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Gomes, C. G. S. (2011). Aprendizagem relacional, comportamento simbdlico e ensino
de leitura a pessoas com transtornos do espectro do autismo. Tese de Doutorado.
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo Especial. Universidade Federal de Sdo

Carlos-176 p.

O objetivo geral dessa tese foi investigar variaveis relevantes para a aprendizagem
relacional e para a emergéncia de comportamento simbolico em pessoas com autismo,
no ambito do ensino de leitura. Foram realizados trés estudos que sdo independes e ao
mesmo tempo complementares. O Capitulo 1 descreve um estudo que avaliou o
desempenho de quarenta participantes com autismo e quarenta com deficiéncia
intelectual em tentativas de emparelhamento com modelo por identidade, na
organizagdo tipica (um modelo e trés comparagdes) e na multimodelo (trés modelos e
trés comparagdes), em duas formas de apresentagdo que requeriam modos de resposta
diferentes: em papel e por computador. Os dados gerais dos participantes indicaram
melhores desempenhos nas tentativas multimodelo, em papel e no computador. O
Capitulo 2 apresenta um estudo que pretendeu ensinar habilidades basicas de leitura a
cinco participantes com autismo (quatro falantes e um nao falante), a partir do ensino de
relacdes arbitrarias entre figuras e palavras impressas, por meio de tentativas de
emparelhamento com o modelo multimodelo. Os participantes aprenderam habilidades
basicas e iniciais de leitura, porém ndo demosntraram leitura recombinativa com
compreensdo. O Capitulo 3 apresenta um estudo planejado para ensinar leitura
combinatoria com compreensdo a trés participantes com autismo, a partir do ensino da
nomeagao de silabas, palavras, figuras e da formacdo de classes de estimulos
equivalentes. Os participantes aprenderam leitura combinatdria com compreensdo, com
poucas sessdes de treino e com baixo nimero de erros durante o ensino. O conjunto de
estudos indica a possibilidade da aprendizagem simbolica por pessoas com autismo desde

que procedimentos de ensino adequados sejam utilizados.

Palavras-chave: autismo, emparelhamento com o modelo, aprendizagem relacional,

comportamento simbolico, equivaléncia de estimulos, leitura, educagao especial.



Gomes, C. G. S. (2011). Relational learning, symbolic behavior and teaching reading
to individuals with autism spectrum disorders.Tese de Doutorado. Programa de Pos-

Graduagao em Educagdo Especial. Universidade Federal de Sao Carlos-176 p.

The overall aim of this thesis was to investigate relevant variables to relational learning
and the emergence of symbolic behavior in people with autism, in the teaching of
reading. Were conducted three studies that are independent and yet complementary.
Chapter 1 describes a study that evaluated the performance of forty participants with
autism and forty with intellectual disabilities in identity matching-to-sample task, in the
typical organization (one model and three comparisons) and in the organization with
more than one model (three models and three comparisons), in two forms of
presentation that needed different response modes: on tabletop and by computer. The
general results of the participants indicated better performance in the organization with
more than one model, in paper and in computer. Chapter 2 presents a study that aimed
to teach basic reading skills to five participants with autism (four speakers and one non-
speaker), from the teaching of arbitrary relations among pictures and printed words,
using adapted matching-to-sample task. Participants learned basic reading skills, but not
showed combinatorial reading. Chapter 3 presents a study designed to teach
combinatorial reading with comprehension for three participants with autism, from the
teaching of naming syllables, words, pictures, and the formation of stimulus
equivalence classes. Participants learned combinatorial reading with comprehension,
with few training sessions and low numbers of errors during the teaching. The set of
studies indicate the possibility of symbolic learning by people with autism since

appropriate teaching procedures are used.

Keywords: autism, matching-to-sample, relational learning, symbolic behavior, stimulus

equivalence, reading, special education.



O autismo pode ser definido como um transtorno que acomete
a sequéncia e a qualidade do desenvolvimento infantil, provocando alteragdes na
interagdo social, na comunicacdo ¢ nos comportamentos da crianga afetada, com inicio
dos sintomas antes dos trés anos de idade (Associagdo Americana de Psiquiatria [APA],
2002; Organizacdo Mundial de Saude [OMS], 1993). Definido pela primeira vez na
década de 1940 por Kanner (1943), o conceito de autismo e os critérios para o
diagnéstico mudaram muito ao longo dos anos, assim como os numeros apontados para
a prevaléncia do transtorno na populagdo (Blaxill, 2007; Filipek et. al, 1999; Gomes,

2007a; Klin, 2006; Leon, 2002).

Atualmente os critérios mais aceitos para o diagndstico sdo descritos pela versao
revisada do Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-IV-TR;
APA, 2002), no qual o autismo ¢ classificado na categoria dos transtornos globais do
desenvolvimento' (TGD). Dentro dessa categoria encontram-se cinco transtornos
distintos: o transtorno autista, o transtorno de Rett, o transtorno desintegrativo da
infancia, o transtorno de Asperger e o transtorno global do desenvolvimento sem outra
especificacdo (autismo atipico ou TGD-SOE). Dentre esses transtornos, considera-se
“autismo” ndo apenas o transtorno autista, mas também o transtorno de Asperger e o
transtorno global do desenvolvimento sem outra especificacdo (Klin, 2006; Mecca et. al,
2011; Volkmar, Lord, Bailey, Schultz, & Klin, 2004).

A existéncia de trés transtornos distintos para especificar o autismo indica a
complexidade do diagnoéstico e a variabilidade do perfil das pessoas afetadas. O que ha
em comum entre os transtornos globais considerados “autismo” € o fato de todos serem

caracterizados por alteragdes significativas e precoces na comunicagdo, na interagao

! Apesar do DSM-IV-TR (APA, 2002) ser mais recente, os critérios da CID-10 (OMS, 1993) ainda sdo
frequentemente utilizados para o diagndstico e, nesse caso, o autismo ¢ classificado dentro da categoria
chamada de transtornos invasivos do desenvolvimento (TID).



social e em outros tipos de comportamentos. Porém, essas alteracdes podem ocorrer de
diferentes maneiras e em diferentes graus de comprometimento, constituindo um
continuo ou espectro de distarbios (Wing, 1988; 1996). Na comunicagdo pode ocorrer
desde a auséncia da fala até a presenca da fala com alteragdes na fungdo comunicativa.
Na interagdo social pode ocorrer desde o isolamento a presenga de interagdo social,
porém predominantemente inadequada. Além disso, os individuos afetados podem
apresentar padrdes de comportamento que variam de levemente a gravemente rigidos,
restritos e repetitivos. A diferenca entre esses transtornos globais considerados
“autismo” estd na maneira como oS sintomas ocorrem; no transtorno autista os sintomas
podem surgir desde o inicio da vida, apds o primeiro ano, ou até mesmo ap6s o segundo
ano de vida. No transtorno global sem outra especificacdo os sintomas aparecem em
idade tardia em relag@o ao transtorno autista e a sintomatologia ¢ atipica, descartando-se
outros transtornos do desenvolvimento. No transtorno de Asperger, apesar de alteragdes
na interagdo social e a presenca de um padrdo comportamental caracterizado por
interesses restritos e repetitivos, ndo ha atraso na aquisicdo da fala, apesar de haver
pobreza no uso de comportamentos nao verbais (contato visual, expressdo facial, gestos
e linguagem corporal) e dificuldades na comunicacdo. Além disso, diferentemente dos
outros transtornos, ndo ha atraso significativo no desenvolvimento cognitivo e na
maioria dos casos a deficiéncia intelectual ndo € observada (APA, 2002).

Segundo Klin (2006) essa variabilidade no perfil das pessoas com autismo,
devido a heterogeneidade da manifestacdo e do grau de acometimento dos sintomas, deu
origem ao termo transtornos do espectro do autismo’ (TEA) para a classificagio do
autismo. Esse termo agrupa em uma Unica categoria os transtornos globais considerados

“autismo” e exclui os outros transtornos “nao autistas” (transtorno de Rett e o transtorno

> Também chamado de “transtorno do espectro autista” ou “transtorno do espectro autistico”



degenerativo da infincia). Apesar do termo TEA ndo constar nos manuais diagnosticos,
Blaxill (2004) salientou a tendéncia dos pesquisadores a adota-lo para a defini¢do de
autismo a partir da década de 1990, especialmente nos estudos sobre a prevaléncia do
transtorno. Por outro lado, Mecca e colaboradores (2011) afirmaram que a Associagdo
Americana de Psiquiatria discute a formalizacdo da categoria dos transtornos do
espectro do autismo (TEA) para a quinta versao do Manual Diagnostico e Estatistico de
Transtornos Mentais.

Em relacdo a prevaléncia na populagdo, Filipek e colaboradores (1999)
afirmaram que o autismo ndo ¢ considerado um transtorno raro; ¢ o terceiro maior
distarbio da infancia e a prevaléncia na populagdo pediatrica ¢ superior ao cancer, a
diabetes, a espinha bifida e a sindrome de Down. Estes pesquisadores, fazendo uma
revisdo dos estudos epidemioldgicos a respeito do autismo, afirmaram que os dados
preliminares da década de 1960 apontavam para a prevaléncia de um caso em cada
2.000 pessoas. Com a ampliagdo do fenotipo clinico, a prevaléncia estimada na década
de 1980 cresceu para um autista em cada 500-1.000 pessoas. Atualmente os numeros
sdo controversos e variados; a Autism Society of America aponta um autista em cada
250 individuos (Gargiulo, 2006); porém Baird e colaboradores (2006) indicaram um caso
de TEA em cada 86 pessoas, o que, segundo esses pesquisadores, resulta na propor¢ao
estimada de 1% da populacdo infantil. A respeito da prevaléncia na populacdo brasileira, ha
apenas um trabalho publicado; trata-se de um estudo piloto realizado na cidade de
Atibaia-SP que indicou o numero aproximado de um caso a cada 333 pessoas (Paula,
Ribeiro, Fombonne, & Mercadante, 2011). Por tratar-se de um estudo piloto, os
pesquisadores ressaltaram a necessidade de uma ampliacdo nas investigacdes.

Dizer que o autismo ¢ um “transtorno global do desenvolvimento” significa

considerar que os sintomas aparecem precocemente na vida da crianga e que eles afetam



a sequéncia e a qualidade do desenvolvimento de maneira ampla. Assim, uma crianca
com diagnoéstico de autismo apresenta um desenvolvimento qualitativamente diferente
do desenvolvimento de uma crianga tipica e as principais alteracdes estao relacionadas a
interagdo social, & comunicagdo ¢ a linguagem (APA, 2002; Bosa, 2002; Lampreia,
2004; 2007; Peeters, 1998; Riviere, 1995).

A interacdo social ¢ a comunicagdo entre as pessoas dependem de varios
aspectos, entre eles da capacidade dos individuos de compartilhar ndo s6 objetos
concretos, visiveis e palpaveis, mas também e principalmente, da capacidade de
compartilhar simbolos sociais, presentes na fala, na leitura, na escrita, em regras, em
normas e em valores (de Rose & Bortoloti, 2007). De maneira mais ampla, a capacidade
de compartilhar de sistemas simbolicos sofisticados, como aqueles desenvolvidos por
humanos, esta relacionada a linguagem ou comportamento verbal, definida nos termos
da andlise do comportamento (Catania, 1999). Porém, compartilhar simbolos sociais
ndo ¢ algo natural; para que uma pessoa compreenda aquilo que ¢ dito a ela, utilize a
fala com fungdo comunicativa ou interprete um texto impresso, € necessaria a
aprendizagem prévia de relagdes arbitrarias entre simbolos e referentes, como no caso
dos nomes atribuidos aos objetos, em que o nome ¢ o simbolo e o objeto concreto € o
referente (Bates, 1979; de Rose & Bortoloti, 2007; Tomasello, 1999). Esse tipo de
relacdo ¢ arbitraria porque o simbolo (nome) ndo apresenta qualquer similaridade fisica
com o referente (objeto) e a relacdo entre eles varia de acordo com as convengdes de
cada comunidade verbal (de Rose, 1998; Dube, 1996). Dessa maneira, se os individuos
ndo aprendem relagdes arbitrarias basicas entre simbolos e referentes, torna-se dificil a
interagdo social, a comunicagio e o uso da linguagem. E importante ressaltar que os
sistemas simbolicos sdo complexos e podem envolver grandes quantidades de relagdes,

0 que torna invidvel a aprendizagem direta de todas as relagdes arbitrarias. As



possibilidades de geracdo de novos repertorios a partir de aprendizagens iniciais
residem na recombinagdo de repertorios (Bandini & de Rose, 2010; Goldstein, 1983;
Hanna, Kohlsdorf, Quinteiro, Melo, de Souza, de Rose, & Mcllvane, 2011; Mueller,
Olmi, & Saunders, 2000; Skinner, 1957) e na formacdo de classes de estimulos
equivalentes; a aprendizagem de algumas relagdes entre estimulos (como simbolos e
referentes) gera outras relagdes que, por sua vez, ampliam as relagdes entre os diversos
estimulos diferentes (Sidman & Tailby, 1982; Sidman, 1994).

A literatura especializada aponta que pessoas com autismo frequentemente
apresentam dificuldades em aprender relagdes arbitrarias, ensinadas em situagdes
naturais (Peeters, 1998; Spradlin & Brady, 1999) ou ensinadas diretamente em situagdes
planejadas de ensino, especialmente quando se utiliza tentativas de emparelhamento
com o modelo tipico, estimulos abstratos ou estimulos auditivos (Dube & Mcllvane,
1995; Eikeseth & Smith, 1992; Gomes, de Souza, & Varella, 2010; Kelly, Green, &
Sidman, 1998; Vause, Martin, Yu, Marion, & Sakko, 2005; Williams, Perez-Gonzalez,
& Queiroz, 2005). Além disso, quando essas pessoas aprendem as relagdes diretamente
ensinadas, geralmente apds muitas tentativas de treino, pode ocorrer de ndo
apresentarem relagdes arbitrarias engendradas a partir das relagcdes aprendidas, ndo
demostrando a emergéncia de comportamento simbolico e nem a formagao de classes de
estimulos equivalentes (Carr, Wilkinson, Blackman, & Mcllvane, 2000; Eikeseth &
Smith, 1992). Essas dificuldades podem acarretar em diversos problemas no
desenvolvimento da crianca e, conforme descreveram Spradlin e Brady (1999), podem
levar uma pessoa com autismo a emitir falas fora de contexto e sem fungdo
comunicativa ou a ler oralmente sem compreender aquilo que ¢ lido (Grigorenko et al.,
2002; Nation, Clarke, Wright, & Williams, 2006; Nation, 1999; O’Connor & Klien, 2004;

O’Connor & Hermelin, 1994, Snowling & Frith, 1986).



Essa tese, com interesse no comportamento simboélico de pessoas com autismo,
teve como objetivo geral investigar variaveis relevantes para o ensino de relagdes
condicionais entre estimulos (especialmente relagdes arbitrarias) e para a emergéncia de
comportamento simbdlico na populagdo de interesse, no ambito do ensino de leitura. A
leitura foi escolhida porque, conforme sugerem O Connor ¢ Klein (2004), com o aumento
de recursos para a promoc¢ao de intervengdes cada vez mais precoces, intensivas e eficazes
para o tratamento do autismo (Aiello, 2002; Maurice, Green, & Luce, 1996), muitas
criangas com esse diagnostico tém apresentado ganhos significativos no desenvolvimento,
demonstrando melhores condi¢oes de aprender habilidades mais complexas, como aquelas
envolvidas na leitura eficiente. Além disso, com a politica de inclusdo escolar adotada no
Brasil (BRASIL, 1988; 1996), criancas com autismo estdo cada vez mais inseridas em
escolas comuns (Gomes & Mendes, 2010) e, nesse caso, aprender a ler pode aumentar as
oportunidades para que esses alunos entrem, permanecam e progridam nesse tipo de
escolarizac¢do ao longo dos anos (Gomes, Reis, de Souza, Santana, & Carvalho, 2010a).

Tendo em vista o objetivo geral do trabalho, foram realizados trés estudos que
sdo independes e a0 mesmo tempo complementares.

O Capitulo 1 descreve um estudo que pretendeu avaliar o desempenho de
pessoas com autismo em tentativas de emparelhamento com o modelo por identidade,
apresentadas em duas organizagdes diferentes de estimulos, e compara-lo ao
desempenho de participantes com deficiéncia intelectual. Esse tipo de investigacdo ¢é
importante porque tentativas de emparelhamento com o modelo sdo frequentemente
utilizadas para o ensino planejado de relagdes condicionais entre estimulos, inclusive no
ensino de leitura; a identificacdo de variaveis que podem influenciar o desempenho
dessa populagdo ¢ fundamental para o planejamento educacional mais efetivo, com

menor numero de tentativas de treino necessarias a aprendizagem.



O Capitulo 2 apresenta um experimento que pretendeu ensinar habilidades
basicas de leitura a participantes com autismo, a partir do ensino de relagdes arbitrarias
entre figuras e palavras impressas, por meio de tentativas de emparelhamento
multimodelo® (Gomes, 2007a; Gomes & de Souza, 2008; TEACCH,1992), em que os
modelos eram estimulos compostos por uma palavra impressa ¢ uma figura e os
estimulos de comparagdo eram palavras impressas. Adicionalmente, os participantes
foram ensinados a nomear figuras. Como resultado do estudo os participantes
aprenderam a ler oralmente as palavras impressas ensinadas (por formacao de classes
entre palavras e figuras), porém o procedimento ndo foi capaz de gerar leitura
recombinativa com compreensdo, ou seja, a habilidade de ler oralmente e de compreender
palavras novas formadas pela recombinacdo das silabas das palavras ensinadas.

O Capitulo 3 apresenta um estudo planejado para estabelecer leitura
combinatéria com compreensdo, a partir do ensino direto da nomeagdo de silabas,
palavras, figuras e da formacdo de classes de estimulos equivalentes. Os procedimentos
utilizados para o ensino silabico fundamentaram-se na literatura sobre aprendizagem de
pessoas com autismo e partiram do treino direto de cada grupo sildbico, em tentativas
discretas, utilizando estimulos visuais apresentados de maneira estruturada (Lovaas, &
Smith, 1989; Mesibov, Schopler, & Hearsey, 1994; Mesibov & Shea, 2010; Peeters,
1998). Outro aspecto do procedimento foi a utilizagdo de tentativas de nomeagdo de
estimulos, que segundo a literatura também podem facilitar a aprendizagem de relacdes
arbitrarias por pessoas com autismo, a formacao de classes de estimulos equivalentes e
consequentemente a leitura com compreensao (Eikeseth & Smith, 1992; O’Connor et.
al, 2009). Além disso, foram utilizadas tarefas de emparelhamento multimodelo ao invés do

emparelhamento com o modelo tipico (Gomes & de Souza, 2008; TEACCH, 1992).

3 Originalmente chamado de “emparelhamento com o modelo adaptado” (Gomes & de Souza, 2008).



No conjunto, os resultados desses estudos podem ser importantes para aumentar a
compreensdo sobre a aprendizagem relacional, a emergéncia de comportamento
simbolico, o desenvolvimento de habilidades de linguagem e a aprendizagem de leitura
por pessoas com autismo. Segundo FEikeseth e Smith (1992) essa populagiao ¢
considerada apropriada para estudos que investiguem as condigdes nas quais o0s
comportamentos simbolicos se desenvolvem, justamente porque € menos provavel que
pessoas com autismo apresentem relagdes nao diretamente ensinadas, se comparadas a
outras populagdes humanas. Além disso, Roncero (2001) afirma que a aprendizagem de
leitura supde, para pessoas com autismo, “‘uma poderosa ferramenta de acesso ao
mundo dos significados e a multiplicidade de conhecimentos que pela via verbal

resultam em dificil assimilagdo” (Roncero, 2001, p. 84).



CAPITULO 1
DESEMPENHO DE PESSOAS COM AUTISMO E COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL EM TAREFAS DE EMPARELHAMENTO COM O MODELO POR
IDENTIDADE: MANIPULACAO DA ORGANIZACAO DOS ESTIMULOS E DO

MODO DE RESPONDER

Diversas habilidades fundamentais para a vida, que permitem ndo s6 a
compreensdo do ambiente, mas também a interagdo entre as pessoas, sdo decorrentes da
aprendizagem de relagdes entre estimulos, que podem ser de naturezas diferentes (como
sons, figuras, objetos, cheiros e gostos) e que podem afetar diferentes modalidades

sensoriais (auditiva, visual, tatil, olfativa, gustativa, proprioceptiva).

Aprender relagdes entre estimulos auditivos, como palavras faladas, e estimulos
visuais, como objetos, permite a identificacdo ou a selecao de um determinado objeto
ap6s o nome desse objeto ser falado por alguém, e essa habilidade, de maneira mais
ampla, ¢ um dos aspectos que permite a comunicagdo entre as pessoas. Da mesma
forma, aprender relacdes entre estimulos visuais como palavras impressas € outros
estimulos como figuras, palavras, objetos, contextos, acdes e pessoas, permite que

alguém entenda o que est4 escrito em um texto impresso (Sidman, 1994).

A aprendizagem de relagdes condicionais entre estimulos pode envolver desde
relacdes mais simples de identidade, nas quais os estimulos relacionados sdo idénticos
(ex. relacionar uma figura de bola a uma outra figura de bola idéntica), até relacdes
puramente arbitrarias, nas quais os estimulos envolvidos ndo apresentam qualquer
similaridade fisica entre eles, como por exemplo, relacionar a palavra impressa BOLA a

figura de uma bola (de Rose, 2004).



Dificuldades em aprender relagdes condicionais entre estimulos podem
ocasionar restrigdes na vida de um individuo, limitando a interagdo social ¢ a
compreensdo do ambiente. Estudos indicam que pessoas com autismo, que sao
caracterizadas por apresentarem dificuldades relacionadas a comunicagdo, a linguagem
e a interacdo social (APA, 2002), apresentam frequentemente dificuldades em aprender
relacdes condicionais entre estimulos, especialmente relagdes arbitrarias, como por
exemplo, relagdes entre figuras e palavras impressas (Bagaiolo, 2009; da Hora, 2009;
Gomes et al., 2010; Dube & Mcllvane, 1995; Eikeseth & Smith, 1992; Kelly et al.,
1998; Spradlin & Brady, 1999; Varella, 2009; Vause et al., 2005; Wilkinson,

Rosenquist, & Mcllvane, 2009; Williams et al., 2005).

Por outro lado, a literatura especializada indica também que pessoas com
autismo podem apresentar caracteristicas peculiares, que seriam proprias do transtorno,
e que influenciariam na maneira como essa populacdo aprende. Essas peculiaridades
dificultariam a aprendizagem pelos métodos convencionais de ensino, tornando-se
necessaria a utilizacdo de adequagdes metodologicas para o ensino planejado de novos
comportamentos (Bosa, 2001; Frith, 1989; Grandin, 1995; Gomes, 2007; Happé &
Frith, 2006; Lambertuci & Magalhdes, 2005; Lovaas, Koegel, & Schreibman, 1979;
Lovaas & Schreibman, 1971; Ludlow, Wilkins, & Heaton, 2006; Mesibov et al., 1994;
Peeters, 1998; Sprandlin & Brady, 1999). Além disso, estudos apontam que pessoas
com esse diagnostico podem apresentar desempenhos distintos em tarefas semelhantes,
apresentadas com diferentes organizagdes dos estimulos, assim como desempenhos
diferentes em uma mesma tarefa apresentada por meio de recursos diferentes, como
material concreto (table top) ou computador (Bagaiolo, 2009; Gomes & de Souza,

2008; Kelly et al., 1998).
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Um dos procedimentos mais utilizados para o ensino planejado de relagdes
condicionadas entre estimulos a diversas populagdes ¢ o emparelhamento com o modelo
(de Rose, 2004). Tarefas de emparelhamento com o modelo (matching-to-sample ou
MTS), em uma organizagao tipica, sdo constituidas por uma sequéncia ou conjunto de
tentativas discretas, planejadas para ensinar relagdes entre dois conjuntos de estimulos:
o conjunto dos estimulos modelo e o conjunto dos estimulos de comparagao ou escolha.
Em cada tentativa sdo apresentados um estimulo modelo e dois ou mais estimulos de
comparagdo. Para cada modelo, ha apenas um estimulo de comparagao correto, referido
com estimulo discriminativo ou S+, e todos os outros estimulos de comparagdo sdo
incorretos, referidos como estimulos negativos ou S-. Ao longo da série de tentativas, os
diferentes estimulos modelo vao se alternando e o estimulo de comparagdo correto €
aquele que se pretende que o aprendiz relacione ao estimulo modelo presente. Essa
caracteristica do procedimento requer especial atencdo do aprendiz para ambos os
estimulos, uma vez que a selecdo de um estimulo de comparagdo sem considerar o
estimulo modelo pode levar a erro. Assim, a escolha de um estimulo que era o correto
em uma tentativa, ndo garante que a escolha do mesmo estimulo serd correta na
tentativa seguinte ou em outras tentativas. Em situa¢do de ensino, as respostas de
escolha s3o seguidas por consequéncias diferenciais; repostas corretas sdo reforcadas e

escolhas incorretas ndo sdo seguidas de reforgo (Saunders & Green, 1999).

Apesar do uso amplamente disseminado do procedimento de emparelhamento
com o modelo tipico (matching tipico) em situagdes de aplicacdo, com diversas
populagdes (Ghezzi, Williams, & Carr, 1999; Martin & Pear, 1978), a literatura tem
descrito dificuldades no ensino de relacdes condicionais a pessoas com autismo por
meio desse procedimento (Dube & Mcllvane, 1995; Eikeseth & Smith, 1992; Kelly et

al., 1998; Varella, 2009; Vause et al., 2005; Wilkinson et al., 2009; Williams et al.,
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2005). Um exemplo disso ¢ o estudo classico de Eikeseth e Smith (1992), no qual o
emparelhamento com o modelo foi empregado para ensinar relagdes arbitrarias
envolvendo estimulos visuais (letras gregas e os nomes de letras gregas impressos) a
autistas de alto funcionamento. A quantidade de tentativas necessarias para que os
participantes aprendessem duas relagdes ensinadas na primeira fase do estudo variou
entre 306 e 1.546. Os pesquisadores sugeriram que o elevado numero de tentativas de
treino poderia ser indicio de problemas no procedimento de ensino, que utilizou tarefas
de matching tipico, e apontaram para a necessidade de se buscar outras formas mais
eficientes de ensinar. De maneira pratica, o principal problema do elevado numero de
tentativas de treino por meio de tarefas de matching tipico em situagdes aplicadas seria
o tempo excessivamente longo para ensinar relagdes condicionais entre estimulos para
pessoas com autismo. O ensino poderia se tornar lento e pouco motivador, limitando a

quantidade e a complexidade das habilidades ensinadas.

Uma outra forma planejada para ensinar relagdes entre estimulos a pessoas com
autismo foi descrita em publicacdes fundamentadas na metodologia utilizada pelo
programa TEACCH (Treatment and Education of Autistic and Communication
Handicapped Children). Esse programa foi desenvolvido por Schopler, na década de
1970, na Universidade da Carolina do Norte, para educar pessoas com autismo € com
dificuldades na comunicagdo ¢ baseia-se, fundamentalmente, na estruturacdo visual do
ambiente como estratégia educacional (Lewins & Leon, 1995). O programa utiliza uma
adaptacdo do matching tipico em que as tentativas, em vez de apresentarem um estimulo
modelo e dois ou mais estimulos de comparagdo, apresentam o mesmo nimero de
estimulos modelo e de comparagdo. Dessa forma, se uma tentativa apresenta trés
estimulos de comparagdo, também sdo apresentados trés estimulos modelo. A tarefa do

aprendiz ¢ relacionar cada comparacdo ao seu respectivo modelo (TEACCH, 1992). A
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tentativa s6 ¢ concluida quando todos os modelos e os comparagdes sdo pareados. A
principal justificativa para esta adaptagdo ¢ que pessoas com autismo parecem
responder melhor a tarefas que sejam visualmente ldgicas, ou seja, tarefas em que a
propria organizacdo dos estimulos indique ao aprendiz o que ele deve fazer, sem a
necessidade de muitas instrugdes verbais (Lewins & Leon, 1995; Mesibov & Shea,
2010; Mesibov et al., 1994; Peeters, 1998; Tulimoschi, 2001). O fato de emparelhar os
estimulos um a um, até completar todos os pares, torna a atividade mais Obvia,
indicando visualmente o término da tarefa, uma vez que nenhum estimulo fica
“sobrando” (ou sem um par), diferentemente do emparelhamento tipico, em que a
tentativa ¢ encerrada apds a escolha de apenas um dos estimulos de comparagdo (S+),

ficando os outros estimulos “sem par” (S-).

Gomes e de Souza (2008) avaliaram o desempenho de vinte pessoas com
autismo em tarefas de emparelhamento com o modelo por identidade, sob a organizagao
tipica, com um estimulo modelo e trés estimulos de comparagdo apresentados
simultaneamente, e sob a organiza¢do adaptada, com trés estimulos modelos e trés
estimulos de comparagdo apresentados simultaneamente. O objetivo do estudo
restringiu-se a avaliar o desempenho dos participantes e, portanto, as relacdes de
identidade ndo foram ensinadas. As tarefas foram organizadas em ficharios (papel) e o
procedimento foi conduzido em trés blocos na seguinte sequéncia: 10 tentativas de
matching multimodelo, 10 de matching tipico e 20 tentativas com os dois arranjos
misturados (10 tentativas de cada tipo de matching). Os resultados indicaram que a
média de acertos dos participantes foi significativamente maior nas tentativas de
matching multimodelo. Porém, os dados revelaram acentuada variabilidade inter-
individual; para os participantes que dominavam a tarefa, o tipo de arranjo dos

estimulos mostrou-se irrelevante, mas para os participantes que apresentaram
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dificuldades nas tarefas, o matching multimodelo possibilitou maior porcentagem de
acertos em relagdo ao matching tipico.

Duas limitagdes importantes foram apontadas sobre o procedimento deste
estudo. Um primeiro problema refere-se a sequéncia de apresentacdo das tentativas:
como todos os participantes realizaram a mesma sequéncia (1. matching multimodelo;
2. matching tipico; e 3. os dois arranjos misturados) ndo ¢ possivel afirmar que o melhor
desempenho nas tentativas de matching multimodelo foi decorrente apenas da
organizagdo dos estimulos. Assim, a sequéncia de apresentacdo das tarefas, que
priorizou as tentativas de matching multimodelo em relacdo as de matching tipico, pode
ter sido responsavel, pelo menos em parte, pelos efeitos observados.

Outra limitagdo para a interpretagdo dos resultados refere-se aos participantes:
como apenas pessoas com autismo participaram do estudo, ndo ¢ possivel afirmar se
desempenhos melhores em tarefas de matching multimodelo sdo especificos dessa
populacdo ou se outras populacdes (como criangcas com desenvolvimento tipico,
deficientes intelectuais ou bebés), se comportariam de maneira semelhante.

