultados dos testes preliminares das relagdes AB (ver sessdes de teste nas
Figuras 15 e 16) indicam que os participantes ndo apresentavam um repertorio consistente de
escolha da figura na presenga do sinal correspondente no inicio do experimento. As
porcentagens de acerto mais altas podem ter ocorrido em fung¢do do acaso, pois os
participantes tinham uma chance em trés de escolher a resposta correta.

Na fase de ensino e teste para o Grupo 1, apés 43, 24, 20 e 36 sessoes,

respectivamente, P1, P2, P3 ¢ P4 ndo alcangaram o critério de desempenho da tarefa (ver
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Figuras 15 e 16). Entdo, foi introduzido o procedimento de discriminagdo condicional com
tentativas em bloco, conforme descrito por Saunders e Spradlin (1989), em virtude de alguns
autores sugerirem que esse procedimento pode acelerar o aprendizado (Green & Saunders,
1998; Saunders & Spradlin, 1989; Saunders & Williams, 1998).

No procedimento de discriminag¢do condicional com tentativas em bloco, 0 mesmo
estimulo modelo ¢ apresentado em blocos de tentativas. O nlimero de tentativas por bloco ¢
gradualmente reduzido até que os estimulos modelos sejam apresentados randomicamente.

Seguindo essa especificagdo, para o ensino das relacdes entre sinais e figuras
correspondentes de cada grupo de estimulos, as tarefas ficaram assim distribuidas: um tnico
sinal (estimulo modelo) era apresentado em um bloco de 12 tentativas com as trés figuras
(estimulo comparacdo) apresentadas em posi¢des distintas a cada tentativa, até que os erros
ocorressem somente nas duas primeiras tentativas; em seguida, era apresentado o segundo
sinal, com as mesmas figuras, at¢ o mesmo critério; e, finalmente, o terceiro sinal era
apresentado. Entdo, eram introduzidas tarefas de 18 tentativas para as mesmas relacgdes,
sendo que cada sinal era apresentado em blocos de seis tentativas consecutivas, com as
mesmas figuras apresentadas em posigdes distintas a cada tentativa, até que os erros
ocorressem apenas na primeira tentativa de cada bloco. Por ultimo, as tarefas continham 18
tentativas divididas em blocos de trés tentativas para cada sinal, até que os erros ocorressem
apenas na primeira tentativa dos trés primeiros blocos.

Quando o critério de desempenho nas tarefas com tentativas em bloco era alcancado,
a tarefa padrao de discriminacdo condicional era reapresentada. A seqiiéncia das tarefas de
discriminacao condicional com tentativas em blocos para o ensino das relacdes AB do Grupo

1 esta apresentada na Tabela 4.
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Tabela 4.
Seqiiéncia das tarefas de discriminagdo condicional com tentativas em bloco para o ensino
das relagoes AB do Grupo 1.

Seqiiéncia Relagdes  Numero de tentativas

1 AlB1 12
2 A2B2 12
3 A3B3 12
4 AlBI 6
A2B2 6
A3B3 6
5 AlBI 3
A2B2 3
A3B3 3
AlBI 3
A2B2 3
A3B3 3

Ap6s a introdugdo do procedimento com tentativas em bloco, P1, P2 e P3 alcangaram
critério na tarefa padrdo de discriminacdo condicional em uma, trés e duas tarefas,
respectivamente. Entretanto, mesmo com a introducdo do procedimento com tentativas em
bloco, P4 ndo alcangou o critério nessa tarefa apos 46 sessoes.

Esses resultados de P4 referem-se aos estimulos fogo, banana e pipoca (ver painel
inferior da Figura 16). Isso pode ter ocorrido em funcdo da semelhanga dos sinais para fogo
e pipoca. A figura e o sinal de pipoca foram, entdo, substituidos por borboleta. Apos essa
substitui¢do, os grupos de estimulos para P4 ficaram definidos conforme descritos na Tabela
2 e o participante alcangou critério no ensino das relacdes AB para o novo Grupo 1 conforme
pode ser visto no segundo bloco de ensino do painel inferior da Figura 16.
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O namero de tarefas apresentadas até alcance de critério para o segundo e terceiro
grupos de estimulos para P1, P2 e P3 diminuiu. Saunders e Spradlin (1993) afirmam que a
aquisicao de emparelhamento arbitrario torna-se mais rapida como uma fun¢do do numero
de discriminac¢des condicionais aprendidas, sendo que a aquisi¢do pode, eventualmente,
ocorrer em uma Unica tentativa.

A Figura 17 mostra os resultados obtidos pelos participantes nos testes de sinalizacdo
expressiva (relacdes BA”), para cada grupo de estimulos, antes e depois do ensino das relagdes

AB para cada grupo e caracterizam o delineamento de linha de base multipla através dos grupos.
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Figura 17. Porcentagens de acertos de cada participante nos testes de sinalizagdo expressiva para cada grupo de
estimulos. As linhas verticais pontilhadas indicam a introdug@o da fase de ensino ¢ teste.
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A sessdo 1 da Figura 17 refere-se ao teste preliminar de sinalizagdo expressiva na
presenca das figuras. Os resultados dessa sessdo indicam que os participantes nao
sinalizaram na presenca das figuras selecionadas para o estudo. Apenas P3 sinalizou para a
figura helicoptero, o que pode ter ocorrido em fungdo do teste preliminar das relagdes AB.

As sessoes 2, 3 e 4 da Figura 17 referem-se aos testes de sinaliza¢do apos o ensino
dos Grupos 1, 2 e 3, respectivamente. A sessdo 5 refere-se ao teste de manuteng¢do da
sinalizacdo apds uma semana. Devido ao tempo maior necessario para que P4 terminasse a
fase de ensino e teste e como o periodo disponibilizado para coleta de dados havia se
encerrado, nao foi possivel realizar o teste de manuten¢ao com ele.

Apos a fase de ensino e teste de cada grupo de estimulos, os participantes emitiram
pelo menos um dos trés sinais do grupo ensinado, com exce¢ao de P4 para o segundo grupo
de estimulos, e emitiram todos os sinais para pelo menos um dos grupos de estimulos.

O desempenho na sinalizacdo expressiva foi, de maneira geral, superior para os
estimulos do primeiro grupo. Essa diferenca de desempenho pode ter ocorrido em fung¢ao do
maior tempo de exposi¢do no ensino dos sinais desse grupo.

Os resultados também indicam a manuten¢do dos sinais, por exemplo, P1 e P3
mantiveram os sinais emitidos na segunda sessdo de teste de sinalizacdo para o primeiro
grupo de estimulos até a Ultima sessdo, sendo que esses sinais ndo foram apresentados
novamente e o tempo decorrido entre a primeira e a Ultima sessdo de teste foi de
aproximadamente dois meses. A manutencao desse repertério pode ter ocorrido em fungao
de os participantes ainda estarem sob controle das contingéncias do estudo, considerando
que os testes de sinalizagdo eram aplicados aproximadamente uma vez a cada duas semanas.

A Figura 18 apresenta os resultados dos testes de sinaliza¢do expressiva na presenga

de cada figura separadamente para cada participante.
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Figura 18. Resultado dos testes de sinalizagdo expressiva para cada figura por participante em cada sessao.

Considerando que um sinal é composto por configuracdo, locacdo e movimento das

facial, durante as tarefas de sinalizagdo (relacdes BA’), era

a0

de express
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cm
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esperado que o participante apresentasse todos os aspectos do sinal. Foi observado que os

participantes com pelo menos alguma experiéncia de sinaliza¢do (P3 e P4) emitiram sinais

semelhantes ao sinal usado como estimulo modelo nas tarefas de discriminacao condicional.
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Os participantes com nenhuma experiéncia em sinaliza¢do (P1 e P2) emitiram sinais menos
acurados. Esse fato pode indicar que a existéncia de um repertério minimo anterior de
sinalizacdo ou um ensino especifico de imitagdo do sinal seja importante para emissdes mais
acuradas de sinais.

O procedimento utilizado mostrou-se eficaz no ensino da relagdo entre sinais e
figuras e apresentou vantagens e economia para a tarefa de ensinar: 1. a partir do ensino das
relagdes AB, as relagdes BA’ emergiram sem ensino direto; 2. a resposta exigida nas tarefas
de ensino era simples, tocar o estimulo, e foi sempre a mesma durante toda a fase de ensino;
3. as tarefas apresentadas pelo computador foram criadas antes da sessdo ser iniciada e
podiam ser utilizadas diversas vezes, sem que o experimentador precisasse arrumar e
apresentar os estimulos a cada tentativa.

Apesar dos resultados do presente experimento serem promissores, parece importante
que os resultados sejam generalizados com outras populacdes e que o numero de relacdes

seja estendido com a inclusdo de outros conjuntos de estimulos.

54



Experimento 2

Os resultados do Experimento 1 indicaram que, a partir do ensino de um repertorio
receptivo, que consistiu na escolha de uma figura na presenca de um sinal, houve a
emergéncia de um repertdrio expressivo, referente a sinalizacdo na presenga de uma figura,
numa relagdo bidirecional (Horne & Lowe, 1996).

O Experimento 2 pretendeu estender os achados do Experimento 1 para participantes
adultos com surdez e deficiéncia mental e experiéncia em sinalizagdo e para trés conjuntos
de estimulos: videos de sinais da ASL, figuras e palavras impressas. Foi investigada a
emergéncia de repertorios expressivos, referentes a sinalizacdo na presenca de figuras ou de
palavras impressas, a partir do ensino de repertdrios receptivos, referentes a escolha de uma
figura na presenca do sinal ou da palavra impressa correspondente. A associagdo de sinais e
figuras a palavras impressas ¢ um repertorio essencial, principalmente, na fase de
alfabetizagdo, pois constitui um dos componentes da leitura.

Além disso, foi possivel investigar a formacdo de classes de estimulos equivalentes
com estimulos unicamente visuais (Belanich & Fields, 1999; Hall & Sundberg, 1987;
Osborne & Gatch, 1989; Saunders, Saunders, Kirby, & Spradlin, 1988; Sidman, Kirk, &
Willson-Morris, 1986) em participantes ndo oralisados.

Portanto, o objetivo desse experimento foi replicar e estender os achados de Osborne
e Gatch (1989) para adultos com surdez e deficiéncia mental, sendo que as tarefas de MTS
foram apresentadas por computador e os sinais foram apresentados através de video. Testes
sistematicos de sinalizacdo expressiva foram realizados ao fim de cada fase de ensino para

verificar a emergéncia desse repertorio.
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Meétodo

Participantes
Participaram desse experimento trés adultos (P5, P6 e P7) que, a época do estudo,
prestavam servigo e recebiam assisténcia no JCDS. Os participantes foram indicados pela

propria institui¢ao, considerando a condicao de serem adultos surdos e deficientes mentais

mas que nao fossem cegos. A Tabela 5 mostra a descri¢ao dos participantes.

Tabela 5.
Descrigdo dos participantes”.
Participantes

Descrigao P5 P6 P7
Idade 25 23 58
Género Masculino Feminino Masculino
Repertorio de Sinais Muito bom Muito bom Muito bom
Nivel de DM® Moderada Moderada Leve a moderada
Teste de DM Test of Nonverbal ~ WAIS French Pictoral

Intelligence FormA Test of Intelligence

Surdez Profunda Profunda Severa
Outro Paralisia cerebral e =~ Paralisia cerebral

problemas de visao

Nota. “Essas informagdes foram obtidas dos registros médicos da instituigdo. "DM — Deficiéncia Mental

Ambiente e Equipamentos

O ambiente e os equipamentos foram os mesmos utilizados no experimento anterior.

Estimulos Experimentais

Os estimulos foram sinais da ASL (Vicars, 2005; Tuggy, 1996) apresentados através

de videos (conjunto A) e as figuras (conjunto B) e as palavras impressas (conjunto C)

correspondentes.
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Para selecionar sinais que os participantes ndo emitiam foram aplicados testes
preliminares. Os testes preliminares continham tarefas de MTS (conforme descritas no
experimento anterior) para as relagdes entre figuras e palavras impressas, entre sinais e
palavras impressas e entre sinais e figuras e tarefas de sinaliza¢do expressiva na presenga
das figuras (conforme descritas no experimento anterior).

