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“A failure is not always a mistake; it may simply be the
best one can do under the circumstances. The real
mistake is to stop trying. Perhaps we cannot now
design a successful culture as a whole, but we can

design better practices in a piecemeal fashion”. *

B .F. Skinner (1971)
Beyond Freedom and Dignity, pg. 153

* “Uma falha n3o é sempre um erro; pode ser
simplesmente o melhor que alguém consegue fazer
sob as circunstancias. O verdadeiro erro é parar de
tentar. Talvez nds ndo possamos agora projetar uma
cultura de sucesso como um todo, mas podemos
projetar melhores praticas, um bocado de cada vez”.



Agradecimentos

Nesses quatro anos em que estive a aprender a ensinar, eu mesma aprendi varias
licdes. E, como ndo poderia té-las aprendido sozinha, aqui fica o meu agradecimento as
pessoas que, proposital ou acidentalmente, foram os meus mestres nestas licoes.

Obrigada, Julio, por todos esses anos de orientagdo. Pela confianca depositada.

Obrigada aos membros das bancas de defesa e qualificacdo, professoras Deisy das
Gracas de Souza, Elenice Hanna, Nilza Micheletto, Maria Amélia Almeida e Camila Domeniconi.
Pelos conselhos valiosos e pelo direcionamento.

A equipe da escola Paralelo, que me recebeu t3o bem e me ajudou sempre em tudo.
A Lucia, Telma, Roberta, Tereza e Bené. Pelo acolhimento, pela aceitacdo. Obrigada, meninas!

Agradeco também aos colaboradores da Liga da Leitura, que participaram da coleta
de dados, cuidando dos meus meninos por mim.

Obrigada, dona Vera. Pela ajuda e por dar aquela mdo quando eu precisei! Mas
principalmente obrigada pelo carinho, pelas risadas, pelos momentos compartilhados. Vocé
sempre serd minha mae sancarlense.

Agradeco as familias dos meus participantes, que confiaram em deixar os seus filhos
aos meus cuidados, e acreditaram no meu trabalho. Espero ter atendido as suas expectativas.

Obrigada as amigas, de perto e de longe, que fizeram parte desses anos comigo, cada
qual a sua forma. Obrigada a Larissa, que dividiu a casa e a vida, e até mesmo a “maternidade”
de trés bichanos. Cuide bem das nossas meninas! A Camila, que virou gente grande e foi-se
embora de vez da Terra do Nunca. Por quem eu terei sempre um carinho e uma admiragao
enormes. Volte sempre, amiga!

A Gi e a Thaize, as irmas que eu escolhi ter, agradeco pela constancia. Por ouvir os
longos desabafos, e por dividir os seus comigo, também. Ja sinto a nostalgia pelos momentos
nessa nossa Sao Carlos. Sei que esta nostalgia vai me acompanhar até a velhice. Estes foram os

melhores anos, meninas, e eu agradeco a vocés por os dividirem comigo. E pelos olhos de



VOCEs que eu vejo a versao mais sincera de mim, e espero nunca perder essa perspectiva.

Aos meus pais. Por tudo que eu sou. Por me entenderem e me aceitarem. Por
compreenderem as minhas escolhas e nunca deixarem o meu lado. Sem excecdo. Pela forca
em todos os momentos, pesados e leves. Por me mostrarem o que é importante. Tenho muito
orgulho de ser a filha do Sérgio e da Maria José.

A familia que eu ganhei, Odélcio, Fatima, Odete, Tiago e Regina. Obrigada por terem
me aceitado, e me deixado fazer parte da vida de vocés. Sou muito feliz de té-los também na
minha vida.

Ao Luis. Pelos quatro anos trilhados juntos. E por todos os outros que virdo. Por
todos os incontaveis momentos e lembrancgas. Pelos sonhos partilhados, conquistados e a
conquistar. Por ouvir, dividir, aconselhar e acalentar, sempre sendo a cada momento quem eu
precisava que vocé fosse. Obrigada, meu amor, pela liberdade de ser eu mesma.

Por fim, sou profundamente grata aos meus aluninhos, que se langaram nessa
empreitada comigo, aprendendo e ensinando, talvez com a mesma intensidade. Vocés
tornaram leve o peso do trabalho.

Espero que o que vocés aprenderam comigo cres¢a em vocés da mesma forma como
0 que vocés me ensinaram faz parte de quem eu sou hoje. Que este aprendizado possa ser a
semente do inicio de uma vida diferente para vocés, meninos, uma vida melhor, mais

consciente e mais plena.



Resumo

Abstract

Introducdo Geral
Estudo 1

Estudo 2

Estudo 3

Estudo 4

Consideragdes finais
Referéncias
Anexos

Apéndice 1.
Apéndice 2.
Apéndice 3.

indice

Introducdo
Método
Participantes
Situacdo Experimental
Material
Procedimento
Resultados
Discussao

Introducao
Método
Participantes
Situacdo Experimental
Material
Procedimento
Resultados
Discussao

Introducdo
Método
Participantes
Situacdo Experimental
Material
Procedimento
Resultados
Discussao

Introducao
Método
Participantes
Situacdo Experimental
Material
Procedimento
Resultados
Discussao

Dados completos do Estudo 1
Dados completos do Estudo 2
Dados completos do Estudo 3

N

25
34
34
35
36
38
55
65

71
80
80
80
81
81
96
109

117
124
124
124
125
125
134
146

153
154
154
155
155
155
160
164
167
174



Figura 1.
Figura 2.