Considerando a importancia de se desenvolver procedimentos que simulem
adequadamente situagdes naturais de aprendizagem (Serna, Dube, & Mcllvane, 1997) e
que sejam mais eficazes para o ensino de relagdes condicionais entre estimulos para
pessoas com autismo; e considerando, também, que o emparelhamento com o modelo ¢
um recurso importante para o ensino planejado de relagdes entre estimulos, o objetivo
desse estudo foi realizar uma replicagdo sistematica (Sidman, 1960) do estudo de
Gomes e de Souza (2008) para verificar o papel da organizacdo dos estimulos em
tarefas de matching de identidade no desempenho de pessoas com autismo e de pessoas
com deficiéncia intelectual. Os participantes com deficiéncia intelectual foram

escolhidos porque a literatura especializada indica que essa populacdo também pode
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apresentar dificuldades em aprender relagdes condicionais entre estimulos por meio do
matching tipico (Dube, lennaco, & Mcllvane, 1993; Dube & Mcllvane,1999; Serna,
Dube, & Mcllvane, 1997). A sequéncia dos tipos de matching foi controlada com
balanceamento entre grupos. Foram investigadas, também, duas formas de apresentagao

das tentativas que requeriam modos de resposta diferentes: em papel e por computador.

METODO

Participantes

Participaram do estudo oitenta pessoas: quarenta com o diagnostico prévio de
autismo e quarenta com diagnostico prévio compativel com a caracterizagdo de
deficiéncia intelectual (DI). Metade dos participantes realizou as tentativas em papel e a

outra metade realizou em computador (Tabela 1).

Os participantes com autismo, sete mulheres e trinta e trés homens, tinham idades
entre 4 anos e 37 anos e 7 meses; vinte e sete utilizavam a fala para se comunicar,
enquanto treze nao falavam. Vinte e duas frequentavam escolas comuns, ao contrario de

dezoito, que frequentavam escolas especiais.

Os participantes com deficiéncia intelectual, dezessete mulheres e vinte e trés
homens, tinham idades entre 11 anos € 7 meses € 49 anos ¢ 7 meses. Vinte € nove
utilizavam a fala para se comunicar, enquanto onze nio falavam. Todos frequentavam

escolas especiais.

Os critérios para a selecdo dos participantes incluiram diagnostico prévio de
autismo ou de deficiéncia intelectual e a autorizacdo da familia e da escola (quando a

coleta foi realizada nesse ambiente). Procurou-se assegurar que os participantes ndo
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Tabela 1

Caracteristicas Gerais dos Participantes: Tipos de Tentativas, Diagnostico, Numero de Participantes, Intervalo de Idades, Género, Presenga ou

Nao de Fala e Tipo de Escola Frequentada

Tentativas Diagndstico Numero Idades Género Fala Escola
4a1m Feminino: 3 Sim: 11 Comum: 10
Autismo 20 37a7m Masculino: 17 N3do: 9 Especial: 10

Papel — .

11a7m Feminino: 7 Sim: 13 Comum: 0
DI 20 443 10m Masculino: 13 N3o:7 Especial: 20
4a Feminino: 4 Sim: 16 Comum: 12
Autismo 20 36a 10m Masculino: 16 Nao: 4 Especial: 8
Computador 11a 10m Feminino: 10 Sim: 16 Comum: 0
DI 20 49a 7m Masculino: 10 Nao: 4 Especial: 20
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tivessem experiéncia prévia de treino rotineiro com os mesmos tipos de tentativas de
emparelhamento utilizadas nesse estudo. Tanto o recrutamento dos participantes quanto
os demais procedimentos empregados no estudo foram aprovados pelo Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Sao Carlos, para um

projeto mais amplo de ensino de relacdes condicionais (Parecer numero 044/2008).

As Tabelas 2 e 3 apresentam os dados individuais dos participantes com autismo e
com deficiéncia intelectual. Os participantes com autismo em idades abaixo de 16 anos’
foram avaliados com referéncia na CARS - Childhood Autism Rating Scale (Schopler,
Reichler, & Renner, 1988). Este instrumento permite identificar criangas com
caracteristicas comportamentais de autismo e distinguir entre autismo e atraso no
desenvolvimento (sem autismo). De acordo com a escala, os resultados da avaliagao
podem ser distribuidos em: desenvolvimento normal (pontuagdo entre 15 e 29.5),
autismo leve/moderado (pontuagdo entre 30 e 36,5) e autismo grave (pontuacdo acima
de 37). Os participantes com autismo em idades acima de dezesseis anos ndo foram
avaliados pela CARS, porém, assim como os participantes com deficiéncia intelectual,
tinham diagnostico médico relatado pela familia ou registrado no prontuério escolar;
para esses participantes (autistas acima de 16 anos e deficientes intelectuais) empregou-
se o recurso para a caracterizacao de pessoas com deficiéncia intelectual e altera¢des no
desenvolvimento, descrito pela American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities (AAIDD). De acordo com a AAIDD, essas pessoas podem
ser caracterizadas pelo nivel de apoio ou suporte que necessitam para a realizacdo de

atividades do cotidiano em quatro niveis: 1) intermitente: apoio quando necessario

* Apesar de ser direcionada para a avaliagio do desenvolvimento infantil, esta escala foi utilizada neste
estudo com pessoas de até dezesseis anos, devido a facilidade de sua utilizacdo ¢ a falta de outra escala
mais adequada para a avaliagdo de adolescentes com autismo.
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Tabela 2

Caracteristicas Gerais dos Participantes com Autismo que Realizaram as Tentativas em Papel e em Computador: Participantes, Idade, Género,

Pontuagao na CARS; Categorizagdo Segundo a CARS, Tipo de Apoio Segundo a AAIDD, Presen¢a ou Nao de Fala, Tipo de Escola Frequentada

e Sequéncia de Realizacdo das Tentativas

Papel
Participantes Idade Género CARS Caracterizagao Apoio Fala  Escola Sequéncia
1 8a Feminino 34,5 Leve/moderado = —emmmmememm- Sim Comum ABC
2 7a 8m Masculino 33 Leve/moderado = —emmmmemeeeeee Sim Comum BAC
3 8a3m Feminino 34 Leve/moderado = —emmemememe- Sim Comum ABC
4 11a9m Masculino 34 Leve/moderado = —emmmmemeeeee Sim Comum BAC
5 13a Masculino 33 Leve/moderado = e Sao Especial ABC
6 13a Masculino 36 Leve/moderado = —emmmmemeeeee N3o Especial BAC
7 13a 9m Masculino 38 Grave e Sim Especial ABC
8 20a 10m Masculino - Generalizado Sim Especial BAC
9 32a1lm Feminino “mm e Generalizado Sim Especial ABC
10 22a5m Masculino e e Generalizado Nao Especial BAC
11 15a Masculino 40 Grave e N3o Especial ABC
12 20a 3m Masculino e e Generalizado Nao Especial BAC
13 26a 8m Masculino S e Generalizado Ndo  Especial ABC
14 8a9Im Masculino 34 Leve/moderado = —emmmmemeeee Sim Comum BAC
15 5a2m Masculino 38 Grave e Sim Comum ABC
16 6a 6m Masculino 43,5 Grave e Nao Comum BAC
17 5a2m Masculino 30 Leve/moderado = —emmmmememm- Sim Comum ABC
18 4a 1m Masculino 35 Leve/moderado = —emmmmemeeeeee Sim Comum BAC
19 7a 6m Masculino 33 Leve/moderado = —emmmmemeem- N3ao Comum ABC
20 37a7m Masculino e e Generalizado Nao Especial BAC
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Tabela 2

Continuag¢ao

Computador
Participantes Idade Género CARS Caracterizagao Apoio Fala  Escola Sequéncia
1 21allm Masculino mmmm e Generalizado Sim Especial ABC
2 7a9m Masculino 33 Leve/moderado = e Sim Comum BAC
3 12a11m Masculino 32 Leve/moderado = e Sim Comum ABC
4 7al1llm Masculino 26,5 Leve/moderado = —emmmmememeeee Sim Comum BAC
5 14a 2m Masculino 35 Grave e N3o Especial ABC
6 14a 2m Masculino 34 Grave = e Nao Especial BAC
7 9a4m Masculino 31 Leve/moderado = - Sim Especial ABC
8 36a 10m Masculino el Generalizado Nao Especial BAC
9 5a 4m Masculino 30 Leve/moderado = —-memmememem- Sim Comum ABC
10 8a 9m Masculino 34,5 Leve/moderado = e Sim Comum BAC
11 4a Masculino 35 Leve/moderado = —-——mmememm- Sim Comum ABC
12 5a7m Masculino 38 Grave e Sim Comum BAC
13 5a4dm Masculino 43,5 Grave 0 e Nao Comum ABC
14 26a 1m Feminino e e Generalizado Sim Especial BAC
15 5a 8m Masculino 34 Leve/moderado = —-mmmmmmemee- Sim Comum ABC
16 9a4m Feminino 35 Leve/moderado = —ememmmemeeee- Sim Comum BAC
17 15a 9m Feminino 38 Grave e Sim Especial ABC
18 22a4m Feminino sem e Extensivo Sim Especial BAC
19 5a 10m Masculino 35,5 Leve/moderado = —-—mmmememm- Sim Comum ABC
20 11a3m Masculino 35 Leve/moderado = —emmmmememeee- Sim Comum BAC
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Tabela 3

Caracteristicas Gerais dos Participantes com Deficiéncia Intelectual que Realizaram as Tentativas em Papel e em Computador: Participantes,

Idade, Género, Diagnostico, Tipo de Apoio Segundo a AAIDD, Presenca ou Nao de Fala e Sequéncia de Realizagao das Tentativas

Papel
Participantes Idade Género Diagndstico Apoio Fala Escola Sequéncia
1 28a 11lm Feminino Deficiéncia intelectual Limitado Sim Especial ABC
2 28a5m Masculino Sindrome de Down Extensivo N3o Especial BAC
3 16a 5m Masculino Deficiéncia intelectual Limitado Sim Especial ABC
4 24a 8m Masculino Deficiéncia intelectual Extensivo N3o Especial BAC
5 11a 7m Feminino Deficiéncia intelectual Limitado N3o Especial ABC
6 33a3m Feminino Paralisia Cerebral Extensivo Sim Especial BAC
7 443 10m Masculino Sindrome de Down Intermitente Sim Especial ABC
8 19a 6m Feminino X Fragil Extensivo N3o Especial BAC
9 31a3m Masculino Deficiéncia intelectual Generalizado Nao Especial ABC
10 23a 6m Feminino Prader Willi Extensivo Sim Especial BAC
11 30a 8m Masculino Paralisia Cerebral Intermitente Sim Especial ABC
12 18a 5m Masculino Deficiéncia intelectual Extensivo Sim Especial BAC
13 27a2m Feminino Sindrome de Down Intermitente Sim Especial ABC
14 20a 6m Masculino Sindrome de Down Generalizado Sim Especial BAC
15 23a 11lm Masculino Deficiéncia intelectual Extensivo Sim Especial ABC
16 20a Feminino Esclerose tuberosa Limitado Sim Especial BAC
17 17a3m Masculino Paralisia Cerebral Generalizado N3o Especial ABC
18 22a3m Masculino Paralisia Cerebral Generalizado Sim Especial BAC
19 29a 6m Masculino Sindrome de Down Extensivo Sim Especial ABC
20 38a Masculino Deficiéncia intelectual Limitado N3o Especial BAC
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Tabela 3

Continuag¢ao
Computador
Participantes Idade Género Diagndstico Apoio Fala Escola Sequéncia
1 19a 4m Masculino Deficiéncia intelectual Limitado Sim Especial ABC
2 29a2m Feminino Deficiéncia intelectual Limitado Sim Especial BAC
3 33a Feminino Paralisia Cerebral Extensivo Sim Especial ABC
4 19a 9m Feminino Deficiéncia intelectual Extensivo Sim Especial BAC
5 18a3m Masculino Sindrome de Down Intermitente Sim Especial ABC
6 39a11m Masculino Paralisia Cerebral Intermitente Sim Especial BAC
7 23a9m Feminino Prader Willi Extensivo Sim Especial ABC
8 37a3m Masculino Deficiéncia intelectual Limitado N3o Especial BAC
9 26a3m Feminino Sindrome de Down Intermitente Sim Especial ABC
10 35a 8m Feminino Sindrome de Down Intermitente Sim Especial BAC
11 16a 6m Masculino Paralisia Cerebral Generalizado N3o Especial ABC
12 23a4m Masculino Deficiéncia intelectual Extensivo Sim Especial BAC
13 42a7m Feminino Sindrome de Turner Intermitente Sim Especial ABC
14 11a 10m Feminino Deficiéncia intelectual Limitado N3o Especial BAC
15 49a 7m Feminino Sindrome de Down Intermitente Sim Especial ABC
16 25a1m Masculino Sindrome de Down Generalizado N3o Especial BAC
17 44a 2m Masculino Sindrome de Down Intermitente Sim Especial ABC
18 22a4m Masculino Paralisia Cerebral Generalizado Sim Especial BAC
19 29a 7m Masculino Sindrome de Down Extensivo Sim Especial ABC
20 19a 1m Masculino Paralisia Cerebral Extensivo Sim Especial BAC
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caracterizado por curta duragdo ou por ocorrer em momentos de transicdo, em
determinados periodos da vida; 2) limitado: apoio caracterizado pela consisténcia, que
pode ocorrer por tempo limitado, mas ndo de maneira intermitente; 3) extensivo: apoio
diaria em pelo menos uma area de habilidade; 4) generalizado: apoio constante e

intenso, necessario em mais de uma area de habilidades (Smith & Tyler, 2010).

Dos participantes com autismo que realizaram as tentativas em papel, dez
apresentavam autismo leve/moderado (1, 2, 3, 4, 5, 6, 14, 17, 18 e 19) e quatro
apresentavam autismo grave (7, 11, 15 e 16) segundo a CARS. Os outros seis, em
idades acima de 16 anos, necessitavam de apoio generalizado (8, 9, 10, 13, 14 e 20)
segundo a AAIDD. Dentre aqueles que realizaram as tentativas em computador, onze
apresentavam autismo leve/moderado (2, 3, 4, 7, 9, 10, 11, 15, 16, 19 e 20) e cinco
apresentavam autismo grave (5, 6, 12, 13 e 17) segundo a CARS. Os outros quatro, em
idades acima de 16 anos, necessitavam de apoio extensivo (18) e generalizado (1, 8 e

14), segundo a AAIDD.

Dos participantes com deficiéncia intelectual que realizaram as tentativas em
papel, trés necessitavam de apoio intermitente (7, 11 e 13), cinco de apoio limitado (1,
3, 5, 16 e 20), oito de apoio extensivo (2, 4, 6, 8, 10, 12, 15 ¢ 19) e 4 de apoio
generalizado (9, 14, 17 e 18), segundo a AAIDD. Dentre os que realizaram as tentativas
em computador, sete necessitavam de apoio intermitente (5, 6, 9, 10, 13, 15 e 17),
quatro de apoio limitado (1, 2, 8 e 14), seis de apoio extensivo (3, 4, 7, 12, 19 ¢ 20) e

trés de apoio generalizado (11, 16 e 18), ainda segundo a AAIDD.

Situacoes e materiais

Sessoes individuais foram conduzidas em uma sala de um consultorio particular

para atendimento educacional ou em uma sala de aula da escola que os participantes
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frequentavam, devidamente reservada e adequada as necessidades da pesquisa. As salas
eram mobiliadas com uma mesa, duas cadeiras e uma filmadora, quando as tentativas
realizadas pelo participante eram apresentadas em papel; quando as tentativas eram
apresentadas em computador, as salas eram mobiliadas com uma mesa, duas cadeiras e
um computador. O participante sentava-se a mesa, voltado para a parede (quando as
tentativas eram apresentadas em papel) ou de frente para o computador (quando as
tentativas eram apresentadas em computador) e a pesquisadora permanecia atras dele.
Em algumas situagdes na escola especial também estava presente um professor ou
acompanhante do participante. Cada participante realizou as tarefas em uma uUnica
sessdo, que tinha entre quinze e trinta minutos de duragdo. Metade dos participantes
realizou as tentativas de matching tipico e multimodelo organizadas em papel e a outra

metade realizou os mesmos tipos de tentativas apresentadas em computador.

As tentativas em papel (Figura 1, Painéis 1 e 2) foram construidas em fichas de
papel cartdo na cor branca (paginas), de 21 cm x 30 cm, organizadas sequencialmente
em um fichario. O fichario era apresentado aberto, de modo que duas paginas ficavam a
mostra, uma a esquerda e outra a direita. Foram utilizadas, também, figuras de 5 cm x 5
cm, velcro e pedras azuis de 1 cm x 1 cm. As figuras eram desenhos coloridos e em
preto e branco; pictogramas coloridos e em preto e branco; palavras impressas e
sequéncias de numeros. No matching tipico, cada tentativa apresentava, na pagina da
direita, um estimulo modelo fixo na parte superior e trés estimulos de comparagao fixos
na parte inferior, com pequenos pedacos de velcro expostos abaixo de cada um dos
comparagdes. Na pagina da esquerda ficava um sinalizador (pedra azul mével) com
velcro na parte posterior, que podia ser retirado pelo participante e colocado sobre um
dos pedacos de velcro localizados abaixo dos estimulos de comparag@o, como resposta

de escolha ou selecdo (Figura 1, Painel 1). No matching multimodelo cada tentativa
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Figura 1. Exemplos de tentativas de emparelhamento por identidade: 1) Arranjo tipico

em papel; pagina esquerda: sinalizador mével (pedra com velcro na parte posterior);
pagina direita: estimulo modelo fixo na parte superior e trés estimulos de comparacao
fixos na parte inferior. Abaixo de cada comparagao um pedaco de velcro, realgado na
figura por um retangulo, possibilitava que o sinalizador fosse preso sobre ele 2) Arranjo
multimodelo em papel; pagina esquerda: estimulos de comparagao moéveis, com velcro
na parte posterior; pagina direita: estimulos modelos fixos. Acima e abaixo de cada
modelo havia pedagos de velcro expostos (realgados por retangulos), que possibilitavam
que os comparacdes fossem presos a eles. 3) Arranjo tipico em computador, um
estimulo modelo fixo na parte superior e trés estimulos de comparagdo fixos na parte
inferior da tela. 4) Arranjo multimodelo em computador; trés estimulos modelos fixos a

direita da tela e trés estimulos de comparagao moéveis a esquerda da tela.
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apresentava trés estimulos modelos fixos na pagina da direita e trés estimulos de
comparagdo moveis, que tinham velcro na parte de trds e eram apresentados presos a
velcro na pagina da esquerda; cada um desses estimulos podia ser removido e pregado
sobre um dos estimulos modelos da pagina da direita, que tinha pequenos pedagos de

velcro expostos na parte superior e inferior (Figura 1, Painel 2).

As tentativas apresentadas em computador (Figura 1, Painéis 3 e 4) poderiam ser
realizadas por meio do mouse ou por meio de uma tela sensivel ao toque. Um sofiware
desenvolvido especialmente para esse estudo foi utilizado para programar as tentativas
(Gomes, Copobianco, & de Souza, 2009). As figuras utilizadas eram semelhantes
aquelas utilizadas nas tentativas em papel. No matching tipico, cada tentativa
apresentava um estimulo modelo fixo na parte superior da tela e trés estimulos de
comparagdo fixos na parte inferior. No matching multimodelo, cada tentativa
apresentava trés estimulos modelo fixos a direita da tela e trés estimulos de comparagao
moveis a esquerda da tela. Os estimulos moveis podiam ser deslocados e posicionados

sobre os respectivos modelos.

Procedimento Geral

As tentativas, realizadas em uma tinica sessdo, foram divididas em trés blocos; um
bloco apresentava dez tentativas de matching tipico (A), outro bloco apresentava dez
tentativas de matching multimodelo (B) e um terceiro bloco de vinte tentativas (C)
apresentava, em sequéncia aleatoria, as tentativas A e B misturadas (Tabela 4). Os
participantes de numero impar realizaram a sequéncia ABC; os de numero par

realizaram a sequéncia BAC (Tabelas 2 e 3).

Os Blocos A e B incluiam dois tipos de tentativas: tentativas de pré-treino e

tentativas de teste. As tentativas de pré-treino, realizadas antes das tentativas de teste,
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Tabela 4

Blocos de Tentativas de Matching por Identidade: Tipo de Bloco, Tipo de Tentativas,

Funcao das Tentativas, Numero de Tentativas

Bloco Tentativas Funcdo Numero

A Matching tipico Pré-treino Minimo: 1; maximo: 9
Teste Total: 10

B Matching multimodelo Pré-treino Minimo: 1; maximo: 9
Teste Total: 10

C Matching tipico e multimodelo: sequéncia aleatéria Teste Total: 20
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tinham a fungdo de ensinar a tarefa. Nessas tentativas a pesquisadora descrevia
verbalmente o que o participante deveria fazer; respostas corretas eram consequenciadas
com elogios e respostas incorretas eram seguidas de “ndo” e ajuda fisica para a
correcdo. O critério para o término do pré-treino e inicio dos testes era de uma tentativa
correta de pré-treino, sem correcdo, em um conjunto de até nove tentativas. Caso as
nove tentativas fossem completadas sem que o participante apresentasse uma resposta
correta, ele ndo prosseguia para o teste e a participagao no estudo era encerrada. Caso a
tentativa correta ocorresse antes que se completassem as nove tentativas, o conjunto de
pré-treino era interrompido e tinha inicio imediatamente o Bloco de teste A ou B,
dependendo da sequéncia estipulada para cada participante. O Bloco C era constituido

apenas por tentativas de teste.

Nas tentativas de teste, por tratar-se de uma avaliagdo, ndo havia consequéncias
diferenciais programadas para acerto ou erro € nenhum procedimento de ajuda ou
correcdo era utilizado nos trés blocos. Em alguns momentos da sessdo eram
apresentados elogios e incentivos verbais para manter o participante realizando as
atividades até o término da avaliacdo, porém estas intervengdes ndo eram contingentes a

acertos ou erros.

Bloco Tipo A — Matching Tipico

Nas 10 tentativas de teste com tarefas de matching tipico apresentadas em papel o
participante deveria pegar o sinalizador na pagina da esquerda e coloca-lo em baixo de
um dos estimulos de comparacao na pagina da direita, preso ao velcro (Figura 1, Painel
1). A resposta de selecdo era considerada correta se o sinalizador fosse colocado abaixo
do estimulo de comparacao idéntico ao estimulo modelo. Apds colocar o sinalizador em

um dos estimulos de comparagdo, o participante poderia modificar sua escolha (sem
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restricdo para o numero de vezes), até que virasse a pagina, passando de uma tentativa
para a outra. Porém, mesmo que o participante escolhesse varias vezes estimulos de
comparagdo diferentes, a resposta considerada para a analise era a ultima sele¢do do
participante, antes de passar de uma tentativa para a outra. Nao eram programadas

consequéncias diferenciais para erros ou acertos.

Nas tentativas apresentadas em computador, o participante deveria clicar em um
dos estimulos de comparagdo. Apds ser selecionado, o estimulo de comparagdo ficava
com a borda vermelha, conforme mostra a Figura 2, e imediatamente aparecia no canto
inferior direito da tela, independente se o estimulo clicado fosse o estimulo correto, um
botdo que o participante deveria clicar para passar de uma tentativa para a outra. A
resposta de selecdo era considerada correta se o estimulo de comparacdo clicado fosse
idéntico ao estimulo modelo. Apds clicar em um dos estimulos de comparagdo o
participante poderia modificar sua escolha (sem restri¢do para o nlimero de vezes), até
que clicasse no botdo para passar de uma tentativa para a outra. O sofiware registrava
todos os cliques do participante e a posicdo do estimulo de comparagdo escolhido,
porém, mesmo que o participante clicasse varias vezes em estimulos de comparagdo
diferentes, a resposta considerada para a andlise era o ultimo clique, antes de passar de

uma tentativa para a outra.

Bloco Tipo B — Matching Multimodelo

Nas 10 tentativas de teste com o matching multimodelo, apresentadas em papel, a
tarefa do participante era pegar cada um dos trés estimulos de comparacdo na pagina da
esquerda e colocar sobre um estimulo modelo igual, na pagina da direita (Figura 1,
Painel 2). Apo6s colocar os comparagdes sobre os modelos, o participante poderia

modificar as posi¢des dos comparagdes (sem restri¢gdo para o numero de vezes), até que
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Figura 2. Sequéncia do procedimento em uma tentativa de matching tipico apresentada

em computador. 1) Tela inicial; 2) Um clique em um estimulo de comparagdo produzia
a borda vermelha e imediatamente era apresentado no canto inferior direito da tela um
botdo que, pressionado, dava acesso a proxima tentativa; 3) Apos clicar em um dos
estimulos de comparacdo, o participante poderia modificar sua escolha, clicando sobre
outro comparacao (a borda vermelha circunscreve o ultimo estimulo selecionado), até

que, 4) clicasse no botdo que mudava para a proxima tentativa.
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virasse a pagina, passando de uma tentativa para a outra; porém, apenas a ultima
posicdo dos comparacdes era considerada para a andlise. Nao era permitido que o
participante virasse a pagina sem colocar cada comparagdo sobre um modelo; caso o
participante tentasse virar a pagina sem finalizar a tentativa, a pesquisadora segurava a
pagina e o instruia a finalizé-la. O critério para que a tarefa fosse considerada correta era
o acerto da relagdo de identidade entre os trés estimulos modelo e seus respectivos
estimulos de comparacdo: caso o participante acertasse apenas uma das relagdes, a
tentativa era considerada incorreta. Nao eram apresentadas consequéncias diferenciais

para erros ou acertos.

Nas tentativas apresentadas em computador, o participante deveria clicar em cada
um dos trés estimulos de comparagdo a esquerda da tela, arrastd-los e solta-los sobre
seus respectivos estimulos modelo idénticos, situados a direita da tela (Figura 3). Caso o
estimulo de comparagdo fosse solto em qualquer lugar da tela que ndo sobre um dos
estimulos modelo, o estimulo solto retornava automaticamente para sua posi¢do
original. Apos soltar o estimulo de comparagdo sobre o estimulo modelo, a borda do
estimulo modelo ficava vermelha e outro estimulo de comparagdo ndo poderia ser
colocado simultaneamente sobre esse modelo; porém, o participante poderia colocar
outro comparacdo sobre o modelo se retirasse o comparagcdo recém colocado e o
substituisse por outro comparagdo (mas sO poderia colocar sobre o modelo um
comparag¢do por vez). Apos colocar os trés comparagdes sobre os trés modelos, quer os
pares estivessem corretos ou ndo, um botdo era apresentado no canto inferior da tela;
clicar sobre esse botdo mudava a tela e apresentava a tentativa seguinte. Nao havia
restricdo para troca dos comparagdes, mas uma vez que o participante clicasse no botao
que finalizava a tentativa, o soffware registrava somente o ultimo estimulo de

comparag¢do posicionado sobre cada modelo. Além disso, o software ndo permitia que o
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Figura 3. Sequéncia do procedimento em uma tentativa de matching multimodelo
apresentada por meio do computador. 1) Tela inicial com trés comparagdes dispostos
horizontalmente a esquerda e trés modelos a direita; 2) o participante deveria clicar em
um dos trés estimulos de comparagao a esquerda da tela, arrasta-lo e solta-lo sobre seu
respectivo estimulo modelo idéntico na tela a direita; 3) apds soltar o estimulo de
comparagdo sobre o estimulo modelo, a borda do estimulo modelo ficava vermelha e
outro estimulo de comparacdo ndo poderia ser colocado simultaneamente sobre esse
modelo; 4) apods os trés comparacdes terem sido deslocados e colocados sobre os trés
modelos, o botdo de finalizacdo da tentativa era apresentado no canto inferior direito; 5)
os participantes poderiam modificar a colocag¢do dos estimulos de comparagdo sobre os
modelos; 6) clicar sobre o botdo terminava a tentativa presente e dava inicio a proxima

tentativa.
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participante passasse de uma tentativa para a outra sem colocar cada comparacao sobre
um modelo. O critério para que a tarefa fosse considerada correta era o acerto da relagao
de identidade entre os trés estimulos modelos e seus respectivos estimulos de
comparagdo; caso o participante acertasse apenas uma das relacdes de identidade a

tentativa era considerada incorreta.

Bloco Tipo C — Mistura de tentativas do tipo A e do tipo B ao longo do Bloco

O Bloco C, tanto em papel quanto em computador, tinha 20 tentativas de teste,
que eram as mesmas utilizadas nos Blocos A e B; porém, essas tentativas eram
apresentadas misturadas ao longo desse bloco. Diferente dos Blocos A ¢ B, o Bloco C
nao foi precedido por tentativas de pré-treino e a sequéncia de apresentacao dos dois
tipos de tentativas de teste nao era previsivel. Nao eram apresentadas consequéncias

diferenciais para erros ou acertos.

Todas as sessOes realizadas com tentativas em papel foram filmadas. O
desempenho dos participantes era registrado pela experimentadora durante a execugao
das tarefas e era conferido posteriormente, a partir das filmagens. Dois observadores
independentes e ingénuos em relacdo ao propodsito da pesquisa registraram 30% das
sessoes, a partir das filmagens, e a porcentagem de concordancia a respeito da correcio
ou ndo das respostas (para o conjunto de escolhas finais em cada tentativa) dos
participantes foi de 100%. No caso das sessoes realizadas com tarefas em computador, o
registro do desempenho dos participantes foi efetuado automaticamente pelo sofiware e

contabilizado posteriormente pela pesquisadora.
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RESULTADOS

Tratamento estatistico foi realizado por meio do teste de Wilcoxon® para amostras
pareadas com o objetivo de verificar se havia diferenca significativa no desempenho dos
participantes nas tentativas tipicas e adaptadas, tanto em papel quanto em computador.
As diferengas foram consideradas relevantes no nivel de probabilidade menor do que
0,05 (p<0,05); acima desse valor a hipotese nula de que as médias eram idénticas nao
seria rejeitada. Os resultados dos participantes com autismo e com deficiéncia
intelectual, nas tentativas tipicas e adaptadas, em papel e em computador, foram
comparados nos Blocos A e B, nos quais os dois tipos de tentativas eram apresentados
separadamente, € no Bloco C, no qual os dois tipos de tentativas eram misturados ao
longo de uma sequéncia de vinte tentativas. Nessa andlise foi desconsiderada a ordem
de apresentacao dos Blocos A e B (isto ¢, foram analisados em conjunto os dados de
participantes que realizaram a sequéncia ABC e a sequéncia BAC). Os resultados em

todas as analises indicaram valores de p estatisticamente significativos (Tabela 5).