Nessas tarefas, foram utilizados os 29 sinais e as 29 figuras do experimento anterior
e as palavras impressas' correspondentes. Tarefas de sinalizagio na presenga de palavras
impressas ndo foram aplicadas pois os resultados dos participantes nos testes preliminares
para as relagdes entre figuras e palavras impressas e entre sinais e palavras impressas
indicaram que eles ndo reconheciam as palavras impressas.

Para cada participante, foram selecionados nove sinais (A1, A2, ..., A9), nove figuras
(B1, B2, ..., B9) e nove palavras impressas (C1, C2, ..., C9), de acordo com os resultados
mais baixos nos testes preliminares. Esses estimulos foram divididos em trés grupos de trés
estimulos, como mostra a Tabela 6. As palavras estdo listadas em inglés para manter as

caracteristicas dos estimulos impressos.

Tabela 6.
Estimulos experimentais, divididos em grupo, apresentados para cada participante.
Grupos de Participantes PS5 P6 P7

Estimulos Estimulos

Grupo 1 E1* barometer barometer barometer
E2 kaleidoscope oar kaleidoscope
E3 speedometer walrus octopus

' As 29 palavras impressas foram: banana, barometer, boat, bone, butterfly, candle, cow, flashlight, fire,
helicopter, hyena, kaleidoscope, knife, letter, microscope, missile, mosquito, oar, octopus, poncho, popcorn,

raccoon, refrigerator, ruler, satellite, speedometer, turtle, walrus e xylophone.
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Tabela 6. (continuacao)

Grupo 2 E4 microscope  microscope  walrus
E5 oar satellite missile
E6 poncho speedometer oar
Grupo 3 E7 raccoon kaleidoscope satellite
E8 missile missile hyena
E9 hyena poncho microscope

Nota. *A letra “E” foi utilizada como forma genérica de representar os estimulos dos
conjuntos A, B e C, sinais, figuras e palavras impressas, respectivamente.

Procedimento

A Figura 19 apresenta as relagdes de ensino (AB e CB) e de teste (BC, AC, BA’ e
CA’). O ensino das relacdes AB e CB e o teste das relacdes BC e AC foram aplicados
através de tarefas de MTS; as relagdes BA’ e CA’ foram testadas em tarefas de sinalizagdo
expressiva. As tarefas de MTS e de sinalizacdo expressiva foram apresentadas como no

experimento anterior.

B
2,5 ‘( )' 3,7
» Figuras [~ 7TTTTTTOTTTTOC !

(A) — A) vy
Sinais E Sinais
Receptivos (C)l ¢ Expressivos

6 Palavras | 8 ?
Impressas

Figura 19. Conjuntos de estimulos (A, B e C) e de respostas (A’) e as relagdes utilizados nas tarefas de ensino
e teste. As setas continuas indicam ensino e as pontilhadas indicam teste. As letras entre parénteses representam
os conjuntos de estimulos e de respostas. O conjunto A é composto por videos de sinais da ASL; o conjunto B é
composto por figuras; o conjunto C é composto por palavras impressas; o conjunto A’ refere-se a sinais da ASL
emitidos pelos participantes. Os niimeros indicam a seqiiéncia do procedimento.

A Tabela 7 apresenta a seqiiéncia do procedimento e, em seguida, ¢ apresentada uma

descricao detalhada das fases experimentais.
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Tabela 7.
Seqiiéncia de apresentagdo das fases experimentais, contendo as relagoes ensinadas e
testadas.

Fase Experimental

Relagoes

Ensino Preliminar

Teste Preliminar

Ensino da relagao CB (Grupo 1)
Ensino da relagdo AB (Grupo 1)
Teste da relagao AC (Grupo 1)
Teste de sinalizacdo expressiva
Ensino da relagao CB (Grupo 2)
Ensino da relagdo AB (Grupo 2)
Teste da relagao AC (Grupo 2)
Teste de sinalizacdo expressiva
Ensino da relagao CB (Grupo 3)
Ensino da relagdo AB (Grupo 3)
Teste da relagao AC (Grupo 3)

Teste de sinalizacdo expressiva

BB (abacaxi, abelha e arvore)
BC, AC, AB, BA’ (29 estimulos)
C1B1, C2B2, C3B3

AlBI1, A2B2, A3B3

AIC1, A2C2, A3C3

Todas as relagcdes BA’ ¢ CA’
C4B4, C5BS5, C6B6

A4B4, ASB5, A6B6

A4C4, A5C5, A6C6

Todas as relagcdes BA’ ¢ CA’
C7B7, C8B8, C9B9

A7B7, ASB8, A9B9

A7C7, A8C8, A9C9

Todas as relagdes BA’ ¢ CA’

Ensino Preliminar. Foi realizado um ensino preliminar para que os participantes se
familiarizassem com as tarefas de MTS. Nessa fase, foram apresentadas tarefas de MTS de
identidade, através do MestreLibras, com as figuras abacaxi, abelha e arvore, estimulos que ndo
seriam utilizados nas fases subseqiientes do experimento. Todos os participantes alcangaram
100% de acertos na primeira tarefa, e, em seguida, foi introduzido o teste preliminar.

Teste Preliminar. O teste preliminar consistiu em tarefas de MTS para as relagdes
BC, AC e AB. Nao havia conseqiiéncias para respostas corretas ou incorretas. Os 29
estimulos foram apresentados randomicamente, 0 mesmo nimero de vezes. Em seguida era

iniciado o teste de sinalizagdo expressiva na presenga das 29 figuras (relagdes BA”).

59



Os nove estimulos com desempenho mais baixo nos testes preliminares foram
selecionados para as fases subseqiientes. Os resultados desses testes foram utilizados como
linha de base para as proximas fases. Em seguida, era iniciada a fase de ensino e teste.

Fase de ensino e teste. Essa fase foi composta do ensino das relacdes CB e AB e dos
testes das relagdes AC e de sinalizacdo expressiva (BA’ e CA’). O ensino das relagdes CB
era realizado para um dos grupos de estimulos através de tarefas de MTS, sendo que cada
tarefa continha 12 tentativas. Respostas corretas eram seguidas da animagdo mostrada no
monitor e elogio verbal fornecido pelo experimentador; respostas incorretas eram seguidas
de uma tela preta mostrada no monitor. Quando o participante alcangava o critério de 100%
de acertos em uma tarefa de 12 tentativas ou pelo menos 90% em duas tarefas consecutivas
de 12 tentativas, era iniciado o ensino das relagdes AB para o mesmo grupo de estimulos,
realizado da mesma maneira que o ensino das relacdes CB. Apds o alcance de critério de
desempenho nas relagdes AB, era introduzido o teste das relagdes AC para o mesmo grupo
de estimulos. Esse teste era realizado de maneira semelhante ao ensino das relacdes CB e
AB, exceto que ndo havia a apresentagdo de conseqiiéncias para respostas corretas ou
incorretas. Se o participante ndo obtivesse 100% de acertos nesse teste, o ensino das
relagdes CB e AB era apresentado novamente até alcance de critério. O alcance do critério
de desempenho no teste de AC era seguido pela apresentacdo dos testes de sinalizacdo
expressiva na presenca das figuras (relagdes BA’) e das palavras impressas (relagdes CA’).
Nesses testes, as nove figuras e as nove palavras impressas eram apresentadas uma Unica
vez para cada participante. Em seguida, a mesma seqiiéncia era aplicada para o proéximo
grupo de estimulos.

Delineamento. Foi utilizado um delineamento de linha de base multipla através de

grupos de estimulos.

60



Fidedignidade

Os dados das tarefas de MTS foram registrados pelo MestreLibras, tanto para as
tarefas de ensino como para as tarefas de teste. Algumas tarefas foram registradas,
simultaneamente, pelo experimentador para verificar se a ferramenta estava pontuando
corretamente. As tarefas de sinalizagdo expressiva foram gravadas em video para avaliagao
de concordancia inter-observadores. Cada resposta (sinal) era considerada correta ou
incorreta. A confiabilidade foi de 100% de concordancia entre os observadores baseada em

uma comparag¢do da analise de cada uma das tentativas.

Resultados e Discussdo

De maneira geral, os participantes emitiram a maioria dos sinais na presenga das
figuras apds a introdu¢do do procedimento de ensino para cada grupo de estimulos. Pode-se
inferir, entdo, que a apresentacdo de sinais através de videos, em procedimento de ensino
utilizando tarefas de MTS, foi suficiente para a aprendizagem de novos sinais por adultos
com deficiéncia mental e surdez. A partir do ensino do repertdrio receptivo, que consistiu na
escolha de uma figura na presenga de um sinal ou de uma palavra impressa, houve a
emergéncia do repertdrio expressivo, referente a sinalizagdo expressiva na presenga de uma
figura (tato expressivo) ou de uma palavra impressa (leitura expressiva), sendo que o
desempenho de sinalizag¢do na presenca das figuras foi bem superior.

Os resultados desse experimento replicam os achados de Osborne e Gatch (1989)
para adultos com deficiéncia mental e surdez usando procedimento automatizado para
apresentar tarefas de MTS e sinais apresentados através de videos.

A Figura 20 mostra os resultados obtidos pelos participantes nos testes preliminares das
relagdes BC, AC, AB e BA’ para os 29 estimulos (sinais, figuras e palavras impressas) do

inicio do experimento. Observa-se um bom desempenho nas relagdes entre sinais e figuras
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(AB e BA’). Entretanto, as porcentagens de acerto nas relagdes de leitura receptiva (AC) e

leitura com compreensdo (BC) estio abaixo dos 55%.
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Figura 20. Porcentagens de acertos nos testes preliminares das relagdes BC, AC,
AB e BA’ para P5, P6 e P7.

A Figura 21 mostra os resultados dos participantes no teste preliminar das relagdes BC,
AC e AB, no ensino das relacdes CB e AB e no teste das relagdes emergentes AC para os nove

estimulos selecionados para cada participante, conforme listados na Tabela 6.
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Figura 21. Porcentagens de acertos nas tarefas de MTS para P5, P6 e P7. Os pontos cheios referem-se a tarefas

de discriminagdo condicional e os pontos vazios a tarefas de discriminagdo condicional com tentativas em
bloco. As linhas verticais pontilhadas indicam o inicio da fase de ensino e teste para cada grupo de estimulos.

Os resultados dos testes preliminares das relagdes BC e AC indicam que os
participantes ndo apresentavam um repertério consistente de escolha da palavra impressa na
presenga da figura (leitura receptiva com compreensao) ou do sinal correspondente (leitura
receptiva). As porcentagens de acerto mais altas obtidas nesses testes podem ter ocorrido em
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funcdo do acaso, pois os participantes tinham uma chance em trés de escolher a resposta
correta.

Os resultados dos testes preliminares das relacdes AB (ver sessdes de teste da Figura
21) indicam que P5 apresentava um repertorio consistente de escolha da figura na presenca
do sinal correspondente para os estimulos dos Grupos 2 e 3; P6 ndo apresentava esse
repertdrio para nenhum grupo; e P7 apresentava esse repertdrio apenas para os estimulos do
Grupo 2.

Os resultados dos testes preliminares das relagdes AB permitem inferir que os surdos
que vivem em comunidades surdas normalmente t€ém uma vasta historia de exposi¢do a
sinais, a figuras e a associagdo entre eles. Por outro lado, os resultados dos testes
preliminares das relagdes BC e AC evidenciam a falta de exposicao a palavras impressas e as
associagodes entre palavras impressas € os estimulos aos quais elas se referem, podendo ser
esta uma das fontes de problemas de leitura em surdos (Goes, 1999).