Figura 3.
Figura 4.

Figura 5.

Figura 6.
Figura 7.
Figura 8.

Figura 9.

Figura 10.
Figura 11.

Figura 12.
Figura 13.
Figura 14.
Figura 15.

Figura 16.
Figura 17.
Figura 18.
Figura 19.
Figura 20.
Figura 21.
Figura 22.
Figura 23.
Figura 24.

Figura 25.
Figura 26.

Figura 27.
Figura 28.
Figura 29.
Figura 30.
Figura 31.
Figura 32.
Figura 33.
Figura 34.

indice de Figuras

Exemplo de rede de relagdes envolvidas na leitura e escrita
Comparacao entre as redes de relagdes do programa de leitura e de pré-
requisitos

Ilustragdo das tarefas do software de ensino

Representacdo grafica de um passo de ensino baseado em MTS do
Estudo 1

Representagdo grafica de um passo de ensino baseado em CRMTS do
Estudo 1

Representagdo grafica do procedimento de Metades Invertidas
Representacdo grafica do procedimento de Copia com Metades
Representacdo grafica das estratégias adicionais do procedimento de
Cépia com Metades.

Dados dos DLEs iniciais e finais para os quatro alunos do Estudo 1
Dados dos DpLEs iniciais e finais para os quatro alunos do Estudo 1
Desempenho de Guto e Xica nos DpLEs iniciais e finais (apods a 12 e 22
aplica¢des do treino)

Passos de ensino de Guto no Estudo 1

Passos de ensino de Toni, Neto e Xica no Estudo 1

Exemplo da avaliacdo de reforcadores computadorizada
Representacdo grafica do procedimento dos Estudo 2 em comparacao ao
Estudo 1

Representagdo da estratégia de Fading in dos S-

Representacdo da estratégia de Resposta de Observagdo
Representag¢do do procedimento de Draggin-to-Sample

DpLE iniciais e finais ara os participantes do Estudo 2.

Dados dos passos de ensino para Juca (Estudo 2)

Dados dos passos de ensino para Zeca (Estudo 2)

Dados dos passos de ensino para Rick (Estudo 2)

Representagdo do procedimento de ensino do Estudo 3
Representagdo do procedimento de Resposta de Observagdo nGo
diferencial (“Clique para ouvir”).

Representagdo dos procedimentos com modelo compostos
Representacdo do procedimento de Discriminagdo (auditiva
igual/diferente direita/esquerda).

DpLEs iniciais e finais dos participantes do Estudo 3

Dados dos passos de ensino para Juca (Estudo 3)

Dados dos passos de ensino para Zeca (Estudo 3)

Dados dos passos de ensino para Rick (Estudo 3)

Dados dos passos de ensino para Judi (Estudo 3)

Dados dos passos de ensino para Luka (Estudo 3)

DLEs iniciais e finais dos participantes do Estudo 4

Aplicacbes dos passos de ensino do programa de leitura para os alunos
do Estudo 4

12
27

37
46

48

51
52
53

56
57
58

61
62
83

92
93
95
98
102
103
104
126
131

132
133

135
139
140
141
141
142
161
163



Tabela 1.
Tabela 2.
Tabela 3.
Tabela 4.
Tabela 5.
Tabela 6.
Tabela 7.
Tabela 8.
Tabela 9.

Tabela 10.
Tabela 11.
Tabela 12.
Tabela 13.
Tabela 14.
Tabela 15.

indice de Tabelas

Dados dos participantes do Estudo 1

Configuracdo do DpLE do Estudo 1

Composicao dos passos de ensino do Estudo 1

ExposicOes dos passos de ensino para os participantes do Estudo 1
Dados dos participantes do Estudo 2

Habilidades testadas pelo DpLE do Estudo 2

Estimulos textuais empregados no Estudo 2

Exemplo de um passo de treino baseado em MTS do Estudo 2
ExposicOes dos passos de ensino para os participantes do Estudo 2
Dados dos participantes do Estudo 30

Exemplo de um passo de selecdo e um de construcgdo do Estudo 3
ExposicGes dos passos de ensino para os participantes do Estudo 3
Dados dos participantes do Estudo 4

Configuracdo do Programa de Leitura Especial

Configuracdo de um passo de ensino do programa de leitura especial

35
41
43
59
80
85
86
91
100
124
128
137
154
157
158



de Freitas, M. C. (2012). Constru¢do de um programa de ensino de pré-requisitos de leitura e
escrita para pessoas com deficiéncia intelectual. Tese de Doutorado. Programa de Pés-
Graduacdo em Psicologia. Universidade Federal de Sao Carlos.