As comparagdes realizadas podem ser observadas na Figura 4, que apresenta a
média das porcentagens de acertos dos participantes com autismo e com deficiéncia
intelectual nas tentativas de matching tipico e de matching multimodelo, em papel e em
computador, conduzidas separadamente nos Blocos A e B e no Bloco C, quando os dois
tipos de tentativas eram misturados. Os resultados gerais foram replicados entre as duas
populagdes (com autismo e com deficiéncia intelectual), que apresentaram desempenho

superior nas tentativas adaptadas, realizadas em papel e em computador (p<0,005).

> O teste de Wilcoxon ¢ uma alternativa ndo paramétrica indicada para delineamentos em que os mesmos
sujeitos sdo expostos a duas situagdes distintas (Magalhdes & Lima, 2009), como ocorreu nesse estudo,
em que os mesmos participantes (autistas ou deficientes intelectuais) foram expostos as tentativas tipicas
e adaptadas.
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Tabela 5

Resultados do Tratamento Estatistico com o Teste de Wilcoxon: Condigoes
Experimentais, Tipos de Participantes, Blocos Analisados, Média das Porcentagens de
Acertos nas Tentivas Tipicas e Adaptadas, Valores de p. Asterisco Indica Diferencas

Estatisticamente Significativas.

Condicao Participantes Blocos Médias p-valor
Tipicas Adaptadas
Autismo AeB 52 78 0,0*
Papel C 50,5 78,5 0,0*
DI AeB 49 65,5 0,0*
C 47,7 72,2 0,0*
Autismo AeB 58,5 79,5 0,0*
Computador ¢ 28,4 83,6 U
DI AeB 48,5 77,5 0,0*
C 54,4 80,5 0,0*
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Figura 4. Porcentagem de acertos (média) dos participantes com autismo € com

deficiéncia intelectual nas tentativas de matching de identidade com os dois arranjos de

estimulos, apresentados em papel e em computador, nos Blocos A, B e C: matching

tipico (barras em preto) e matching multimodelo (barras em cinza), independente da

sequéncia de apresentagdo dos Blocos A e B. Painéis superiores: participantes com

autismo nas tentativas em papel (esquerda) e em computador (direita). Painéis

inferiores: participantes com deficiéncia intelectual (DI) nas tentativas em papel

(esquerda) e em computador (direita). Asterisco indica diferencas estatisticamente

significativas (p<0,05).
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Tratamento estatistico adicional foi realizado por meio do teste U de Mann-
Whitney® com o objetivo de verificar se havia ou ndo diferenca significativa no
desempenho dos participantes nas seguintes comparagoes: 1) resultados de participantes
com um mesmo diagndstico que realizaram as tentativas em papel e dos que realizaram
os mesmos tipos de tentativas em computador (autistas em papel x autistas em
computador; DI em papel x DI em computador) para determinar se o desempenho dos
participantes foi melhor em papel ou em computador; 2) resultados de participantes com
autismo com os resultados de participantes com deficiéncia intelectual que realizaram
tentativas idénticas (autistas em papel x DI em papel; autistas em computador x DI em
computador). As diferencas foram consideradas relevantes no nivel de probabilidade
menor do que 0,05 (p<0,05); acima desse valor a hipdtese nula de que as diferencas
entre os resultados sdo em fun¢do do acaso ndo seria rejeitada. Os resultados das
analises encontram-se na Tabela 6; todos os valores encontrados para p foram maiores
que 0,05. Assim, pode-se concluir que ndo houve diferencas significativas entre o
desempenho de participantes com o mesmo diagnostico, em papel ou em computador,
assim como entre o desempenho de participantes com autismo e com deficiéncia
intelectual, em tarefas idénticas, quando comparados sob as mesmas condigdes,
indicando que as varidveis papel/computador e autismo/deficiéncia intelectual ndo

produziram efeitos significativos sobre os resultados dos participantes.

Apesar dos resultados gerais indicarem melhores desempenhos nas tentativas de
matching multimodelo do que nas tentativas de matching tipico, tanto em papel quando
em computador, com as duas populagdes participantes, a observacdo detalhada dos
dados indica varidveis importantes a serem analisadas. As Figuras 5, 6, 7 e 8 apresentam

a porcentagem de acertos de participantes individuais (com autismo e com deficiéncia

% 0 teste U de Mann-Whitney ¢ uma alternativa ndo paramétrica indicado para analises que envolvam
duas amostras nao relacionadas (Magalhdes & Lima, 2009).
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Tabela 6

Resultados do Tratamento Estatistico com o Teste U de Mann-Whitney: Relagdes

Analisadas, Participantes/Recursos, Blocos Analisados e Valores de p.

Relacao Participantes/Recurso Blocos p-valor
A 0,3
. B 0,8
Autismo CA 0,1
C-B 0,6
Papel x C tad ’
apel x Computador A 0,8
B 0,2
Dl C-A 0,6
C-B 0,2
A 0,8
B 0,1
Papel CA 0,8
. C-B 0,4
Autismo x DI A 0,2
B 0,9
Computador CA 0,5
C-B 0,9
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Figura 5. Porcentagem de acertos de participantes individuais com autismo em tarefas
de matching de identidade apresentadas em papel, com os arranjos tipico (barras em
preto) e multimodelo (barras em cinza), nos Blocos A e B (Painel superior) e no Bloco
C (Painel inferior); os participantes foram agrupados pela sequéncia de realiza¢do dos
blocos: ABC ou BAC. Painel inferior: porcentagem média de acertos nos Blocos A ¢ B
(esquerda) e no Bloco C (direita), pela sequéncia de realizagdo dos blocos. Asterisco

indica diferencas estatisticamente significativas.
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Figura 6. Painel superior: porcentagem de acertos de participantes individuais com
deficiéncia intelectual em tarefas de matching de identidade apresentadas em papel, com
os arranjos tipico (barras em preto) e multimodelo (barras em cinza), nos Blocos A ¢ B
(superior) e no Bloco C (inferior); os participantes foram agrupados pela sequéncia de
realizacdo dos blocos: ABC ou BAC. Painel inferior: porcentagem média de acertos dos
participantes nos Blocos A e B (esquerda) e no Bloco C (direita), pela sequéncia de

realizacdo dos blocos. Asterisco indica diferengas estatisticamente significativas.

39



BlocosAeB
Sequéncia AB Sequéncia BA

mA
MB
£
o
g 1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20
e
c
@ Bloco C
o Sequéncia prévia AB Sequéncia prévia BA
o 100 - ?
80
60 -
40 | CA
20 4 Wee
[ T T T
1 i 5 7 9 11 13 15 17 19 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20
Participantes
Blocos A e B: computador Bloco C: computador
100
N * 100 - . .
30 | g0
£
B 60 AE. 60 |
€ ]
£ 404 ., £
5 i " g a0+ mCA
20 - = 55 A LB
0 o
AB BA AR BA

Sequanci
equéncia Sequéncia

Figura 7. Painel superior: porcentagem de acertos de participantes individuais com
autismo em tarefas de matching de identidade apresentadas em computador, com os
arranjos tipico (barras em preto) e multimodelo (barras em cinza), nos Blocos A e¢ B
(superior) e no Bloco C (inferior); os participantes foram agrupados pela sequéncia de
realizagdo dos blocos: ABC ou BAC. Painel inferior: porcentagem média de acertos dos
participantes nos Blocos A e B (esquerda) e no Bloco C (direita), pela sequéncia de

realizacdo dos blocos. Asterisco indica diferencas estatisticamente significativas.
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Figura 8. Painel superior: porcentagem de acertos de participantes individuais com
deficiéncia intelectual em tarefas de matching de identidade apresentadas em
computador, com os arranjos tipico (barras em preto) e multimodelo (barras em cinza),
nos Blocos A e B (superior) e no Bloco C (inferior); os participantes foram agrupados
pela sequéncia de realizagdo dos blocos: ABC ou BAC. Painel inferior: porcentagem
média de acertos dos participantes nos Blocos A e B (esquerda) e no Bloco C (direita),
pela sequéncia de realizacdo dos blocos. Asterisco indica diferengas estatisticamente

significativas.
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intelectual) e a porcentagem média de acertos, nos Blocos A ¢ B e no Bloco C, em
funcdo da sequéncia de realizacdo dos blocos: ABC ou BAC (Tabelas 2 e 3).
Tratamento estatistico foi realizado por meio do teste de Wilcoxon para amostras
pareadas (diferencas relevantes com p<0,05) para verificar se havia diferenga
significativa no desempenho dos participantes, em fun¢do da sequéncia de apresentagdo

dos blocos (Tabela 7).

Em relacdo as tarefas realizadas em papel, os participantes com autismo e com
deficiéncia intelectual apresentaram resultados semelhantes; os dados individuais
indicaram variabilidade, com maior nimero de acertos nas tentativas adaptadas (B) do
que nas tipicas (A). No caso dos participantes com autismo (Figura 5, Painel superior),
nos Blocos A e B, quatro (1, 2, 6 e 14) apresentaram o mesmo desempenho nos dois
tipos de matching, trés (15, 10 e 12) apresentaram melhor desempenho nas tentativas
tipicas (A) e treze (3, 5, 7, 9, 11, 13, 17, 19, 4, 8, 16, 18 e 20) obtiveram melhores
resultados nas tentativas adaptadas (B). No Bloco C cinco participantes (1, 15, 2, 6 e 14)
apresentaram o mesmo desempenho nos dois tipos de matching, um (12) obteve melhor
desempenho nas tentativas tipicas (C-A) e quatorze (3, 5, 7, 9, 11, 13, 17, 19, 4, 8, 10,
16, 18 e 20) obtiveram melhores resultados nas tentativas adaptadas (C-B). No caso dos
participantes com deficiéncia intelectual que realizaram as tarefas em papel (Figura 6,
Painel superior), nos Blocos A e B, trés apresentaram o mesmo desempenho nos dois
tipos de matching (13, 17 e 16), cinco (5, 2, 4, 12 e 14) apresentaram melhor
desempenho nas tentativas tipicas (A) e doze (1, 3, 7, 9, 11, 15, 19, 6, 8, 10, 18 e 20)
obtiveram melhores resultados nas tentativas adaptadas (B). No Bloco C quatro
participantes (5, 13, 17 e 10) apresentaram o mesmo desempenho nos dois tipos de

matching, um (2) obteve melhor desempenho nas tentativas tipicas (C-A) e treze (1, 3,
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Tabela 7

Resultados do Tratamento Estatistico com o Teste de Wilcoxon Comparando a Sequéncia de Realizacdo dos Blocos: Recurso de Apresentacdo
das Tentativas, Tipos de Participantes, Sequéncia de Apresentacdo das Tentativas, Blocos, Porcentagens Médias de Acertos nas Tentativas Tipica

e Adaptadas e Valores de p. Asterisco indica diferencas estatisticamente significativas.

Recurso Participantes Sequéncia Blocos Médias p-valor
Tipicas Adaptadas
AeB 46 84 0,01*
; ABC C 48 79 0,01*
Autismo v = i =
BAC C 53 73 0,02*
Papel
ABC AebB 52 76 0,02*
DI C 51 74 0,01*
AeB 46 55 0,31
BAC C 43,5 70 0,03*
AeB 51 75 0,02*
Autismo = ¢ 65,5 75,5 0,01*
BAC AeB 66 84 0,02*
C 58 83 0,01*
Computador
ABC AeB 53 75 0,02*
DI ¢ 65,5 75,5 0,17
BAC AeB 44 80 0,01"
C 43,3 85,5 0,02*
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7,9, 11, 15, 19, 6, 8, 12, 16, 18 e¢ 20) obtiveram melhores resultados nas tentativas

adaptadas (C-B).

Em relacdo as tentativas realizadas em computador, os participantes com autismo
e com deficiéncia intelectual também apresentam resultados semelhantes; os dados
individuais indicaram variabilidade, com maior numero de acertos nas tentativas
adaptadas (B) do que nas tipicas (A), como observado nos resultados em papel. No caso
dos participantes com autismo (Figura 7, Painel superior), nos Blocos A e B, sete (3, 7,
11, 17, 4, 16 e 20) apresentaram o mesmo desempenho nos dois tipos de matching, um
(10) apresentou melhor desempenho nas tentativas tipicas (A) e doze (1, 5, 9, 13, 15, 19,
2, 6,8, 12, 16 e 18) obtiveram melhores resultados nas tentativas adaptadas (B). No
Bloco C quatro participantes (17, 4, 12 e 20) apresentaram o mesmo desempenho nos
dois tipos de matching, um (11) obteve melhor desempenho nas tentativas tipicas (C-A)
e quatorze (1, 3,5, 7,9, 15, 19, 2, 6, 8, 10, 14, 16 e 18) obtiveram melhores resultados
nas tentativas adaptadas (C-B). No caso dos participantes com deficiéncia intelectual
que realizaram as tentativas em computador (Figura 8, Painel superior), trés (3, 13 ¢ 14)
apresentaram o mesmo desempenho nos dois tipos de matching dos Blocos A e B,
outros dois (11 e 16) apresentaram melhor desempenho nas tentativas tipicas (A) e
quinze (1, 5,7, 9, 15,17, 19, 2, 4, 6, 8, 10, 12, 18 e 20) obtiveram melhores resultados
nas tentativas adaptadas (B). No Bloco C sete participantes apresentaram o mesmo
desempenho nos dois tipos de matching (7, 9, 13, 15, 4, 8 e 14), um (3) obteve melhor
desempenho nas tentativas tipicas (C-A) e dez (1, 5, 17, 19, 2, 6, 10, 12, 18 e 20)

obtiveram melhores resultados nas tentativas adaptadas (C-B).

As andlises estatisticas das médias de acertos (Tabela 7), em fun¢do da sequéncia
de apresentacdo das tentativas de matching (ABC ou BAC), indicaram que, em papel

(Figuras 5 e 6), tanto para os participantes com autismo quanto para os participantes

44



com deficiéncia intelectual, as diferengas foram significativas nos Blocos A ¢ B da
sequéncia ABC. Porém, as diferengas desapareceram quando o matching multimodelo
foi realizado primeiro (sequéncia BAC). Nos Blocos C, nas sequéncias ABC ou BAC,
todos os valores obtidos de p indicaram diferencas significativas. Em sintese, nas tarefas
em papel, a ordem de apresentacdo das tentativas foi relevante nos Blocos A e B. Esse
efeito desapareceu quando os dois tipos de tentativas foram misturados no Bloco C. Por
outro lado, quando as tarefas foram realizadas no computador (Figuras 7 e 8), as
diferengas entre os dois tipos de tentativas foram significativas para as duas populacdes
em quase todas as analises, com maior porcentagem de acertos no matching
multimodelo, independente da sequéncia de apresentacdo das tentativas, exceto quando
os dois tipos de tentativas foram misturados no Bloco C da sequéncia ABC, para os

participantes com deficiéncia intelectual.

Uma andlise mais detalhada das escolhas dos participantes com autismo e com
deficiéncia intelectual nas tentativas de matching tipico (Bloco A e tentativas A do
Bloco C) realizadas em papel evidenciou que, independente da sequéncia de realizagdo
das tentativas, aproximadamente metade dos participantes escolheu, sistematicamente,
estimulos de comparagdo em uma mesma posicio em 80% a 100% das tentativas’
(Figura 9). No caso dos participantes com autismo (Figura 9, Painel superior), onze (3,
5,7,9,13,17,19, 4, 10, 16 e 18) escolheram estimulos de comparacdo em uma mesma
posicao entre 80% e 100% das tentativas no Bloco A e dez (3, 7,9, 11, 13, 19, 4, 16, 18
e 20) escolheram entre 80% e 100% das tentativas no Bloco C. Os dados dos

participantes com deficiéncia intelectual (Figura 9, Painel inferior) sdo idénticos aos dos

7 Nas tentativas de matching multimodelo, nos Blocos B e C (tanto em papel quanto em computador), ndo
era possivel escolher estimulos em uma mesma posicdo, pois os participantes tinham que distribuir todos
os estimulos de comparagio sobre os estimulos modelo, e ndo escolher um dos estimulos de comparagéo
(Figuras 1, 2 e 3).
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Figura 9. Distribuicdo da escolha dos participantes individuais com autismo (Painel

superior) e com deficiéncia intelectual (Painel inferior) no matching tipico realizado em

papel, pela posicao dos estimulos de comparacao no Bloco A (esquerda) e no Bloco C

(direita): esquerda (E), centro (C) e direita (D).
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participantes com autismo; onze (1, 3, 11, 15, 17, 19, 4, 14, 16, 18 e 20) escolheram
estimulos de comparagdo em uma mesma posi¢do entre 80% e 100% das tentativas no
Bloco A e dez (1, 3, 11, 15, 17, 19, 8, 16, 18 e 20) escolheram entre 80% e 100% das
tentativas no Bloco C. Esse padrao de escolhas em uma mesma posi¢do, apresentado
por metade dos participantes que realizou as tentativas em papel, resultou em uma
probabilidade de acertos ao acaso (33%) ou proximo do acaso e, portanto, ndo indica
escolha sob controle da igualdade entre os estimulos modelo e os estimulos de

comparagdo, mas sim controle pela posicao dos estimulos de comparagao.

Quando o procedimento foi realizado em computador, contrariamente ao que foi
observado quando as tentativas foram realizadas em papel, a anélise das escolhas dos
participantes com autismo e com deficiéncia intelectual nas tentativas de matching
tipico (Bloco A e tentativas A do Bloco C) ndo indicou escolhas sistematicas de
estimulos de comparacdo em uma mesma posi¢do; isso ocorreu apenas com um (13)
participante com autismo no Bloco A (Figura 10, Painel superior), com trés (1, 9 e 11)
participantes com deficiéncia intelectual (Figura 10, Painel inferior) no Bloco A e com

outros trés (5, 19 e 4) participantes com deficiéncia intelectual no Bloco C.

No intuito de compreender melhor quais variaveis poderiam estar relacionadas ao
padrao de resposta dos participantes nas tentativas em papel (sob controle da posicao
dos estimulos de comparagdo) ¢ em computador (sem demonstragdo de escolhas sob
controle da posi¢ao dos estimulos de comparagdo), foi analisado o nimero de respostas
de escolha de cada participante nas tentativas de matching tipico, realizadas em papel e
em computador, nos Blocos A e C. E importante lembrar que os participantes poderiam
mudar indefinidamente suas escolhas em cada tentativa, antes de passar para a proxima
tentativa (ver Procedimentos Gerais); o nimero minimo de respostas de escolhas nos

Blocos A e nos Blocos C era 10 (uma por tentativa) e ndo havia nimero maximo.
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A Figura 11 apresenta a média de respostas de escolha dos participantes com
autismo e com deficiéncia intelectual nas tentativas tipicas do Bloco A e nas tentativas
tipicas do Bloco C, apresentadas em papel e em computador. Nas tentativas realizadas
em papel, a média de respostas de escolha dos participantes esteve proxima do nimero
minimo: 10,4 no Bloco A ¢ 10,3 no Bloco C para os participantes com autismo; ¢ 10,6
no Bloco A e 10,2 no Bloco C para os participantes com deficiéncia intelectual. Isso
indica que nas tentativas em papel os participantes mudaram suas escolhas poucas
vezes. Nas tentativas realizadas em computador as médias encontradas foram bastante
diferentes daquelas obtidas em papel: 39 no Bloco A e 23,7 no Bloco C para os
participantes com autismo; € 22,8 no Bloco A e 25,8 no Bloco C para os participantes
com deficiéncia intelectual. Esses dados sugerem que nas tentativas em computador os
participantes mudaram suas escolhas pelo menos uma vez em cada tentativa. Uma
possivel explicacdo para esse padrdo de escolhas ¢ sugerida pela andlise de uma variavel
das tentativas de matching tipico apresentadas em computador (Figura 3); quando o
participante clicava em um dos estimulos de comparacdo, uma borda vermelha era
apresentada em volta desse estimulo e quando outro estimulo de comparacdo era
clicado, a borda desaparecia do estimulo clicado anteriormente e era apresentada em
volta do estimulo clicado recentemente. Os dados de observacdo ¢ as médias de
escolhas nas tentativas em computador sugerem que os participantes, ao realizarem as
tentativas em computador, ndo ficaram sob controle da posi¢do dos estimulos de
compara¢do, como aconteceu nas tentativas em papel, e nem ficaram sob controle da
relacdo de igualdade entre os estimulos modelo e os estimulos de comparagdo; ficaram
sob controle da borda vermelha em volta do estimulo de comparagdo apods esse ser

clicado.
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Média de respostas
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Figura 11. Porcentagem média de respostas de escolha dos participantes com autismo e
com deficiéncia intelectual (DI) nas tentativas tipicas do Bloco A e nas tentativas tipicas
do Bloco C, apresentadas em papel (barras a esquerda) e em computador (barras a

direita).
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DISCUSSAO

O objetivo desse estudo foi avaliar o desempenho de participantes com autismo
e com deficiéncia intelectual em tentativas de emparelhamento com modelo por
identidade, na organizacao tipica (um modelo e trés comparagdes) e na adaptada (trés
modelos e trés comparagdes), em duas formas de apresentagao que requeriam modos de
resposta diferentes: em papel e por computador.

Os dados indicaram variabilidade no desempenho individual dos participantes
com autismo e com deficiéncia intelectual, tanto em tentativas realizadas em papel
quanto em computador. A maioria dos participantes apresentou melhores desempenhos
nas tentativas adaptadas. As médias gerais de acertos, independente da sequéncia de
apresentacao dos Blocos (ABC ou BAC), indicaram diferencas estatisticamente
significativas, com melhores resultados nas tentativas adaptadas do que nas tipicas, com
as duas populacdes; esses dados replicam os resultados obtidos no estudo de Gomes e
de Souza (2008).

Apesar dos dados gerais indicarem diferengas estatisticamente significativas, as
analises das médias de acertos, considerando a sequéncia de aplicacao dos Blocos (ABC
ou BAC), indicaram resultados diferentes em algumas situagdes. Nas tentativas
realizadas em papel, os dados ndo indicaram diferencas significativas quando o Bloco B
(tentativas adaptadas) foi apresentado antes do Bloco A (tentativas tipicas), com as duas
populacdes; possivelmente variaveis do procedimento ou do material utilizado podem
ter provocado um efeito de histdria (Skinner, 1953) no desempenho dos participantes.
Por outro lado, esse efeito de histéria s6 foi observado quando as tentativas tipicas e
adaptadas foram apresentadas separadamente nos Blocos A e B; no Bloco C (tentativas

tipicas e adaptadas apresentadas misturadas) os dados ndo indicaram esse tipo de efeito.
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Esses dados da sequéncia BAC nao coincidem com os resultados obtidos por Gomes e
de Souza (2008), em que todos os participantes realizaram esta mesma sequéncia de
apresentacao dos Blocos, porém a andlise estatistica realizada naquele estudo indicou
diferengas significativas. Uma possivel explicacdo para isso pode estar no tamanho da
amostra utilizada nos dois estudos para a realizacdo das analises estatisticas: o estudo de
Gomes ¢ de Souza (2008) contou com vinte participantes, enquanto o estudo atual
contou com dez participantes.

Nas tentativas realizadas em computador, o efeito de ordem de apresentagdo dos
Blocos A e B ndo foi observado e as analises estatisticas das médias de acertos
indicaram diferencas significativas na maioria das situacdes, exceto para os dados dos
participantes com deficiéncia intelectual no Bloco C da sequéncia ABC; provavelmente
isso se deve mais a variaveis especificas do grupo de participantes que realizou essa
sequéncia do que a varidveis do material ou do procedimento utilizado.

As anadlises estatisticas adicionais, realizadas com o objetivo de determinar se
participantes com o mesmo diagndstico tiveram desempenhos significativamente
diferentes em uma das modalidades de realizacdo dos testes, indicaram que nao houve
diferenca no desempenho quando as tentativas foram realizadas em papel ou em
computador. Conclusdo semelhante pode ser levantada a partir das anélises estatisticas
realizadas com o intuito de comparar o desempenho de participantes com diagnosticos
diferentes (autistas e deficientes intelectuais) que realizaram o mesmo tipo de tentativa,

as duas populagdes apresentaram desempenhos semelhantes.

Sobre o padrdo de escolhas nas tentativas tipicas, os dados indicaram que
aproximadamente metade dos participantes com autismo, assim como metade dos
participantes com deficiéncia intelectual, que realizaram as tentativas em papel,

escolheram sistematicamente estimulos de compara¢do em uma mesma posi¢ao em 80%
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a 100% das tentativas, sugerindo que essas escolhas ocorreram sob controle da posi¢ao
dos estimulos de comparagdo e ndo da relacio de igualdade entre modelos e
comparagdes, semelhante ao observado em outros estudos que envolveram tentativas de
matching tipico (Bickel, Richmond, Bell, & Brown, 1986; da Hora, 2009; da Hora &
Benvenuti, 2007; Gomes & de Souza, 2008; Sidman & Stoddard, 1967; Mcllvane,
Kledaras, Callahan, & Dube, 2002). Os participantes que realizaram as tentativas em
computador, no geral, ndo demonstraram escolhas sob controle da posi¢ao dos
estimulos de comparagdo, porém apresentaram um numero maior de respostas de
escolha em uma mesma tentativa, provavelmente sob controle da borda vermelha que
aparecia em volta do estimulo quando este era clicado. Essas diferentes topografias de
controle de estimulos podem indicar controle restrito de estimulos, tal como encontrado
frequentemente no ensino de pessoas com autismo e com deficiéncia intelectual (Dube
& Mcllvane, 1996; Litrownik, Mclnnis, Pritchard, & Filipelli, 1978; Lovaas et al.,
1979; Lovaas, Schreibman, Koegel, & Rehm, 1971), e sugerem, principalmente, que o
matching tipico pode favorecer a ocorréncia desse tipo de controle, mais do que o

matching multimodelo.

A menor probabilidade de ocorréncia de controle restrito de estimulos nas
tentativas adaptadas pode estar relacionada a organizacdo dos estimulos modelo e de
comparag¢do e ao modo de responder a esse tipo de tentativa; o fato de ter que colocar
cada comparagdo sobre seu respectivo modelo pode ter favorecido a resposta de olhar,
tanto para os estimulos de comparacdo quanto para os estimulos modelo, aumentando a
probabilidade de acertos e o controle pela relacio de igualdade, diferentemente do
matching tipico, que ndo requer necessariamente a observacdo de todos os estimulos.
Outro aspecto do matching multimodelo que pode ter aumentado a ocorréncia de acertos

estd na formacdo de pares; o fato de emparelhar os estimulos um a um, até completar
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todos os pares, pode ter tornado a atividade mais 6bvia, conforme sugere o programa
TEACCH (Mesibov et al., 1994), indicando visualmente o que o participante deveria
fazer e quando a tentativa era encerrada, uma vez que nenhum estimulo ficava
“sobrando” (ou sem um par), diferentemente do matching tipico em que a tentativa era
encerrada ap6s a escolha de apenas um dos estimulos de comparagao, ficando os outros
estimulos “sem par”. Segundo a literatura especializada, tarefas claras, que facilitem a
compreensdo a respeito daquilo que deve ser feito, sem a necessidade de muitas
instrugdes verbais orais, podem favorecer o desempenho, especialmente de pessoas com
autismo (Lewins & Leon, 1995; Mesibov & Shea, 2010; Mesibov et al., 1994; Peeters,
1998; Tulimoschi, 2001). Apesar dessas duas hipoteses sobre quais varidveis do
matching multimodelo favoreceram o controle sob a relagdo de igualdade entre modelos
e comparagdes, os dados desse estudo ndo permitem afirmar qual dos aspectos ¢ mais
relevante; colocar os estimulos de comparacdo sobre os modelos ou fazer os pares.

Assim, se faz necessario um novo estudo para avaliar melhor essa questao.

Outro aspecto importante do matching multimodelo refere-se @ maneira como
ocorre o emparelhamento entre os estimulos modelos e os comparacdes; quando o
participante comeca a atividade, o primeiro estimulo de compara¢do que ele coloca
sobre um dos estimulos modelo ¢ escolhido entre trés estimulos de comparacdo; ja o
segundo estimulo de comparacdo ¢ escolhido entre dois estimulos e no terceiro ndo ha
escolha: o participante apenas pega o ultimo estimulo de comparagado e o coloca sobre o
estimulo modelo restante. Essa caracteristica do procedimento pode favorecer a escolha
por exclusdo (Dixon, 1977). Contudo, a escolha por exclusdo ndo constitui
necessariamente um problema; o responder por exclusdo pode ser uma estratégia de
ensino eficiente para estabelecer relacdes entre estimulos (Mcllvane & Stoddard, 1981;

Mcllvane, Wilkinson, & de Souza, 2000).
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A afirmagdo de Kelly et al. (1998), de que varidveis da tarefa poderiam
influenciar a demonstragdo de controle de estimulos, encontrou apoio empirico neste
estudo de avaliagdo. O maior numero de acertos no matching multimodelo sugere que,
para a maioria dos participantes deste estudo, com o repertério que apresentavam, esse
tipo de organizacao dos estimulos beneficiou a demonstragao de controle de estimulos e
poderia favorecer a aprendizagem de novas relagdes condicionais envolvendo estimulos
visuais (Gomes, 2007a; Gomes & de Souza, 2008). Contudo, é importante considerar
que o estudo atual ndo ensinou relagdes condicionais entre estimulos e que o reduzido
numero de tentativas realizadas apenas mediu o desempenho dos participantes. Portanto,
os presentes resultados ndo podem ser comparados aos de estudos que empregaram
centenas de tentativas, com refor¢o diferencial para acertos e erros, uma vez que aqueles
estudos tinham o objetivo de ensinar relagdes arbitrarias, que apresentam maior

dificuldade do que o emparelhamento por identidade.

Os resultados desse estudo sugerem ainda a necessidade de investigacdes
adicionais a respeito de variaveis do matching multimodelo que podem ser responsaveis
pelos melhores desempenhos e pela demonstragdo de controle de estimulos, como por
exemplo, o fato de colocar o comparagdo sobre o modelo ou o fato de formar pares.
Além disso, os dados sugerem a necessidade de estudos envolvendo o ensino de
relacdes condicionais (de identidade e arbitrarias) por meio do matching multimodelo e
a comparag¢do do ensino, quando realizado por meio do matching tipico ou por meio do

matching multimodelo.
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CAPITULO 2

ENSINO DE RELACOES ARBITRARIAS POR MEIO DE EMPARELHAMENTO
MULTIMODELO A PESSOAS COM AUTISMO NO TREINO DE HABILIDADES

BASICAS DE LEITURA

Muitos dos conteudos académicos desenvolvidos no ambiente escolar abrangem
a aprendizagem de relagdes entre estimulos, especialmente de relagdes arbitrarias, que
podem ser definidas como relagdes nas quais os estimulos envolvidos ndo apresentam
qualquer similaridade fisica e a relacao entre eles atende a contingéncias convencionais
ou a critérios especificos para cada comunidade verbal (de Rose, 2004; Duarte & de
Rose, 2006; Dube, 1996). Um exemplo disso ocorre quando se aprende a relacionar
figuras as palavras impressas; trata-se de relacdes puramente arbitrarias, pois uma figura
de bola ndo apresenta qualquer similaridade fisica com a palavra impressa BOLA ¢ a
relacdo entre esses estimulos € pertinente em algumas comunidades verbais, mas nao ¢

em outras.