Na fase de ensino para o Grupo 1, os resultados das 12 primeiras sessdes indicaram
que P6 e P7 estavam respondendo ao acaso. Entdo, foi introduzido o procedimento de
discriminagdo condicional com tentativas em bloco, conforme descrito no experimento
anterior.

Ap6s a introdugdo do procedimento com tentativas em bloco, P6 alcangou critério na
tarefa padrdo de discriminagdo condicional em oito sessdes. Entretanto, mesmo apds alcance
de critério nas tarefas com tentativas em bloco, os resultados de P7 na tarefa padrao de
discriminacdo condicional indicaram que o participante estava respondendo ao acaso
novamente. Como as trés palavras impressas do Grupo 1 de P7 eram complexas e longas
(barometer, kaleidoscope, octopus), optou-se por parar o ensino com os estimulos desse
grupo e iniciar o ensino com os estimulos do Grupo 2 (walrus, missile, oar), pois o

aprendizado das relacdes condicionais entre os estimulos do Grupo 2 poderia facilitar o
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aprendizado para os estimulos do Grupo 1 (Saunders & Spradlin, 1993). Ap6s o término da
fase de ensino e teste para os estimulos do Grupo 2, o ensino das relagdes CB foi reaplicado
para os estimulos do Grupo 1. Como P7 ainda ndo havia alcangado critério para essas
relacdes e o periodo do estudo estava por terminar, foi introduzido o ensino das relagdes AB
para os estimulos do Grupo 1, para permitir a aplicacdo do teste das relacdes BA’. A fase de
ensino e teste ndo foi aplicada para o Grupo 3 de P7 pois o periodo disponivel para o estudo
havia terminado.

Os dados apresentados na Figura 21 mostram que foi realizado um grande niimero de
sessOes para alcance de critério em algumas tarefas de ensino para P6 e P7. Considerando
que cada sessdo durava em média 40 segundos e que esses participantes, com 23 e 58 anos
de idade, respectivamente, ja haviam freqilientado a escola por pelo menos 10 anos, o tempo
gasto no ensino dessas palavras ndo parece tao significativo.

Assim como no experimento anterior, observou-se uma diminui¢cdo no numero de
sessdes necessarias para obtencdo de critério de desempenho para o segundo e terceiro
grupos de estimulos para P5 e P6.

Em relagdo a P5, observou-se que, no ensino e teste, respectivamente, das relagdes
AB e AC, ele repetia espontaneamente o sinal apresentado como estimulo modelo, antes de
toca-lo, o que caracteriza a emissdo do duplico como resposta mediadora. O melhor
desempenho desse participante (menor nimero de sessoes para alcance de critério e maior
namero de sinais emitidos) em relacdo aos outros pode ter sido fungdo desse comportamento,
indicando que a resposta mediadora (duplico) possa ser um importante componente na
aquisi¢do de relacdes condicionais € na emergéncia da sinalizagcdo expressiva (Lowenkron,
1998). No estudo de 1990, Sundberg e Sundberg relataram que os participantes que emitiam
o sinal como resposta mediadora, durante os testes de discriminacdo condicional, obtiveram

os melhores resultados.
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Ainda, para P5, o tultimo bloco de sessdes (ver ultimo segmento do primeiro painel da
Figura 21) refere-se a reaplicagdo do ensino das relagdes CB (leitura receptiva com
compreensdo) para todos os grupos de estimulos. Os resultados dessas sessdes mostram que
houve manutencao do repertdrio de escolha das figuras na presenca das palavras impressas
correspondentes. Essas tarefas foram apresentadas novamente devido a queda no
desempenho de sinalizagdo na presenca das palavras impressas.

A Figura 22 mostra os resultados obtidos pelos participantes nos testes de sinaliza¢ao
expressiva (relagdes BA’ e CA’), para cada grupo de estimulos, antes e depois da introducgdo

do procedimento de ensino, e caracterizam o delineamento de linha de base multipla através

dos grupos.
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Figura 22. Porcentagens de acertos nos testes de sinalizagdo expressiva para cada grupo de estimulos. As linhas
verticais pontilhadas indicam o ensino das relagdes CB e AB e teste das relagdes AC.

A sessdo 1 da Figura 22 refere-se ao teste preliminar de sinalizagdo na presenca das
figuras. Os resultados dessa sessdo indicam que P5 sinalizou para todas as figuras dos
Grupos 2 e 3, P6 sinalizou apenas para uma figura (missile) do Grupo 3 e P7 sinalizou para

todas as figuras do Grupo 2 e para duas figuras (hyena e microscope) do Grupo 3.
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As sessoes 2, 3 e 4 da Figura 22 referem-se aos testes de sinalizagdo apos o ensino
das relagdes CB e AB e teste das relagdes AC para os Grupos 1, 2 e 3, respectivamente. Para
PS5 foi realizado um teste de manutencao da sinalizagdo ap6s uma semana (ver sessdo 5 da
Figura 22) e outro teste de sinalizacdo apos a reapresentagdao do ensino das relagdes CB (ver
sessdo 6 da Figura 22). Devido ao tempo maior necessario para que P6 e P7 terminassem a
fase de ensino e teste, ndo foi possivel realizar o teste de manutencdo com esses
participantes.

Ap0s o ensino de cada grupo, todos os participantes emitiram pelo menos um dos trés
sinais do grupo ensinado e emitiram todos os sinais para pelo menos um dos grupos de
estimulos na presenca das figuras (relagdes BA”). Além disso, os resultados também indicam
que ha manutencdo dos sinais na presenca das figuras, como, por exemplo, P5 e P6
mantiveram os sinais emitidos na segunda sessdo de teste para o primeiro grupo de estimulos
até¢ a ultima sessdo, sendo que esses sinais ndo foram apresentados novamente € o tempo
decorrido entre a primeira e a Ultima sessdo de teste foi de aproximadamente dois meses.
Esse resultado replica o resultado obtido no experimento anterior.

Apesar dos participantes sinalizarem na presen¢a de algumas palavras impressas, o
desempenho de sinalizagdo na presenca das figuras foi superior. P5 emitiu 45 sinais corretos
na presenca das figuras em 54 tentativas (83% de acertos) e 20 na presenga das palavras
impressas em 45 tentativas (44% de acertos); P6 emitiu 16 sinais corretos na presenca das
figuras em 36 tentativas (44% de acertos) e oito na presenga das palavras impressas em 27
tentativas (30% de acertos); e P7 emitiu 18 sinais corretos na presenca das figuras em 27
tentativas (67% de acertos) e trés na presenga das palavras impressas em 18 tentativas (17%
de acertos). Isso pode ter sido fungdo das proprias caracteristicas dos estimulos impressos,
que foram palavras longas e complexas. Entretanto, embora o desempenho de sinalizagdo

expressiva diante das figuras tenha sido superior ao desempenho diante de palavras
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impressas, pode-se dizer que o procedimento pode ser utilizado para expandir o repertdrio de
leitura em individuos com deficiéncia mental e surdez, considerando os resultados obtidos
nas relagdes AC (leitura receptiva) e CB (leitura receptiva com compreensao).

Os resultados também mostram que ha menor manutengdo dos sinais na presenga das
palavras impressas. Por exemplo, o desempenho de sinalizacdo de P5 na presenca das
palavras impressas dos Grupos 1 e 3 foi de 100% e do Grupo 2 foi de 66% de acertos
imediatamente apos o ensino para cada um desses grupos, mas o desempenho caiu para 0%
nos testes subseqlientes.

Por conta dessa queda no desempenho, o ensino das relagdes CB (ver as ultimas
quatro sessdes do painel superior da Figura 21) foi reaplicado para verificar se o repertdrio
de associacdo das palavras impressas com as figuras correspondentes ainda estava presente
para P5. Como os resultados mostraram que P5 manteve esse repertorio, o teste das relagdes
CA’ foi apresentado novamente. No teste CA’ aplicado antes da reapresentacdo do ensino
das relagdes CB, PS5 sinalizou somente para uma palavra impressa (ver a sessdo 5 do painel a
esquerda da Figura 22); no teste CA’ aplicado em seguida (ver a sessdo 6 do painel a
esquerda da Figura 22), P5 sinalizou para sete palavras. Esse resultado corrobora a sugestdo
de alguns autores que afirmam que a pratica repetitiva pode trazer como resultado a fluéncia,
que esta diretamente relacionada com melhora de desempenho (Binder, 1996; Doughty,
Chase, & O'Shields, 2004; Weiss, 2001).

Os sinais utilizados no experimento foram baseados na ASL, retirados de dois
dicionarios digitais (Vicars, 2005; Tuggy, 1996). Como a lingua de sinais sofre
regionaliza¢do, alguns sinais utilizados no experimento eram diferentes dos sinais ja
utilizados por alguns participantes. Por exemplo, os participantes P5 e P6 ja emitiam um
sinal para “missile”, diferente do sinal utilizado nesse experimento. Foi observado que o

procedimento de exposi¢do aos sinais ndo modificou a topografia do sinal que esses
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participantes j& emitiam, porém eles associaram o “novo” sinal com a figura correspondente
no ensino das relacdes AB e com a palavra impressa correspondente no teste das relagdes
A Figura 23 apresenta os resultados dos testes de sinalizagdo expressiva na presenca

AC.
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de cada figura e de cada palavra impressa para cada participante.
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Estimulos
Figura 23. Resultados dos testes de sinalizag@o expressiva para cada figura (relagdes BA”) e para cada palavra

impressa (relagdes CA’) para cada participante.
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Conforme observado nos participantes do experimento anterior, os participantes
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aos sinais usados como estimulos modelos nas tarefas de discriminacdo condicional,
reafirmando a hipotese de que a existéncia de um repertério minimo anterior de sinalizagao
seja importante para emissdes mais acuradas de sinais.

O procedimento utilizado mostrou-se eficaz no ensino das relagdes entre sinais,
figuras e palavras impressas e trouxe vantagens e economia para a tarefa de ensinar: 1. a
partir do ensino de duas relagdes (CB e AB), duas relagdes (AC, BA’) emergiram sem
ensino direto; 2. a topografia da resposta exigida nas tarefas de ensino era simples, tocar o
estimulo, e foi a mesma durante toda a fase de ensino; 3. as tarefas apresentadas pelo
computador foram criadas antes da sessdo ser iniciada e podiam ser utilizadas diversas vezes,
sem que o experimentador precisasse arrumar e apresentar os estimulos a cada tentativa.

Os resultados dos testes das relagdes AC juntamente com os resultados dos testes de
sinalizagdo expressiva permitem inferir que os participantes formaram relagcdes equivalentes
com estimulos unicamente visuais.

Apesar do procedimento utilizado nesse experimento ter mostrado bons resultados, a
aplicagdo do teste preliminar das relagdes AB antes do teste das relagdes BA’ pode ter
influenciado o resultado desse ultimo. O problema decorrente desse fato ¢ a dificuldade em
encontrar sinais que os participantes ainda ndo conhegam, considerando que eles vivem em
comunidades verbais que utilizam sinais como meio de comunicagao.

Os participantes desse experimento vivem em comunidades norte-americanas e
possuem uma longa histéria de aprendizagem, pois freqlientaram institui¢des especializadas
no ensino da pessoa surda. Parece importante investigar se esses resultados seriam replicados

em populagdes mais jovens € com uma historia de aprendizagem diferente.
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Experimento 3

No Experimento 2, o repertdrio expressivo, que consistiu na sinalizagdo na presenca
das figuras ou das palavras impressas correspondentes, emergiu a partir do ensino do
repertdrio receptivo, que consistiu na escolha de uma figura na presenga do sinal ou da palavra
impressa correspondente. Nas tarefas de ensino e de teste das relagdes receptivas,
respectivamente as relacdes entre sinais e figuras e entre sinais e palavras impressas, observou-
se que P35, participante que obteve os melhores desempenhos (menor nimero de sessdes de
ensino para alcance de critério de desempenho e maior nimero de sinais emitidos), repetia
espontaneamente os sinais apresentados como estimulo modelo. Esses resultados indicam que
a resposta mediadora de repetir o sinal pode ser um importante componente na aquisi¢ao de
relacdes condicionais e na emergéncia da sinalizagdo expressiva (Lowenkron, 1998).