Resumo

A Andlise do Comportamento, hd muito, tem se destacado na busca por modos de ensinar
repertdrios complexos a pessoas com deficiéncia intelectual. Metodologias com base em
equivaléncia de estimulos em particular tém se mostrado altamente eficazes e econémicas,
especialmente com relagdo a contelddos académicos e habilidades simbdlicas. No Brasil, uma
tradicdo de pesquisas tem alcangado muito sucesso no ensino de leitura e escrita para criangas
com fracasso escolar e dificuldades de aprendizagem. Um destes programas de ensino,
computadorizado, foi recentemente adaptado para aplicacdo a criancas com deficiéncia
intelectual, alcangcando, também, altos resultados, similares aos verificados pelos estudos
anteriores, com outras popula¢des. Entretanto, para dar inicio ao treino em leitura, composto
primariamente por tarefas de MTS e CRMTS arbitrario, fazia-se necessario que as criangas
apresentassem uma série de pré-requisitos, comumente em falta no repertdrio de pessoas
com niveis mais comprometidos de deficiéncia. A inclusdo, nestes programas, de tarefas que
ensinem tais habilidades para que mais criangas possam se beneficiar da instrucdo de leitura
se faz, portanto, imperativa. Os objetivos deste estudo foram, entdo: identificar quais seriam
as habilidades de pré-requisito necessdrias para o ensino de leitura com base em uma rede de
relagdes comportamentais; verificar que estratégias seriam necessdrias para ensinar tais
habilidades a alunos que apresentassem déficits nestes repertérios; e finalmente, construir
como produto final um programa de ensino amplo, capaz de atender as dificuldades do maior
numero possivel de alunos com tal perfil. Quatro estudos consecutivos foram delineados,
perseguindo tais metas. O primeiro estudo verificou a possibilidade de construir tal programa
de ensino de pré-requisitos a partir das estratégias empregadas pelo programa de leitura
regular (basicamente MTS e CRMTS), e seus resultados mostraram sucesso relativo para seus
quatro alunos. O Estudo 2, na tentativa de expandir as estratégias empregadas para o ensino
de pré-requisitos, expOs outros trés alunos a um novo programa de ensino, agora utilizando
técnicas consagradas na Literatura como Fading e Resposta de observagdo, além de uma nova
estratégia construida, o Dragging-to-Sample. Seus dados mostraram maiores indices de
sucesso, corroborando a decisdo de introduzir as novas estratégias; porém uma falha na
programacdo deixou um possivel controle espurio se desenvolver. Assim, o Estudo 3 foi
implementado, com o objetivo de corrigir as falhas encontradas no estudo anterior, além de
programar o ensino de novas habilidades, para as trés criancas provenientes do Estudo 2 e
outros dois alunos novos. Seus resultados mostraram alto sucesso do programa de ensino de
pré-requisitos, para todos menos um aluno. O Estudo 4, por fim, teve por participantes os
alunos que terminassem os estudos anteriores, e seu objetivo era aplicar o programa de
leitura a eles, verificando, assim, a eficicia e suficiéncia dos programas de pré-requisito aqui
construidos. Seus resultados positivos indicaram que os programas de ensino de fato
ensinaram os pré-requisitos necessarios para que os alunos pudessem realizar um programa
de leitura. Os dados ainda mostram claramente a superioridade do Ultimo programa de ensino
(Estudo 3) com relacdo ao primeiro (Estudo 1), e corroboram para a escolha tanto das
habilidades de pré-requisito quanto das estratégias de apoio inseridas. O produto final dos
quatro estudos foi um programa de ensino de pré-requisitos eficaz para guiar as criangas com
deficiéncia intelectual a alcangar niveis mais elevados de compreensao da leitura.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual; Ensino de pré-requisitos; Leitura e Escrita;
Programacao de ensino.



de Freitas, M. C. (2012). Development of program to teach reading and spelling prerequisites
for students with intellectual disabilities. Doctorate Dissertation. Programa de Pds-Graduacao
em Psicologia. Universidade Federal de Sdo Carlos.

Abstract

Since its dawn, Behavior Analysis stood out in the search for ways of teaching complex
repertoires to persons with intellectual retardation. Procedures built on stimulus equivalence
have proved highly effective and economical, especially with regard to academic and symbolic
skills. In Brazil, there is a tradition of successful research concerning the teaching of reading
and spelling skills for children with learning disabilities. One of these computer presented
procedures has recently been adapted for application to children with intellectual retardation,
with excellent results, similar to those encountered by previous studies with other
populations. However, to initiate the training in reading, based upon arbitrary MTS and CRMTS
tasks, those children had to show a series of prerequisites skills, skills which commonly are to
be found missing on people with higher levels of intellectual disabilities. It is urgent, then, to
insert the teaching of those skills in the programs, so that more children can benefit from the
reading instruction. The objectives of this study were: to identify which prerequisite skills are
necessary for teaching reading based on a behavior network; to verify which strategies would
be needed to teach such skills to students witch deficits in those repertoires, and finally, to
build as a final product a comprehensive education program, to meet the difficulties of the
largest possible number of students with intellectual disabilities. Four consecutive studies
were designed, pursuing these goals. The first study investigated the possibility of building
such a teaching program for prerequisites based on the strategies used by the regular reading
program (CRMTS and MTS), and its results showed a relative success to the four participants.
Study 2, attempting to expand the strategies to teach prerequisites skills, enrolled three other
students in a new learning program, now using techniques such as Observing Response and
Fading, and a new strategy, called Dragging-to-Sample. lts data showed higher rates of
success, supporting the decision to introduce the new strategies, although flaws in the
programming show a possible lack of control. Thus, Study 3 was implemented aiming to
correct those flaws, in addition to program the teaching of new skills to the same three
children from Study 2 and two other new students. Their positive results showed that the
teaching programs successful taught the prerequisites for all but one student. Finally, Study 4
gathered all students who had finished the procedures from previous Studies, and its goal was
to enroll them on the reading program, to thus verify the effectiveness and adequacy of the
prerequisite programs built here. Their positive results indicated that the teaching programs
actually taught the necessary prerequisites for students to enroll on a reading program. The
data also clearly show the superiority of the last teaching program (Study 3) when compared
to the first program (Study 1), corroborating both the prerequisite skills and support strategies
chosen. The final product of the four studies was a prerequisite teaching program which could
effectively help children with intellectual disabilities to achieve higher levels of reading
comprehension.