Exemplos do ensino planejado de relagdes arbitrarias no ambiente escolar
podem ser observados nas estratégias que os professores comumente utilizam,
especialmente no inicio do processo de alfabetizagdo, para favorecer a aprendizagem de
leitura com compreensdo por seus alunos. Uma dessas estratégias consiste no ensino de
relacdes arbitrarias envolvendo o nome impresso ou falado de cada crianca e as fotos
correspondentes a cada nome. Quando criangas ndo alfabetizadas estdo no inicio do
processo de aprendizagem de leitura, geralmente elas j4 sdo capazes de selecionar a
propria foto e a dos colegas ao ouvirem o professor ditar um dos nomes, porém ainda

ndo apresentam repertorio para relacionar corretamente os nomes impressos a cada uma
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das fotos e nem para identificar ou para ler oralmente os nomes impressos. O professor,
em uma atividade planejada, pode ensinar as criangas apenas a relacionar 0os nomes
impressos de cada aluno as suas respectivas fotos e a aprendizagem dessa relagdo
arbitraria (fotos - palavras impressas), mais as relagcdes que as criancas aprenderam
anteriormente (palavra falada - fotos; fotos - nomeagdo oral), podem engendrar a
emergéncia de outras relagcdes que ndo foram diretamente ensinadas. Assim, os alunos
poderdo aprender de maneira indireta, sem a necessidade de treinos especificos, a
relacionar figuras aos nomes impressos, a selecionar os nomes impressos quando esses
sdo ditados pelo professor e a ler oralmente os nomes impressos. Esse processo de
aprendizagem, que envolve o ensino direto de algumas relacdes arbitrarias e o
surgimento de outras relacdes que ndo foram diretamente ensinadas, a partir das
relagdes ensinadas, pode ser compreendido por meio do paradigma da equivaléncia de

estimulos (Sidman & Tailby, 1982).

O cléssico estudo de Sidman e Cresson (1973) demonstou empiricamente um
processo de aprendizagem de habilidades basicas de leitura, fundamentado no
paradigma da equivaléncia de estimulos. Nesse trabalho ensinou-se a dois participantes
jovens com deficiéncia intelectual a escolher figuras (B) quando os nomes dessas
figuras (A) eram ditados (A-B) e a escolher palavras impressas (C) quando os nomes
dessas palavras impressas (A) eram ditados (A-C). Apds o ensino dessas relagdes entre
estimulos, os pesquisadores testaram outras relagdes que ndo foram diretamente
ensinadas, denominadas de emergentes, e observaram que os participantes foram
capazes de relacionar figuras as palavras impressas, assim como o inverso (B-C e C-B),

sem terem sido diretamente ensinados.

As relagdes diretamente ensinadas e as relagcdes emergentes formam classes de

estimulos equivalentes caso atendam as propriedades de reflexividade, de simetria e de
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transitividade. A reflexividade pode ser verificada quando o aprendiz é capaz de, frente
a um estimulo A, selecionar um estimulo idéntico A, sem ter sido diretamente ensinado,
especialmente quando o individuo faz isto de forma generalizada, para quaisquer
estimulos. A simetria pode ser verificada quando se ensina uma relagdo, como por
exemplo, A-B, e a relagdo inversa B-A emerge sem ensino direto. A transitividade pode
ser verificada quando, apds o treino de relagdes que possuem um estimulo em comum,
como no caso das relacoes A-B e A-C, que apresentam o estimulo A em comum,
verifica-se a emergéncia da relacdo condicional B-C e/ou C-B, sem que essa tenha sido

diretamente ensinada (Sidman & Tailby, 1982).

Segundo Duarte e de Rose (2006), a formagao de classes de equivaléncia poderia
explicar os fendmenos envolvidos no comportamento simbdlico € na formacgdo de
conceitos. Nesse sentido, o paradigma da equivaléncia de estimulos tem norteado a
verificacdo objetiva e sistematica de repertdrios novos, complexos, sob controle de
relacdes simbolicas (de Rose & Bortoloti, 2007), com diferentes populacdes: criancas
com desenvolvimento tipico (e.g., Pilgrim, Jackson, & Galizio, 2000), deficientes
intelectuais (e.g., Sidman, 1971; Sidman & Cresson, 1973) e adultos (e.g., Green,
Sigurdardottir, & Saunders, 1991). Além disso, tornou-se um instrumento eficaz para o
ensino planejado de habilidades que envolvem comportamento simboélico, como a
leitura e a escrita (e.g., de Rose, de Souza, Aiello, & de Rose, 1989; de Rose, de Souza
& Hanna, 1996; de Souza, de Rose, Faleiros, Bortoloti, Hanna, Mcllvane, 2009;

Hiibner, Gomes, & Mcllvane, 2009; Melchiori, de Souza & de Rose, 2000).

Estratégias que permitam tanto a verificacdo sistemdtica de repertdrios novos
(sob controle de relagdes simbolicas) quanto o ensino de habilidades que envolvam
comportamento simbolico, como a leitura e a escrita, podem ser muito Uteis no

planejamento educacional de pessoas com autismo. Essa populacdo ¢ caracterizada por
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alteracdes na intera¢do social, na comunicacdo, na linguagem e pela presenga de
comportamentos estereotipados (APA, 2002). Além desses sintomas basicos, a literatura
especializada relata que essas pessoas podem apresentar dificuldades em interpretar o
que observam, em dar sentido além do literal e em brincar de faz-de-conta (Bosa, 2001;
Frith, 1989; Happé & Frith, 2006; Honey, Leekam, Turner, & McConachie, 2007;
Rutherford, Young, Hepburn, & Rogers, 2007; Stanley & Konstantareas, 2007); em
associar palavras ao seu significado (Grigorenko et al., 2002; Nation, 1999; Nation et al.,
2006; O’Connor & Hermelin, 1994; O’Connor & Klien, 2004; Snowling & Frith, 1986);
em compreender a linguagem falada, figuras de linguagem, ironias, conceitos abstratos
e em utilizar a fala com fun¢do comunicativa (Chiang & Lin, 2008; Filipek et. al, 1999;
Mitchell, Brian, Zwaigenbaum, Roberts, Szatmari, Simth, & Bryson, 2006); ¢ em
generalizar a aprendizagem (Peeters, 1998). Essas dificuldades sugerem alteragdes no
desenvolvimento da linguagem, tipicas dessa populacdo, que estdo associadas a
aprendizagem direta e/ou indireta de relagdes arbitrarias, o que consequentemente

envolve a formagao de classes de estimulos equivalentes.

Estudos publicados em periddicos cientificos nacionais € internacionais,
conduzidos com participantes com autismo ¢ fundamentados no paradigma da
equivaléncia de estimulos, sdo escassos e indicam dificuldades dos participantes ndo sé
na formagdo de classes de estimulos equivalentes, mas também e principalmente na
aprendizagem de relacdes condicionais arbitrarias diretamente ensinadas (Gomes et. al.,
2010): ou os participantes nao aprenderam as relagdes arbitrarias diretamente ensinadas,
mesmo com procedimentos remediativos de ensino (Dube & Mcllvane, 1995; Vause et
al., 2005); ou os participantes precisaram de elevado nimero de tentativas de treino para
aprender (Eikeseth & Smith, 1992; O’Connor, Rafferty, Barnes-Holmes, & Barnes-

Holmes, 2009; Wilkinson et al., 2009); ou aprenderam as relagdes arbitrarias ensinadas,
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mas nao demonstraram a formacdo de classes (Carr et al.,, 2000). Os estudos que
ensinaram relagdes arbitrarias ¢ que ndo descreveram dificuldades, nem no ensino das
relacdes e nem na verificagdo da formagdo de classes de estimulos equivalentes, tinham
em comum o fato de utilizarem estimulos familiares (LeBlanc, Miguel, Cumming,
Goldsmith & Carr, 2003; O’Connor et. al, 2009). Além do uso de estimulos familiares,
a literatura indica duas outras variaveis que possivelmente influenciaram o desempenho
dos participantes com autismo nesses estudos envolvendo equivaléncia de estimulos
(Gomes et. al., 2010): o ensino de nomeagao de estimulos e o uso do procedimento de

emparelhamento com o modelo tipico.

O ensino de nomeacdo de estimulos foi apontado como uma variavel relevante
para a formacdo de classes de equivaléncia em dois estudos com participantes com
autismo. Eikeseth e Smith (1992) relataram que os participantes formaram classes de
equivaléncia somente apos o ensino de nomeagdo dos estimulos. O’Connor e
colaboradores (2009) também relataram que a formagdo de classes se deu mais
prontamente com o uso de estimulos nomedaveis e familiares, em comparagdo com o uso
de estimulos ndo nomeaveis e ndo familiares. A questdo da necessidade da nomeagao
enquanto resposta verbal que exerce uma funcdo mediadora para a formagado de classes
de equivaléncia (Horne & Lowe, 1996) ¢ controvertida, mas parece haver um consenso
de que ela pode facilitar a emergéncia de relagdes ndo ensinadas diretamente (Randell &

Remington, 1999; Sidman, 1994).

Em relagdo ao empareclhamento com o modelo tipico, a literatura relata
dificuldades no uso desse recurso para o ensino de relagdes condicionais arbitrarias a
participantes com autismo, ndo s6 em experimentos que envolveram equivaléncia de
estimulos (Carr et. al, 2000; Dube & Mcllvane, 1995; Eikeseth & Smith, 1992;

O’Connor et. al, 2009; Vause et. al, 2005; Wilkinson et. al, 2009), mas também em
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outros tipos de trabalhos sobre controle de estimulos (Kelly et al., 1998; Williams et al.,
2005). Alternativas a esse recurso tém sido investigadas com essa populagdo (da Hora,
2009; Serna, Dube, & Mcllvane, 1997), entre elas o uso do emparelhamento
multimodelo (Gomes, 2007a; Gomes & de Souza, 2008; TEACCH, 1992).
Diferentemente do emparelhamento com o modelo tipico, no qual um estimulo modelo
e dois ou mais estimulos de comparacdo sdao apresentados, no emparelhamento
multimodelo apresenta-se 0 mesmo niimero de estimulos modelo e de comparagdo a
cada tentativa. Dessa forma, se a tentativa apresenta trés estimulos de comparagdo, ha
também trés estimulos modelo, ¢ a tarefa do aprendiz ¢ relacionar cada comparagdo ao
seu respectivo modelo. Gomes e de Souza (2008) compararam o desempenho de vinte
pessoas com autismo em tarefas de emparelhamento com o modelo por identidade, sob
a organizagado tipica e a adaptada. Os resultados indicaram que a média de acertos foi
significativamente maior nas tentativas adaptadas em relagdo as tipicas, principalmente
para os participantes que obtiveram escores mais baixos®. Apesar desse resultado, o
objetivo do estudo foi apenas avaliar o desempenho dos participantes, portanto as

relagdes de identidade ndo foram ensinadas.

O uso de tentativas de emparelhamento multimodelo para o ensino de relagdes
arbitrarias foi demonstrado no estudo de Gomes (2007a) que tinha o objetivo de ensinar
habilidades basicas de leitura a quatro participantes falantes com autismo. Nesse
experimento, relagdes arbitrarias entre figuras e palavras impressas € a nomeagdo de
figuras foram diretamente ensinadas. Utilizou-se tentativas de emparelhamento
multimodelo para o ensino das relacdes entre as figuras e as palavras impressas; os
estimulos modelos eram compostos (figuras e palavras impressas), os estimulos de

comparagdo eram unitarios (palavras impressas) e o aprendiz relacionava cada

¥ Esses resultados foram replicados no estudo descrito no Capitulo 1 dessa tese.
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comparagdo ao seu respectivo modelo composto. Testes avaliaram a emergéncia de
relacdes entre figuras e palavras impressas, a nomeacao de palavras impressas (leitura
oral) e a identificacdo de palavras impressas (ou reconhecimento de palavras, que
consistia em escolher, entre trés comparagdes, uma palavra impressa correspondente a
palavra ditada). Os participantes aprenderam as relagdes arbitrarias de linha de base,
apresentaram relagdes emergentes que documentaram a formagdo de classes de
estimulos equivalentes e apresentaram também comportamento textual emergente. O
sucesso no ensino das relagdes arbitrarias ¢ na formacdo de classes de estimulos
equivalentes foi atribuido ao uso do emparelhamento multimodelo, ao ensino de
nomeacao de estimulos, ao uso de estimulos familiares e ao ensino de relagdes entre
estimulos visuais, ja que a literatura indica que pessoas com autismo podem aprender
com mais facilidade relagdes visuais-visuais do que relagdes auditivo-visuais (Grandin,

1995; Lewins & Leon, 1995; Mesibov et al., 1994; Peeters, 1998).

Nesse contexto, o objetivo do estudo descrito nesse capitulo foi verificar os
efeitos do uso de tentativas de emparelhamento multimodelo no ensino direto e indireto
de relacdes arbitrarias a participantes com autismo, no treino de habilidades bésicas de
leitura. Trata-se de uma replica¢do sistemadtica (Sidman, 1960) do estudo de Gomes
(2007a), porém o estudo atual apresenta algumas diferencas em relagdo ao
procedimento utilizado no estudo citado; o experimento foi dividido em duas etapas ¢ a
primeira etapa contou com quatro participantes falantes e também com um nao falante.
Na segunda etapa (realizada por dois participantes falantes que passaram pela primeira
etapa), diferentemente do estudo de Gomes (2007a), a rede de relagdes entre estimulos

foi ampliada com a introdugdo de relagdes arbitrarias envolvendo silabas.

Etapa 1 - Ensino de habilidades basicas de leitura
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METODO
Participantes

. . . . . r oy ) . 9 ~
Participaram do estudo cinco meninos com diagndstico prévio de autismo’, ndo
alfabetizados, com idades entre 5 e 14 anos, sendo quatro falantes e um ndo falante;

quatro eram estudantes de escolas comuns e um de escola especial.

Antes do inicio do estudo os participantes foram avaliados pela Childhood Autism
Rating Scale - CARS (Schopler et al., 1988), pelo Psychoeducational Profile-Revised -
PEP-R (Schopler, Reichler, Bashford, Lansing, & Marcus, 1990) e pelo Assessment of
Basic Learning Skills - ABLA (Kerr, Meyerson & Flora, 1977). A CARS permite
identificar criangas com caracteristicas comportamentais de autismo e distinguir entre
autismo e atraso no desenvolvimento sem autismo. De acordo com a escala, os
resultados da avaliacdo podem ser distribuidos em trés categorias: desenvolvimento
normal, autismo leve/moderado e autismo grave. O PEP-R ¢ um inventdrio que avalia
tanto atraso no desenvolvimento como comportamentos tipicos de autismo e oferece
informagdes sobre sete areas na Escala de Desenvolvimento: imitagdo, percepg¢ao,
coordenacdo motora fina, coordenacdo motora grossa, integragdo olho-mao,
desenvolvimento cognitivo e cognitivo-verbal, além de quatro areas na Escala de
Comportamento: linguagem, relacionamento e afeto, respostas sensoriais e interesses
por materiais. A pontuacdo total obtida na Escala de Desenvolvimento fornece uma
medida de idade cronologica que seria compativel com as habilidades apresentadas pela
pessoa com autismo que foi avaliada por esse instrumento. Tanto a CARS quanto o
PEP-R foram adaptados e validados para a populagdo brasileira (Pereira, Riesgo, &

Wagner, 2008; Leon, Bosa, Hugo, & Hutz, 2004). O ABLA avalia o repertorio

? Realizado por psiquiatra especializado
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discriminativo em seis niveis crescentes de complexidade; imitacdo (Nivel 1),
discriminacdo simples de posi¢do (Nivel 2), discrimina¢do simples visual (Nivel 3),
discriminacdo condicional visual-visual (Nivel 4), discriminagdo simples auditiva

(Nivel 5) e discriminacdo condicional auditivo-visual (Nivel 6).

A Tabela 8 apresenta as caracteristicas dos participantes em relagdo a idade
cronoldgica; a presenga ou ndo de fala; ao tipo de escola frequentada; a pontuacdo na
CARS; a caracterizag@o dos sintomas de autismo de acordo com a CARS; a pontuagdo
do desenvolvimento no PEP-R e a idade compativel com essa pontuacdo; a figura
resultante da avaliacdo do comportamento pelo PEP-R; e ao nivel na ABLA. A Escala
de Comportamento do PEP-R ¢é representada por um circulo, no qual marcagdes em
preto indicam comprometimento grave, marcagdes em cinza indicam comprometimento
moderado e espacos em branco indicam auséncia de comprometimento, ou seja, quanto
maior a drea marcada em preto ou em cinza, maior o comprometimento da crianca nas
areas avaliadas. Dois participantes apresentavam autismo leve/moderado e trés
apresentavam autismo grave, de acordo com os critérios da CARS. Todos apresentavam
desenvolvimento abaixo do que era esperado para a idade cronoldgica, de acordo com a
Escala de Desenvolvimento do PEP-R, assim como comprometimentos em graus
variados na Escala de Comportamento do PEP-R. Quatro estavam no nivel seis e um

estava no nivel quatro do ABLA.

Além dos instrumentos citados anteriormente, utilizou-se para avaliar o
repertorio de habilidades relacionadas a leitura e a escrita dos participantes (Figura 12),
vinte conjuntos de tarefas (Anexo 1 de Gomes 2007a) constituidos por tentativas em
papel de: 1- emparelhamento com o modelo por identidade entre figuras de formatos

diferentes (controle pela identidade figura/figura facilitado pelo formato diferente das
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Tabela 8

Caracteristicas Gerais dos Participantes: Idade, Presenga ou Nao de Fala, Tipo de Escola Frequentada, Pontuagdo na CARS, Caracterizacdo na

CARS, Pontuagdo do Desenvolvimento no PEP-R, Escala de Comportamento no PEP-R, Nivel no ABLA

Participantes Idade Fala Escola CARS CARS PEP-R PEP-R ABLA
Pontuacao Caracterizagao Desenvolvimento Comportamento

P1 5a3m Sim Comum 38 Grave Pontuacdo total: 89 Lmguagem : Rcla:l:::.:ll::cnm Nivel 6
Idade: 3a 2m Renpostus ' Br::;u;lu;:::m.;m

P2 5a Sim  Comum 32 Leve/moderado  Pontuacgdo total: 89 |-iﬂutmm-'m. ;ﬁ;& R"'“:':::.:I':'-‘"“‘ Nivel 6
Idade: 3a 2m Gt & Hrmew ¢ Interesse

pur Malgrius

P3 5a8m Sim Comum 32,5 Leve/moderado  Pontuacdo total: 105 Linguagem > “"'“:':::.:I':'-‘"“‘ Nivel 6
Idade: 42 i

P4 7a6m Sim Comum 38 Grave Pontuacdo total: 53 '-i“lllmll'-'“‘* Relucu:l:.nmmm Nivel 6

ST

Idade: 1a 10m Pt B ¢ oo

P5 14a N3o Especial 40 Grave Pontuacdo total: 70 Lingangem "Hﬂ:%l:-llh' Nivel 4
Idade: 2a 4m ——— finas s letevs
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Figura 12. Porcentagem de acertos dos participantes individuais na avaliacdo do

repertorio de habilidades relacionadas a leitura e a escrita. De cima para baixo: P1, P2,

P3, P4 e PS.
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figuras BB"); 2- emparelhamento com o modelo por identidade entre figuras de
formatos iguais (controle pela identidade figura/figura e ndo pelo formato da figura,
BB), 3- emparelhamento com o modelo por identidade entre palavras impressas (CC);
4- emparelhamento com o modelo arbitrario entre figuras e palavras impressas (BC); 5-
emparelhamento com o modelo arbitrario entre palavras impressas e figuras (CB); 6-
identificacdo de figuras em ditado (AB); 7- identificacdo de letras em ditado (AC
letras); 8- identificagdo de palavras em ditado (AC palavras); 9- nomeacao de figuras
(BD); 10- nomeagdo de vogais (CD vogais); 11- nomeacdo de letras (CD letras); 12-
nomeacao de silabas (CD silabas); 13- nomeagao de palavras (CD palavras); 14- escrita
manuscrita de vogais em ditado (AF vogais); 15- escrita manuscrita de letras em ditado
(AF letras); 16- escrita manuscrita de silabas em ditado (AF silabas); 17- escrita
manuscrita de palavras impressas em ditado (AF palavras); 18- copia manuscrita de
letras (CF letras); 19- copia manuscrita de silabas (CF silabas) e; 20- copia manuscrita

de palavras (CF palavras).

Todos os participantes apresentaram 100% de acertos em um ou mais tipo de
tentativas de emparelhamento por identidade (BB’, BB e CC). O desempenho nas
tentativas de compressdo de leitura (BC e CB), no geral, esteve proximo ou abaixo do
nivel do acaso, que era de 33% de acertos, exceto para P1 e para P3 que apresentaram
50% de acertos em tentativas CB. Nas tentativas de compreensdo auditiva todos
apresentaram entre 60% e 100% de acertos na selecdo de figuras sob controle de nomes
falados; P1, P2, P3 e P4 obtiveram entre 40% e 100% de acertos na selecao de letras; ¢
todos apresentaram desempenhos proximos ao acaso (33%) na selegdo de palavras
impressas sob controle de palavras ditadas. P1, P2, P3 e P4 apresentaram alta
porcentagem de acertos na nomeagdo de figuras e vogais; P2, P3 e P4 apresentaram

entre 30% e 90% de acertos na nomeagao de letras; e nenhum deles apresentou acertos
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na nomeacio de silabas e palavras impressas. E importante ressaltar que P5 ndio nomeou
qualquer um dos estimulos nas tentativas de nomeacao, nem oralmente ¢ nem pelo uso
de algum sistema de comunicagdo alternativa. Em ditado, apenas P2 e P3 apresentaram
100% de acertos nas tentativas com vogais; nas outras tentativas (letras, silabas e
palavras) os participantes apresentaram baixo niimero de acertos ou nenhum acerto. Nas
tentativas de copia P3 e P5 apresentaram 100% de acertos em todas as tentativas; P2
obteve 100% de acertos com letras e palavras; ¢ P1 ¢ P4 ndo apresentaram acertos.
Dessa maneira, pode-se concluir que os participantes ndo apresentavam
consistentemente identificacdo de palavras impressas (AC), nomeagdo de palavras

impressas (leitura oral, C-D) e leitura compreensiva (BC e CB).

Os procedimentos empregados no estudo foram aprovados pelo Comité de Etica

em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar (Parecer numero 044/2008).

Situagoes e Materiais

As sessOes experimentais eram realizadas em uma sala com poucos estimulos,
mobiliada com uma mesa, duas cadeiras e uma filmadora. A mesa ficava encostada em
uma parede, o participante sentava-se de frente para esta e a pesquisadora permanecia
atrads dele. Durante as sessoes de P4 e P5, também estavam presentes na sala uma
estagiaria, no caso de P4, e uma cuidadora, no caso de P5. A frequéncia de realizagao
das sessOes para os participantes P1, P2 ¢ P3 foi de uma vez por semana; os
participantes P4 e P5 realizaram sessoes de trés a quatro vezes por semana.

Os seguintes materiais foram utilizados: figuras em tamanho 10cm x 10cm com
velcro na parte posterior, pares de palavras impressas digitadas em letras maiusculas
com fonte do tipo Arial, tamanho 72, sendo que uma delas tinha velcro na parte
posterior, ¢ base de papel de 10cm x 15 cm (LxA), com velcro na parte anterior para

que algumas tentativas de treino e de teste fossem montadas.
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Procedimentos

A Figura 13 apresenta um diagrama esquematico da rede de relagdes ensinadas e
avaliadas. As relagdes diretamente ensinadas a todos os participantes foram: BC-C
(relagdo condicional entre estimulos modelo compostos por figura/palavra impressa e os
estimulos de comparagdo unitarios, palavras impressas) e B-D (nomeagdo de figuras).
No caso de P5, que ndo era falante, a nomeacao de figuras foi realizada por meio de
sinais manuais do Programa de Fala Sinalizada' (Schaefter, Raphael, & Kollinzas,

1994). Além disso, a relacdo A-B (identificag¢do de figuras) também foi ensinada a P5.

As seguintes relagdes foram verificadas em sondas ou testes, sem consequéncias
diferenciais para acertos ou erros: B-C e C-B (relacdo condicional entre figuras e
palavras impressas, assim como a simetria); C-D (nomeagao de palavras impressas; P5
nomeava por sinais manuais); A-B (identificacdo de figuras); e A-C (identificacao de

palavras impressas).

O procedimento foi realizado em duas fases, nas quais eram trabalhados dois
itens na primeira e até nove itens na segunda, totalizando, no méaximo, onze itens ao
final das duas fases de ensino (Tabelas 9 e 10). Os itens empregados eram diferentes
para cada um dos participantes, foram selecionados a partir de sugestdes dos familiares
e consistiam predominantemente em estimulos potencialmente reforgadores para cada
um deles. Além da preferéncia, os itens, na maioria dos casos, atendiam ao critério de
serem palavras compostas por silabas simples (consoante-vogal) e de diferentes familias
silabicas.

A Fase 1, realizada por P1, P2, P3 e P4, era constituida por um bloco de

atividades que incluia: pré e pds-testes de nomeacao oral das palavras impressas (C-D);

' Este programa é um recurso de comunicagdo alternativa que se destina a promover a comunicagio
espontanea, a partir do ensino de sinais manuais, a pessoas que nao apresentam fala.
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Figura 13. Diagrama esquematico da rede de relacdes condicionais envolvidas no

procedimento utilizado. As setas partem do conjunto dos estimulos modelo para o
conjunto dos estimulos de comparacdo (ambos representados pelos retdngulos) ou para
uma classe de respostas (representada pela elipse). Setas com linhas cheias representam
desempenhos ensinados (BC-C e B-D). Setas com linhas tracejadas representam
desempenhos verificados em sondas ou testes (B-C, C-B, A-C, A-B e C-D). O asterisco
na seta A-B indica uma exce¢do: essa relacdo foi diretamente ensinada apenas para P5 e

testadas para ele e para os outros participantes.
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Tabela 9

Sequéncia dos Procedimentos: Fases de Ensino, Quantidade de Blocos, Quantidade de Itens por Bloco, Sequéncia de Tentativas, Relagdes

Ensinadas, Testadas e Sondadas

Fases Blocos

Itens

Sequéncia

Relagdes
P1, P2, P3, P4 P5
Pré-teste C-D
Treinos BC-C; B-D
1 1 2

Sondas B-C; C-B; B-D; C-D; A-B; A-C

Pds-teste C-D

Sonda inicial (itens de todos os blocos) C-D1; B-D; A-C; A-B; recombinagao  C-D1; B-D; A-C; A-B

» Pré-testes (itens de todos os blocos) C-D1eC-D2 C-D1e C-D2

9 Treinos (itens do bloco) BC-C; B-D BC-C; B-D; A-B

é’ Sondas (itens do bloco) B-C; C-B; C-D; A-C B-C; C-B; C-D; A-C
Pos-testes (itens de todos os blocos) C-D1e C-D2 C-D1e C-D2

~ Pré-testes (itens de todos os blocos) C-D1e C-D2 C-D1e C-D2

o Treinos (itens do bloco) BC-C; B-D BC-C; B-D; A-B

2 223 223 g - 8 C.D: 8 oD

= Sondas (itens do bloco) B-C; C-B; C-D; A-C B-C; C-B; C-D; A-C
Pos-testes (itens de todos os blocos) C-D1 e C-D2 C-D1 e C-D2
Pré-testes (itens de todos os blocos) C-D1e C-D2

rg Treinos (itens do bloco) BC-C; B-D

§ Sondas (itens do bloco) B-C; C-B; C-D; A-C

“ Pos-testes (itens de todos os blocos) C-D1e C-D2

Sonda final (itens de todos os blocos)

C-D1; B-D; A-C; A-B; recombinagao

C-D1; B-D; A-C; A-B;
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Tabela 10

Itens Utilizados na Etapa 1: Participantes, Fases, Quantidade de Blocos, Quantidade de Itens por Bloco, Itens Utilizados nos Blocos, Palavras de

Recombinacao, Consequéncias Refor¢adoras

Participantes Fases Blocos Quantidade deitens Itens Recombinagdo Consequéncias
1 1 Rede; galo
2 Calo; bate; gata; capa; Massa de modelar; figurinhas do
Bola; suco; vaca .
P1 - = mata; taco; bota; Ben 10; figurinhas do Bakugan;
2 3 Tapete; jacaré; batata . . .
mala; cata; pataca brincadeiras; elogios

Mamae; papaij; Luigi

1 1 Galo; suco
Calo; bate; gata; capa;
Bola; foto; vaca . . .
P3 - = mata; taco; bota; Brinquedos variados; elogios
2 3 Tapete; jacaré; batata
— - mala; cata; pataca
Mamae; papai; carro
pc 5 5 Banheiro; Coca-Cola Comemoracado batendo na mao da

Tv; pao cuidadora; elogios




treino das relagdes BC-C e B-D; e sondas das relagdes B-C, C-B, B-D, C-D, A-B e A-C.
O objetivo desse bloco era familiarizar os participantes com a situagdo experimental.
Ainda nessa fase, a pesquisadora observava se os itens utilizados como consequéncias
(Tabela 10) estavam efetivamente funcionando como reforcadores para cada um dos
participantes e quais as dificuldades de cada um nos procedimentos utilizados, assim
como os procedimentos de ajuda requeridos. O participante P5 ndo realizou essa fase,
pois os itens selecionados para serem utilizados com ele correspondiam a objeto, a local
e a alimentos que ele ja nomeava previamente, por meio de sinais manuais. Como o
participante nomeava poucos itens e desses, apenas quatro eram passiveis de serem
utilizados no ensino, optou-se por trabalhar com ele apenas na Fase 2 do estudo.

A Fase 2, composta por dois (para P5) ou trés (para P1, P2, P3 e P4) blocos de
atividades, foi programada de modo a viabilizar uma avaliacdo de pré e pos-teste (sonda
inicial e sonda final), assim como o delineamento de linha de base multipla entre as
palavras impressas (pré e pos-testes de cada bloco). As palavras impressas utilizadas em
cada um dos blocos eram aproximadamente do mesmo tamanho para evitar que os
participantes ficassem sob controle da diferenca de tamanho das palavras; as palavras
impressas diferiam de tamanho entre os blocos, mas dentro de cada bloco o tamanho era

aproximadamente o mesmo (Tabela 10).