Esses resultados também foram encontrados no estudo de Osborne ¢ Gatch (1989),
que investigou a formag¢ao de relagdes equivalentes entre vinte palavras sinalizadas, figuras
das palavras e suas formas impressas em duas criancas surdas. Para a primeira crianga, foram
ensinadas relacdes entre sinais e figuras e entre sinais e palavras impressas. Para a segunda,
foram ensinadas relagdes entre sinais e figuras e entre figuras e palavras impressas. Os testes
realizados em seguida mostraram que as relacdes entre as figuras e as palavras impressas
correspondentes e entre os sinais e as palavras impressas correspondentes emergiram sem
ensino direto para a primeira e para a segunda criangas, respectivamente. Para a primeira
crianga, também foi constatado que as relacdes entre figura e soletracdo manual e entre
palavra impressa e sinal expressivo emergiram sem ensino adicional. Segundo os autores,
essas ultimas relagdes emergiram, provavelmente, porque essa crianga repetia o sinal apds
observar o estimulo modelo.

No estudo de Sundberg e Sundberg (1990), quatro adultos com deficiéncia mental

foram ensinados a apontar para um simbolo ou fazer um sinal quando um objeto era
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mostrado ou quando o nome do objeto era mencionado. Entdo, foi testada a emergéncia das
relacdes entre os objetos e seus respectivos nomes, nas quais o experimentador dizia o nome
de um objeto e o participante deveria apontar para um entre trés objetos. Alguns
participantes respondiam a um estimulo, numa tarefa de teste, nomeando ou fazendo o sinal
antes de escolherem um dos trés objetos. Os autores relatam que esses participantes
obtiveram um desempenho melhor durante os testes, provavelmente, devido a emissdo da
resposta mediadora.

O presente experimento pretendeu replicar o Experimento 2 do presente trabalho com
trés adolescentes com surdez e deficiéncia mental e investigar se a repeticdo do sinal em
tarefas de MTS influenciaria a aquisi¢ao das relagdes ensinadas e a emergéncia das relagdes
testadas. Foram ensinadas as relagdes entre sinais e figuras e entre sinais e palavras impressas
correspondentes; as relacdes testadas foram as relagdes entre as palavras impressas e as figuras
correspondentes e a sinalizagdo expressiva na presenca das figuras e das palavras impressas.
Para cada participante foram ensinadas relagdes entre 12 estimulos, divididos em quatro
grupos, sendo que para os dois ultimos grupos foi incluido o ensino da repeticao do sinal,

utilizada como resposta mediadora nas tarefas de MTS.

Meétodo

Participantes

Participaram desse experimento trés adolescentes (P8, P9 e P10) que, a época do
experimento, freqiientavam a APAE (Associacdo de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais) de
Sdo Carlos, no interior do Estado de Sdo Paulo.

A APAE de Sao Carlos foi fundada em 1962 e, atualmente, conta com 128
funcionarios, incluindo trés fonoaudidlogas, trés psicologas, dois dentistas, trés médicos, trés
fisioterapeutas, uma terapeuta ocupacional, uma assistente social ¢ duas pedagogas. A

instituicdo atende 458 alunos, de ambos os sexos, com idade a partir de seis meses, em
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regime de externato e semi-externato. As atividades desenvolvidas na instituicdo sdo
atendimento especializado e diagndstico, além de educacdo especial na educagdo infantil, no
ensino fundamental, na educag@o de jovens e adultos e na educagdo para o trabalho.

A Tabela 8 mostra a descri¢ao dos participantes.

Tabela 8.
Descri¢do dos participantes”.
Diagnostico Repertorio
Participante Idade Género Nivel de  Teste de Surdez Sinais  Leitura
DM® DM
P8 14 Masculino Leve Coliimbia Profunda Muito  Limitado
bom
P9 12 Masculino Leve Colimbia  Profunda Bom Limitado
P10 18 Feminino  Leve Coltimbia Profunda Muito  Limitado
bom

Nota. “Essas informagdes foram obtidas dos registros médicos da instituigdo. "DM — Deficiéncia Mental

Ambiente e Equipamentos

As sessOes ocorreram na sala de aula para deficientes auditivos da instituicdo, duas
vezes por semana, no periodo da manha, sendo que cada sessao durava em média 20 minutos
para cada participante. Foram disponibilizados uma mesa, duas cadeiras e um computador
PC com sistema operacional Windows, mouse e teclado. O MestreLibras foi utilizado para
programar e realizar a apresentacdo dos estimulos, apresentar as conseqiiéncias € armazenar
os dados das tarefas de MTS. Durante as sessdes de ensino e de teste, o participante sentava-
se em uma cadeira, em frente ao computador e o experimentador sentava-se a direita do

participante.
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Estimulos Experimentais

Os estimulos foram sinais da LIBRAS (retirados do Dicionario Digital da Lingua
Brasileira de Sinais; Lira, 2001) apresentados através de videos (conjunto A), as figuras
(conjunto B) e as palavras impressas (conjunto C) correspondentes.

Para selecionar sinais que os participantes ndo emitiam foram aplicados testes
preliminares. Os testes preliminares continham tarefas de sinalizagdo expressiva na presenca
de figuras e de palavras impressas e tarefas de MTS para as relagdes entre sinais e palavras
impressas, entre sinais e figuras e entre palavras impressas e figuras (conforme descritas
anteriormente).

Nessas tarefas, foram utilizados 32 sinais, 32 figuras e 32 palavras impressas,
relativos a substantivos cujos sinais correspondentes sdo formados, no méaximo, pela jungao
de dois sinais (por exemplo, o sinal para ancora ¢ composto pelo sinal para navio seguido do
sinal para anzol). Esses estimulos foram selecionados pela professora e pela intérprete
responsaveis pelos participantes, a partir de uma lista contendo 140 palavras, considerando,
principalmente, as palavras cujos sinais os participantes ndo conheciam.

As 32 palavras foram: alicate, amora, ancora, aquario, arco-iris, avestruz, bambolg,
bindculo, brocolis, bussola, cadeado, canhdo, dinossauro, domind, esquilo, flauta, gaita,
helicoptero, hipopétamo, lagosta, lampada, lampido, lanterna, luneta, lupa, microscopio,
morcego, parafuso, piano, polvo, skate e tubarao.

De acordo com os resultados mais baixos nos testes preliminares, foram
selecionados 12 estimulos de cada conjunto para cada participante. Esses estimulos foram

divididos em quatro grupos, como mostra a Tabela 9.
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Tabela 9.
Estimulos experimentais, divididos em grupo, apresentados para cada participante.

Grupo de Participantes P8 P9 P10
Estimulos Estimulos
Grupo 1 El* bussola aquario dinossauro
E2 cadeado skate tubarao
E3 lanterna tubardo lampido
Grupo 2 E4 domin6 bussola canhao
E5 lampido cadeado polvo
E6 canhdo microscopio microscopio
Grupo 3 E7 parafuso domino amora
ES8 hipopotamo  helicoptero  ancora
E9 lagosta morcego lagosta
Grupo 4 E10 esquilo lampido brocolis
El1l brécolis lanterna esquilo
E12 ancora polvo avestruz

Nota. °A letra “E” foi utilizada como forma genérica de representar os estimulos dos conjuntos A, B
e C, sinais, figuras e palavras impressas, respectivamente.

Procedimento

A Figura 24 apresenta as relacdes de ensino (AC e AB) e de teste (CB, BA’ e CA’) e
a seqliéncia da fase de ensino e teste para os Grupos 1 e 2. A Figura 25 apresenta as relagdes
de ensino (AA’, AC e AB) e de teste (CB, BA’ ¢ CA’) e a seqiiéncia da fase de ensino e

teste para os Grupos 3 ¢ 4.

B)
2 | Figuras | 4
®) A A)
Sinais | 3 Sinais
Receptivos (©) ; Expriss1vos
1 .| Palavras | 5 !
"| Impressas

Figura 24. Conjuntos de estimulos (A, B e C) e de respostas (A’) e as relagdes utilizados na fase de ensino e teste
para os estimulos dos Grupos 1 e 2. As setas continuas indicam ensino e as pontilhadas indicam teste. O conjunto
A é composto por videos de sinais da LIBRAS; o conjunto B, por figuras; o conjunto C, por palavras impressas; o
conjunto A’ refere-se a emissdo de sinais da LIBRAS pelos participantes. Os niimeros indicam a seqiiéncia da fase
de ensino e teste.

75



(B)

3 > Figuras | § __________ \

*) A) y
Sinais 1 ? Sinais
Receptivos 4 "| Expressivos

©
2 .| Palavras | 6 .. ?

"| Impressas

Figura 25. Conjuntos de estimulos (A, B ¢ C) e de respostas (A’) e as relagdes utilizados na fase de ensino e teste
para os estimulos dos Grupos 3 e 4. As setas continuas indicam ensino e as pontilhadas indicam teste. O conjunto
A ¢ composto por videos de sinais da LIBRAS; o conjunto B, por figuras; o conjunto C, por palavras impressas; o
conjunto A’ refere-se a emissdo de sinais da LIBRAS pelos participantes. Os nimeros indicam a seqiiéncia da fase
de ensino e teste.

A Tabela 10 apresenta a seqiiéncia do procedimento e, em seguida, ¢ apresentada
uma descricao detalhada das fases experimentais.

Tabela 10.
Seqiiéncia de apresentagdo das fases experimentais, contendo as rela¢oes ensinadas e
testadas.

Fase Experimental Relacdes
Ensino Preliminar BB (abacaxi, abelha e arvore)
Teste Preliminar BA’, CA’, AC, AB, CB (32 estimulos)

Ensino da relagdo AC (Grupo 1)  A1CI1, A2C2, A3C3

Ensino da relagdo AB (Grupo 1)  A1B1, A2B2, A3B3

Teste da relagdo CB (Grupo 1) C1BI1, C2B2, C3B3

Teste de sinalizagdo expressiva Todas as relagées BA’ e CA’
Ensino da relagdo AC (Grupo 2)  A4C4, A5CS5, A6C6

Ensino da relacdo AB (Grupo 2)  A4B4, A5SB5, A6B6

Teste da relagdo CB (Grupo 2) C4B4, C5B5, C6B6

Teste de sinalizagdo expressiva Todas as relagdes BA’ e CA’
Ensino da relagdo AA’ (Grupo 3) A7A7’, ABAS’, A9AY’
Ensino da relagdo AC (Grupo 3) A7C7, A8CS8, A9C9

Ensino da relagdo AB (Grupo 3) A7B7, ASBS, A9B9

Teste da relagdo CB (Grupo 3) C7B7, C8B8, C9B9
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Tabela 10. (continuagao)

Teste de sinalizagdo expressiva Todas as relagdoes BA’ e CA’
Ensino da relagdo AA’ (Grupo 3) A10A10°, A11A11’, A12A12’
Ensino da relagdo AC (Grupo 4) A10C10, A11C11, A12C12
Ensino da relagdo AB (Grupo 4) A10B10, A11B11, A12B12
Teste da relagdo CB (Grupo 4) C10B10, C11B11, C12B12

Teste de sinalizagdo expressiva Todas as relagdoes BA’ e CA’

Ensino Preliminar. Foi realizado um ensino preliminar para que os participantes se
familiarizassem com as tarefas de MTS. Nessa fase, foram apresentadas tarefas de MTS de
identidade com 12 tentativas, através do MestreLibras, com as figuras abacaxi, abelha e
arvore, estimulos que nao seriam utilizados nas fases subseqiientes do experimento. Todos os
participantes alcangaram 100% de acertos na primeira tarefa, e, em seguida, foi introduzido o
teste preliminar.