Keywords: Intellectual disabilities; Pre-requisites; Read and Spelling; Programmed Teaching.



Desde seus primérdios, um dos campos de maior aplicagdo da Andlise do
Comportamento é a educacdo. Mais do que isso, a educacdo daqueles cujas tentativas de
ensino por meio dos métodos convencionais haviam fracassado. Para aceitar o desafio do
ensino destas pessoas, o analista do comportamento teve de questionar as praticas e a
filosofia correntes dentro das escolas e centros de tratamento, onde, com frequéncia, muitas
criangas com deficiéncia intelectual recebiam e recebem, infelizmente ainda hoje, o rétulo de
ndo educavel (Sidman, 1985).

Esta pratica ja tao cristalizada entre profissionais escolares, a atribuicdo de categorias
aos aprendizes com alguma dificuldade de ensino, categorias advindas geralmente da sua
propria testagem psicolégica e educacional, é, de fato, o primeiro grande empecilho para a
educacao de tais alunos. Isto porque, ainda que de grande utilidade quando ferramenta para
adaptacdo curricular as necessidades identificadas no aluno, a classificacdo em niveis de
funcionamento intelectual, na pratica, muitas vezes leva apenas a limitacdo das tentativas de
ensino pelas instituicdes.

Quando realizadas, tais tentativas ndo raro carecem de técnicas adequadas para o
ensino das habilidades almejadas, de forma que os resultados sdo, muitas vezes,
insatisfatérios, apoiando-se, assim, a ideia de que a aprendizagem desta populagdo, caso
venha a ocorrer, sera dolorosamente lenta e pouco visivel (Stoddard, Mcllvane, & de Rose,
1987).

Instala-se, desta forma, uma série de relacbes de retroalimentacdo, em que o
insucesso do aluno exposto a um ensino mal fundamentado gera a crenga generalizada na
incapacidade deste mesmo aluno em aprender, da mesma forma que tal suposta
impossibilidade de aprender leva também a menos esfor¢o do que o necessario para as
tentativas de ensino. E desta forma que tal pratica equivocada e de carater automantenedor
pode acabar guiando ao fracasso qualquer método de ensino, além de retirar

convenientemente dos educadores e das instituicdes a responsabilidade por tal fracasso, que



se mostra, visto por esta perspectiva, praticamente inevitavel.

A Andlise do Comportamento, questionando tais praticas, afirma que, a principio,
qualquer pessoa é capaz de aprender e, mais que isso, que uma falha nos resultados de
aprendizagem nado deve ser encarada como resultante de caracteristicas intrinsecas do aluno,
(por exemplo, os dados de testes de categorizacdo intelectual), mas sim como uma falha no
procedimento empregado na tentativa de ensind-lo, ou seja, na programacdo das
contingéncias de ensino (de Rose, 2005). A responsabilidade pelo fracasso se desloca do aluno
para a escola, que deve revisar seu procedimento, adaptando-o as habilidades dos seus
aprendizes.

Skinner deixa isso claro quando afirma que ensinar é programar contingéncias sob as
quais a aprendizagem aconteca (Skinner, 1972). O educador se torna, aqui, um programador,
um arranjador de contingéncias de ensino, cujo papel deve ser estabelecer e manter
comportamentos apropriados, bem como eliminar aqueles que ndo sdo compativeis com os
objetivos de ensino.

Assim, para a programacao efetiva de contingéncias, devem ser consideradas sim as
diferencas individuais, mas com a finalidade de, a partir delas, formular pontos de partida para
construir um caminho de ensino individualizado que va garantir e acelerar a aprendizagem de
cada aluno, mesmo se estes apresentarem limitacGes ou deficiéncias (de Rose, 2005).

As dificuldades devem ser vistas sempre como fonte de desafio e perguntas de
pesquisa, para que surjam novos procedimentos, mais rapidos e mais eficientes. As limitacdes
dos alunos nao devem impor limites aos seus educadores, a deficiéncia ndo deve gerar
educacdo deficiente.

Sidman, em 1985, resume tal ponto de vista, da seguinte maneira:

Pessoas retardadas obviamente néo aprenderam tanto quanto pessoas normais, e tém

sido mesmo caracterizadas como incapazes de aprender. Esta é basicamente a

definicdo de retardo mental. Mas qual é o critério para a ndo-aprendizagem? Cometer



erros! Contudo, se existem técnicas disponiveis que fazem com que a aprendizagem

ocorra sem erros, poderemos entdo utilizar estas técnicas para ensinar pessoas que,

devido a seus erros, tém sido classificadas como incapazes de aprender. Usando
apropriadamente a operacdo de reforcamento e as técnicas de aprendizagem-sem-

erros, é possivel ensinar o aluno ndo-ensindvel? (p. 08).