Sondas envolvendo todos os itens dos blocos eram realizadas antes do inicio do
primeiro bloco (sonda inicial) e apds a execu¢do do ultimo bloco de atividades (sonda
final). Essas sondas avaliavam a nomeacao das palavras impressas (C-D), a nomeagao
das figuras (B-D), a identificacdo das palavras impressas (A-C), a identificacdo das
figuras (A-B) e a nomeacgdo de palavras novas (recombinacdo, Tabela 10), compostas

por silabas recombinadas das palavras treinadas nos blocos (exceto para PS5). A
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sequéncia de apresentacdo dos estimulos era aleatoria em cada tipo de relacdo verificada

nas sondas. Ap6s a sonda inicial, o primeiro bloco de atividades era realizado.

Cada bloco de atividades era constituido, em sequéncia, por: 1) pré-testes C-D1
e C-D2 de nomeagdo das palavras impressas de todos os blocos. O teste C-DI
apresentava as palavras impressas em sequéncia por blocos (palavras do Bloco 1,
apresentadas antes das do Bloco 2, seguidas pelas do Bloco 3). O teste C-D2
apresentava as palavras em sequéncia aleatoria; 2) ensino das relagdes BC-C e B-D (e
A-B para P5) com os estimulos do bloco; 3) sondas das relagdes: B-C, C-B, C-D e A-C

com os itens do bloco e; 3) pds-testes C-D1 e C-D2 com os itens de todos os blocos.

As relagdoes BC-C ¢ B-D eram ensinadas simultaneamente em tentativas de
matching multimodelo com atraso parcial (Figura 14): primeiro eram apresentados,
simultaneamente, os estimulos modelos BC e os estimulos de comparacdo C,
organizados da esquerda para a direita, sendo que; (1) os estimulos de comparagao
estavam virados para baixo, de forma que o participante ndo podia ver as palavras
impressas unitarias, € as palavras dos estimulos compostos estavam cobertas por uma
tira de papel. Diante dessa configuracdo dos estimulos, o participante era instruido a
nomear as figuras (B-D), oralmente no caso de P1, P2, P3 e P4 e por sinais manuais no
caso de P5. Em seguida, (2) a tira de papel era retirada e o participante era instruido a
olhar para cada figura e sua respectiva palavra impressa. Posteriormente, (3) a tira de
papel voltava a cobrir as palavras dos estimulos modelo compostos, os estimulos de
comparagdo eram virados deixando expostas as palavras impressas e (4) o participante
deveria relacionar as palavras impressas (comparagdes) as figuras, parte dos estimulos
modelo compostos (BC-C com atraso). Apos o participante ter colocado os estimulos de
comparagdo junto aos estimulos modelo, (5) a tira de papel era abaixada e as relagdes

entre os estimulos eram conferidas com o participante.
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Figura 14. Exemplo de tentativa de treino BC-C/B-D: 1) estimulos de comparacdo virados para baixo e as palavras dos estimulos modelos
compostos cobertas por uma tira de papel: o participante deveria nomear as figuras (B-D); 2) a tira de papel era retirada e o participante era
instruido a olhar para cada figura e sua respectiva palavra impressa; 3) a tira de papel voltava a cobrir as palavras dos estimulos modelo
compostos e os estimulos de comparagao eram virados; 4) o participante deveria relacionar as palavras impressas as figuras; 5) a tira de papel era

abaixada e as relagdes entre os estimulos eram conferidas com o participante.
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Procedimentos de ajuda eram utilizados, quando necessario, para direcionar a
atencdo dos participantes para os estimulos a serem observados. Para isso, a
pesquisadora pegava a mao dominante do participante, apontava com ela para os
estimulos a serem observados, enquanto segurava a outra mao sobre a mesa para evitar
que ele se distraisse com estimulos irrelevantes. Além disso, a pesquisadora falava com
frequéncia para os participantes olharem para os estimulos (exemplo: “olha para a
figura, aqui onde estd sua mao” ou “olha para a figura, agora olha para a palavra”),
perguntava a eles se ja tinham olhado para as figuras e para as palavras, ou se ela
poderia cobrir as palavras. Quando o participante errava ao relacionar palavra impressa
a figura correspondente, a pesquisadora auxiliava fisicamente na correcdo. Quando o
participante nomeava uma figura de maneira inadequada, a pesquisadora auxiliava
apresentando o modelo verbal. Respostas corretas eram seguidas por consequéncias

potencialmente reforcadoras para cada um dos participantes (Tabela 10).

Os treinos eram realizados em conjuntos de trés tentativas consecutivas de
matching multimodelo com atraso parcial BC-C/B-D (com dois ou trés itens, Tabela
10). No caso de P5, apds as trés tentativas de treino BC-C/B-D, também era ensinada a
relacio A-B (identificacio das figuras); duas figuras eram apresentadas
simultaneamente, a pesquisadora ditava oralmente o nome de uma das figuras e o
participante deveria pegar a figura correspondente e entregar a pesquisadora (cada nome
era ditado em duas tentativas). O critério para a realizacdo das sondas para todos os
participantes era a execucao correta de, no minimo, um conjunto de treino sem ajudas
ou correcao da pesquisadora. Portanto, os conjuntos de treino eram repetidos com novos
arranjos até que o critério para a realizagcdo das sondas fosse atingido. Em todas as
tentativas de treino a organiza¢do e a sequéncia de apresentacdo dos estimulos era

aleatoria.
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Apds o término dos treinos, a primeira sonda realizada era a B-C (figura-palavra
impressa), em trés tentativas consecutivas de matching multimodelo simultaneo (Figura
15), com mudanga na posi¢do dos estimulos a cada tentativa. O critério para que a
atividade fosse considerada correta era de 100% de acertos em todas as tentativas.
Como se tratava de uma relacdo diretamente ensinada (por meio da apresentagdo
conjunta de figuras e palavras impressas nos estimulos modelo compostos), a execugao
correta nessas tentativas era pré-requisito para a realizacdo das sondas das outras
relacdes; caso os participantes ndo alcangassem o critério de 100% de acertos, voltavam

aos treinos BC-C/B-D (e A-B para P5).

As sondas C-B (palavra impressa-figura), C-D (nomeag¢ao de palavra impressa)
e A-C (identificagdo de palavra impressa), que s6 eram realizadas quando os
participantes alcancavam o critério em B-C (figura-palavra impressa), caracterizavam-
se, respectivamente, por: trés tentativas de matching multimodelo C-B (Figura 15);
tentativas de nomeacdo C-D (cada palavra era apresentada em duas tentativas); e
tentativas auditivo-visuais A-C (cada palavra era ditada em duas tentativas). A
verificagdo da relacdo A-C so era realizada apoés o teste C-D, pois essa sequéncia
evitava que a nomeacdo em C-D fosse influenciada pela proximidade com as tentativas

A-C, que forneciam modelo auditivo junto as palavras escritas.

Em todos os testes a organizacdo e a sequéncia de apresentagdo dos estimulos
eram variadas. Por se tratar de relacdes possivelmente emergentes, nao havia critério de
acertos a serem alcangados. Antes do inicio dos treinos em um bloco novo havia tarefas
de revisdo com os itens trabalhados nos blocos anteriores, constituidas por trés
tentativas de treino BC-C/B-D (e quatro tentativas de A-B para P5), que tinham a

funcdo de ajudar na manuteng¢do das habilidades aprendidas.
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Figura 15. A esquerda, exemplo de tentativa de matching multimodelo B-C com dois
estimulos modelos e dois estimulos de comparagio apresentados simultaneamente. A
direita, exemplo de tentativa matching multimodelo C-B com dois estimulos modelos

e dois estimulos de comparacao apresentados simultaneamente.
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Todas as sessOes foram filmadas e o numero de tentativas de treinos, acertos e
erros dos participantes foi registrado pela pesquisadora durante as sessdes e conferido
posteriormente a cada sessdo, a partir das filmagens. Dois observadores independentes e
ingénuos quanto ao proposito da pesquisa registram 30% das sessoes e o coeficiente de

fidedignidade foi de 100%.

RESULTADOS

Fase 1

Participaram da Fase 1 P1, P2, P3 e P4. A Figura 16 apresenta o desempenho
dos participantes P1, P2 e P3 em sondas, testes e em treinos. P1 ¢ P2 ndo apresentaram
acertos no pré-teste C-D (nomeagdo de palavras impressas), porém apos a realizagdo
dos treinos BC-C/B-D, ambos apresentaram 100% de acertos nas sondas B-C (figura-
palavra impressa), C-B (palavra impressa-figura), B-D (nomeacdo de figura), C-D
(nomeagdo de palavra impressa), A-B (identificacdo de figura), A-C (identifica¢do de
palavra impressa) e no pos-teste C-D (nomeacdo de palavra impressa). Em relagdo ao
numero de tentativas de treino BC-C/B-D, ambos precisaram de trés conjuntos, ou seja,
nove tentativas, para aprender a relagdo B-C, que era pré-requisito para a realizacdo das
demais sondas e teste. O participante P3 precisou de onze conjuntos de treino BC-C/B-
D, ou trinta e trés tentativas de treino, para aprender a relagdo B-C (figura- palavra
impressa), demonstrada apenas ap0s a realiza¢do de quatro conjuntos de tentativas desse
tipo de sonda. Em seguida, apresentou 100% de acertos nas tentativas C-B (palavra
impressa-figura) e B-D (nomeacdo de figura), porém se recusou a nomear as palavras

impressas no primeiro grupo de tentativas de sonda C-D. Passando para as tentativas de
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carater auditivo-visuais, o participante apresentou 100% de acertos nas tentativas A-B
(identificagdo de figura), porém nas tentativas A-C (identificacdo de palavra impressa)
apresentou muitas dificuldades em compreender o que era para ser realizado e em uma
das tentativas, quando a pesquisadora pediu a ele para pegar “onde esta escrito suco”, o
participante jogou todas as palavras impressas no chao e disse: “ndo tem suco nenhum
aqui”. Ap6s mudanga na instrugdo e dicas da pesquisadora (invés de perguntar©onde
estd escrito suco”, passou-se a perguntar “qual palavrinha vocé coloca junto com o
suco?”) o participante apresentou 100% de acertos nas tentativas A-C. Em seguida,
tentativas de sonda C-D foram novamente aplicadas e o participante apresentou 100%

de acertos, assim como nas tentativas de pos-teste C-D.

A Figura 17 apresenta o desempenho de P4; esse participante realizou as sondas
e os testes em dois momentos: apds 159 tentativas de treinos, ou 53 conjuntos de treino,
(Figura 17, Painel superior a esquerda) e apos 186 tentativas de treino, ou 62 conjuntos
de treino, (Figura 17, Painel superior a direita), indicados por uma linha pontilhada no
grafico de treino BC-C (Figura 17, Painel inferior a esquerda). Em relagdo as tentativas
de treino, o participante apresentou desempenho alto e estdvel na nomeagao das figuras
B-D, porém na relacdo BC-C apresentou instabilidade. Além disso, o nimero de
tentativas necessarias para que ele aprendesse a relacdo B-C foi muito superior ao
apresentado pelos outros participantes. Na primeira realizacdo de sondas e testes o
participante apresentou 100% de acertos nas tentativas B-C (figura-palavra impressa),
C-B (palavra impressa-figura), B-D (nomeacgdo de figura) e A-B (identificacdo de
figura). Nas tentativas de identificagdo de palavras impressas A-C, apresentou 50% de
acertos. Porém, nas tentativas de sonda e de pos-teste C-D (nomeacdo de palavra
impressa) ndo apresentou acertos; apenas nomeou algumas letras das palavras impressas

apresentadas. Na segunda realizacdo de sondas e testes, o participante novamente
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apresentou 100% de acertos nas tentativas B-C, C-B, B-D e A-B, porém apresentou
consistentemente 100% de erros nas tentativas de nomeacdo de palavras impressas
(sonda C-D e pos-teste C-D) e identificagdo de palavras impressas (A-C), ou seja,
quando era apresentada a palavra impressa “agua” ele nomeava “moto”, assim como o
inverso, ¢ quando era pedido a ele que pegasse a palavra impressa “agua” ele escolhia a

palavra impressa “moto”, assim como o inverso, em 100% das tentativas.

De maneira geral os participantes P1, P2 e P3 aprenderam as relagdes ensinadas
com poucas tentativas de treino e, apds demonstrarem 100% de acertos em B-C,
demonstram também 100% de acertos nas outras relagdes avaliadas. O participante P4
apresentou instabilidade na porcentagem de acertos nos treinos BC-C e alto ntimero de
tentativas de treino; aprendeu a relagdo arbitraria B-C e apresentou a simetria emergente
C-B, porém as respostas de nomeagdo e de identificacio de palavras impressas do

participante foram completamente equivocadas, com 100% de erros.
Fase 2

A Fase 2 do estudo era constituida por até trés blocos de atividades e em cada
bloco eram trabalhados até trés itens (Tabelas 9 e 10). As Figuras 18, 19, 20, 21 e 22
apresentam o desempenho de P1, P2, P3, P4 e P35, respectivamente, nos testes, nas
sondas (Painéis a esquerda) e nos treinos (Painéis a direita) dos Blocos 1, 2 e 3.
Nenhum participante apresentou acertos nos pré-testes de nomeagdo de palavras
impressas C-D (C-DI1: apresentacdo das palavras em sequéncia por blocos e C-D2:
apresentacdo das palavras em sequéncia aleatdria). Todos os participantes apresentaram
100% de acertos nas sondas B-C (figura-palavra impressa), apds realizarem entre trés e
vinte e trés conjuntos de treinos BC-C (de nove a sessenta e nove tentativas), indicando
que as tentativas de matching multimodelo possibilitaram a aprendizagem da relagdo

arbitraria B-C. Os participantes também apresentaram 100% de acertos nas sondas C-B
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Figura 20. Painéis a esquerda: porcentagem de acertos de P3 na Fase 2, em sondas e
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a direita: porcentagem de acertos nas tentativas de treino BC-C e B-D por bloco.
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Figura 22. Painéis a esquerda: porcentagem de acertos de P5 na Fase 2, em sondas e
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pos-testes C-D1 e C-D2. A linha tracejada indica treino das relagdes BC-C/B-D e A-B.
Painéis a direita: porcentagem de acertos nas tentativas de treino BC-C, B-D e A-B.



(palavra impressa-figura) na maioria dos blocos, exceto P2 no Bloco 1 ¢ P4 no Bloco 2.
A maioria dos participantes, exceto P4, apresentou alta porcentagem de acertos nas
sondas C-D (nomeagdo de palavra impressa) e nas sondas A-C (identificagdo de palavra
impressa). Nos pos-teste C-D1 e C-D2, observam-se desempenhos variados: P1, P3 e
PS5 apresentaram melhores desempenhos em C-D1; P2 e P4 apresentaram desempenhos

iguais nos dois tipos de pos-testes (P4 ndo apresentou acertos).

Diminui¢do do numero de itens por bloco durante o estudo ocorreu apenas para
P2. No Bloco 1, além do baixo desempenho nas sondas, esse participante apresentou
muita agita¢do, queixas e distracdo. Por essa razio, optou-se por diminuir o numero de
itens nos Blocos 2 e 3, que passam de trés para dois. Com essa diminuicdo, o
participante mostrou-se mais tranquilo e apresentou 100% de acertos em todas as
sondas e nos pos-testes. No caso de P4, optou-se por manter trés itens por Bloco para
evitar que ele nomeasse e identificasse as palavras impressas com 100% de erros como

ocorreu na Fase 1.

O participante P4 aprendeu as relagcdes ensinadas nessa fase do estudo com
menos tentativas de treino do que na Fase 1 e apresentou consistentemente a relagdo B-
C nos dois blocos de treino. No Bloco 1, apresentou 100% de acertos em todas as
tentativas C-B e A-C, porém nas tentativas de nomeacdo C-D apresentou 100% de
acertos apenas para a palavra impressa Mari durante a sonda C-D e ndo nomeou
corretamente qualquer uma das palavras nos pods-testes C-D. Nas sondas do Bloco 2,
desempenhos acurados com os trés itens s6 ocorreram em B-C; nas outras sondas
observa-se desempenhos variados com dois destaques: 100% de erros em todas as
sondas com a palavra areia e 100% de acertos com a palavra Ilena em C-D e A-C.

Semelhante ao Bloco 1, o participante ndo apresentou acertos nos pos-testes C-D. De
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maneira geral, P4 apresentou variabilidade no desempenho, com maior niimero de

acertos nas tentativas auditivo-visuais A-C do que nas tentativas de nomeagao C-D.

O delineamento de linha de base multipla entre as palavras impressas permitiu
acompanhar o desempenho dos participantes na nomeagdo oral das palavras trabalhadas
ao longo de todo o procedimento. A Figura 23 mostra, a esquerda, o desempenho dos
participantes P1, P2, P3 e P5 (P4 ndo apresentou acertos) em pré e pds-testes de
nomeagao de palavras impressas C-D1 (palavras impressas em sequéncia por blocos) e,
a direita, em pré e pos testes C-D2 (palavras impressas em sequéncia aleatoria). De
maneira geral os participantes aprenderam a nomear as palavras apds serem expostos

aos blocos.

Nos testes C-D1 (Figura 23, Painéis a esquerda) os participantes ndo nomeavam
as palavras impressas antes que elas fossem ensinadas (Avaliagao 1, pré-teste do Bloco
1), exceto P1 pela palavra jacaré. Porém, apos o ensino do primeiro bloco, no geral, os
participantes passaram a nomear as palavras trabalhadas (exceto P1 que chamou suco de
“copo” e P2 que ndo nomeou as palavras bola e vaca), mas nado nomearam as outras
palavras que ainda nao tinham sido introduzidas nos treinos (Avaliacao 2, pos-teste do
Bloco 1). Na avaliacdo que precedeu o ensino no segundo bloco, os participantes
mostraram retencdo, nomeando corretamente as palavras trabalhadas no bloco anterior,
porém nao nomearam as outras palavras ndo ensinadas (Avaliagdo 3, pré-teste do Bloco
2). Apds o ensino no Bloco 2 os participantes, no geral, mantiveram a nomeagao correta
das palavras do Blocol (exceto P5) e passaram a nomear as palavras do segundo bloco
(P1 que ndo nomeou tapete e batata) no pos-teste deste bloco (Avaliagao 4, pos-teste do
Bloco 2). No pré-teste do Bloco 3 os participantes nomearam corretamente as palavras
impressas ensinadas nos blocos anteriores (reten¢do), mas ndo nomearam os itens que

seriam introduzidos neste bloco (Avaliagdo 5, pré-teste do Bloco 3); apos os treinos no
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Figura 23. Porcentagem de acertos dos participantes nas avaliagdes de nomeacao oral
das palavras impressas da Fase 2 em testes C-Dl(esquerda) e C-D2 (direita). As
Avaliagdes 1, 3 e 5 referem-se a nomeagao de palavras impressas nos Blocos 1,2 e 3 na
fase de linha de base (pré-testes). As Avaliagdes 2, 4 ¢ 6 referem-se a nomeagdo das

mesmas palavras apos o ensino de cada bloco de palavras (pos-testes).
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Bloco 3 os participantes nomearam a maioria das palavras trabalhadas nos trés blocos
(Avaliagdo 6, pos-teste do Bloco 3). Observam-se melhores desempenhos em C-D1 do

que em C-D2 (Figura 23, Painéis a direita) para os participantes P1, P3 e P5.

A Figura 24 mostra o desempenho dos participantes nas tentativas C-D
(nomeacdo de palavras impressas), B-D (nomeagdo de figuras), A-C (identificacdo de
palavras impressas), A-B (identificacdo de figuras) e de leitura recombinativa (exceto
para P5) na sonda inicial e na sonda final. Antes do inicio dos treinos os participantes
ndo nomeavam as palavras impressas trabalhadas nos blocos (C-D) e apds o estudo
passaram a nomea-las, exceto P4 que ndo nomeou as palavras, nem na sonda inicial e
nem na sonda final. Em relacdo a nomeacgdo de figuras (B-D), todos os participantes
obtiveram alta porcentagem de acertos na sonda inicial e apresentram desempenhos
ligeiramente mais altos na sonda final. Nas tentativas de identificacdo das palavras
impressas (A-C), nenhum participante apresentou acertos na sonda inicial e quatro (P1,
P2, P3 e P5) obtiveram 100% de acertos na sonda final. Nao houve diferenca no
desempenho dos participantes nas tentativas de identificacdo das figuras (A-B) antes e
apOs a participacdo no experimento, uma vez que todos apresentram 100% de acertos
nas duas ocasides. Nenhum participante nomeou corretamente as palavras de

recombinagao.

Os dados gerais indicam que o procedimento utlizado promoveu a
aprendizagem de relagdes arbitrarias entre figuras e plavras impressas, por meio de
emparelhamento com o modelo multimodelo, além da leitura oral e da identificacdo das
palavras impressas ensinadas nos blocos, para quatro dos cinco participantes. Porém,
ndo foram observados efeitos na aprendizagem de leitura de palavras novas, formadas

pelas silabas recombinadas das palavras ensinadas.
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Figura 24. Porcentagem de acertos dos participantes nas relagdes de nomeacdo de
palavras impressas (C-D), nomeagdo de figuras (B-D), identificagdo de palavras
impressas (A-C), identificacdo de figuras (A-B) e nomeacdo de palavras de

recombinac¢ao nas sondas iniciais ¢ nas sondas finais da Fase 2.
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Etapa 2- Ampliacdo da rede de relagoes: introdugdo de silabas

Nessa etapa a rede de relacdes entre estimulos utilizada no Etapa 1 foi ampliada
com a introdug¢do de treinos envolvendo silabas, com o objetivo de verificar se esse tipo

de estratégia poderia favorecer a emissao de leitura recombinativa pelos participantes.

METODO

Participantes

Participaram dessa etapa as criancas P1 e P3 do Estudo 1 (Tabela 8).

Situacdo e Materiais

As sessOes experimentais foram realizadas em situagdes semelhantes as do Estudo
1, com os mesmos materiais, acrescidos por: palavras impressas digitadas em letras
maiutsculas do tipo Arial, tamanho 72, com velcro na parte anterior e posterior; e silabas
das palavras trabalhadas digitadas em letras maiusculas do tipo Arial, tamanho 72, com
velcro na parte posterior.
Procedimentos

A Figura 25 apresenta um diagrama esquematico da rede de relagdes ensinadas e

avaliadas. As relagdes diretamente ensinadas foram as mesmas da Etapa 1 (BC-C e B-
D), porém, nessa etapa, foi incluido o treino da relagdo C-F (palavra impressa-
montagem de palavra impressa por meio das silabas), realizado em tentativas de
matching multimodelo simultaneo; a tarefa do aprendiz era, frente aos estimulos modelo
C (palavras impressas), colocar cada silaba isolada (comparagao) sobre a silaba idéntica,

que era parte do estimulo modelo C (Figura 26).
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Figura/ Palavra
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Silabas

Figura 25. Diagrama esquematico da rede de relagdes condicionais envolvidas no
procedimento utilizado na Etapa 2. As setas partem do conjunto dos estimulos modelo
para o conjunto dos estimulos de comparacao (ambos representados pelos retangulos)
ou para uma classe de respostas (representada pela elipse). Setas com linhas cheias
representam desempenhos ensinados (BC-C, B-D e C-F). Setas com linhas tracejadas
representam desempenhos verificados em sondas ou testes (B-C, C-B, A-C, A-B, C-D,

A-F ¢ B-F).
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Figura 26. Exemplos de tentativas da Etapa 2: 1) matching multimodelo simultaneo
C-F (palavra impressa - montagem de palavra impressa por meio das silabas); 2)
tentativas auditivo-visuais A-F (palavra ditada- montagem de palavra impressa por
meio de silabas); 3) matching multimodelo simultaneo B-F (figura- montagem de

palavra impressa por meio de silabas).
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As relagdes verificadas em sondas e testes foram as mesmas da Etapa 1 (B-C, C-
B, B-D, C-D, A-B ¢ A-C), acrescidas da verificacdo das seguintes relagdes envolvendo
silabas: B-F (figura- montagem de palavra impressa por meio de silabas) e A-F (palavra
ditada- montagem de palavra impressa por meio de silabas). Além dessas relagdes que
faziam parte da rede, também foram verificadas em sondas: a nomeagao oral das silabas
das palavras utilizadas (F'-D) e a identificagdo das silabas das palavras utilizadas

quando elas eram ditadas pela pesquisadora (A-F").

A Tabela 11 apresenta a sequéncia de procedimentos planejados para essa etapa
do estudo, composta por trés blocos nos quais eram trabalhados dois itens em cada um
deles, totalizando seis itens ao final. O procedimento foi programado de modo a
viabilizar uma avaliagdo de pré e pos-teste (sonda inicial e sonda final), assim como o
delineamento de linha de base multipla entre as palavras impressas (pré e pds-testes de
cada bloco). Os itens escolhidos eram iguais para os dois participantes e atendiam ao
critério de serem palavras compostas por silabas simples (consoante-vogal) e de

diferentes familias silabicas.

Os treinos eram constituidos por conjuntos compostos por trés tentativas
consecutivas de matching multimodelo com atraso parcial BC-C/B-D (Figura 14),
seguidas por trés tentativas de matching multimodelo simultaneo C-F (Figura 26). O
critério para a realizacdo das sondas era a execucao correta de, no minimo, um conjunto
de treino sem ajudas da pesquisadora. Em todas as tentativas de treino a organizagao ¢ a
sequéncia de apresentagdo dos estimulos eram aleatorias. Respostas corretas eram
consequénciadas com estimulos potencialmente refor¢adores (Tabela 10) e respostas

incorretas eram seguidas de auxilio para a corregao.

Apds o término dos treinos, semelhante a Etapa 1, a primeira sonda realizada
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Tabela 11

Sequéncia dos Procedimentos da Etapa 2: Blocos de Ensino; Numero de Itens por Bloco; Sequéncia de Ensino nos Blocos; Relagdes Ensinadas,

Testadas e Sondadas; Itens Utilizados; Palavras Impressas de Recombinagao

Blocos Itens Sequéncia Relagbes Itens Recombinagao
Sonda inicial (itens de todos os blocos) C-D; B-D; A-C; A-B; B-F; recombinagao
Pré-testes (itens de todos os blocos) C-D1 e C-D2
—  Treinos (itens do bloco) BC-C; B-D; C-F
o . .o Sapo; cola
_8 Sondas (itens do bloco) B-C; C-B; B-F; C-D; A-C; A-F; A-F’; F’-D
@  Pods-testes (itens de todos os blocos) C-D1 e C-D2
Pré-testes (itens de todos os blocos) C-D1 e C-D2
. . Saco; lata;
3 5 %l Treinos (itens do bloco) BC-C; B-D; C-F Luva: rato r2bo- mato:
S  Sondas (itens do bloco) B-C; C-B; B-F; C-D; A-C; A-F; A-F’; F’-D ’ lula: ,copo !
@  Pos-testes (itens de todos os blocos) C-D1 e C-D2 ’
Pré-testes (itens de todos os blocos) C-D1 e C-D2
Treinos (itens do bloco) BC-C; B-D; C-F
P i P Bota; mala
9 Sondas (itens do bloco) B-C; C-B; B-F; C-D; A-C; A-F; A-F’; F'-D
g Pds-testes (itens de todos os blocos) C-D1 e C-D2

Sonda final (itens de todos os blocos)

C-D; B-D; A-C; A-B; B-F; recombinacgao
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era a B-C, em trés tentativas consecutivas de matching multimodelo simultaneo (Figura
15), com mudancga na posicao dos estimulos a cada tentativa. A execucdo correta nessas
tentativas era pré-requisito para a realizagdo das outras sondas; caso os participantes nao
alcangassem o critério de 100% de acertos em B-C, voltavam aos treinos BC-C/B-D ¢

C-F.

As sondas C-B (palavra impressa-figura), B-F (figura- montagem de palavra
impressa por meio de silabas), C-D (nomeagao de palavra impressa), A-C (identificagdo
de palavra impressa), A-F (palavra ditada- montagem de palavra impressa por meio de
silabas), A-F’(identificacdo de silabas) e F'-D (nomeagao de silabas) caracterizavam-se,
respectivamente, por: duas tentativas de matching multimodelo C-B (Figura 15); duas
tentativas de matching multimodelo B-F (Figura 26); quatro tentativas de nomeagdo C-
D (cada palavra era apresentada em duas tentativas); quatro tentativas auditivo-visuais
A-C (cada palavra era ditada em duas tentativas); quatro tentativas auditivo-visuais A-F
(cada palavra era ditada em duas tentativas; o participante deveria escolher duas silabas
entre quatro disponiveis e montar a palavra ditada; Figura 26); oito tentativas A-F’(cada
silaba era ditada em duas tentativas; o participante deveria escolher a silaba ditada entre
quatro silabas impressas disponiveis); oito tentativas F'-D (cada silaba era apresentada
duas vezes para a nomeacdo). Em todos os testes a organizagdo e a sequéncia de
apresentacdo dos estimulos eram variadas. Por se tratar de relagdes possivelmente

emergentes, ndo havia critério de acertos a serem alcancgados.