Teste Preliminar. O teste preliminar consistiu em tarefas de sinalizagcdo expressiva na
presenca das 32 figuras (relagdes BA’) e das 32 palavras impressas (relagdes CA’). Em
seguida, foram apresentadas tarefas de MTS para as relagdes AC, AB e CB, nas quais os 32
estimulos foram apresentados randomicamente, o mesmo niumero de vezes. Nessas tarefas,
ndo havia a apresentacdo de conseqiiéncias para respostas corretas ou incorretas.

Os 12 estimulos com desempenho mais baixo nos testes preliminares foram
selecionados para as fases subseqiientes. Os resultados desses testes foram utilizados como
linha de base para as proximas fases. Em seguida, foi iniciada a fase de ensino e teste para
os estimulos dos Grupos 1 e 2.

Fase de ensino e teste para os Grupos I e 2. Essa fase foi composta do ensino das
relacdes AC e AB e dos testes das relagdes CB e de sinalizacao expressiva (BA’ e CA’). O
ensino das relagdes AC era realizado para os estimulos do Grupo 1 através de tarefas de

MTS, sendo que cada tarefa continha 12 tentativas. Respostas corretas eram seguidas da
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animagdo apresentada no monitor ¢ do elogio verbal fornecido pelo experimentador;
respostas incorretas eram seguidas de uma tela preta mostrada no monitor. Quando o
participante alcangava o critério de 100% de acertos em uma tarefa ou pelo menos 90% em
duas tarefas consecutivas, era iniciado o ensino das relacdes AB para o mesmo grupo de
estimulos, realizado da mesma maneira que o ensino das relagdes AC. Apds o alcance de
critério de desempenho nas relagdes AB, era introduzido o teste das relagdes CB para o
mesmo grupo de estimulos. Esse teste era realizado de maneira semelhante ao ensino das
relagdes AC e AB, exceto que ndo havia a apresentagdo de conseqiiéncias para respostas
corretas ou incorretas. Se o participante ndo obtivesse 100% de acertos nesse teste, o ensino
das relacdes AC e AB era reapresentado até alcance de critério. O alcance do critério de
desempenho no teste das relagdes CB era seguido da introducdo dos testes de sinalizagdo
expressiva na presenca das figuras (relagdes BA’) e das palavras impressas (relagdes CA’).
Nesses testes, as 12 figuras e as 12 palavras impressas eram apresentadas uma Unica vez para
cada participante. Em seguida, a mesma seqiiéncia era aplicada para o Grupo 2. Apds a fase
de ensino e teste do Grupo 2, era iniciada a fase de ensino e teste para os Grupos 3 ¢ 4.

Fase de ensino e teste para os Grupos 3 e 4. Essa fase foi composta do ensino das
relacdes AA’, AC e AB e dos testes das relagdes CB e de sinalizacdo expressiva (BA’ e
CA”).

O ensino das relacdes AA’ iniciava com a apresentacdo do video de um sinal,
utilizando o QuickTime, e era solicitado que o participante imitasse o sinal apresentado. Uma
resposta era considerada correta se fosse similar ao sinal apresentado como modelo.
Respostas corretas eram seguidas de elogio verbal e da apresentacdo da proxima tentativa;
respostas incorretas eram seguidas de ajuda fisica e da apresentacdo da proxima tentativa. O
primeiro sinal era apresentado seis vezes. Quando o participante imitasse pelo menos cinco

sinais corretos consecutivamente, sem ajuda, era apresentado o proximo sinal. Apos serem
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ensinados os trés sinais do grupo separadamente, eles eram apresentados em nove tentativas
de maneira randomica, até que o participante emitisse nove respostas corretas
consecutivamente.

O ensino das relagdes AA’ foi realizado para garantir que os participantes emitissem
corretamente a resposta mediadora de repetir o sinal, requerida nas tarefas de MTS dessa

fase. A Tabela 11 apresenta a seqiiéncia do ensino das relagdes AA’ para os estimulos do

Grupo 3.

Tabela 11.

Seqiiéncia de ensino das relagoes AA’ para os estimulos do Grupo 3.

Passos Relagdes Numero de tentativas
1 ATAT Seis

2 A8AY’ Seis

3 A9AY’ Seis

4 ATAT, ABAS’, A9A9’, ABAR’, AOAY’, ATAT, Nove

A9AY’, ATAT, ABAY’

Apoés alcance de critério de desempenho no ensino das relagdes AA’ para os
estimulos do Grupo 3, era introduzido o ensino das relagdes AC para os estimulos desse
grupo através de tarefas de MTS, sendo que cada tarefa continha 12 tentativas. Nessas
tarefas, era requerido que o participante emitisse a resposta mediadora de repetir o sinal apos
a apresentacao do estimulo modelo, ao invés de tocar o estimulo modelo com a mao. Apds a
imitacdo do sinal apresentado como estimulo modelo, os estimulos comparagdes eram
apresentados. Respostas corretas de escolha eram seguidas da animacgdo apresentada no
monitor ¢ do elogio verbal fornecido pelo experimentador; respostas incorretas eram
seguidas de uma tela preta mostrada no monitor. Quando o participante alcangava o critério
de 100% de acertos em uma tarefa ou pelo menos 90% em duas tarefas consecutivas, era

iniciado o ensino das relagdes AB para o mesmo grupo de estimulos, realizado da mesma
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maneira que o ensino das relagdes AC. Apo6s o alcance de critério de desempenho nas
relacdes AB, era introduzido o teste das relagdes CB para o mesmo grupo de estimulos. Esse
teste era realizado de maneira semelhante ao ensino das relagdes AC e AB, exceto que ndo
era requerida a resposta mediadora nem havia a apresentacdo de conseqiiéncias para
respostas corretas ou incorretas. Se o participante ndo obtivesse 100% de acertos nesse teste,
o ensino das relacdes AC e AB era reapresentado até alcance de critério. O alcance do
critério de desempenho no teste das relacdes CB era seguido da introducdo dos testes de
sinalizacdo expressiva na presenca das figuras (relagdes BA’) e das palavras impressas
(relagcdes CA’). Nesses testes, as 12 figuras e as 12 palavras impressas eram apresentadas
uma Unica vez para cada participante. Em seguida, a mesma seqiiéncia era aplicada para o
Grupo 4.

Delineamento. Foi utilizado um delineamento de linha de base multipla através de
grupos de estimulos.

Teste de Generalizagdo. Apos o término da fase de ensino e teste para todos os
grupos de estimulos, foram aplicados testes de generalizacdo das relacdes AB e AC. Os
videos dos sinais utilizados nesses testes foram gravados com uma pessoa diferente da que
realizou os sinais das tarefas de ensino. O teste iniciava com a apresenta¢do de tarefas de
MTS com 12 tentativas das relagdes AB para os estimulos do Grupo 1; em seguida, eram
introduzidas tarefas de MTS com 12 tentativas das relagdes AC para os estimulos do mesmo
grupo. Essa seqiiéncia foi, entdo, aplicada para os estimulos dos outros grupos. Nao havia

conseqiiéncias para respostas corretas ou incorretas.

Fidedignidade
Os dados das tarefas de MTS foram registrados pelo MestreLibras. Os dados das

tarefas de sinalizagdo expressiva foram registrados pelo experimentador durante os testes e
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por um segundo observador previamente treinado. Para esses dados, o indice de

concordancia entre os observadores foi de 92%.

Resultados e Discussdo

De maneira geral, os participantes emitiram a maioria dos sinais na presenca das figuras
apos a introdugdo do procedimento de ensino para cada grupo de estimulos. Pode-se inferir,
entdo, que a apresentacao de sinais através de videos, em procedimento de ensino utilizando
tarefas de MTS, foi suficiente para aquisicao de sinais e leitura de palavras impressas por
adolescentes com deficiéncia mental e surdez.

A partir do ensino do repertdrio receptivo, que consistiu na escolha de uma palavra
impressa ou de uma figura na presenca do sinal correspondente, houve a emergéncia do
repertdrio expressivo, referente a sinalizagdo expressiva na presenca de uma figura (tato
expressivo) ou de uma palavra impressa (leitura expressiva), sendo que o desempenho de
sinalizagdo na presencga das figuras foi bem superior.

Os resultados desse experimento replicam os de Osborne e Gatch (1989) e os do
Experimento 2 para adolescentes com deficiéncia mental e surdez usando procedimento
automatizado para apresentar tarefas de MTS e sinais apresentados através de videos.

A Figura 26 mostra os resultados obtidos pelos participantes nos testes preliminares das
relacdoes BA’, CA’, AB, AC e CB para os 32 estimulos (sinais, figuras e palavras impressas)
do inicio do experimento. Observa-se um baixo desempenho de sinalizacdo na presenca das
figuras e das palavras impressas. Entre os testes com resposta de escolha, as porcentagens de
acertos nas relagdes entre sinais e figuras (AB) foram maiores se comparadas as porcentagens

de acertos nas relagoes de leitura receptiva (AC) e leitura com compreensao (BC).
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Figura 26. Porcentagens de acertos nos testes preliminares das relagoes BA’, CA’,
AB, AC e CB para P§, P9 e P10.

A Figura 27 mostra os resultados obtidos pelos participantes nos testes preliminares, no
ensino das relagdes AC e AB e no teste das relagdes emergentes CB para os 12 estimulos
selecionados para o experimento.

Os resultados dos testes preliminares da relagio AC e CB (ver sessdes de teste da
Figura 27) indicam que os participantes nao reconheciam as palavras impressas. As
porcentagens de acerto mais altas podem ter ocorrido em funcdo do acaso, pois os

participantes tinham uma chance em trés de escolher a resposta correta.
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Figura 27. Porcentagens de acertos nas tarefas de teste e de ensino das relagoes AC, AB, CB ¢ AA’ para P8, P9
e P10. As linhas verticais pontilhadas indicam o inicio da intervengdo para cada grupo de estimulos.

Os resultados dos testes preliminares das relacdes AB (ver sessdes de teste da Figura
27) indicam que P8 escolhia de maneira consistente as figuras na presenca dos sinais
correspondentes dos Grupos 1 e 2, dos sinais de hipopétamo e parafuso do Grupo 3 e do sinal

de esquilo do Grupo 4; P9 apresentava esse repertorio para os sinais de helicoptero e morcego
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do Grupo 3 e para lanterna e polvo do Grupo 4; e P10 apresentava esse repertorio para o sinal
de lampido do Grupo 1, todos os sinais do Grupo 2, os sinais de amora e ancora do Grupo 3 e
os sinais de esquilo e avestruz do Grupo 4.

Assim como no Experimento 2, os resultados dos testes preliminares das relacdes AB
indicam que os surdos que vivem em comunidades surdas normalmente tém uma vasta historia
de exposicdo a associagdo entre figuras e sinais e os resultados dos testes preliminares das
relagdes AC e CB indicam a falta de exposicdo a palavras impressas e as associagdes entre
palavras impressas e os estimulos aos quais elas se referem, podendo ser esta uma das fontes
de problemas de leitura em surdos (Goes, 1999).

Na fase de ensino das relacdes AC para os estimulos do Grupo 1, os resultados das
oito primeiras sessdes indicaram que P9 estava respondendo ao acaso. Por isso, foi
introduzido o procedimento de discriminagdo condicional com tentativas em bloco,
conforme descrito anteriormente. Apos alcance de critério nas tarefas com tentativas em
bloco, os resultados de P9 na tarefa padrao de discriminag¢do condicional indicaram que o
participante voltou a responder ao acaso. O procedimento com tentativas em bloco foi
apresentado novamente até critério, seguido da tarefa padrdo de discriminag¢do condicional.
Em seguida, P9 alcangou critério em cinco sessdes.

Uma semana apds o término da fase de ensino e teste para os quatro grupos de
estimulos, foram aplicados testes de generaliza¢do das relacdes AB e AC para P8 e P10. A
generaliza¢do ocorreu para todos os estimulos nas relagdes AB para os dois participantes e,
nas relagdes AC, para os estimulos lanterna, dominé, parafuso, hipopdtamo, lagosta e ancora
para P8 e dinossauro, tubardo, lampido, polvo, microscopio, amora, lagosta, brocolis, esquilo
e avestruz para P10.