Ainda em aberto quando formulada, a pergunta deixada por Sidman ao final da sua
assercdo tem sido respondida, e de forma positiva, pela tradicdo de muitos anos de pesquisa e
aplicacdo dos principios da Analise do Comportamento a pessoas com deficiéncia intelectual.

E certo que muitos procedimentos de ensino para esta populagdo s3o vagarosos e
demandam grande esforco do educador quando comparados ao treino requerido para
estudantes sem deficiéncias, o que faz optar por trilhar este caminho uma empreitada dificil e
pouco coOmoda. De fato, se ja ndo se considera classificacdes como a de ndo educdvel, nao
expor os alunos a nenhum ou a um numero baixo de tentativas de ensino sem alcangar o
sucesso esperado ja ndo é mais uma possibilidade cabivel. E preciso garantir o sucesso quando
se pressupde que ele estd em suas maos.

Na tentativa de sobrepujar tal desafio, a Andlise do Comportamento oferece uma das
mais importantes contribuicGes para o ensino, ao guiar-se pelo principio da aprendizagem sem
erros. Afirmando que a aprendizagem, ainda que complexa, pode ocorrer sem erros, confronta
diretamente a noc¢do, tdo difundida, de que aprender aconteca por tentativa e erro, com o
desempenho sendo melhorado gradativamente a medida que o aluno comete menos e menos
erros, isto €, quando aprende o comportamento final esperado (Sidman, 1985).

Ao contrdrio, os analistas comportamentais consideram que os erros ndo sao
necessarios para a aprendizagem (Skinner, 1972); eles podem ser, inclusive, um entrave para
alguns alunos, especialmente aqueles expostos a uma histéria prolongada de fracasso escolar.
Nestes casos, a exposicdo repetida a mais erros pode trazer consigo efeitos emocionais

prejudiciais ao préprio processo de aprendizagem, além de minar a motivacdo para aprender



dos alunos (Stoddard, de Rose, & Mcllvane, 1986).

Nesta definicdo, erros sdo comportamentos aprendidos, sob controle de estimulos
indesejaveis (Stoddard, de Rose & Mcllvane, 1986). Portanto, geralmente quando os alunos
ndo aprendem o contelddo que se esperava ensinar, é porque eles aprenderam alguma outra
coisa no lugar, e isso sé pode ter ocorrido por falhas na programacdo de contingéncias de
ensino.

Ainda, erros criam mais erros. Uma aprendizagem mal programada pode interferir
mesmo em outros comportamentos jd aprendidos, atrapalhando toda a programacdo de
ensino. De acordo com Sidman e Stoddard (1966):

Qualquer que seja nosso sujeito, retardado, um aluno normal, ou um paciente

psicotico, se ele se encontra inadequadamente instruido, vai oscilar entre modos de

acdo alternativos. A menos que, por acaso, ele encontre uma solu¢do correta, néGo

mostrard nenhum progresso ulterior’ (p. 165)

Deste principio, deriva um ponto de partida para a construcao de programas de ensino
eficientes, qual seja: a necessidade de programar o ensino de forma gradual e individualizada,
para que o aprendiz siga o percurso de sua aprendizagem em seu préprio ritmo. Para que isto
aconteca, é preciso programar pequenas porgdes de ensino, encadeadas em ordem crescente
de complexidade, de forma que o aluno ndo possa iniciar o ensino mais avancado sem ter
alcangado sucesso em todos os momentos anteriores.

Nas palavras de Skinner:

Um bom programa leva, com efeito, o aluno passo a passo, estando cada passo ao seu

alcance, e o aluno geralmente entende antes de ir adiante (Skinner, 1972, p. 59).

Para que isso possa acontecer, a partir da definicdo do comportamento final esperado

ha que se estabelecer uma sequéncia ldgica e precisa de passos sucessivos para alcancar tal

! “Whoever our subject may be, retardate, normal student, or psychotic patient, if he finds himself

inadequately instructed he will oscillate between alternative modes of action. Unless he happens by
chance to hit upon a correct solution, he will show no further progress”.



objetivo, de forma que seja evitada a exigéncia de respostas excessivas ou repetidamente
desnecessarias (Ribes-lIfiesta, 1980). Além disso, a riqueza de dados produzidos pelo
sequenciamento cuidadoso e em passos légicos traz para o programador clareza acerca das
possibilidades e dificuldades de cada um de seus alunos, tornando possivel que ele tome em
suas maos as ferramentas para descobrir suas falhas, bem como para procurar meios para
contorna-las, ndo deixando mais ao acaso ou ao préprio aluno tal papel.

Entrelagcada ao sequenciamento de pequenos passos e a consequente necessidade de
investigar a fundo as habilidades a serem ensinadas, outra caracteristica importante dos
programas de ensino comportamentais tem lugar: a énfase no dominio de pré-requisitos para
0 avango para os proximos passos de ensino.

Sidman (1985) resume a simplicidade dos principios que norteiam tais métodos de
ensino desta forma:

Antes de ensinar a crian¢a cada nova habilidade, nds nos certificamos de que ela sabe

fazer tudo que a habilidade requer; nés nGo pedimos para ela fazer nada até que lhe

tenhamos ensinado os pré-requisitos. (p. 05).