Todas as sessoes do estudo foram filmadas e o nimero de tentativas de treinos,
acertos e erros dos participantes foi registrado pela pesquisadora durante as sessdes €
conferido posteriormente a cada sessdo, a partir das filmagens. Dois observadores
independentes e ingénuos quanto ao proposito da pesquisa registram 30% das sessoes e

o coeficiente de fidedignidade foi de 100%.
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RESULTADOS

As Figuras 26 e 27 apresentam o desempenho de P1 e de P3, respectivamente,
nos testes, nas sondas (Painéis a esquerda) e nos treinos (Painéis a direita) dos Blocos 1,
2 e 3, da Etapa 2. Nenhum participante apresentou acertos nos pré-testes de nomeagao
de palavras impressas C-D. Ambos apresentaram 100% de acertos em todas as sondas
B-C (figura-palavra impressa) e C-B (palavra impressa-figura), apds realizarem entre
seis e quinze conjuntos de treinos BC-C (de dezoito a quarenta e cinco tentativas),
replicando os dados da Etapa 1, que indicaram que as tentativas de matching
multimodelo favoreceram a aprendizagem da relacao arbitraria B-C. Nas outras sondas
e testes os resultados foram variados; nas tentativas B-F (figura- montagem de palavra
impressa por meio de silabas), P1 apresentou 100% de acertos em todos os blocos e P3
apresentou 100% de acertos apenas no Bloco 1. Nas tentativas C-D (nomeacdo de
palavras impressas), ambos apresentaram 100% de acertos na maioria dos blocos
(exceto P3, no Bloco 3). Nas tentativas A-C (identificagdo de palavras impressas),
ambos apresentaram 100% de acertos nos Blocos 1 e 2. Nas tentativas A-F (montar a
palavra ditada por meio das silabas impressas disponiveis), A-F’ (identificagdo de
silabas) e F'-D (nomeacao de silabas) os participantes apresentaram poucos acertos. Nos
pos-testes C-D (1 e 2), P1 apresentou 100% de acertos em todos os blocos ¢ P3 apenas
no Bloco 1. Em sintese, nas sondas introduzidas nesse estudo (B-F, A-F, A-F’, F'-D), os
participantes apresentam desempenhos mais baixos, exceto em B-F (figura- montagem
de palavra impressa por meio de silabas), nas quais P1 obteve 100% de acertos em

todos os Blocos.
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Figura 26. Painéis a esquerda: porcentagem de acertos de P1 em sondas e testes dos
Blocos 1, 2 e 3 do Estudo 2; pré-testes C-D (C-D1 e C-D2), sondas B-C, C-B, B-F, C-
D, A-C, A-F, A-F’, F'-D e pos-testes C-D1 e C-D2. A linha tracejada indica treino das
relacdes BC-C/B-D e C-F. Painéis a direita: porcentagem de acertos nas tentativas de

treino BC-C, B-D e C-F por bloco.
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Figura 27. Painéis a esquerda: porcentagem de acertos de P3 em sondas e testes dos
Blocos 1, 2 e 3 do Estudo 2; pré-testes C-D (C-D1 e C-D2), sondas B-C, C-B, B-F, C-
D, A-C, A-F, A-F’, F'-D e pos-testes C-D1 e C-D2. A linha tracejada indica treino das
relagdes BC-C/B-D e C-F. Painéis a direita: porcentagem de acertos nas tentativas de

treino BC-C, B-D e C-F por bloco.
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Outro aspecto interessante dos resultados refere-se ao numero de testes e sondas
em que os participantes obtiveram 100% de acertos; observa-se que esse nimero foi
diminuindo ao longo dos Blocos. O participante P1 obteve 100% de acertos em oito
testes e sondas do Bloco 1, sete do Bloco 2 e seis do Bloco 3; o participante P2 obteve
100% de acertos em sete testes e sondas do Bloco 1, cinco do Bloco 2 e dois do Bloco
3. Uma possivel explicagdo para isso ter ocorrido nesse estudo e ndo ter sido verificado
na Etapa 1 pode estar em duas variaveis: 1) o incremento das relagdes verificadas nesse
estudo pode ter aumentado a complexidade dos testes e das sondas, aumentando os
erros; 2) os itens utilizados nesse estudo ndo foram escolhidos de acordo com a
preferéncia dos participantes, como ocorreu na Etapa 1, o que pode ter tornado as

tentativas pouco atrativas, diminuindo o engajamento nas tarefas e os acertos.

O delineamento de linha de base multipla entre as palavras impressas permitiu
acompanhar o desempenho dos participantes na nomeagdo oral das palavras trabalhadas
ao longo do procedimento. A Figura 28 mostra, a esquerda, o desempenho dos
participantes em pré e pds-testes C-D1 e, a direita, em pré e pds-testes C-D2. Os
participantes aprenderam a nomear as palavras impressas a medida que elas foram
ensinadas, bloco a bloco, e no geral, a nomeagao das palavras foi mantida ao longo dos
blocos. Observa-se também que o desempenho de ambos foi ligeiramente melhor no

pos-teste C-D1 do que no pos-teste C-D2.

A Figura 29 mostra o desempenho dos participantes na sonda inicial e na sonda
final. Foram avaliadas: a nomeagao de palavras impressas (C-D); a nomeagao de figuras
(B-D); a identificag¢do de palavras impressas (A-C); a identificacdo de figuras (A-B); a
montagem de palavras, por meio de silabas, tendo a figura como modelo (B-F); e a
leitura recombinativa. Os participantes apresentaram alta porcentagem de acertos nas

tentativas de nomeagao e de identificag¢do de figuras (B-D e A-B) das sondas iniciais e
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1 Avaliagdes Avaliagdes

Figura 28. Porcentagem de acertos de P1 e de P3 nas avaliacdes de linha de base de
nomeacao oral das palavras impressas da Etapa 2 em testes C-D1(esquerda) e C-D2
(direita). As Avaliagdes 1, 3 e 5 referem-se a nomeacdo de palavras impressas nos

Blocos 1, 2 e 3 na fase de linha de base (pré-testes). As Avaliacdes 2, 4 e 6 referem-se a

nomeacao das mesmas palavras apds o ensino de cada bloco de palavras (pds-testes).
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Figura 29. Porcentagem de acertos de P1 e de P3 nas relagdes de nomeagdo de palavras
impressas (C-D), nomeacdo de figuras (B-D), identificagdo de palavras impressas (A-
C), identificacdo de figuras (A-B), montagem de palavras impressas por meio de silabas
frente a figura (B-F) e nomeag¢do de palavras de recombinagdo nas sondas iniciais € nas

sondas finais da Etapa 2.

105



mantiveram o alto desempenho nas sondas finais. Nas tentativas de nomeacgao (C-D) e
de identificagdo de palavras impressas (A-C), ambos ndo apresentaram acertos nas
sondas iniciais, porém P1 obteve 100% de acertos nas sondas finais ¢ P3 obteve 60% de
acertos em C-D e 30% em A-C. Nas tentaivas B-F, ambos ndo apresentaram acertos nas
sondas iniciais e obtiveram baixa porcentagem de acertos nas sondas finais. Os

participantes ndo apresentaram acertos nas tentativas de leitura recombinativa.

O procedimento utilizado nessa etapa do estudo replica os dados da Etapal, ao
promover a aprendizagem da relacdo arbitraria B-C e ao aumentar a nomeagdo das
palavras impressas treinadas nos blocos (C-D). Porém, o procedimento foi pouco
efetivo para promover a aprendizagem das relagdes que envolviam silabas e da leitura

recombinativa.

DISCUSSAO GERAL

O objetivo geral desse estudo foi verificar se o ensino de relagdes arbitrarias por
meio do emparelhamento multimodelo, no treino de habilidades basicas de leitura,
poderia favorecer a aprendizagem de relagdes diretamente ensinadas, a emergéncia de
relacdes ndo ensinadas e a formagdo de classes de estimulos equivalentes por
participantes com autismo. De maneira especifica, o estudo pretendia ensinar aos
participantes com autismo a nomear palavras impressas (comportamento textual); a
identificar palavras impressas (leitura receptiva); e a relacionar palavras impressas a
figuras, assim como o inverso (leitura com compreensdo). Além disso, numa segunda
etapa do estudo, a rede de relagdes entre estimulos foi ampliada com a introducdo de

treino e sondas envolvendo silabas, com o objetivo de favorecer a aprendizagem de
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leitura de palavras novas, compostas por silabas recombinadas das palavras treinadas

(leitura recombinativa).

As condi¢des especialmente planejadas para esse estudo incluiram: (1) o
emprego do emparelhamento multimodelo e o ensino de relagdes visuais-visuais; (2) a
utilizagdo de modelos compostos e comparagdes unitarios, de modo que o ensino podia
ter um componente de emparelhamento de identidade entre um elemento do modelo e o
estimulo de comparagdo correto, mas também podia engendrar o emparelhamento
arbitrario entre os dois componentes do modelo por ocasido de resposta de escolha de
um deles sob controle da identidade; (3) o ensino da nomeagao de estimulos; (4) o uso

de estimulos familiares.

Na Etapa 1 do estudo, as relagdes ensinadas foram: emparelhamento entre
figura/palavra impressa e palavra impressa (BC-C) e nomeacao de figura (B-D). As
relagdes avaliadas em sondas ou testes foram: o emparelhamento entre figura e palavra
impressa (B-C), assim como o inverso (C-B); a nomeacao de palavra impressa (C-D); e
a relacdo entre a palavra ditada e a palavra impressa (A-C). A apresentagdo de 100% de
acertos nas sondas B-C era pré-requisito para que as outras sondas e testes fossem

aplicados, caso contrario, as tentativas de treino eram retomadas.

Todos os participantes aprenderam as relagdes arbitrarias entre figuras e palavras
impressas (B-C), ensinadas diretamente por meio do emparelhamento multimodelo BC-
C. O niimero de tentativas de treino para ensinar duas ou trés relagdes arbitrarias
(dependendo da quantidade de itens do bloco) variou entre 3 (P3, Bloco 3 e P5, Bloco 2
da Fase 2) e 159 (P4, Fase 1). Essa quantidade de tentativas de treino ¢ relativamente
baixa, se comparada a outros estudos que pretenderam ensinar relagdes arbitrarias entre

estimulos visuais a participantes com autismo (Carr et al., 2000; Dube &
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Mcllvane,1995; Eikeseth & Smith, 1992; Vause et al., 2005). Eikeseth e Smith (1992),
por exemplo, precisaram de 360 e 1546 tentativas de treino, na primeira parte do estudo,
para ensinar duas relagdes arbitrarias envolvendo apenas estimulos visuais (letras gregas
e o nome das letras gregas impressas). Esse numero baixo de tentativas de treino ¢ um
dado extremamente importante e sugere que a aprendizagem de relacdes arbitrarias
envolvendo estimulos visuais pode ser facilitada pelo uso do emparelhamento
multimodelo (Gomes, 2007a; Gomes & de Souza, 2008; Mesibov et al., 1994;

TEACCH, 1992).

Outro aspecto importante a ser discutido refere-se ao uso de estimulos modelo
compostos nas tentativas de emparelhamento com o modelo (Markham & Dougher,
1993; Carpentier, Smeets & Barnes-Holmes, 2000; Stromer, Mcllvane, Dube, &
Mackay, 1993). A literatura especializada indica com muita consisténcia que pessoas
com autismo tendem a manter o foco da atencdo em um dos itens do estimulo composto
e, consequentemente, apresentam dificuldades em considera-lo com um todo (Dube &
Mcllvane, 1999; Happé & Frith, 2006; Lovaas et al., 1971; Lovaas & Schreibman,
1971). Na area dos estudos sobre controle de estimulos, esse fenomeno ¢ chamado de
controle restrito de estimulos (Dube & Mcllvane, 1999). Apesar da indicagdo de que
pessoas com autismo podem apresentar controle restrito de estimulos, dados positivos
sobre o0 uso de estimulos compostos para o ensino de relagdes arbitrarias entre estimulos
visuais foram relatados por Maguire, Stromer, Mackay e Demis (1994), em estudo no
qual dois adultos com autismo aprenderam relagdes entre figuras e apresentaram
relagdes simétricas sem a demonstracdo de controle restrito de estimulos. Os
pesquisadores afirmaram que a atengdo ¢ muito mais uma habilidade aprendida do que
uma capacidade inerente ao individuo e que sem treino especifico para rastrear o

estimulo como um todo, o controle restrito de estimulos, que ¢ evidente no desempenho
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de muitas pessoas com autismo, pode prevalecer, enquanto um treino inicial para
rastrear o estimulo pode ser suficiente para estabelecer a atengdo necessaria a tarefa. Os
dados desse estudo parecem concordar com os resultados de Maguire e colaboradores
(1994) ao indicar que os estimulos compostos possibilitaram a aprendizagem das
relacdes arbitrarias entre as figuras e as palavras impressas (B-C). A apresentacao
simultanea dos itens de maneira 6bvia no estimulo modelo composto (Mesibov et al.,
1995); a exigéncia de reposta de observagdo (Dube & Mcllvane, 1999; Gutowski,
Geren, Stromer, & Mackay, 1995; Gutowski & Stromer, 2003) com a nomeagdo das
figuras componentes dos estimulos compostos; ¢ instrugdes verbais especificas, foram

suficientes para evitar o controle restrito de estimulos.

Outro aspecto das relagdes ensinadas na Etapa 1 refere-se aos treinos de
nomeacdo de figuras (B-D); como os estimulos escolhidos eram relativos a itens de
interesse dos participantes, eles ndo tiveram dificuldade em nomea-los, inclusive PS5,
que nomeou as figuras com sinais manuais que ele j& utilizava para nomear os objetos
concretos, anteriormente a participagdo no estudo. Além disso, por se referirem a
reforcadores em potencial, os itens utilizados podem ter aumentado o engajamento e os
acertos dos participantes nas tentativas de treino, sondas e testes, como ocorreu nos
estudos de equivaléncia que utilizaram estimulos familiares e nomedveis com essa

populagdo (LeBlanc et. al, 2003; O’Connor et. al, 2009).

Sobre as relagdes avaliadas em sondas e testes, pode-se concluir que a relagdo B-
C (figura-palavra impressa) foi claramente ensinada de maneira direta, por meio da
apresentacao conjunta no estimulo composto. Em tese, a relagdo C-B (palavra impressa-
figura) também poderia ser decorrente de ensino direto, conforme afirmagdo de
Stromer, Mcllvane e Serna (1993), de que a apresentagdo simultdnea dos itens no

estimulo composto prové o ensino direto da relagdo entre eles, assim como a simetria.
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Porém, semelhante ao observado no estudo de Gomes (2007a), os resultados de P2 no
Bloco 1 e de P4 no Bloco 2 indicaram que a aprendizagem consistente da relagao B-C
ndo foi acompanhada da demonstra¢ao da relagdo C-B. A auséncia de sincronia na
aprendizagem dessas relagdes sugere que a apresentacdo fixa dos itens no estimulo
modelo composto pode ter levado os participantes a considerarem o estimulo B como
modelo e o estimulo C como comparacdo. Assim, a apresentacdo da tentativa C-B
representaria a inversdo de modelos e comparagdes, podendo indicar um desempenho
que nao foi diretamente ensinado. Desta forma, seria 0 mesmo que ensinar a relagdo B-
C com estimulos unitarios e testar a emergéncia da relacdo simétrica C-B. Apesar de
dois dos cinco participantes terem demonstrado inconsisténcia na apresentagdo
simultinea das relagdes B-C e C-B, os dados sugerem a necessidade de melhor

investigacdo a respeito deste aspecto, inclusive com outras populagdes.

Os participantes, no geral, apresentaram desempenhos altos nas tentativas de
sonda da relagdo emergente A-C (palavra ditada-palavra impressa) e, diferentemente do
que foi destacado por Gomes (2007a), ndo apresentaram desempenhos mais baixos
nesse tipo de tentativa e ndo demonstraram dificuldades no estabelecimento de relagdes
auditivo-visuais, ao contrario do que indica a literatura especializada (Grandin, 1995;
Mayes & Calhoun, 2003; Mesibov et al., 1995). Uma explicac¢do para isso pode estar no
repertorio dos participantes desse estudo; na avaliagdo realizada pelo ABLA os
participantes demonstraram discrimina¢do auditivo-visual (Nivel 6), exceto P5 (Nivel
4). Porém, o procedimento utilizado com PS5 envolveu treinos auditivo-visuais A-B
(identificacdo de figuras). Os altos escores apresentados nas tentativas A-C podem ter
ocorrido porque os participantes apresentavam pré-requisitos para as discriminagdes
auditivo-visuais requeridas nesse estudo, € no caso de PS5, esses pré-requisitos foram

ensinados nos treinos A-B. Contudo, essa ¢ uma hipdtese que precisa de uma
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investigacdo mais ampla, especialmente porque o repertorio discriminativo dos

participantes do estudo de Gomes (2007a) ndo foi avaliado.

Em relacdo a nomeacdo de palavras impressas (C-D), quatro dos cinco
participantes (exceto P4) demonstraram consistentemente a aprendizagem indireta desse
tipo de relagdo. O delineamento de linha de base multipla permitiu acompanhar a
nomeacao oral de todas as palavras ensinadas, antes e apos elas serem incluidas nos
treinos, quando foram apresentadas em sequéncia por blocos (C-D1) e quando foram
apresentadas em sequéncia aleatoria (C-D2). Observa-se que, no geral, os participantes
ndo nomeavam as palavras impressas no inicio dos blocos, porém passaram a nomear a
medida que os itens foram introduzidos nos treinos. Além disso, trés participantes
mostraram manutencao das palavras aprendidas (exceto P5, que apds aprender a nomear

palavras novas, deixou de nomear aquelas aprendidas anteriormente).

Outro aspecto interessante a ser observado refere-se as diferencas no
desempenho dos participantes em testes C-D1 e C-D2; esses dados sugerem
sensibilidade dos participantes a variacdes na apresentacdo dos estimulos nas tentativas
de teste (Bagaiolo, 2009; Gomes e de Souza, 2008; Kelly et al., 1998). De maneira mais
ampla, isso indica que, dependendo da maneira como uma tarefa ¢ organizada ou
apresentada, participantes com autismo podem apresentar desempenhos diferentes,

conforme demonstrou o estudo descrito no Capitulo 1 dessa tese.

Aspectos especificos dos participantes P2, P4 e PS5 merecem ser observados. O
participante P2 apresentou baixos desempenhos quando realizou o Bloco 1, composto
por trés itens. Porém, com a redu¢dao do numero de itens por bloco e, consequentemente,
do niimero de estimulos nas tentativas de emparelhamento com o modelo, apresentou

desempenhos altos e estaveis (cf. Melchiori et al., 2000).
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O participante P4 apresentou desempenhos mais baixos, variados e necessitou de
maior numero de tentativas de treino para aprender as relagdes B-C. Além disso,
apresentou poucos acertos nas sondas e testes C-D (nomeacdo de palavras impressas) e
melhor desempenho nas tentativas A-C (identificagdo de palavras impressas). O melhor
desempenho em A-C e o baixo desempenho em C-D podem ser explicados em fungao
de dois aspectos: 1) caracteristicas do participante e¢ das tentativas: essa crianga
apresentava dificuldades severas na fala, sendo muitas das vezes dificil compreender o
que ela estava dizendo, assim pode-se imaginar que verbalizar exigia um alto custo de
resposta, o que possivelmente tornava as tentativas de selecdo A-C mais faceis de serem
realizada (Michael, 1985; Wraikat, Sundberg, & Michael, 1991); 2) o valor refor¢ador
dos itens utlizados nos blocos: o participante nomeou com 100% de acertos nomes de
pessoas com quem ele convivia e tinha muita afinidade, ou seja, itens que
provavelmente tinham um alto valor refor¢ador, e talvez por isso, ele tenha apresentado

acertos nesses itens e nao nos outros (Keller & Schoenfeld, 1950).

A respeito do participante P5, observa-se que a nomeagao dos itens por meio de
sinais manuais foi suficiente para a aprendizagem das relacdes ensinadas e para a
emergéncia de novas relagdes, independente da necessidade de nomeagdo oral dos
estimulos; isso indica que os sinais manuais exerceram fun¢ao de nomeagdo equivalente
a fungdo exercida pelas vocalizagdes emitidas pelos outros participantes (Eikeseth &

Smith, 1992; Skinner, 1957).

Os resultados da Etapa 1 indicaram que o ensino da relacio BC-C em tentativas
de matching multimodelo e o ensino da relagdo B-D, favoreceram a aprendizagem
direta da relagdo B-C (figura-palavra impressa) e a aprendizagem indireta das relagdes
C-B (palavra impressa-figura), A-C (identificacdo de palavra impressa) e C-D

(comportamento textual). Considerando que os participantes eram capazes de relacionar
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palavras ditadas as figuras (A-B), demonstrada em pré-testes iniciais (e diretamente
ensinada a P5), a emergéncia da relacdo A-C, decorrente de A-B e B-C, apresenta a
propriedade de transitividade, enquanto a emergéncia de C-B, decorrente de B-C, indica
a simetria. Desta forma, os dados deste estudo sugerem desempenhos emergentes e
formacao de classes de estimulos equivalentes, embora os testes realizados sejam mais
frageis do que os recomendados para afirmacdes conclusivas sobre a formagdo de
classes (Sidman & Tailby, 1982). Além disso, o ensino das relagdes B-C (figura-palavra
impressa) e B-D (nomeagdo de figuras), que apresentam o estimulo B em comum,

podem ter engendrado o comportamento textual C-D.

Apesar de ter possibilitado a aprendizagem da leitura das palavras impressas
ensinadas (comportamento textual e leitura compreensiva), o procedimento utilizado na
Etapa 1 mostrou-se limitado para estabelecer leitura recombinativa; nenhum dos
participantes apresentou leitura de palavras novas formadas por silabas das palavras
ensinadas. Contudo, a leitura recombinativa requer o estabelecimento do controle por
unidades intra-palavras (de Rose et al., 1996; de Souza, de Rose, & Domeniconi, 2009;
Hanna, Karino, Aratjo, & de Souza, 2010) e/ou intra silabas (Mueller, Olmi, &
Saunders, 2000) e os procedimentos desse estudo ndo possibilitaram o treino suficiente
de unidades sildbicas ou fonémicas a ponto de permitir sua abstracao (Alessi, 1987) e

sua identificagdo em palavras novas.

Com o intuito de favorecer a aprendizagem de leitura recombinativa, a rede de
relacdes entre estimulos utilizada na Etapa 1 foi ampliada, com base em outros estudos
(Alves, Kato, Assis, & Maranhdo, 2007; Barros, 2007; de Souza et al., 2009; Hanna et
al., 2010; Hiibner & Matos, 1993), e a Etapa 2 contou com a introdugdo de treinos
envolvendo silabas C-F (palavra impressa-montagem de palavra impressa por meio das

silabas). Participaram dessa etapa P1 e P3.
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Os resultados da Etapa 2 replicaram os da Etapa 1 no sentido em que o
procedimento utilizado promoveu a aprendizagem da relacao arbitraria B-C e o aumento
da nomeagdo das palavras impressas treinadas nos blocos. Porém, o uso de itens que
nao correspondiam a preferéncias dos participantes ¢ o aumento da complexidade das
sondas parecem ter provocado uma queda no desempenho ao longo dos blocos. Além
disso, o procedimento foi pouco efetivo para a promogao da aprendizagem das relagdes

que envoleram silabas e da leitura com recombinagao.

Pode-se concluir que habilidades basicas e iniciais de leitura resultaram dos
procedimentos utilizados nas Etapas 1 e 2 do estudo, o que ¢ bastante relevante,
especialmente para aprendizes que estdo no comego do processo de alfabetizacdo e que
apresentam dificuldades em aprender pelos métodos de ensino convencionais, como ¢ o
caso de pessoas com autismo (Gomes, 2007; Lewins & de Leon, 1995; Peeters, 1998).
Contudo, somente a aprendizagem dessas hablidades bésicas ndo ¢ suficiente para
formar leitores plenamente eficientes; para isso, € necessdrio o desenvolvimento de
metodologias que possibilitem a leitura recombinativa generalizada com compreensao

(Hanna et al., 2010).
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CAPITULO 3

EFEITOS DO TREINO SILABICO NA APRENDIZAGEM DE LEITURA

COMBINATORIA COM COMPREENSAO POR PESSOAS COM AUTISMO

A aprendizagem de habilidades de leitura tem fungdes importantes na vida de
qualquer individuo, pois permite, entre outros aspectos, maior compreensdo dos
estimulos do ambiente, maiores recursos para a interacdo entre as pessoas € maior
possibilidade de desfrutar do ambiente escolar e aprender habilidades mais complexas
que dependem da aprendizagem prévia da leitura. Na vida adulta, aprender a ler
significa também maior possibilidade de uma vida auténoma, independente e com
maiores oportunidades de participagdo no mercado de trabalho; esses aspectos sdo

desejaveis a qualquer pessoa, especialmente aos individuos com necessidades especiais.

Segundo Reis, de Souza e de Rose (2009), para os estudantes em fase de
alfabetizagdo, a aprendizagem da leitura ¢ crucial para o aluno prosseguir no percurso
de escolarizagdo, ja que esse conteudo ¢ pré-requisito para a maioria das aprendizagens
que sdo o alvo da escola comum (de Rose, 1999). No caso de alunos com necessidades
educacionais especiais, a aprendizagem de leitura tem uma importancia ainda maior,
pois além de permitir a essas pessoas maior compreensdo, melhor interacdo com o
ambiente e a aprendizagem dos contetidos programados pela escola, a leitura pode
aumentar significativamente as possibilidades de esses alunos entrarem, permanecerem

e progredirem na escola comum (Gomes et al., 2010a).

No Brasil, o direito a matricula de alunos com necessidades educacionais
especiais em escolas comuns ¢ garantido por lei desde a Constituicdo de 1988 que

estabeleceu o direito a escolarizacdo de toda e qualquer pessoa ¢ a igualdade de
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condi¢des para o acesso e para a permanéncia na escola (BRASIL, 1988). Quase uma
década depois, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (9.394/96) reafirmou a
obrigatoriedade do atendimento educacional especializado e gratuito aos estudantes com

necessidades especiais, preferencialmente na rede comum de ensino (BRASIL, 1996).

Dentre os alunos considerados na definicdo de “necessidades educacionais
especiais”, encontram-se pessoas com autismo (BRASIL, 2008), caracterizadas por
apresentarem alteracdes graves na interacdo social, na comunicagdo e pela presenca de
um padrdo de comportamentos restritos e repetitivos (APA, 2002). O conceito de
autismo e os critérios utilizados para o diagnostico sofreram mudancas ao longo dos
anos e atualmente o termo “autismo” € utilizado para designar um espectro de disturbios
da infancia, também chamado de Transtornos do Espectro do Autismo, que abarca
quadros que sdo distintos entre si, mas que apresentam sintomatologia em comum
(Blaxill, 2004; Klin, 2006; Mecca et. al, 2011; Wing, 1996)

Estudos que analisaram a condicdo da leitura de alunos com autismo que
frequentam escolas comuns no Brasil sdo praticamente inexistentes, exceto pelo
trabalho de Gomes e Mendes (2010) que investigou alunos com esse diagnostico
matriculados em escolas comuns municipais de Belo Horizonte no ano de 2008, a partir
de entrevistas com os professores desses alunos. O trabalho contou com a participagdo
de 33 professores que caracterizaram 33 alunos com autismo (aproximadamente 50%
dos alunos com autismo matriculados nas escolas comuns do municipio no ano de 2008)
e indicou que apenas 10% dos alunos do 1° ciclo (6 a 9 anos) com esse diagnostico sabiam
ler. Considerando o niimero total de alunos investigados (1°, 2° e 3° ciclos), o estudo
apontou que aproximadamente 90% dos alunos com autismo ndo acompanhavam os

conteudos pedagdgicos desenvolvidos pelas escolas.
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Os dados descritos por Gomes ¢ Mendes (2010) podem ser decorrentes do fato,
apontado em outros relatos da literatura especializada em autismo, dessa populacio
apresentar dificuldades em aprender por métodos de ensino convencionais e necessitar
frequentemente de adequagdes metodoldgicas, mesmo no caso do ensino de habilidades
basicas, como por exemplo, o contato visual ou a comunicag¢do espontanea (Frith, 1989;
Grandin, 1995; Gomes, 2007; Lewins & Leon, 1995; Mesibov et. al, 1994; Peeters,
1998; Sprandlin & Brady, 1999; Walter & Almeida, 2010). Como nenhuma escola
participante do estudo de Gomes e Mendes (2010) descreveu adequagdes metodologicas
para seus alunos com autismo, ¢ bem provavel que o fracasso académico desses alunos
possa ser decorrente, pelo menos em parte, da metodologia de ensino utilizada. Dessa
maneira, considerando que a aprendizagem de leitura € um processo complexo (Hanna et
al., 2010), torna-se crucial a investigacdo das varidveis especificas da aprendizagem de
leitura, assim como das varidveis especificas do autismo, para o planejamento educacional
que objetive o ensino de leitura para essa populagao.

Nation e colaboradores (2006) afirmaram que ha duas perspectivas diferentes na
literatura a respeito da aprendizagem de leitura por pessoas com autismo: a primeira
considera que o repertorio pobre de habilidades de linguagem, tipico do quadro de autismo,
coloca esses individuos em grande risco de fracasso na aprendizagem desse conteudo. A
segunda descreve, em diversos estudos de caso, sucessos no ensino de leitura a pessoas com
autismo, embora os pesquisadores salientem a necessidade de se ter cuidado com a
generalizacdo dos resultados de estudos de caso com essa populacdo, especialmente pela
ampla variabilidade no repertorio de habilidades cognitivas e de linguagem observada entre
as pessoas com transtornos do espectro do autismo.

Detalhando um pouco melhor as pesquisas sobre as caracteristicas da leitura dessa

populagdo, parece haver um consenso nos estudos em afirmar que, quando essas pessoas
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aprendem a ler, ha uma diferenga importante no desempenho delas no que se refere a leitura
oral do texto (resposta vocal sob controle de palavra impressa, sem necessariamente
compreender o que estd escrito nele) e a leitura com compreensdo (que exige
necessariamente o entendimento do contetido expresso no texto); os estudos apontam, com
unanimidade, melhores desempenhos na leitura oral do que na compreensdo do texto
(Grigorenko et al., 2002; Nation et al., 2006; Nation, 1999; O’Connor & Klien, 2004;
O’Connor & Hermelin, 1994, Snowling & Frith, 1986).

Um exemplo dessa diferencga entre a decodificagdo e a compreensio (Adams, 1994)
¢ ilustrada pelo estudo de Nation et al. (2006) que teve o objetivo de investigar as
habilidades de leitura de criangcas e adolescentes com autismo, analisando quatro
componentes: a leitura oral de palavras impressas, a leitura oral de pseudo-palavras, a
leitura de textos com compreensdo e a precisdo da leitura oral de textos. Participaram da
pesquisa 41 individuos com autismo que eram falantes e que tinham idades entre 6 e 15
anos. Os seguintes testes foram utilizados: The Graded Nonword Reading Test (Snowling,
Stothard, & McLean, 1996) que avaliou a leitura oral de pseudo-palavras; a se¢do de leitura
do British Ability Scales (Elliott, Smith, & McCulloch, 1996) que avaliou a leitura oral de
palavras impressas; € o Neale Analysis of Reading Ability-1I (Neale, 1997) que avaliou a
precisdo da leitura oral de textos e a leitura com compreensdo. Os resultados indicaram
desempenhos médios nas avaliagdes de leitura oral de palavras, de leitura oral de pseudo-
palavras e de leitura oral de textos, porém na leitura de textos com compreensdo, os
participantes apresentaram desempenhos baixos. Os pesquisadores observaram consideravel
variabilidade no desempenho dos participantes e destacaram que alguns leram oralmente
com precisdo, mas mostraram baixa compreensdo de leitura; outros apresentaram baixo
numero de acertos na leitura oral de palavras, assim como na leitura oral de pseudo-

palavras; e outros ndo foram capazes de ler pseudo-palavras, apesar de apresentarem niveis
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razoaveis de leitura oral de palavras. De maneira geral, o estudo indica problemas na leitura
de pessoas com autismo, ja que um leitor eficiente deve ser capaz de ler oralmente e de
compreender aquilo que 1€ (Adams, 1994).

Apesar dos estudos que apontaram dificuldades na aprendizagem de pessoas com
autismo e limitacdes na qualidade da leitura daquelas que aprendem a ler, estudos que
investigaram procedimentos planejados para o ensino de leitura com essa populagdo sdo
escassos e segundo O’Connor e Klein (2004) isso ocorre, provavelmente, porque o0s
comprometimentos classicos do transtorno, relacionados a comunicagao, a interagdo social
e aos comportamentos, sdo vistos como prioritarios no desenvolvimento de pesquisas.
Porém, com o niimero crescente de estudos sobre o ensino de habilidades basicas e o
aumento de recursos para a promogao de intervengdes cada vez mais precoces, intensivas e
eficazes para o tratamento do autismo, muitas criangas com esse diagndstico tém
apresentado ganhos significativos no desenvolvimento e melhores condi¢des de aprender
habilidades mais complexas como aquelas envolvidas na leitura eficiente (Aiello, 2002;
Maurice et al., 1996; Gomes, 2007). E importante ressaltar também que, no Brasil, mesmo
que criangas com autismo tenham acesso garantido a escola comum, ¢ pouco provavel que
esses alunos permanegcam ao longo dos anos nesse tipo de escolarizagdo, sem a
aprendizagem de habilidades minimas de leitura.