A Figura 28 mostra os resultados obtidos pelos participantes nos testes de sinalizacao

expressiva (BA’ e CA’).
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Figura 28. Porcentagens de acertos de cada participante nos testes de sinalizacdo expressiva na presenca das
figuras (BA’) e das palavras impressas (CA’) para os quatro grupos de estimulos. As linhas verticais
pontilhadas indicam o inicio da fase de ensino e teste para cada grupo de estimulos.

Os participantes emitiram a maioria dos sinais na presenca das figuras e poucos sinais
na presenca das palavras impressas apos a introdu¢do do procedimento de ensino para cada
grupo de estimulos.

A sessdo 1 da Figura 28 refere-se ao teste preliminar de sinalizagdo na presenga das
figuras e das palavras impressas e indica que os participantes ndo sinalizavam para nenhuma
figura ou palavra impressa no inicio do experimento. As sessdes 2, 3, 4 e 5 da Figura 28
referem-se aos testes de sinalizagdo ap6s o ensino das relagdes AC e AB para os Grupos 1, 2, 3
e 4, respectivamente. Para P8 e P10 foi realizado um teste de sinalizacdo apos o teste de
generalizacdo (ver sessdo 6 nos painéis da esquerda e da direita da Figura 28).

Apos o ensino de cada grupo de estimulos, os participantes emitiram pelo menos um
dos trés sinais do grupo ensinado, exceto P10 para o Grupo 1, e emitiram todos os sinais para

pelo menos um dos grupos de estimulos na presenca das figuras. Além disso, os resultados
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também indicam a manutencdo dos sinais na presenga de figuras, como, por exemplo, P8
manteve os sinais emitidos na segunda sessdo de teste para as figuras do Grupo 1 até a
ultima sessdo, sendo que esses sinais ndo foram apresentados novamente e o tempo
decorrido entre a primeira e a ultima sessdo de teste foi de aproximadamente seis meses.

Alguns sinais foram emitidos pelos participantes nos testes de sinalizagao antes da fase
de ensino e teste. P8 emitiu os sinais para as figuras domin6, lampido e canhdo do Grupo 2 e
esquilo do Grupo4; P9 emitiu os sinais para as figuras helicoptero e morcego do Grupo 3; e
P10 emitiu os sinais para as figuras canhdo, polvo e microscopio e para a palavra impressa
microscopio do Grupo 2. Esses sinais podem ter emergido em fungdo dos testes preliminares
das relagdes AB e AC.

Assim como no experimento anterior, os resultados mostram que o desempenho de
sinalizacdo expressiva e a manuten¢do dos sinais na presenca das figuras sdo superiores que
na presenga das palavras impressas. Em 72 tentativas, P8 emitiu 47 sinais corretos na
presenga das figuras (65% de acertos) e 17 na presenca das palavras impressas (24% de
acertos) correspondentes; em 60 tentativas, P9 emitiu 20 sinais corretos na presenca das
figuras (33% de acertos) e trés na presenga das palavras (5% de acertos) correspondentes; e,
em 72 tentativas, P10 emitiu 37 sinais corretos na presenca das figuras (51% de acertos) e 22
na presenga das palavras impressas (31% de acertos) correspondentes. Isso pode ter sido
fungdo das proprias caracteristicas dos estimulos impressos, que foram palavras longas e
complexas. Entretanto, embora o desempenho de sinalizagdo expressiva na presenca das
figuras tenha sido superior que na presenga das palavras impressas, pode-se sugerir que o
procedimento seja utilizado para expandir o repertério de leitura em individuos com
deficiéncia mental e surdez, considerando os resultados obtidos nas relacdes AC (leitura

receptiva) e CB (leitura receptiva com compreensao).
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A Figura 29 apresenta os resultados dos testes de sinalizagdo expressiva na presenca

de cada figura e de cada palavra impressa separadamente.
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Figura 29. Resultados dos testes de sinalizag
impressa (relagdes CA”) de cada participante.

testes de

A Tabela 12 mostra as porcentagens de acertos dos participantes nos

sinalizacdo expressiva na presencga das figuras (BA’) e das palavras impressas (CA’) para

cada grupo de estimulos. Os resultados indicam que o niimero de sinais corretos emitidos
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para os estimulos dos Grupos 3 e 4 foi maior que para os dos Grupos 1 e 2. Isso pode ter
ocorrido em func¢do do ensino direto da topografia da resposta esperada nos testes BA’ e
CA’, através do ensino das relagdes AA’, e do uso da resposta mediadora de repetir o sinal
nas tarefas de MTS.

Tabela 12.

Porcentagem de acertos nos testes de sinaliza¢do realizados apos o ensino para cada grupo
de estimulos.

Relagao BA’ Relagao CA’
Grupos GI G2 G3 G4 GI G2 G3 G4
Participantes
P8 100 67 100 67 0 33 100 O
P9 33 67 100 100 O 0 33 33
P10 0 100 100 100 O 100 100 100
M¢dia 443 78 100 &9 0 443 77,6 4473

Os resultados dos testes de sinaliza¢do aplicados apos o teste de generalizagdo (ver
sessdo 6 nos painéis da esquerda e da direita da Figura 28) indicam uma melhora no
desempenho de emissdo de sinal na presenga das figuras para P8 e na presenga das figuras e
das palavras impressas para P10. P8 sinalizou para as figuras de canhdo e de lagosta e P10
sinalizou para as figuras e as palavras impressas dinossauro e tubardo, o que ndo havia
ocorrido no teste de sinalizacdo imediatamente anterior. Pode-se inferir que a quantidade de
exposicdo aos estimulos nas tarefas de MTS influencia a aquisicdo do repertério de
sinalizagdo. O mesmo resultado foi encontrado para P5 no Experimento 2, para o qual foram
reapresentadas as tarefas de ensino das relagdes CB.

O procedimento utilizado mostrou-se eficaz no ensino das relagdes entre sinais,
figuras e palavras impressas e trouxe vantagens e economia para a tarefa de ensinar: 1. a
partir do ensino de duas relagdes (AC e AB), duas relagdes (CB, BA’) emergiram sem
ensino direto; 2. as tarefas apresentadas pelo computador foram criadas antes da sessdo ser
iniciada e podiam ser utilizadas diversas vezes, sem que o experimentador precisasse

arrumar e apresentar os estimulos a cada tentativa.
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Os resultados dos testes das relagdes CB juntamente com os resultados dos testes de
sinalizagdo expressiva (relagdes BA’ e CA’) permitem inferir que os participantes formaram
relagdes equivalentes com estimulos unicamente visuais.

Considerando o melhor desempenho de sinalizacdo na presenca de figuras que na
presenga de palavras impressas obtido pelos participantes nos Experimentos 2 e 3, futuros
estudos poderiam investigar variaveis que possibilitem uma maior aquisi¢ao do repertorio de

sinalizacdo na presenga das palavras impressas.
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Experimento 4

Os resultados dos experimentos anteriores indicam a emergéncia da sinalizacdo
expressiva na presenca de figuras e de palavras impressas para participantes com surdez e
deficiéncia mental a partir do ensino através de tarefas de MTS. Entretanto, o desempenho de
sinalizagdo foi superior na presenca das figuras que das palavras impressas.

No Experimento 3 foram ensinadas relagcdes entre 12 sinais e as figuras e palavras
impressas correspondentes, divididos em quatro grupos de trés estimulos. A introdugdo do
ensino direto da topografia da resposta de sinalizar, pela repeticdo do sinal, para dois desses
grupos de estimulos, resultou num desempenho superior nos testes de sinalizagdo expressiva,
mas, mesmo assim, os participantes emitiram mais sinais corretos na presenga das figuras
que na presenca das palavras impressas desses dois grupos.

Segundo Skinner (2003), uma dada resposta ¢ colocada sob o controle de um dado
estimulo pelo fornecimento de reforgadores. Nos experimentos anteriores, as respostas de
sinalizar na presenca das figuras e das palavras impressas foram apenas testadas, ou seja,
nenhuma conseqiiéncia foi fornecida nesses testes.

Portanto, o presente experimento pretendeu investigar se a dificuldade encontrada nas
tarefas de sinalizar estaria relacionada com a natureza da tarefa, considerando que nos
experimentos anteriores nenhuma tentativa de sinalizagdo na presenca de figuras ou de
palavras impressas havia sido refor¢ada. Entdo, foi incluido o ensino da resposta de sinalizar
na presenca das figuras, considerando que esse repertorio seria aprendido mais prontamente

que o repertorio de sinalizar na presenga das palavras impressas.
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Meétodo

Participantes

Participaram desse experimento os participantes P8 ¢ P10 do Experimento 3.

Ambiente e Equipamentos

O ambiente e os equipamentos foram os mesmos utilizados no Experimento 3.

Estimulos Experimentais

Os grupos de estimulos foram os mesmos utilizados no Experimento 3.

Procedimento
A Figura 28 apresenta as relacdes ensinadas (AB, AC e BA”’), as relacdes testadas

(BC, CB, e CA”) e a seqiiéncia da fase de ensino e teste.

(B) 5
2 Figuras
, A )

(A) b (A)
Sinais em 53 | Sinais
Video - Expressivos

© z
> »| Palavras 14,6 '
Impressas [~ """ TTTTTTTTTTToo '

Figura 30. Conjuntos de estimulos (A, B e C) e respostas (A’) e relagdes utilizados nas tarefas de ensino e de
teste. As setas continuas indicam ensino e as pontilhadas indicam teste. O conjunto A € composto por videos de
sinais da LIBRAS; o conjunto B € composto por imagens estaticas; o conjunto C € composto por palavras
impressas; o conjunto A’ refere-se aos sinais da LIBRAS emitidos pelos participantes. Os nimeros indicam a
seqiiéncia da fase de ensino e teste.

A Tabela 13 apresenta a seqiiéncia do procedimento e, em seguida, ¢ apresentada

uma descri¢ao detalhada das fases experimentais.
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Tabela 13.
Seqiiéncia de apresentagdo das fases experimentais, contendo as relagoes ensinadas e
testadas.

Fase Experimental Grupos de Estimulos
Teste de sinalizacdo CA’ Grupos 1,2,3 ¢4
M1? - Ensino das relagdes AB e AC Grupo 1
M2 — Teste das relagoes BC, CB, AB ¢ AC Grupo 1
Teste de sinalizacdo CA’ Grupos 1,2,3 ¢4
Ensino de sinalizagdo BA’ Grupo 1
Teste de sinalizagao CA’ Grupos 1,2,3 e 4
M1 - Ensino das relagdes AB e AC Grupo 2
M2 — Teste das relagdes BC, CB, AB ¢ AC Grupo 2
Teste de sinalizagao CA’ Grupos 1,2,3 ¢4
Ensino de sinalizacao BA’ Grupo 2
Teste de sinalizagao CA’ Grupos 1,2,3 e 4
M1 - Ensino das relagdes AB e AC Grupo 3
M2 — Teste das relagoes BC, CB, AB ¢ AC Grupo 3
Teste de sinalizagao CA’ Grupos 1,2,3 ¢ 4
Ensino de sinalizacao BA’ Grupo 3
Teste de sinalizagao CA’ Grupos 1,2,3 ¢4
M1 - Ensino das relagdes AB e AC Grupo 4
M2 — Teste das relagdes BC, CB, AB ¢ AC Grupo 4
Teste de sinalizacdo CA’ Grupos 1,2,3 e 4
Ensino de sinalizagdo BA’ Grupo 4
Teste de sinalizagao CA’ Grupos 1,2,3 ¢4

Nota. *A letra “M” refere-se 4 mistura de tentativas de duas ou mais relagdes.
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Fase de ensino e teste. Essa fase iniciou com o teste de sinalizagdo expressiva das
relagdes CA’, no qual cada uma das 12 palavras impressas de cada participante foi
apresentada duas vezes, randomicamente. Os resultados desse teste serviram de linha de base
para o experimento.