Ainda que esta ndo seja uma ideia nova, ndo parece ser suficientemente difundida no
sistema educacional. Certamente, muitas ocasides em que o aluno ndo avangca em um
programa de ensino devem-se ao fato de que seu professor ndo lhe ensinou algo anterior, que
este aluno precisava saber para comegar a entender o novo conhecimento.

Para este professor, a Andlise do Comportamento oferece um caminho: a analise das
habilidades finais, tanto pela quebra destas nas habilidades que as compdem, quanto pela
identificacdo de suas formas mais simples. Apenas avaliando com cuidado cada um dos
resultados de tal analise, o professor podera identificar as necessidades de cada um de seus
alunos e desenhar um percurso de ensino individual, em ordem crescente de dificuldade e que
garanta o verdadeiro ensino das habilidades.

No PSI (Personalized System of Instruction), um dos primeiros sistemas de ensino



completamente baseados em pressupostos comportamentais, este principio foi chamado de
“unit perfection requirement”, ou “requisito de perfeicdo de unidade” (Keller, 1968). Este
requisito exige do aluno, antes que avance para novos materiais de ensino, a comprovacado do
total dominio dos materiais precedentes, dominio, neste caso, significando um
aproveitamento nos testes de cada unidade realmente alto, bastante préoximo a 100%.

De fato, por definicdo, pré-requisito é aquele comportamento necessdrio para a
aprendizagem de um outro comportamento, portanto, nada menos que o conhecimento total
dele deve ser esperado.

Esta énfase no dominio do repertério de pré-requisitos é, novamente, uma grande
mudanca no modo de ensinar dos analistas comportamentais, quando comparado ao ensino
tradicional, que exige um aproveitamento mediano para que o aluno avance em suas tarefas.
Aceitando que o aluno alcance apenas uma nota cinco em uma escala de zero a dez, a escola
considera aceitdvel que o aluno comprove que aprendeu a metade daquilo que ela pretendeu
ensinar. E apenas natural que, de tal forma, os efeitos deste sistema na motivag¢do tanto do
aluno quanto do professor possam ser realmente deletérios.

De fato, sem acesso as consequéncias positivas de aprender, ainda que sejam elas as
notas altas, alunos desmotivados e desengajados nas atividades escolares tém sido um mote
no sistema educacional através dos tempos. Isto ndo é surpreendente, ja que, por definicdo,
sem reforcamento qualquer comportamento tende a extingao.

Ja em 1972, Skinner dizia que um dos maiores problemas da educacdo tem sido, desde
muito, a falta de boas consequéncias reforgadoras. De fato, a consequéncia natural para o ato
de ler, ou seja, o proprio conhecimento adquirido através do texto, apenas se torna disponivel
quando o leitor ja é proficiente na leitura. O ato de aprender a ler tem, em si, poucos
resultados intrinsecamente refor¢cadores (de Rose, 2005), fazendo com que o educador tenha
que programar artificialmente consequéncias para iniciar e manter os comportamentos que

deseja ensinar.



Esta pratica é problematica em varios aspectos. Por um lado, distribuir estrelas
douradas e elogios inadvertidamente poderia deixar os alunos de certa forma insensiveis a
outras contingéncias, dificultando a transferéncia de controle da aprendizagem para
consequéncias naturais. Por outro lado, programar reforcadores exige um esfor¢o cuidadoso e
continuado por parte do programador, ja que, sem uma avaliacdo sistematica, as
consequéncias planejadas podem simplesmente ndo causar o efeito suposto, pois nem todas
as consequéncias agem como reforcadores para todos os aprendizes, e, por mais bem
elaborada que seja a programacao de ensino, ela pode ser indcua se aplicada tardiamente ou a
um aluno desmotivado.

Escolher consequéncias que irdo, de fato, fortalecer o comportamento do aluno e
aplica-las com efeito ndo sdo tarefas pouco trabalhosas. Para isso, o reforcamento social ou
artificial programado deve ser também imediato e contingente a cada resposta do aluno, ao
menos nos estagios iniciais da aprendizagem, em que nenhuma outra consequéncia natural
ainda pOde-se inserir como parte das contingéncias de ensino.

Estes principios aqui expostos, diretrizes fundamentais que a Analise do
Comportamento tem desenvolvido ao longo dos anos para guiar o ensino e a pesquisa sdo
também suas principais contribui¢cbes para isto, em especial, mas ndo restrito a educagdo de
pessoas com limita¢des intelectuais severas.

Em resumo, sdo eles: a crenga na capacidade de aprender de todas as pessoas; o
deslocamento da responsabilidade do aluno para o educador; a aprendizagem sem erros; a
constru¢gdo do procedimento em pequenos passos, desdobrando-se de acordo com a
velocidade individual do aprendiz; a garantia do dominio dos repertdrios de pré-requisito
antes do ensino de novos comportamentos; e o reforcamento imediato e contingente ao
acerto.

Uma drea que tem merecido louvdvel destaque em abracar tais fundamentos e coloca-

los em pratica, levando pessoas com deficiéncia intelectual a niveis altos de sucesso no ensino



de habilidades complexas, é o campo da equivaléncia de estimulos. Desde que, um aluno com
deficiéncia intelectual severa, apds um treino curto e especifico, pode adquirir um repertério
de compreensdo de leitura de 20 palavras, procedimentos baseados neste trabalho tém sido
construidos extensivamente, com sucesso, em todo o mundo (Sidman, 1971/1994).