Seguindo as indicagdes da literatura, procedimentos planejados para o ensino de
leitura para pessoas com autismo devem considerar estratégias que favorecam tanto a leitura

oral quanto a leitura com compreensao.

A leitura oral fluente pode ser definida como leitura combinatoria (Hanna et. al,
2010; Mueller et al., 2000; Saunders, O'Donnell, Vaidya, & Williams, 2003), que consiste
na habilidade de ler qualquer palavra (ndo apenas palavras diretamente ensinadas) sob

controle de unidades intra-palavras (de Rose et al., 1996) e/ou intra silabas (Mueller et.
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al, 2000); assim, procedimentos que enfoquem o ensino de silabas podem favorecer a
aprendizagem desse aspecto da leitura (Alves, Kato, Assis, & Maranhdo, 2007; Barros,

2007; de Souza et al., 2009; Hiibner & Matos, 1993).

A leitura com compreensao pode ser identificada quando o aprendiz relaciona o que
1€ com aspectos do mundo e de sua experiéncia prévia com eles. Em tarefas de avaliagao,
esse aspecto da leitura pode ser verificado quando um aprendiz relaciona corretamente
figuras as palavras impressas correspondentes, assim como o inverso, € a aprendizagem
desses comportamentos ocorre de maneira indireta, derivada de relagdes entre estimulos
(ex. palavra ditada-palavra impressa; palavra ditada-figura) ou entre estimulos e respostas
(ex. nomeacdo de palavra impressa; nomeagdo de figura) previamente aprendidas. Quando
esses estimulos (figuras e palavras) se tornam equivalentes, ou seja, quando passam a fazer
parte de uma mesma classe e as relacdes estabelecidas entre eles apresentam as
propriedades de simetria, de transitividade e de reflexividade, pode-se dizer que o individuo
compreende o que 1€ (Sidman, 1994). A reflexividade pode ser verificada quando o
aprendiz ¢ capaz de, frente a um estimulo B (figura), selecionar um estimulo idéntico B,
sem ter sido diretamente ensinado. A simetria pode ser verificada quando se ensina uma
relagdo, como por exemplo, C-B (palavra impressa-figura), e a relagdo inversa B-C
(figura-palavra impressa) emerge sem ensino direto. A transitividade pode ser verificada
quando, apos o ensino de relagdes que possuem um estimulo em comum, como no caso
das relagcdes A-B (palavra ditada-figura) e A-C (palavra ditada-palavra impressa), que
apresentam o estimulo A (palavra ditada) em comum, verifica-se a emergéncia da
relagdo condicional B-C (figura-palavra impressa), sem que essa tenha sido diretamente
ensinada (Sidman & Tailby, 1982). Procedimentos de ensino fundamentados no

paradigma da equivaléncia de estimulos podem engendrar a aprendizagem de leitura com
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compreensao, semelhante ao estudo descrito no Capitulo 2 desta tese (de Rose et. al, 1989;

de Rose et. al, 1996; Gomes, 2007a; Melchiori et. al, 2000; Sidman, 1971).

O objetivo desse estudo, interessado na aprendizagem de leitura de individuos com
autismo, ¢ verificar os efeitos de um procedimento de leitura, que envolveu o ensino direto
de nomeacdo de silabas e o ensino de nomeagdo de figuras, com o intuito de estabelecer
leitura combinatoéria com compreensdo, ou seja, a habilidade de ler oralmente e de
compreender qualquer palavra (ndo apenas palavras diretamente ensinadas), a partir da
recombinagdo das silabas ensinadas (Alves et al., 2007; de Rose, 2005; de Souza et al.,
2009; Mueller, et. al, 2000; Serejo, Hanna, de Souza, & de Rose, 2007) e da formagao de
classes de estimulos equivalentes (Sidman, 1971; Sidman, 1994; Sidman & Cresson,
1973; Sidman & Tailby, 1982).

Os procedimentos utilizados para o ensino silabico fundamentaram-se na literatura
sobre aprendizagem de pessoas com autismo e partiram do treino direto de cada grupo
silabico, em tentativas discretas (Lovaas & Smith, 1989), utilizando estimulos visuais
apresentados de maneira estruturada (Mesibov et. al, 1994; Mesibov & Shea, 2010;
Peeters, 1998). Outro aspecto do procedimento foi a utilizagdo de tentativas de nomeagao
de estimulos, que também parecem facilitar a aprendizagem de relagdes arbitrarias por
pessoas com autismo e a formagdo de classes de estimulos equivalentes (Eikeseth &
Smith, 1992; O’Connor et. al, 2009). Além disso, foram utilizadas tarefas de
emparelhamento multimodelo ao invés do emparelhamento com o modelo tipico (Gomes

& de Souza, 2008; TEACCH, 1992).
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METODO
Participantes

Participaram do estudo trés meninos'' com diagndstico prévio de autismo, nio
alfabetizados, com idades entre 5 anos € 9 meses ¢ 9 anos e¢ 9 meses, falantes e

estudantes de escolas comuns.

Antes do inicio do experimento os participantes foram avaliados pela Childhood
Autism Rating Scale - CARS (Schopler et al., 1988), pelo Psychoeducational Profile-
Revised - PEP-R (Schopler et al., 1990) e pelo Assessment of Basic Learning Skills -
ABLA (Kerr et al., 1977). A CARS permite identificar pessoas com caracteristicas
comportamentais de autismo e distinguir entre autismo e atraso no desenvolvimento
sem autismo. De acordo com a escala, os resultados da avaliacdo podem ser distribuidos
em trés categorias: desenvolvimento normal, autismo leve/moderado e autismo grave. O
PEP-R ¢ um inventdrio que avalia tanto atraso no desenvolvimento como
comportamentos tipicos de autismo e oferece informacdes sobre sete areas na Escala de
Desenvolvimento: imitagdo, percep¢do, coordenacdo motora fina, coordenacdo motora
grossa, integracdo olho-mao, desenvolvimento cognitivo e cognitivo-verbal, além de
quatro dareas na Escala de Comportamento: linguagem, relacionamento e afeto,
respostas sensoriais € interesses por materiais. A pontuacgdo total obtida na Escala de
Desenvolvimento fornece uma medida de idade cronoldgica que seria compativel com
as habilidades apresentadas pela pessoa com autismo que foi avaliada por esse
instrumento. Tanto a CARS quanto o PEP-R foram adaptados e validados para a
populacdo brasileira (Pereira et al., 2008; Leon et al., 2005). O ABLA avalia o

repertorio discriminativo em seis niveis crescentes de complexidade; imitagao (Nivel 1),

"""P1 foi participante do estudo de Gomes (2007a) dois anos antes de participar desse estudo. P2 e P3
foram participantes do estudo descrito no Capitulo 2 dessa tese, aproximadamente um ano antes de serem
expostos aos procedimentos desse estudo.
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discriminacdo simples de posi¢do (Nivel 2), discrimina¢do simples visual (Nivel 3),
discriminacdo condicional visual-visual (Nivel 4), discriminagdo simples auditiva

(Nivel 5) e discriminacdo condicional auditivo-visual (Nivel 6).

A Tabela 12 apresenta as caracteristicas dos participantes em relagdo: a idade
cronoldgica; a pontuacdo na CARS; a caracterizag@o dos sintomas de autismo de acordo
com a CARS; a pontuacdo do desenvolvimento no PEP-R e a idade compativel com
essa pontuacdo; a figura resultante da avaliagdo do comportamento pelo PEP-R; e ao
nivel na ABLA. A Escala de Comportamento do PEP-R ¢ representada por um circulo,
no qual marcagdes em preto indicam comprometimento grave, marcacdes em cinza
indicam comprometimento moderado e espacos em branco indicam auséncia de
comprometimento, ou seja, quanto maior a area marcada em preto ou em cinza, maior o
comprometimento da crianga nas 4areas avaliadas. Os participantes apresentavam
autismo leve/moderado, de acordo com os critérios da CARS, e desenvolvimento abaixo
do que era esperado para a idade cronoldgica, de acordo com a Escala de
Desenvolvimento do PEP-R. Na Escala de Comportamento do PEP-R, P1 apresentou
comprometimentos mais significativos do que P2 e P3. Todos estavam no nivel seis do

ABLA.

Tanto o recrutamento dos participantes quanto os demais procedimentos
empregados no estudo foram aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Universidade Federal de Sao Carlos, para um projeto mais amplo de

ensino de relagdes condicionais a pessoas com autismo (Parecer nimero 044/2008).

Situacdo e Materiais
As sessOes experimentais foram realizadas em uma sala com poucos estimulos,

mobiliada com uma mesa, duas cadeiras e uma filmadora. A mesa ficava encostada em
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Tabela 12

Caracteristicas Gerais dos Participantes: Idade, Pontuacdo na CARS, Caraterizagio na CARS, Pontuagdo do Desenvolvimento

Avaliacao do Comportamento no PEP-R, Nivel no ABLA

no PEP-R,

CARS CARS PEP-R PEP-R
Participantes Idade ABLA
Pontuacao Caracterizacao Desenvolvimento Comportamento
| Inpaagem Rela ni st
Pontuacdo: 105 ¢ wee ‘
P1 9a9m 33 Leve/moderado e ia Bt . Nivel 6
. TR L RINEL T
1 inpaayper Rk woridmamies
30: 101 3 TR i
P2 63 36,5 Leve/moderado Pontuagao: 1 Tr. i | Nivel 6
Idade: 3a 10m et 1 ::‘{;;,:‘:‘:":“"
) 1 imgagem “ﬂ'l-"h:rml:ﬂl'
P3 30 Leve/moderado Pontuagao: 109 » Nivel 6
>a9m dade: 4a 3m e v it
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uma parede, o participante sentava-se de frente para esta e a pesquisadora permanecia
atras dele. As sessdes tinham duragdo aproximada de 50 minutos e eram realizadas uma
Vez por semana.

Os seguintes materiais foram utilizados para cada um dos participantes: caderno
sem pauta; canetinhas (vermelhas, pretas e azuis); figuras de 10 cm x 10 cm; palavras
impressas digitadas em letras maiusculas do tipo Arial, tamanho 72; bases de papel
calandrado de 10 cm x 15 cm (LxA); divisoérias de fichario (paginas); fichério e velcro.
Procedimentos

No inicio ¢ ao término do estudo o repertério de habilidades relacionadas a
leitura e a escrita dos participantes foi avaliado por meio de vinte conjuntos de tarefas
(Anexo 1 de Gomes 2007a) constituidos por tentativas de: 1- emparelhamento com o
modelo por identidade entre figuras de formatos diferentes (controle pela identidade
figura/figura facilitado pelo formato diferente das figuras, BB"); 2- emparelhamento
com o modelo por identidade entre figuras de formatos iguais (controle pela identidade
figura/figura e nao pelo formato da figura, BB), 3- emparelhamento com o modelo por
identidade entre palavras impressas (CC); 4- emparelhamento com o modelo arbitrario
entre figuras e palavras impressas (BC); 5- emparelhamento com o modelo arbitrario
entre palavras impressas e figuras (CB); 6- identificacdo de figuras em ditado (AB); 7-
identificacdo de letras em ditado (AC letras); 8- identificagdo de palavras em ditado
(AC palavras); 9- nomeacao de figuras (BD); 10- nomeagao de vogais (CD vogais); 11-
nomeacao de letras (CD letras); 12- nomeagao de silabas (CD silabas); 13- nomeagdo de
palavras (CD palavras); 14- escrita manuscrita de vogais em ditado (AF vogais); 15-
escrita manuscrita de letras em ditado (AF letras); 16- escrita manuscrita de silabas em
ditado (AF silabas); 17- escrita manuscrita de palavras impressas em ditado (AF

palavras); 18- copia manuscrita de letras (CF letras); 19- copia manuscrita de silabas
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(CF silabas) e; 20- copia manuscrita de palavras (CF palavras). Apos a avaliagdo inicial

os participantes foram expostos aos procedimentos de ensino e de testes.

A Figura 30 apresenta um diagrama esquematico da rede de relagdes
condicionais envolvida no estudo e a Tabela 13 apresenta a sequéncia de procedimentos
utilizados. As relagdes diretamente ensinadas foram: C-D (nomeag¢do de palavra
impressa) e B-D (nomeacgdo de figura). As relagdes verificadas em testes foram: B-C
(figura-palavra impressa), C-B (palavra impressa-figura), A-B (palavra ditada-figura;
identificagdo de figura) e A-C (palavra ditada - palavra impressa; identificacdo de
palavra impressa). Além das relacdes testadas que faziam parte da rede, foram
realizados testes de nomeacdo oral de palavras novas, compostas por silabas

recombinadas das palavras ensinadas (leitura recombinativa).

A nomeacgdo de palavras impressas (C-D) foi ensinada por meio de treinos
envolvendo silabas (Tabela 13). As silabas treinadas eram simples e regulares, do tipo
consoante-vogal, e foram divididas em seis conjuntos silabicos: Conjunto 1 (t, 1, m);
Conjunto 2 (f, b, r); Conjunto 3 (p, n, v); Conjunto 4 (s, d, j); Conjunto 5 (x ¢ z);
Conjunto 6 (c e g) '*. Cada conjunto silabico era composto por dois (5 ¢ 6) ou trés (1, 2,

3 e 4) grupos silabicos.

Antes de serem expostos aos treinos e aos testes dos Conjuntos 1, 3 e 5, os
participantes realizaram tentativas de pré-teste de leitura recombinativa, que consistiam
na apresentacdo isolada de dez palavras impressas formadas pelas silabas recombinadas
das palavras utilizadas nos treinos dos conjuntos silabicos; o participante deveria ler
oralmente cada uma das palavras. Apos a realizagdo dos Conjuntos silabicos 2, 4 e 6 os

participantes executaram tentativas de pos-testes de leitura recombinativa, que eram

"2 Nesse conjunto foram treinadas apenas silabas das consoantes ¢ e g com as vogais a/o/u, pois as silabas
dessas consoantes com as vogais e/i sdo consideras como irregulares (Garcia, 1995) e requerem ensino
especifico.
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Palavra impressa
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Palavra ditada

Figura 30. Diagrama esquemadtico da rede de relagdes condicionais envolvidas no
procedimento utilizado. As setas partem do conjunto dos estimulos modelo para o
conjunto dos estimulos de comparacdo (ambos representados pelos retingulos) ou para
uma classe de respostas (representada pela elipse). Setas com linhas cheias representam
desempenhos ensinados (C-D e B-D). Setas com linhas tracejadas representam

desempenhos verificados nos testes (B-C, C-B, A-B e A-C).
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Tabela 13

Sequéncia de Procedimentos: Conjuntos de Silabas, Grupos Silabicos, Sequéncia de Testes e Treinos, Palavras Utilizadas em Caderno e no

Fichario, Figuras e Palavras Impressas Utilizadas nos Testes, Palavras de Recombinagao

Caderno/ Fichario Testes Recombinacio

Conjunto Grupo Sequéncia

caderno Grupo 1 (T): nomeagdo de silabas e palavras
fichario Grupo 1 (T): emparelhamento por identidade
nomeagao de figuras do Conjunto 1

revisao caderno Grupo 1(T): nomeacgao de silabas e palavras
caderno Grupo 2 (L): nomeagdo de silabas e palavras luta, lei, tela, leite,
fichario Grupo 2 (L): emparelhamento por identidade lua, lata

nomeacao de figuras do Conjunto 1

revis@o caderno Grupos 1(T) e 2 (L): nomeacao de silabas e palavras

caderno Grupo 3 (M): nomeacao de silabas e palavras mola, mato, tomate,
fichario Grupo 3 (M): emparelhamento por identidade mala, meia, muleta
nomeagao de figuras do Conjunto 1

tatu, teto, tia, tutu,
tio, iate

caderno Grupo 1 (F): nomeac@o de silabas e palavras
fichario Grupo 1 (F): emparelhamento por identidade
nomeagao de figuras do Conjunto 2

revisdo caderno Grupo 1(F): nomeacdo de silabas e palavras
caderno Grupo 2 (B): nomeagao de silabas e palavras bola, bau, bife,
fichario Grupo 2 (B): emparelhamento por identidade bateu, bela, baleia
nomeacao de figuras do Conjunto 2

revisdo caderno Grupos 1(B) e 2 (F): nomeacao de silabas e palavras

caderno Grupo 3 (R): nomeagao de silabas e palavras rato, rio, rima, rifa,
fichario Grupo 3 (R): emparelhamento por identidade rabo, rolo
nomeagao de figuras do Conjunto 2

fila, fome, mofo,
folia, fatia, familia
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Continuagao

Conjunto Grupo Sequéncia

caderno Grupo 1 (P): nomeagao de silabas e palavras
fichario Grupo 1 (P): emparelhamento por identidade
nomeacao de figuras do Conjunto 3

revisdo caderno Grupo 1(P): nomeagao de silabas e palavras
caderno Grupo 2 (N): nomeacao de silabas e palavras
fichario Grupo 2 (N): emparelhamento por identidade
nomeacao de figuras do Conjunto 3

revisdao caderno Grupos 1(P) e 2 (N): nomeacao de silabas e palavras
caderno Grupo 3 (V): nomeagao de silabas e palavras
fichario Grupo 3 (V): emparelhamento por identidade
nomeacao de figuras do Conjunto 3

caderno Grupo 1 (S): nomeagao de silabas e palavras
fichario Grupo 1 (S): emparelhamento por identidade
nomeacdo de figuras do Conjunto 4

revisdo caderno Grupo 1(S): nomeagao de silabas e palavras
caderno Grupo 2 (D): nomeacao de silabas e palavras
fichario Grupo 2 (D): emparelhamento por identidade
nomeagao de figuras do Conjunto 4

revisdao caderno Grupos 1(S) e 2 (D): nomeagao de silabas e palavras
caderno Grupo 3 (J): nomeacao de silabas e palavras
fichario Grupo 3 (J): emparelhamento por identidade
nomeacao de figuras do Conjunto 4

Caderno/ Fichario Testes Recombinacao

pato, mapa, apito,
pipa, palito, pia

nome, pena,
menina, panela,
neto, aluno

nove, luva, novela,
vovo, vela, violeta

sapo, sofa, sala,
sapato, sete,
sabonete

dado, roda, dia,

salada, idade, data

sujo, juba, jilo, pajé,
beijo, janela
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Tabela 13

Continuagao

Conjunto Grupo Sequéncia

caderno Grupo 1 (X): nomeacgao de silabas e palavras
fichario Grupo 1 (X): emparelhamento por identidade
nomeacao de figuras do Conjunto 5

revisdo caderno Grupo 1(X): nomeacdo de silabas e palavras
caderno Grupo 2 (Z): nomeagao de silabas e palavras
fichario Grupo 2 (Z): emparelhamento por identidade
nomeagdo de figuras do Conjunto 5

caderno Grupo 1 (C): nomeagido de silabas e palavras
fichario Grupo 1 (C): emparelhamento por identidade
nomeagdo de figuras do Conjunto 6

revisdo caderno Grupo 1(C): nomeagao de silabas e palavras
caderno Grupo 2 (G): nomeagao de silabas e palavras
fichario Grupo 2 (G): emparelhamento por identidade
nomeacao de figuras do Conjunto 6

Caderno/ Fichario

xale, lixo, peixe,

roxo, faxina, taxa

zebu, buzina, azedo,
doze, vazio, beleza

calo, faca, sacola,
cueca, coxa, abacaxi

gato, goma, gula,
fogo, bigode, bexiga

Testes

Recombinacao
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idénticas as tentativas de pré-teste (itens em negrito na Tabela 13). Por tratar-se de uma
avalia¢do, ndo eram programadas consequéncias diferencias para erros ou acertos em

pré ou pos-testes.

Em cada conjunto silabico, antes do ensino das relacdes C-D (nomeagdo de
palavra impressa) e B-D (nomeacdo de figura) nos grupos sildbicos, os participantes
eram expostos a tentativas de pré-teste com estimulos especificos para cada um dos
conjuntos (itens em italico na Tabela 13). Esses testes eram realizados por meio de um
caderno e por meio de fichas (palavras impressas, figuras e bases de papel); todos os
estimulos, exceto as figuras, eram apresentados na cor preta. No caderno, os estimulos
eram escritos manualmente pela pesquisadora em letras maitsculas (fonte e tamanho
aproximado: Arial, 90), utilizando canetinha preta, e pretendiam avaliar, na seguinte
sequéncia, se os participantes nomeavam oralmente: 1) as consoantes dos conjuntos
sildbicos que seriam ensinados (C-D: consoantes); 2) as vogais (C-D: vogais); 3) duas
silabas aleatdrias de cada grupo silabico inserido no conjunto sildbico a ser treinado
(CD: silabas); 4) as seis palavras selecionadas para o teste, constituidas por silabas do
conjunto silabico a ser ensinado (CD: palavras). Por meio de fichas eram verificadas as
relacdes condicionais entre os estimulos da rede (Figura 30), na seguinte sequéncia: 1)
C-D (nomeacdo de palavra impressa) e B-D (nomeacgdo de figura), em tentativas nas
quais os estimulos eram apresentados individualmente e o participante deveria nomea-
los oralmente; 2) B-C (figura-palavra impressa) e C-B (palavra impressa-figura), em
tentativas de emparelhamento multimodelo com trés estimulos modelos e trés estimulos
de comparagao apresentados simultaneamente; 3) A-B (palavra ditada- figura) e A-C
(palavra ditada-palavra impressa), em tentativas de emparelhamento com o modelo
auditivo visual, no qual o estimulo auditivo era ditado pela pesquisadora e o participante

deveria escolher entre trés estimulos visuais apresentados simultaneamente (figuras ou
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palavras impressas, dependendo do tipo de tentativa), qual correspondia a palavra
ditada. Apds o ensino das relagcdes C-D e B-D, os participantes realizavam tentativas de

pos-teste C-D, B-D, B-C, C-B, A-C e A-B que eram idénticas as tentativas de pré-testes.

Incentivos verbais e recompensas (figurinhas de desenhos animados) eram
utilizados em pré e pods-testes para favorecer a participacdo das criancas nessas
tentativas, porém ndo eram contingentes a erros ou a acertos. Nos treinos os acertos
eram consequénciados com estimulos potencialmente reforcadores para cada um dos
participantes. Para P1 foi utilizado um sistema de pontos e elogios; para P2 foram
empregados brinquedos, figurinhas de desenhos animados, elogios e brincadeiras; e
para P3 foi utilizado um sistema de pontuacdo que dava direito a assistir videos de

desenhos animados na internet, brincadeiras e elogios.

Os treinos dos grupos silabicos eram realizados em trés passos sequenciais, nos
quais os participantes executavam: a) tentativas de nomeacao de silabas e de palavras,
escritas a canetinha, em caderno, pela pesquisadora; b) tentativas de emparelhamento
multimodelo por identidade, em fichario, com as palavras impressas treinadas
anteriormente no caderno; ¢) nomeagao oral das figuras selecionadas para os pré e pos-
testes do conjunto silabico treinado (Tabela 13).

O primeiro passo do treino, realizado em caderno, consistiu no ensino direto das
silabas do grupo sildbico e de palavras compostas pelas silabas ensinadas. A Figura 31
mostra a sequéncia de treino realizada: 1) apresentagdo, pela pesquisadora, da consoante
escrita manualmente por canetinha preta (em letra maiuscula, fonte e tamanho
aproximado: Arial, 90) e enquadrada por uma borda feita por canetinha azul; a
pesquisadora dizia o fonema da consoante e pedia ao participante para repeti-lo. 2)

Apresentagdo, pela pesquisadora, da vogal escrita por canetinha vermelha e
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Figura 31. Exemplo do primeiro passo do treino realizado em caderno: 1) consoante

escrita manualmente em preto e enquadrada por borda azul; 2) primeira vogal escrita em

vermelho enquadrada por borda azul; 3) apresentacdo da primeira silaba: consoante em

preto, vogal em vermelho e borda em azul; 4) apresentacdo da silaba seguinte (A e B);

5) apresentacdo de todas as silabas; 6) primeira palavra escrita com as silabas ensinadas;

7) apresentacdo das seis palavras escritas com as silabas ensinadas.
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enquadrada por uma borda feita por canetinha azul; o participante deveria nomear
oralmente a vogal e quando ele ndo nomeava, a pesquisadora dizia o nome da vogal e
pedia ao participante para repeti-lo. 3) Apresentacdo, pela pesquisadora, da silaba
formada pela consoante e pela vogal apresentadas anteriormente, sendo que a consoante
era escrita por canetinha preta e a vogal por canetinha vermelha e ambas eram
enquadradas por uma borda desenhada por canetinha azul; nesse momento a instrug@o
da pesquisadora, simultaneamente a escrita das letras, era: “se eu pegar a letrinha
(consoante) que tem o som (fonema) e juntar com a letrinha (vogal), vira (silaba)”, ¢ o
aprendiz deveria repetir oralmente o nome da silaba ditada pela pesquisadora (o que
caracterizava um treino para a emissao de comportamento ecoico ou de imitacao vocal).
4) Os treinos seguiam essa sequéncia sucessivamente, vogal por vogal, até completar
todas as vogais. 5) Apos o ensino das silabas com todas as vogais, o participante era
instruido a apontar para cada uma das silabas e nomeé-las na sequéncia ensinada
(exemplo: ta, te, ti, to, tu); quando o participante apresentava 100% de acertos na
sequéncia ensinada, sem auxilio da pesquisadora, ele era instruido a nomear as silabas
em sequéncia aleatdria (exemplo: tu, te, to, ta, ti) e, para isso, a pesquisadora apontava
com a mao do participante para a silaba a ser nomeada. Apods apresentar 100% de
acertos na nomeagao das silabas em sequéncia aleatdria, sem auxilio da pesquisadora, a
folha do caderno era virada e as tentativas com palavras escritas eram iniciadas. 6) Na
nova folha em branco, palavras formadas com as silabas ensinadas eram escritas,
mantendo-se o padrdo de letras e cores: consoantes em preto, vogais em vermelho e
bordas em azul. 7) No total eram escritas seis palavras por grupo silabico (Tabela 13) e
o aprendiz deveria, simultaneamente, apontar para as silabas de cada palavra e nomea-
las oralmente. Como as criangas aprendiam a nomear as silabas, a tendéncia era que elas

lessem as palavras com pausas entre as silabas. Por isso, apds a nomeacdo realizada
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pelos participantes, a pesquisadora relia a palavra com fluéncia e pedia a eles para
repetirem. Por exemplo: se a criancga lia “ta e tu”, a pesquisadora dizia: “agora vamos ler
mais rapido, vocé leu tatu” (pareamento auditivo-visual direto). E importante ressaltar
que a medida que as criangas passavam a apresentar maior fluéncia na leitura, a
pesquisadora deixava de reler as palavras e passava a perguntar aos participantes “o que
vocé leu?” para que eles dissessem o nome da palavra lida com fluéncia (ndo era
requerido que eles indicassem o sentido da palavra lida). O critério para o término dos
treinos em caderno e o inicio do préoximo passo era de 100% de acertos na nomeagao
das silabas de todas as palavras, sem auxilio da pesquisadora, independente da fluéncia
da leitura. Em todo o treino respostas corretas eram consequénciadas por estimulos
potencialmente reforgadores para cada um dos participantes e respostas incorretas eram
seguidas de “ndo” e auxilio verbal para a corregdo.

O segundo passo do treino era realizado em fichario e consistia na apresentacao
de duas tentativas de emparelhamento multimodelo por identidade (Figura 32). Cada
tentativa era composta por trés estimulos modelos e trés estimulos de comparacdo
apresentados simultaneamente. Os estimulos utilizados eram as palavras treinadas
anteriormente em caderno, porém impressas. Nessas tentativas, os estimulos modelo,
que estavam fixados na pagina da direita do fichdrio, eram palavras impressas (letras
maitsculas, Arial, tamanho 72) com o padrdo de cores utilizado anteriormente nos
treinos em caderno (consoantes em preto, vogais em vermelho, enquadradas por uma
borda azul) e apresentavam pedacos de velcro expostos para que os estimulos de
comparac¢do fossem grudados sobre eles. Na pagina da esquerda estavam os estimulos
de comparagdo, que eram moveis, apresentavam velcro na parte posterior, € consistiam
em palavras idénticas as dos modelos, porém totalmente impressas na cor preta e sem

bordas (letras maitsculas, Arial, tamanho 72). A sequéncia de realizacdo dessas
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Figura 32. Exemplo de tentativa de emparelhamento multimodelo, com trés estimulos
modelo e trés estimulos de comparagdo apresentados simultaneamente, utilizada no
segundo passo do treino. Os estimulos modelo coloridos estavam fixos na pagina da
direita e apresentavam pedagos de velcro expostos acima e abaixo de cada palavra para
que os estimulos de comparacdo fossem grudados. Na pagina da esquerda estavam os
estimulos de comparagdo em preto, que eram moveis e apresentam velcro na parte

posterior.
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tentativas era: 1) a pesquisadora instruia o participante a escolher um dos estimulos
modelo; 2) o participante era instruido a nomear oralmente o estimulo modelo escolhido
e a pesquisadora fornecia ajuda na fluéncia da leitura, quando necessario, semelhante
aos treinos em caderno; 3) a pesquisadora perguntava: “onde estd escrita a mesma coisa
que vocé€ leu?” apontando em dire¢ao aos estimulos de comparagdo; 4) a crianca
selecionava o comparagao referente ao modelo; (5) a pesquisadora instruia: “l€ o que
esta escrito ai (comparacdo) e v€ se € igual ao que vocé leu antes”; (6) a crianga lia
oralmente o comparacdo ¢ o colocava sobre seu respectivo modelo; (7) caso o
participante acertasse, a pesquisadora consequénciava (com elogios e estimulos
potencialmente refor¢adores) e o instruia a selecionar o préoximo estimulo modelo.
Porém, se o participante errasse, a pesquisadora dizia “ndo” e auxiliava fisicamente na
correcdo. O objetivo dessas tentativas era ensinar aos participantes que as palavras que
eles liam em preto, vermelho e azul, poderiam ser lidas da mesma maneira se impressas
apenas na cor preta. O critério para o término desse passo de treino era de 100% de
acertos em todas as relagdes de identidade sem auxilio da pesquisadora.