Em seguida, era iniciada a tarefa de ensino M1 para o grupo de estimulos com
desempenho mais baixo no teste das relagdes CA’. A tarefa M1 era composta por 18
tentativas, sendo nove tentativas das relagdes AB e nove tentativas das relagdes AC,
apresentadas randomicamente, através de tarefas de MTS. Respostas corretas eram seguidas
da animacdo mostrada no monitor ¢ do elogio verbal fornecido pelo experimentador;
respostas incorretas eram seguidas de uma tela preta mostrada no monitor. Quando o
participante alcancava o critério de pelo menos 90% de respostas corretas em uma tarefa, era
introduzida a tarefa de teste M2 para o mesmo grupo de estimulos.

A tarefa M2 era composta por 18 tentativas, sendo trés tentativas das relagdes AB,
trés das relacdes AC, seis das relacdes BC e seis das relagdes CB, apresentadas
randomicamente, através de tarefas de MTS. Nao havia conseqiliéncias para respostas
corretas ou incorretas. Caso o participante ndo alcangasse o critério de pelo menos 90% de
respostas corretas para as relagdes AB e AC e 90% para as relagdes BC e CB na tarefa M2,
era reaplicada a tarefa M1. Quando o participante alcangava o critério na tarefa M2, era
introduzido o teste das relacdes CA’ para todas as palavras impressas. Se o participante ndo
sinalizasse para pelo menos uma das palavras impressas do grupo sendo ensinado, era
introduzido o ensino das relacdoes BA’.

Para o ensino das relacdes BA’ foram utilizadas tarefas de sinalizacdo expressiva na
presenga das figuras do grupo sendo ensinado. Apds a apresentacdo de uma figura, se,
durante 10 segundos, o participante emitisse qualquer resposta diferente do sinal

correspondente, o experimentador mostrava o sinal correto que deveria ser imitado pelo
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participante; em caso de imitagdo incorreta, era fornecida ajuda fisica. Se o participante
emitisse o sinal correto, era fornecido elogio verbal e a proxima tentativa era apresentada.
Cada figura era apresentada seis vezes consecutivamente. Quando o participante emitia seis
sinais consecutivos corretos sem ajuda, a proxima figura era apresentada. Apds serem
ensinados os sinais das trés figuras separadamente, cada figura era apresentada trés vezes,
randomicamente, em uma tarefa de nove tentativas, até que o participante emitisse
corretamente nove sinais sem ajuda. Em seguida, era aplicado o teste CA’ para todas as
palavras impressas. A seqii€ncia era, entdo, reiniciada para o préximo grupo de estimulos e
realizada da mesma maneira descrita acima.

Delineamento. Foi utilizado um delineamento de linha de base multipla através de

grupos de estimulos.

Resultados e Discussdo

Na maioria dos casos de sinalizacao incorreta, a aplicacdo da tarefa de ensino M1
seguida da tarefa de teste M2 foi suficiente para a emergéncia da sinalizagdo correta na
presenca das palavras impressas. Isso pode indicar que a quantidade de exposi¢ao aos
estimulos nas tarefas de MTS influencia a aquisicao do repertério de sinalizagao, replicando
os resultados encontrados nos experimentos anteriores.

O ensino das relagcdes BA’ foi aplicado para os Grupos 2 e 4 para P8 e para o Grupo
3 para P10. Os resultados dos testes de sinalizacdo na presenga das palavras impressas
obtidos apo6s o ensino de BA’ mostraram que houve melhora nesse repertorio.

As Figuras 29 e 30 mostram os resultados obtidos por P8 e P10, respectivamente, nas

tarefas de ensino e de teste.
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Figura 31. Porcentagens de acertos nas relagdes ensinadas (M1 e BA’) e nas relagdes testadas (M2 e CA’) para
o participante P8. Os pontos representam dados de ensino e as barras representam dados de teste. Os nimeros
representam os estimulos de cada grupo conforme Tabela 9 do experimento anterior.
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A aplicagdo de M1 e M2 também resultou na diminuicdo da laténcia média de
resposta para as relagdes CB, que, assim como nas relacdes CA’, apresentam uma palavra
impressa como estimulo modelo. A laténcia média de resposta para as relagdes CB do
Experimento 3 era de 3,33 segundos para P8 e 3,62 segundos para P10. Apos a aplicacdo de
MI e M2, a laténcia média diminuiu para 2,76 segundos para P8 e 3,47 segundos para P10.

A diminui¢do da laténcia de resposta e a pratica repetitiva podem trazer como
resultado a fluéncia, que, segundo alguns autores (Binder, 1996; Weiss, 2001), esta
diretamente relacionada com melhora de desempenho, que, nesse experimento, corresponde
ao reconhecimento das palavras impressas.

Conforme pode ser observado no primeiro teste CA’ da Figura 29, P8 ndo sinalizou
na presenca das palavras impressas C10, C11 e C12 (Grupo 4). A introducdo da tarefa de
ensino M1, para restabelecer as relagdes AB e AC, e de teste M2, para verificar as relagdes
emergentes BC e CB, mostrou que todas as relacdes criticas estavam presentes. Os
resultados dos testes das relagdes CA’, introduzidos em seguida, indicaram que P8 emitiu o
sinal correspondente na presenga de C10 e C12, que pode ter ocorrido em funcdo da
aplicacdo de M1 e M2 para os estimulos do Grupo 4. Como P8 ndo emitiu o sinal
correspondente na presenca de Cl1, o ensino das relagdes BA’ para o Grupo 4 foi
introduzido em seguida. No teste CA’, aplicado ap6s o ensino das relagdes BA’, P8 emitiu o
sinal correto para C11 em uma de duas tentativas (50% de acertos) e para C10 e C12 nas
duas tentativas (100% de acertos). A emissdo correta do sinal para C11 pode ter ocorrido em
funcdo do ensino BA’. Nos testes CA’ que se seguiram, P8 ndo sinalizou consistentemente
na presenga de C11.

P8 também ndo sinalizou na presenca das palavras impressas C4 e C6 do Grupo 2
(ver Figura 29). Nas tarefas de ensino M1 e de teste M2, verificou-se que as todas as

relagdes criticas estavam presentes. No teste das relagdes CA’, aplicado em seguida, P8 nao
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sinalizou novamente na presenca de C4 e C6. Entdo, foi aplicado o ensino das relagdes BA’
para os estimulos do Grupo 2. No teste CA’, aplicado apds BA’, P8 emitiu o sinal correto
para C4 e C5 em uma de duas tentativas (50% de acertos) e ndo emitiu o sinal para C6. A
emissdo correta do sinal para C4 pode ter ocorrido em fun¢do do ensino de BA’. Foram
aplicadas novamente as tarefas M1 e M2 para os estimulos do Grupo 2. No teste CA’ que se
seguiu, P8 emitiu os sinais corretos na presenca de C4, C5 e C6, que pode ter sido funcdo da
aplicacdo de M1 e M2.

O ultimo teste da relagdo CA’ para P8 (ver Figura 29) mostra que o participante
emitiu os sinais corretos na presenga das palavras impressas restantes (C1, C2, C3, C7, C8 e
C9), portanto a fase de ensino e teste nao foi aplicada para esses estimulos.

A participante P10 ndo emitiu os sinais correspondentes as palavras impressas C7, C8
e C9 do Grupo 3 (ver primeiro teste da relagdo CA’ da Figura 30). A introdugdo das tarefas
de ensino M1, para restabelecer as relacdes AB e AC, e de teste M2, para verificar as
relacdes emergentes BC e CB para os estimulos do Grupo 3, mostrou que todas as relagdes
criticas estavam presentes. Os resultados do teste da relagdo CA’, aplicado em seguida,
indicaram que houve emissdo do sinal correto somente para C9, o que pode ter ocorrido em
funcdo da aplicagdo de M1 e M2. Como P10 nio sinalizou na presenca de C7 e C8, o ensino
das relagdes BA’ para os estimulos do Grupo 3 foi introduzido em seguida. No teste CA”’,
aplicado imediatamente apds BA’, a participante emitiu os sinais corretos para C7 e C9. A
emissdo correta do sinal para C7 pode ter ocorrido em func¢do do ensino de BA’.

Apesar da participante ndo emitir o sinal correto para C8, ela manteve um padrao
consistente de sinaliza¢do na presenca dessa palavra, diferente do sinal apresentado como
estimulo modelo nas tarefas de MTS. Esse padrao pode indicar que a participante
discriminava as palavras impressas desse grupo. O sinal correspondente para C8 (ancora) ¢

composto pela associagdo de dois sinais: sinal para navio seguido pelo sinal para anzol.
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Apesar de a participante ter aprendido a associar A8 com B8 e com C8 nas tarefas de MTS,
nos testes da relagdo CA’ ela sinalizava apenas a segunda parte do sinal. A falha na emissao
do sinal correto pode ter sido derivada da escolha de B8 e de C8 sob o controle parcial de A8
nas relacdes AB e AC. O ensino BA’, introduzido posteriormente, ndo foi suficiente para
corrigir o erro na emissao para a relagdo CA’.

P10 ndo emitiu o sinal correspondente a palavra impressa C10 nos trés primeiros
testes CA’ (ver Figura 30). A introducdo do ensino M1 e do teste M2 para os estimulos do
Grupo 4 mostrou que todas as relagdes criticas estavam presentes. Os resultados dos testes
da relacdo CA’, aplicados em seguida, mostraram que houve emissdo dos sinais corretos
para C10, C11 e C12. A emergéncia da sinalizagdo na presenga de C10 pode ter sido funcao
da aplicacdo de M1 e M2. Entretanto, no ultimo teste das relacdes CA’, P10 ndo emitiu o
sinal correto para C10.

P10 ndo emitiu o sinal correspondente a palavra impressa C6 do Grupo 2 nos quatro
primeiros testes da relacdo CA’ (ver Figura 30). A introdu¢dao do ensino M1 e do teste M2
para os estimulos do Grupo 2 mostrou que as todas as relagdes criticas estavam presentes. Os
resultados dos testes da relacdo CA’, aplicados em seguida, indicaram que houve emissao
dos sinais corretos para C4, C5 e C6. A emergéncia do sinal correto na presenga de C6 pode
ter sido funcdo da aplicacdo de M1 e M2.

O 1ultimo teste das relacdes CA’ mostra que P10 emitiu os sinais corretos na presenca
das palavras restantes (C1, C2 e C3), portanto a fase de ensino e teste ndo foi aplicada para
esses estimulos.

A emergéncia da sinaliza¢do na presenca de algumas palavras impressas (C7 e C9
para P8 e C1 para P10), sem ensino direto, pode ter ocorrido em funcao da generalizacdo das
respostas para as outras palavras impressas (Greer et al., 2005). No estudo de Greer et al.

(2005), uma resposta de emparelhamento foi ensinada para um primeiro conjunto de cinco
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figuras e, em seguida, foram testadas respostas de apontar e de tato. As respostas de tato ndo
emergiram. Entdo, as respostas de emparelhamento, de apontar e de tato foram ensinadas
para um segundo conjunto de cinco figuras. Apods alcance de critério nesse ensino, as
respostas de apontar e de tato foram testadas novamente para as figuras do primeiro
conjunto. Os resultados mostraram que houve emergéncia das respostas nao ensinadas para o
primeiro conjunto e que isso pode ter ocorrido em fun¢do da generalizacdo das respostas
aprendidas para o segundo conjunto.

Estudos futuros poderiam investigar outras varidveis que possam influenciar a
aquisi¢do de repertorios de leitura, como, por exemplo, o controle da laténcia de resposta, a
inclusdo de tarefas de CRMTS para constru¢do das palavras impressas ou a mudanga do

critério de desempenho para que ocorra uma maior exposi¢ao aos estimulos impressos.
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CONSIDERACOES FINAIS

As linguas de sinais permitem a expressao de qualquer conceito, seja ele descritivo,
emotivo, racional, literal, metaforico, concreto ou abstrato. Nas linguas de sinais, a grande
maioria das palavras tem um sinal correspondente, cujas unidades minimas distintivas sao
configuragdo das maos, locagdo das maos, movimento, orientacao e expressao facial.