O procedimento citado, utilizado por Sidman, treinou apenas as relagdes entre o som
de algumas palavras e seus respectivos nomes impressos, e entre o som e suas figuras
correspondentes. Apds este treino, as relacGes entre a palavra impressa e sua figura e vice-
versa, bem como a nomeacdo da palavra frente ao texto escrito emergiram sem necessidade
de treino direto, e com altos indices de acerto.

Em 1982, as descobertas feitas pela equipe de pesquisa pioneira de Sidman e colegas
foram organizadas em teoria por Sidman e Tailby, que interpretaram que os resultados
alcangados através de treinos como o acima citado seriam uma evidéncia de que os estimulos
utilizados nos experimentos (figura, palavra ditada e impressa), ainda que ndo possuissem
nenhuma caracteristica fisica em comum, tinham, apds o treino, se tornado intercambidveis,
equivalentes entre si, formando o que foi denominado uma classe de equivaléncia de
estimulos (Sidman & Tailby, 1982/1994).

De acordo com estes autores, entao, as relacGes entre os estimulos de uma classe de
equivaléncia de estimulos sdo rela¢des condicionais (do tipo se X, entdo Y) que apresentem
necessariamente trés propriedades: reflexividade, ou a relacdo entre cada estimulo e
estimulos idénticos (se A, entdo A), simetria, a intercambialidade entre dois estimulos (se A,
entdo B, portanto se B, entdo A), e transitividade, evidenciada pela emergéncia de relagGes
ndo treinadas entre os estimulos (se A, entdo B e se B, entdo C, portanto se A, entdo C).

Verificadas tais relagdes, demonstra-se que estimulos que antes ndo tinham nenhum
significado para o aluno (palavras impressas) haviam adquirido o status de simbolos para ele
(Sidman & Tailby, 1982/1994); havia ocorrido um tipo de aprendizagem muito importante e

dificil de alcancar, especialmente para o deficiente intelectual, a aprendizagem simbdlica.
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Métodos baseados neste paradigma tém, desde entdo, se multiplicado entre os
analistas do comportamento, se provando bastante econdmicos para pessoas com diferentes
niveis de limita¢cOes, na programacado de repertdrios complexos e socialmente significativos
relacionados ao comportamento simbdlico, como é o caso do ensino de ler e escrever.

No Brasil, hd uma tradicdo nesta drea de ensino, com a existéncia de varios centros de
pesquisa onde, ha décadas, técnicas baseadas no paradigma de equivaléncia de estimulos para
o ensino de leitura e escrita tém sido investigadas e aplicadas com sucesso a diversas
populacdes e em diferentes contextos (para citar apenas uma pequena porg¢do destes estudos:
Bagaiolo & Micheletto, 2004; de Freitas, 2009; de Rose, de Souza, Hanna, 1996; de Rose, de
Souza, Rossito & de Rose, 1989; Hanna, de Souza, de Rose, & Fonseca, 2004; Matos, Avanzi &
Mcllvane, 2006; Matos, Peres, Hibner & Malheiros, 1997; Medeiros, Antonakopoulu, Amorim
& Righeto, 1997; Medeiros & Nogueira, 2005; Melchiori, de Souza & de Rose, 2000).

Um ponto de partida consensual entre estas e demais pesquisas na drea é o
entendimento da leitura e escrita como uma rede de relagées comportamentais. Tais relacdes
se apresentam de duas formas: em relages de equivaléncia entre os estimulos relacionados a
leitura e escrita, como palavras escritas, faladas e figuras, e em rela¢ées de controle de
estimulos sobre as respostas envolvidas nestes repertdrios, como por exemplo, as habilidades
verbais significativas de escrever e nomear palavras (Sidman, 1994; de Rose, 2005).

As relacbes da rede, por mais interligadas que aparentem ser no repertério de um
leitor proficiente, ndo sdo necessariamente dependentes no momento de sua aquisi¢cdo (de
Souza, de Rose, Hanna, Calcagno, & Galvao, 2004). Diferentes habilidades podem envolver os
mesmos estimulos mas respostas distintas, como, por exemplo o comportamento textual e a
copia, em que a resposta oral e escrita estdo sob controle da palavra impressa (Lee & Pegler,
1982), bem como outras tarefas podem requerer as mesmas respostas frente a estimulos
diferentes, como é o caso da nomeagdo de figura e de palavra impressa correspondente. O

dominio de uma destas relacdes ndo implica, necessariamente, na transferéncia da
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aprendizagem para quaisquer outras relacionadas, sendo necessdria a programacao cuidadosa
do ensino de relagdes dentro da rede, para que isso possa acontecer. Uma ilustracdo
simplificada da rede de relagdes sugerida pelos estudos de de Rose e colaboradores (e.g.,
1989, 1996) pode ser encontrada na Figura 1, que mostra alguns dos mais importantes

estimulos e respostas envolvidos nos repertérios de ler e escrever, além das relagdes possiveis

entre eles.
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Figura 1. Exemplo simplificado de rede de relagGes envolvidas na leitura e escrita (modificada
a partir de de Souza et al, 2004). Os estimulos sdo representados por figuras retangulares e
as respostas, por figuras arredondadas. As relagdes treinadas pelo programa de leitura sdo
indicadas por setas cheias e aquelas apenas testadas, por setas pontilhadas (a seta cheia mais
clara indica treino menos intensivo). As letras que acompanham estimulos e respostas
referem-se a nomenclatura usual para cada um deles, e serdo empregadas também nesta
pesquisa.