O terceiro passo do treino consistia na apresentagdo isolada de seis figuras,
selecionadas para pré e pos-testes de cada conjunto silabico (ver itens em italico na
Tabela 13), as quais o participante era ensinado a nomear oralmente; 1) a pesquisadora
apresentava a figura e perguntava “que figura ¢ essa?”; 2) caso o participante nomeasse
corretamente a pesquisadora elogiava e passava para a proxima tentativa, porém se o
participante ndo nomeasse ou nomeasse de maneira incorreta, a pesquisadora nomeava a
figura e pedia ao participante para repetir oralmente o modelo. O critério para o término
dessa etapa de treino era de 100% de acertos na nomeacdo de todas as figuras, sem

auxilio da pesquisadora, quando os participantes chegassem ao ultimo grupo do

137



conjunto silabico treinado (composto por dois ou trés grupos silabicos). Terminado os

treinos e os testes em um grupo silabico, era iniciado o préximo grupo silabico.

Antes do inicio dos treinos com um grupo sildbico novo, eram realizadas, por
meio do caderno, tentativas de revisdo dos grupos sildbicos que consistiam na leitura
oral das silabas e das palavras escritas ensinadas anteriormente. Outra estratégia
empregada para auxiliar na manutencao das silabas aprendidas era o uso das silabas
ensinadas anteriormente no treino de grupos sildbicos novos. Por exemplo: apos o
ensino das silabas de t, eram iniciados os treinos com as silabas de I, que incluiam
palavras que tinham silabas de t e de 1 (ex. tela, lata, leite). As silabas seguintes a serem
ensinadas eram de m; no treino do grupo m tinha palavras com silabas de t, | e m (ex.

tomate, muleta, mato, mola) e assim sucessivamente.

Todas as sessoes do experimento foram filmadas e o niumero de tentativas de
treinos, acertos e erros dos participantes foi registrado pela pesquisadora durante as
sessoes e conferido posteriormente a cada sessdo, a partir das filmagens. Dois
observadores independentes e ingénuos quanto ao proposito da pesquisa registraram

30% das sessdes e o coeficiente de fidedignidade foi de 100%.

RESULTADOS

As Figuras 33, 34, 35, 36, 37 ¢ 38 apresentam o desempenho dos participantes
nos testes (Painéis a esquerda) e nos treinos (Painéis a direita) dos conjuntos silabicos.
Os testes foram realizados em caderno e por meio de fichas. No caderno foram

avaliadas: a nomeagdo de consoantes (CD consoantes), de vogais (CD vogais), de
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silabas (CD silabas) e de palavras (CD palavras). Por meio de fichas foram avaliadas: a
compreensdo da leitura (BC, figuras-palavras impressas ¢ CB, palavras impressas-
figuras); a nomeagao de palavras impressas (CD) e de figuras (BD); e a identificagdo de
palavras impressas (AC) e de figuras (AB). Os treinos foram realizados em caderno,
fichario e por meio de fichas (BD). Os resultados, no geral, s3o semelhantes para os trés

participantes, tanto em testes quanto em treinos.

Nos testes observa-se que algumas relacdes ja se encontravam estabelecidas por
ocasido dos pré-testes (nomeagdo de vogais CD; nomeagdo de figuras BD; identificagdo
de figuras AC) e tenderam a melhorar com os treinos. Em outras relagdes,
especialmente aquelas envolvidas na leitura oral de palavras (CD palavras e CD), na
compreensdo de leitura (BC e CB) e na identificagdo de palavras impressas (AC), os
participantes apresentaram baixa porcentagem de acertos em pré-testes e obtiveram

melhora acentuado do desempenho nos pos-testes.

O participante P2 apresentou baixa porcentagem de acertos em pos-testes de
nomeagao de consoantes (CD: consoantes) dos Conjuntos 1, 2 e 3, porém o desempenho
foi melhor nos Conjuntos 4, 5 e 6; essa baixa porcentagem de acertos na nomeacgao das
consoantes ndo € necessariamente um problema, ja que os treinos enfatizavam o fonema
da consoante € nao o nome da consoante, como era pedido nos testes. Outro aspecto
importante a ser ressaltado a respeito dos resultados dos participantes refere-se ao
desempenho discrepante de P2 ¢ de P3 nos pos-testes das relagdes CD (nomeacao de
palavras impressas) ¢ AC (identificacdo de palavras impressas); apesar dos altos
desempenhos nas tentativas CD, esses participantes apresentaram desempenhos baixos

nas tentativas AC de quatro dos seis conjuntos silabicos (P2: 1,2,3 e 5;P3:1,2,3 e 4).
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porcentagem de acertos nas sessdes de treino.
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Nos treinos os participantes comecaram respondendo com elevados escores de
acertos e os poucos erros tenderam a ser superados. O treino foi curto: P1 realizou um
total de quinze sessoes de treino, P2 realizou vinte e quatro e P3 realizou vinte e seis.
Eram previstas, no minimo, dezesseis sessoes de treino, ou uma sessdo pra cada grupo

silabico (P1 realizou os treinos dos grupos silabicos ¢ € g em uma tnica sessao).

A Figura 39 apresenta a porcentagem de acertos dos participantes em pré e pos-
testes de leitura recombinativa, que consistiam na apresentagdo isolada de palavras
impressas novas, formadas pelas silabas recombinadas das palavras utilizadas nos
treinos dos conjuntos sildbicos. Observa-se aumento consistente na porcentagem de
acertos dos participantes nos pds-testes, em relagdes aos pré-testes, principalmente para

P2 e P3.

A Figura 40 apresenta o desempenho dos participantes na avaliagdo do
repertério de habilidades relacionadas a leitura e a escrita, antes de serem expostos ao
procedimento de ensino e ao término dos treinos. Apos a participagdo no estudo P1, P2
e P3 apresentaram melhora acentuado do desempenho nas tentativas de: compreensao
de leitura (BC e CB); compreensao auditiva de letras (AC letras, exceto P1) e de
palavras (AC palavras); e nomeagdo de letras (CD letras, exceto P1), silabas (CD
silabas) e palavras (CD palavras, leitura oral). E importante ressaltar que as palavras
utilizadas nesse instrumento de avaliacdo eram diferentes das utilizadas nos conjuntos
de treino e nos testes de recombinagdo, o que refor¢a ainda mais as indicacdes de que os
participantes aprenderam leitura combinatéria com compreensdo. Além desse
incremento nas habilidades de leitura, os participantes apresentaram maior porcentagem
de acertos nas tentativas de escrita em ditado (AF palavras) e nas tentativas de escrita
por copia (CF), sugerindo que o procedimento pode ter engendrado, indiretamente, a

aprendizagem de habilidades de escrita.
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Figura 40. Porcentagem de acertos dos participantes individuais em pré-testes (barras
pretas) e em pos-testes (barras cinza e barras listradas) da avaliacdo do repertério de
habilidades relacionadas a leitura e a escrita. As barras listradas ressaltam as habilidades

que envolvem palavras impressas e escrita de palavras.
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Os resultados dos participantes indicaram que o procedimento utilizado
favoreceu a aprendizagem e a manutencao da leitura combinatéria com compreensdo, com

poucas sessodes de treino e com baixo numero de erros durante o processo de ensino.

DISCUSSAO

O estudo verificou os efeitos do ensino sildbico e da nomeagdo de figuras na
aprendizagem de leitura combinatoria com compreensdo por pessoas com autismo nao
alfabetizadas. O objetivo era que os participantes produzissem respostas vocais ha presenga
de qualquer palavra escrita (leitura oral) e relacionassem palavras impressas as figuras,
assim como o inverso, demonstrando a compreensdo da palavra impressa lida (leitura
compreensiva); essas habilidades sdo apontadas como essenciais para um leitor competente
e independente (Hanna et. al, 2010). Os procedimentos utilizados fundamentaram-se na
literatura sobre aprendizagem de pessoas com autismo (Lovaas & Smith, 1989; Mesibov
et. al, 1994; Mesibov & Shea, 2010; Peeters, 1998) e no paradigma da equivaléncia de
estimulos (Sidman, 1994).

O ensino direto das silabas foi empregado buscando favorecer a leitura
combinatoria e, também, estabelecer a linha de base para a formacdo de classes de
estimulos equivalentes e consequentemente para engendrar a leitura com compreensao.
Foram utilizadas como estratégias de ensino: 1) a nomeacao oral das consoantes (fonemas)
e das vogais, além da leitura combinatoria dos fonemas das consoantes com as vogais
(silabas) e de silabas com outras silabas (palavras), de maneira gradativa, partindo do mais

simples para o mais complexo; 2) a apresentacdo estruturada dos estimulos visuais.
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A nomeacao oral de estimulos foi apontada em estudos sobre equivaléncia como
uma variavel que poderia favorecer a formagao de classes por participantes com autismo
(Eikeseth & Smith, 1992; Gomes et. al, 2010; O’Connor et. al, 2009). Em relagdo a
sequéncia gradativa do ensino, a literatura indica que pessoas com esse diagnostico
apresentam muitos déficits comportamentais distintos e que a aprendizagem de novas
habilidades pode ocorrer mais facilmente quando os comportamentos sdo ensinados um
a um, em pequenos passos (Lovaas & Smith, 1989; Windholz, 1995).

O uso de estimulos visuais € a maneira como se apresentam nas tarefas, sdo
apontados por muitos pesquisadores como variaveis relevantes para a aprendizagem de
comportamentos novos por pessoas com autismo (Gomes, 2007; Grandin, 1995;
Mesibov et. al, 1994; Mesibov & Shea, 2010; Peeters, 1998). Mesibov e colaboradores
(1994) sugerem trés critérios para nortear a estruturacdo visual das tarefas: a clareza
visual, a organizagdo visual e a instrugdo visual. A clareza visual refere-se aos materiais
e modelos utilizados que devem permitir ao aprendiz identificar visualmente as
caracteristicas mais importantes da tarefa, reduzindo assim os desvios de atencdo. A
organizacdo visual refere-se a maneira como os estimulos da tarefa sdo apresentados,
favorecendo a previsdo por parte do aprendiz a respeito de qual resposta ele devera
emitir. A instrucdo visual refere-se a aspectos visuais da atividade que indicam ao
aprendiz as etapas da tarefa, como por exemplo, o inicio e o fim. O uso de cores
diferentes para consoantes, vogais e bordas; a delimitagdao, por meio das bordas, da
unidade intra-palavras a ser observada e nomeada; e a organizagao ¢ a previsibilidade da
sequéncia de apresentacao dos estimulos, parecem ter favorecido a baixa ocorréncia de
erros e a aprendizagem dos participantes.

As tentativas de emparelhamento multimodelo por identidade entre palavras,

impressas em cores € em preto, parecem ter favorecido a generalizacao da leitura oral
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por similaridade, ou seja, parecem ter ensinado aos participantes a emitir a mesma
resposta frente a estimulos semelhantes (Catania, 1999; Keller & Schoenfeld, 1950). A
literatura indica que pessoas com autismo podem apresentar dificuldades em generalizar
a aprendizagem e sugere que os procedimentos de ensino, planejados para essa
populacdo, devam prover estratégias para favorecer a generalizagdo (Bosa, 2001; Kelly,
et. al, 1998; Peeters, 1998). Porém, apesar dos dados sugerirem que as tentativas de
emparelhamento com o modelo favoreceram a generalizacdo, como ndo foi realizada
nenhuma avaliagdo que isolasse essa variavel e medisse o desempenho dos participantes
com ou sem a exposi¢do a essas tentativas, ndo € possivel afirmar que elas de fato
favoreceram a generalizagao.

O treino silabico, a aprendizagem da leitura oral de palavras impressas em preto
(CD) e os treinos de nomeagdo de figuras (BD), com a nomeagdo (D) em comum,
permitiram estabelecer a linha de base para a emergéncia das relagdes entre figuras e
palavras impressas (BC) e entre palavras impressas e figuras (CB), que apresentaram as
propriedades de simetria e de transitividade, necessarias a equivaléncia de estimulos
(Sidman & Tailby, 1982) e que caracterizaram a leitura com compreensao.

Apesar da alta porcentagem de acertos apresentada pelos participantes nos pos-
testes de leitura oral (CD), de leitura com compreensdo (BC e CB) e de nomeacao oral de
figuras (BD), os participantes P1 e P2 obtiveram baixa porcentagem de acertos nas
tentativas auditivo-visuais de identificagdo de palavras impressas (A-C), em quatro dos seis
conjuntos silabicos. Isso pode ter ocorrido em fungdo de dificuldades na aprendizagem de
relacdes auditivo-visuais apresentadas por pessoas com autismo, relatadas pela literatura
especializada (Grandin, 1995; Mayes & Calhoun, 2003; Mesibov et al., 1995), como

pode ser resultado do procedimento utilizado, que ndo ensinou de maneira sistematica

151



qualquer relacdo auditivo-visual, o que possivelmente ndo favoreceu a precisdo dos
participantes nesse tipo de tentativa.

A avaliacdo final do repertorio de habilidades relacionadas a leitura e a escrita dos
participantes indicou os efeitos do procedimento na aprendizagem de leitura oral
combinatoria e de leitura com compreensdo e, além disso, mostrou efeitos também nas
habilidades de escrita em ditado e de escrita em cdpia; esses efeitos, ndo previstos no
planejamento do procedimento, devem ser melhor investigados em estudos posteriores.
Outro aspecto que deve ser melhor investigado refere-se a fluéncia da leitura oral; dados de
observagdo indicam que essa fluéncia melhorou do inicio para o término do estudo, porém
ndo foram realizadas avaliagOes sistemdticas durante o processo de ensino para medir o
desempenho dos participantes.

De maneira geral pode-se concluir que o procedimento de ensino foi efetivo para
promover a aprendizagem de leitura combinatdéria com compreensdo pelos participantes
com autismo, com poucas sessoes de treino (15 a 26) e com baixo niimero de erros durante
o ensino (Sidman, 1985). O baixo custo do material utilizado (caderno, canetinhas, figuras,
palavras impressas, fichario e velcro) e o numero reduzido de sessdes de ensino sugerem
que o procedimento descrito nesse estudo possa ser um recurso viavel ao professor da
escola comum no processo de alfabetizagdo de seus alunos com autismo. Porém, ¢é
importante ressaltar que os participantes desse estudo tinham autismo leve/moderado, eram
falantes, capazes de identificar figuras e de nomear pelos menos as vogais, antes do inicio
do experimento. Portanto, os resultados desse estudo muito provavelmente ndo podem ser
generalizados para pessoas com autismo grave € nao falantes.

A natureza dos dados obtidos no presente estudo e o estidgio de
desenvolvimento do repertério comportamental dos participantes que geraram esses

resultados sugerem fortemente a necessidade de uma avaliagdo mais ampla, com
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participantes com outros repertérios ou em outras situagcdes de ensino, com a sala de
aula da escola comum. Seria importante, também, que o estudo fosse replicado com um
delineamento que permitisse acompanhar o desempenho dos participantes ao longo de
todo o procedimento de ensino, em relagdo a aprendizagem dos grupos silabicos, antes
que eles fossem ensinados, durante e apds o ensino, como no caso do delineamento de

linha de base multipla (Almeida, 2003; Tawney & Gast, 1984).
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CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral dessa tese foi investigar varidveis relevantes para a
aprendizagem de comportamento simbolico por pessoas com autismo, no ambito do
ensino de habilidades de leitura. Duas questdes gerais nortearam os estudos: pessoas
com autismo podem aprender comportamento simbdlico? Como pessoas com autismo
aprendem comportamento simbolico? Essas questdes sdo bastante relevantes porque,
apesar do autismo ser frequentemente e historicamente relacionado a alteragdes afetivas,
que comprometeriam a interagdo social desses individuos (ex. Kanner (1943) definiu o
autismo como um “transtorno do contato afetivo”), a literatura indica, com muita
consisténcia, que essa populacao apresenta sintomas que estao diretamente relacionados
a aprendizagem simbolica, como dificuldades em utilizar a fala com fungao
comunicativa, em compreender instru¢des verbais, em brincar de faz-de-conta ou ler
com compreensao (Bosa, 2001; 2002; Frith, 1989; Nation, 1999). Dessa maneira,
relacionar as dificuldades do autismo apenas a interagdo social ndo ¢ suficiente para
explicar o transtorno e nem para planejar estratégias de intervengdo, pois a interagao
social depende da capacidade dos individuos de compartilhar de simbolos sociais,
presentes na fala, na leitura, na escrita, em regras, em normas e¢ em valores.

Compartilhar de sistemas simbolicos complexos, como aqueles desenvolvidos
por humanos, ndo ¢ algo natural; para que uma pessoa compreenda aquilo que ¢ dito a
ela, utilize a fala com fungdo comunicativa ou interprete um texto impresso, €
necessaria a aprendizagem prévia de relagdes arbitrarias entre simbolos e referentes
(Bates, 1979; de Rose & Bortoloti, 2007; Tomasello, 1999). Porém, os sistemas
simbolicos complexos podem envolver grandes quantidades de relagdes arbitrarias, o

que torna inviavel a aprendizagem direta de todas elas; assim, a aprendizagem direta de
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algumas relagdes estabelece ocasido para a emergéncia de outras relagdes, ampliando as
relacdes entre os diversos estimulos diferentes (Sidman, 1994). Nesse sentido, o
paradigma da equivaléncia de estimulos aparece como uma alternativa para explicar,
verificar e planejar o ensino de comportamento simbdlico, ou seja, o ensino de
habilidades que envolvem a aprendizagem direta de algumas relagdes arbitrarias e a
emergéncia de outras (Sidman & Tailby, 1982).

Segundo de Rose (1998), a vantagem do uso de estratégias de ensino
fundamentadas em equivaléncia de estimulos estd justamente no fato de que a
metodologia utilizada permite o surgimento de comportamentos novos, a partir do
ensino de algumas relagdes; isso representa um aumento de produtividade do aprendiz e
uma economia no processo de ensino, ja que ndo € necessario ensinar todas as relagdes
relevantes. Porém, para ser de fato econdmico, um procedimento de ensino
fundamentado em equivaléncia de estimulos deve garantir a aprendizagem facil das
relacdes ensinadas (de preferéncia poucas relagdes) e a emergéncia de outras relagdes
(de preferéncia o maximo de relacdes possiveis).

Procedimentos de ensino econdmicos parecem ser extremamente adequados as
necessidades do tratamento do autismo. Por ser um “transtorno global do
desenvolvimento”, que pode provocar alteragdes e atrasos em muitas areas (ex.
cognicdo, linguagem, interacdo social, coordenagdo olho-mao, imitacdo, percep¢ao), o
tratamento se resume em ensinar habilidades para melhorar o desenvolvimento da
crianga, de modo que ele se aproxime ao maximo do desenvolvimento de uma crianga
tipica (Maurice et al., 1996). Assim, estratégias de ensino econdomicas podem ser uteis
para favorecer a melhora dos sintomas, principalmente no que se refere a aprendizagem
simbolica, como seria o caso dos procedimentos fundamentados em equivaléncia de

estimulos.
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A principio, parece bastante interessante a ideia do uso de procedimentos
fundamentados em equivaléncia de estimulos para o ensino de comportamento
simbolico para pessoas com autismo. Porém, os poucos estudos publicados que tiveram
esse objetivo, indicaram que os procedimentos utilizados, na maioria dos casos, ndo
foram econdmicos; ou os participantes ndo aprenderam as relagdes arbitrarias
diretamente ensinadas (Dube & Mcllvane, 1995; Vause et al., 2005); ou os participantes
precisaram de elevado numero de tentativas de treino para aprender (Eikeseth & Smith,
1992; O’Connor, Rafferty, Barnes-Holmes, & Barnes-Holmes, 2009; Wilkinson et al.,
2009); ou aprenderam as relacdes arbitrarias ensinadas, mas ndo demonstraram a
emergéncia de comportamento simbdlico (Carr et al., 2000).

Diante desses dados, surgem questdes referentes a aprendizagem de pessoas com
autismo: porque esses individuos ndo aprenderam nesses estudos? Quais as estratégias
de ensino que poderiam favorecer a aprendizagem dessa populagdo? A literatura sobre
aprendizagem de pessoas com autismo ¢ vasta e indica que essa populacdo apresenta
dificuldades em aprender por métodos de ensino convencionais, necessitando
frequentemente de adequagdes metodologicas (Frith, 1989; Grandin, 1995; Gomes, 2007;
Lewins & Leon, 1995; Mesibov et. al, 1994; Peeters, 1998; Sprandlin & Brady, 1999).
A literatura indica também que pessoas com autismo aprendem, desde que condigdes de
ensino adequadas sejam estabelecidas (Lovaas & Smith,1989).

Os estudos dessa tese foram planejados com o intuito de: 1) ensinar
comportamento simbolico, de maneira econdmica e efetiva; e 2) avaliar variaveis de
procedimentos de ensino que poderiam favorecer ou dificultar a aprendizagem de
participantes com o diagndstico de autismo. Muitos recursos descritos na literatura
sobre aprendizagem de pessoas com autismo foram utilizados no ensino, como: a

estruturacao visual das tarefas (Mesibov et. al, 1994; Mesibov & Shea, 2010; Peeters,
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1998); a nomeagdo de estimulos (Eikeseth & Smith, 1992; O Connor et. al, 2009); a
escolha de itens familiares e potencialmente reforgadores (LeBlanc et. al, 2003;
O’Connor et. al, 2009); a prevencdo da ocorréncia do controle restrito de estimulos
(Stromer et al., 1994); e o ensino gradativo das habilidades (Lovaas & Smith, 1989;
Windholz, 1995).

O conjunto de dados produzidos pelos estudos descritos nos capitulos indicou
ndo so a possibilidade de aprendizagem de habilidades basicas de leitura ou de leitura
combinatdria com compreensao por pessoas com autismo, mas também a possibilidade
da aprendizagem de comportamento simbolico por pessoas com autismo, desde que

situagoes adequadas de ensino sejam estabelecidas.
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ANEXO 1

Aprovacio do Comité de Etica



UNIVERSIDADE FEDERAL DE S[\O CARLOS
¥ PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA

- Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
F o Via Washington Luis, km. 235 - Caixa Postal 676
Fones: (016) 3351.8109 / 3351.8110
Fax: (016) 3361.3176
CEP 13560-970 - Sao Carlos - SP - Brasil
propa@power ufscar.br - http://www.propg.ufscar.br/

CAAE 0138.0.135.000-07

Titulo do Projeto: Aprendizagem de relaces condicionais arbitrarias e emergéncia de comportamento

simbédlico em pessoas com autismo
Classificagdo: Grupo III
Pesquisadores (as): _Camila Graciella Santos Gomes, Profa. Dra. Deyse das Gragas de Souza

(orientadora)

Parecer N©°. 44 /2008

1. Normas a serem seguidas
o O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidade (Res. CNS 196/96 -
Item IV.1.f) e deve receber uma cépia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por
ele assinado (Item IV.2.d).
» O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar
o estudo somente apés andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Item
111.3.2), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa
(Item V.3) que requeiram acao imediata.
« O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes
que alterem o cursc normal do estudo (Res. CNS Item V.4). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adeguadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e
enviar notificacdo ao CEP e a Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitéria - ANVISA - junto com seu
posicionamento.
+ Eventuais modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas aoc CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo I ou II apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-ias
também & mesma, junto com o parecer aprobatorio do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res. 251/97, item IIL.2.e).
e Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente em ey e ao
termino do estudo.

2. Avaliacdo do projeto

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de
S&o Carlos (CEP/UFSCar) analisou o projeto de pesquisa acima identificado e considerando 0s pareceres
do relator e do revisor DELIBEROU: O TCLE estda adequado, mas melhor seria se explicitasse as
filmagens. Ha erro de digitacdo ("dados pessoas"/ ''dados pessoais”).

Concluimos que o projeto estd de acordo com o que prescreve as normas da
Resolucdo n® 196 de 1996 do Conselho Nacional da Salde. Apesar disso, recomedamos um alteragdo no
TEEE:

3. Concluséo:
Projeto aprovado com recomendacac

S&0 Carlos, 14 de fevereiro de 2008.

Profa. Dr@. sW\fa Paiva de-Sousa
Coordenadora do CEP/UFSCar

Tmnressn am 14 23008 119814



ANEXO 2

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido



O
UFE:‘I% UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Seu filho (a) esta convidado a participar da pesquisa intitulada “Aprendizagem
de relagdes condicionais e emergéncia de comportamento simbolico em pessoas com
autismo”. Ele (a) foi selecionado (a) por apresentar os requisitos basicos para o
procedimento a ser utilizado e sua participacao ndo € obrigatoria. A qualquer momento vocé
e seu filho (a) podem desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara
nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador.

O objetivo geral deste estudo ¢ verificar em que condigdes de ensino pessoas
com transtornos do espectro do autismo aprendem comportamento simbolico. Sera pedido
ao seu filho que faca tarefas envolvendo figuras e palavras. As sessdes da pesquisa serdo
filmadas para fins de estudos comparativos. As filmagens poderdo vir a ser utilizadas em
atividades académicas e cientificas, ficando preservada a identificacdo do seu filho (a),
entendendo como identifica¢do, os dados pessoais (nome, endereco, telefone).

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o enderego do
pesquisador principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e a participacao de seu
filho (a), agora ou a qualquer momento.

Garantimos que seu filho (a) ndo serd exposto a situacdes de perigo ou
desconforto. Se estiver de acordo com a participacdo de seu filho (a), por favor, assine a
autorizacao que segue abaixo:

Eu, , abaixo assinado, declaro que:

1) Recebi informacdes detalhadas sobre a natureza e objetivos do estudo acima,
destinado a investigar a aprendizagem de pessoas com autismo. A participagdo de
meu filho (a) no estudo ndo implicara em nenhum 6nus;

2) Autorizo voluntariamente a participacdo de meu filho (a) no estudo acima: a)
oferecendo informagdes por meio de questionarios e entrevistas se necessario € b)

autorizando o uso destas informagdes para finalidades cientificas e académicas,



3)

4)

5)

desde que seja garantido o sigilo sobre minha identidade e a identidade do (a) meu
filho (a);

Tenho conhecimento de que sou livre para desistir de participar do estudo a
qualquer momento, com garantias de ndo ocorréncia de constrangimentos ou
represalias, sem necessidade de justificar minha decisdo e, neste caso, comprometo-
me a avisar a pesquisadora;

Tenho conhecimento de que minha participacdo ¢ sigilosa, isto ¢, que minha
identidade ndo serd divulgada em qualquer publicagdo, relatério ou comunicagio
cientifica referente aos resultados da pesquisa;

Estou de acordo que as atividades previstas no estudo ndo representam riscos para

meu filho (a) ou para qualquer outro participante.

Assinatura do Responsavel

Pesquisadora: Camila Graciella Santos Gomes
Doutoranda em Educacdo Especial pela Universidade Federal de Sdo Carlos-SP
E-mail: camilagsg@gmail.com

Fone: (31) xxxx-XxxX



ANEXO 3

Termo de Autorizagdo e Ciéncia Institucional
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- UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
S Coar X .
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE AUTORIZACAO E CIENCIA INTITUCIONAL

Esta instituicdo estd convidada a participar da pesquisa intitulada
“Aprendizagem de relagdes condicionais e emergéncia de comportamento simbolico em
pessoas com autismo”. Ela foi selecionada por ter aluno(s) que apresenta(m) os
requisitos basicos para o procedimento a ser utilizado e sua participacdo ndo ¢
obrigatéria. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar sua
autorizacdo. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora e
com a institui¢do de ensino.

O objetivo geral desse estudo ¢ verificar em que condi¢des de ensino pessoas

com transtornos do espectro do autismo aprendem comportamento simbolico. Sera pedido a
seu aluno (a) que faga tarefas envolvendo figuras e palavras. As sessdes da pesquisa serdo
filmadas para fins de estudos comparativos. As filmagens poderdo vir a ser utilizadas em
atividades académicas e cientificas, ficando preservada a identificacdo do seu aluno (a),
entendendo como identificacao, os dados pessoais (nome, endereco, telefone).

Para que a pesquisa ocorra no ambiente desta instituicdo, € necessario uma sala
em que a pesquisadora possa trabalhar com o(s) aluno(s) e a liberagdo desta(s) para as
atividades da pesquisa. A pesquisadora, a partir da autorizacdo da institui¢do, garantird
condigdes para a coleta levando os recursos necessarios (materiais necessarios para o0s
procedimentos e filmadora para registro).

Os responsaveis pelos participantes receberdo informagdes sobre os objetivos e a
natureza da pesquisa e deverdo autorizar a participacdo de seu(s) filho(s) através da
assinatura do “Termo de consentimento livre e esclarecido” (uma copia do termo encontra-
S€ em anexo).

As sessdes de trabalho com o(s) aluno(s) serdo previamente agendas com a
instituicdo em dias e horarios definidos entre a pesquisadora e a escola. A pesquisadora
compromete-se a combinar antecipadamente as datas dos encontros, além de ndo atrasar,
nem faltar sem aviso prévio; preparar as situagcdes de intervencao e de coleta de dados, de
forma que qualquer material necesséario seja fornecido pela pesquisadora; ndo divulgar

identidade dos participantes e seus responsaveis ou quaisquer outras informagdes pessoais;
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realizar a intervencdo completamente sem interrupcdes; ¢ depois de concluida a pesquisa,

apresentar, de forma acessivel, suas conclusoes a institui¢do e aos pais dos participantes.

Garantimos que seu(s) aluno(s) ndo serd exposto a situagdes de perigo ou

desconforto. Se estiver de acordo com a participagdo da instituicdo nesta pesquisa, por

favor, assine a autorizagdo que segue abaixo:

Eu,

diretor

instituicao

(a) da

abaixo assinado, declaro que:

1)

2)

3)

4)

5)

Recebi informagdes detalhadas sobre a natureza e objetivos do estudo acima,
destinado a investigar a aprendizagem de pessoas com autismo. A participagdo
da institui¢do, assim como do(s) aluno(s) no estudo ndo implicard em nenhum
onus;

Autorizo a coleta de dados nesta instituicao, oferecendo condi¢des ambientais
necessarias (sala para coleta e possibilidade da pesquisadora levar os materiais
necessarios), assim como a possibilidade de contato com os pais do(s) aluno(s)
para solicitar a eles a participagdo do(s) filho(s) na pesquisa.

Tenho conhecimento de que sou livre para desistir de participar do estudo a
qualquer momento, com garantias de ndo ocorréncia de constrangimentos ou
represalias, sem a necessidade de justificar minha decisdo e, neste caso,
comprometo-me a avisar a pesquisadora;

Tenho conhecimento de que a participacao da instituicdo ¢ sigilosa, isto €, que a
identidade ndo sera divulgada em qualquer publicagdo, relatdrio ou comunicagao
cientifica referente aos resultados da pesquisa;

Estou de acordo que as atividades previstas no estudo nao representam nenhum

risco para meu(s) aluno(s) ou para qualquer outro participante.

, de de

Assinatura do Diretor

Pesquisadora: Camila Graciella Santos Gomes

Doutoranda em Educagao Especial pela Universidade Federal de Sdo Carlos-SP

E-mail: camilagsg@gmail.com  Fone: (31) xxxx-XXxX
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