Considerando que uma lingua de sinais apresenta elementos constitutivos dos sinais,
sinais da lingua, mecanismos morfologicos, sintaticos e semanticos, um passo importante na
aquisicdo dessa lingua seria a aprendizagem desses sinais isoladamente. Nesse sentido, a
aquisicdo de uma lingua de sinais pode passar por diversas fases, como, por exemplo, imitar
um sinal e associar esses sinais a objetos, alimentos, animais, agdes € suas propriedades.

Os primeiros materiais que tratavam dos elementos das linguas de sinais eram em
formato de diciondrios, nos quais os sinais eram apresentados como imagens estaticas,
juntamente com figuras e textos explicativos. Entretanto, as imagens nao apresentam de
forma explicita todas as unidades minimas que compdem um sinal. Depois, surgiram os
dicionarios digitais, no qual os sinais eram apresentados como videos, mas nao tinham
nenhum procedimento de ensino associado.

A literatura apresenta alguns estudos que tém desenvolvido formas de ensino de
lingua de sinais (Osborne & Gatch, 1989; Sundberg & Sundberg, 1999; VanBiervliet, 1977).
Nesses estudos, os sinais sao realizados pelo experimentador. Sundberg e Sundberg (1990)
ensinaram sinais a quatro adultos com deficiéncia mental. Primeiramente, o sinal era
ensinado por imitagdo, ou seja, o experimentador realizava o sinal e o participante repetia.
Em seguida, eram ensinadas as relagdes entre os sinais € os objetos ou os nomes dos objetos
correspondentes. Osborne e Gatch (1989) ensinaram as relagdes entre sinais, figuras e

palavras impressas correspondentes a duas criangas com surdez. Os sinais também eram
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realizados pelo experimentador e as figuras e palavras impressas eram cartdes dispostos no
chao.

Com os recursos da informatica, tornou-se possivel criar procedimentos de ensino
automatizados, com a utiliza¢do de varias modalidades de estimulos, como videos, figuras e
palavras impressas apresentados pelo computador. Esses recursos podem facilitar a tarefa de
ensinar, pois o experimentador ou educador ndo precisa apresentar os estimulos a cada
tentativa, e possibilitar aplicacdes em maior escala. Segundo Lodi e Moura (2006), no Brasil,
o aprendizado da LIBRAS ainda est4 restrito aos surdos filhos de pais surdos usudrios desta
lingua e as escolas especializadas.

Portanto, o presente trabalho pretendeu replicar o estudo de Osborne e Gatch (1989)
e estendé-lo para uma populacdo de adolescentes e adultos com surdez e deficiéncia mental.
Para tal, o procedimento de ensino de sinais também foi baseado no paradigma de
equivaléncia de estimulos, porém, os sinais foram apresentados como videos e as tarefas
foram apresentadas por computador.

Foram realizados quatro experimentos, sendo que novas variaveis foram incluidas em
cada um deles. No Experimento 1, foram ensinadas relagdes entre nove sinais e as figuras
correspondentes e foi testada a sinalizagdo expressiva na presenca das figuras. Participaram
desse experimento quatro adultos com deficiéncia mental, sendo um deles surdo, e com
pouca ou nenhuma experiéncia em sinaliza¢do. Os resultados mostraram que participantes
sem experiéncia em sinalizacdo emitiram alguns sinais.

No Experimento 2, os participantes foram trés adultos com surdez e deficiéncia
mental, mas com vasta experiéncia em sinalizagdo, e foi incluido um conjunto de palavras
impressas. Foram ensinadas as relagcdes entre nove sinais e as figuras correspondentes e entre
nove palavras impressas e as figuras correspondentes. Foram testadas as relacdes entre sinais

e palavras impressas e a sinalizacdo expressiva na presenca das figuras e das palavras
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impressas. Os resultados mostraram a emergéncia parcial das relacdes testadas para os
participantes.

No Experimento 3, os participantes foram trés adolescentes com surdez e deficiéncia
mental e com um bom conhecimento de sinalizacdo. Foram ensinadas as rela¢des entre doze
sinais e as figuras e as palavras impressas correspondentes. Para alguns estimulos, foi
incluido o ensino da topografia do sinal pela imitagdo do video do sinal apresentado como
modelo. Foram testadas as relagdes entre figuras e palavras impressas e a sinalizagdo
expressiva na presenca das figuras e das palavras impressas. Os resultados mostraram a
emergéncia das relagdes testadas, sendo que o desempenho de sinalizagdo expressiva para os
estimulos com ensino da imitag@o foi superior.

Outro resultado semelhante, encontrado nos Experimentos 2 e 3 para os participantes
com surdez, refere-se ao maior numero de sinais emitidos na presen¢a das figuras que das
palavras impressas. Entdo, o Experimento 4 pretendeu investigar se a dificuldade encontrada
estaria relacionada com a natureza da tarefa de sinalizar, considerando que nos experimentos
anteriores nenhuma tentativa de sinalizagdo na presenga das figuras ou das palavras
impressas havia sido reforgada. Participaram dois adolescentes do Experimento 3. As
relacdes criticas do Experimento 3 foram reapresentadas e foi incluido o ensino de
sinalizacdo na presenca das figuras. Os resultados mostraram uma melhora no desempenho
de sinalizacdo expressiva na presenga das palavras impressas, tanto pela reapresentagao das
relagdes anteriores como pelo ensino da sinalizagdo na presenca das figuras.

Dentro de uma andlise baseada em comportamento verbal, as relagdes ensinadas e
testadas no presente trabalho poderiam ser descritas em fung¢do dos operantes verbais
duplico, tato e intraverbal. As respostas correspondentes ao operante verbal duplico
consistiram na repeticdo dos sinais apresentados como estimulos modelos. As respostas de

tato foram receptivas, o participante escolhia uma figura na presenca de um sinal, e

103



expressivas, o participante emitia um sinal na presenga de uma figura. Respostas intraverbais
consistiram na escolha de uma palavra impressa na presen¢a de um sinal (leitura receptiva) e
na emissdo de um sinal na presenca de uma palavra impressa (leitura expressiva). Além
dessas, pode ser citada a leitura receptiva com compreensdo, que foi demonstrada nas
relacdes entre figuras e palavras impressas correspondentes.

Alguns desses operantes verbais foram ensinados através de tarefas de MTS. A
utilizacdo de tarefas de MTS traz vantagens para a tarefa de ensinar pois a resposta exigida,
como, por exemplo, apontar para ou tocar um estimulo, ¢ a mesma durante todo o processo.

Essas tarefas sdo comumente utilizadas para gerar classes de estimulos equivalentes.
Conforme afirmam Stromer, Mackay, e Stoddard (1992) e Fields, Verhave, e Fath (1984), o
paradigma de equivaléncia de estimulos pode possibilitar economia na tarefa de ensinar,
pois, por exemplo, ao ensinar duas relagdes de discrimina¢do condicional, pode-se observar
a emergéncia de outras relagdes. Por exemplo, no Experimento 3, cujos conjuntos de
estimulos foram videos de sinais (A), figuras (B) e palavras impressas (C), o ensino das
relacdes AB e AC resultou na emergéncia das relagdes CB e na sinalizagdo na presenca das
figuras (BA’) e das palavras impressas (CA’) sem ensino direto.

Dentro do contexto do paradigma de equivaléncia de estimulos, Stromer, Mackay, e
Stoddard (1992) também propdem a rede de relacdes condicionais, que permite a
identificacdo de quais relagdes ja estdo presentes no repertorio do individuo, e quais estdo
ausentes, ¢ que deveriam ser ensinadas, desta forma ndo ¢ necessario repetir o ensino das
relagdes ja existentes.

Segundo esse paradigma, para verificar se trés estimulos A, B e C pertencem a uma
mesma classe, depois de instalada as relagcdes condicionais entre AB e BC, ¢ necessario fazer
os testes das relacdes emergentes, seguindo, de maneira objetiva, as trés propriedades da

definicdo matematica de equivaléncia: reflexividade (AA, BB, CC), simetria (BA ¢ CB) e
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transitividade (AC). No presente trabalho, os testes de algumas relagdes emergentes ndo
puderam ser realizados. Com a auséncia desses testes, mesmo considerando que os
participantes alcangaram critério de desempenho nas relacdes testadas, ndo ¢ possivel
afirmar que eles formaram todas as classes de estimulos equivalentes designadas para esse
trabalho. A diferenga de desempenho de sinaliza¢do na presenca das figuras e das palavras
impressas ¢ um indicio de que o teste de transitividade realizado pode nao ter sido suficiente
para afirmar que os participaram formaram as classes.

Além disso, a associacdo entre figuras e sinais € pratica comum no ensino do
individuo surdo (Goes, 1999), o que permite inferir que os participantes surdos desse
trabalho ja possuiam uma historia pré-experimental de reforcamento da resposta de sinalizar
na presenca de figuras. Por outro lado, os resultados desse trabalho indicam que a resposta
de sinalizar ainda ndo estd sob controle das palavras impressas. Botelho (2002) relata que
surdos ndo oralizados dificilmente mantém praticas de leitura, tanto dentro como fora das
escolas.

Para que as respostas de sinalizar fiquem sob o controle de um determinado
estimulo, € necessario que ocorram ocasides nas quais as respostas possam ser refor¢adas
(Skinner, 2003). No caso de pessoas ouvintes, o comportamento de falar pode ser
ocasionado quando uma pessoa diz algo para outra pessoa repetir. A estimulagao auditiva é
constante em nossa sociedade devido a ubiqiiidade do som. Para pessoas surdas, a exposicao
a sinais depende da comunidade na qual elas estdo inseridas. A imitacdo generalizada de
sinais ocorrerd em fun¢do da histdria de exposi¢des da pessoa surda a esses estimulos. Por
exemplo, quando o ensino da relacdo ecoica (repeti¢do do sinal) foi utilizado, no presente
trabalho, houve melhora no desempenho de sinalizacao.

Os bons resultados encontrados no presente trabalho indicam que o procedimento

proposto pode ser utilizado para o ensino de sinais e de leitura a adolescentes e adultos com
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deficiéncia mental e surdez. Vale lembrar que esse procedimento pode ser estendido para o
ensino de um numero bem maior de estimulos.

Apesar dessas consideragdes, parece importante que novos estudos tentem replicar
os resultados encontrados at¢é o momento. Para tal, algumas varidveis precisam ser
consideradas, como, por exemplo, as caracteristicas dos participantes, dos sinais e das
palavras impressas.

Os participantes surdos desse trabalho ja tinham um bom repertdrio de sinais, porém
tinham um repertdrio fraco de leitura. Quando se pretende ensinar um vocabulério de lingua
de sinais a participantes com surdez, ¢ preciso lembrar-se de que, muitas vezes, eles ja
utilizam os sinais para se comunicar por estarem inseridos em comunidades de surdos
(McCarty, 2004), como ¢ o caso dos participantes P4, P5, P6 e P7 desse trabalho, ou por
freqiientarem salas de aulas especializadas (Lodi & Moura, 2006), como ¢ o caso dos
participantes P8, P9 e P10. Entdo, o procedimento poderia ser replicado com criangas
ouvintes, que, provavelmente, ndo terdo repertdrio de sinais e que terdo um repertdrio inicial
de leitura.

Devido a dificuldade em encontrar sinais desconhecidos pelos participantes surdos
desse trabalho, alguns estimulos utilizados apresentaram um nivel alto de complexidade.
Nos proximos estudos, a escolha dos estimulos poderia considerar a constituicao dos sinais e
das palavras impressas na busca por estimulos mais simples.

Por fim, os testes de fidedignidade poderiam ser remodelados, por exemplo, para que
sejam avaliadas separadamente as unidades minimas que constituem um sinal, dessa forma,
poderiam ser identificados problemas inerentes a propria apresentagcdo dos sinais através de

videos.
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