As investigacGes iniciais no ensino de leitura e escrita na Analise do Comportamento,
mais especificamente a partir do paradigma de Equivaléncia de Estimulos, construiam seus
procedimentos em pastas de papel, em que os estimulos visuais eram apresentados, de forma
que instrucbes e estimulos auditivos eram diretamente ditados pelo experimentador,

incluindo neste caso as primeiras pesquisas que utilizaram uma rede de relagGes similar a da
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Figura 1 (i.e. de Rose et al, 1989; 1996). Mais recentemente, os estudos tém empregado quase
gue invariavelmente procedimentos computadorizados, organizados dentro de softwares
executaveis (de Souza, de Rose, Faleiros, Bortolotti, Hanna, & Mcllvane, 2009).

Como exemplos nacionais destes softwares pode-se citar o Equiv (Pimentel, 1997;
Pimentel, Baldani, Piccolo, & Hubner, 2009), o Mestre®, construido por Goyos e Almeida
(1994) com a intenc¢do de distribuicdo para uso por educadores, ou o software de pesquisa
Aprendendo a ler e escrever em pequenos passos (Rosa Filho, de Rose, de Souza, Fonseca, &
Hanna, 1998).

Este ultimo é um software flexivel, que comporta varios subprogramas, e que foi
construido especificamente para (ainda que atualmente nao se restrinja a) transportar para a
tela do computador as tarefas requeridas pelo programa de ensino ja mencionado,
desenvolvido por de Rose e colaboradores (1989; 1996). Ambas versdes, em papel ou
computadorizada partilham, portanto do mesmo objetivo, ou seja, ensinar e/ou desenvolver o
repertério das seguintes habilidades consideradas bases para a alfabetizacdo: o
reconhecimento de palavras, ou a relagdo entre o som e a palavra escrita (habilidade
treinada), com teste da emergéncia de leitura com compreensdo de palavras de treino
(evidenciada pelas relacbes emergentes entre palavra e figura e vice versa, e comportamento
textual, isto &, no caso, a nomeacdo da palavra pelo aluno) e de palavras novas, formadas pela
recombinacdo das unidades das palavras de treino, além da escrita.

As relacGes acima descritas sdo ensinadas por meio de um procedimento de
emparelhamento com o modelo (matching to sample, ou MTS), que consiste na apresentagado
de dois ou mais estimulos de comparac¢do, entre os quais o participante deve escolher um,
condicionalmente a um estimulo modelo. Para cada estimulo modelo, somente um estimulo
de comparagdo é designado como positivo, ou discriminativo (S+), e somente sua escolha sera
diferencialmente refor¢ada.

Para otimizar o tempo de ensino e aumentar o nimero de palavras ensinadas utiliza-se
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o procedimento de exclusdo (Dixon, 1977), que consiste na apresentacdo de um estimulo
modelo novo frente a dois ou mais estimulos comparacdes, de forma que somente um destes
ultimos seja também novo. No caso, é ditada uma palavra previamente ndo aprendida
(estimulo ndo definido), tendo por comparacdes duas palavras impressas, uma ja ensinada
(estimulo definido) e outra desconhecida, a qual o participante deve selecionar. Esta tarefa,
extremamente econdmica, costuma acontecer virtualmente sem erros, tendo se mostrado um
dos mais sélidos fen6menos na Literatura experimental, tanto pela consisténcia dos resultados
encontrados entre os sujeitos quanto pela grande variedade de populag¢des ja estudadas (e.g.
Costa, 1999; Dixon, 1977; Mcllvane, Kledaras, Munson, King, de Rose & Stoddard, 1987).

Ainda que este procedimento seja muito econémico no ensino das primeiras palavras
a alunos iletrados, quando se considera a quantidade de palavras e combinagdes existentes no
repertério de um leitor fluente, fica evidente que o ensino palavra a palavra ja ndo basta;
mesmo para a leitura de um texto simples, é preciso conhecer um nimero muito maior de
palavras (de Rose, 2005). Um programa de ensino de leitura precisa garantir também a
emergéncia da leitura de palavras novas, ndo ensinadas diretamente.

Neste sentido, a abordagem frequente dos analistas do comportamento tem focado
seus esforcos no estudo da generalizagdo recombinativa, ou seja, a leitura de palavras
formadas a partir da recombinagdo de partes das palavras ensinadas previamente (de Rose,
2005). Procedimentos para fomentar a leitura recombinativa sdo, de fato, uma darea de
pesquisa muito frutifera na atualidade, com destagque novamente para centros de pesquisa
brasileiros (e.g. de Rose et al, 1996; de Souza et al, 1999; de Souza et al, 2009; Hiibner, Gomes
& Mcllvane, 2009; Leite & Hiibner, 2009; Matos et al, 2006; Matos et al, 1997), em parte, por
especificidades da prdpria lingua portuguesa que a tornam especialmente prépria para o
estudo de recombinagdes. Isto acontece devido ao seu carater fundamentalmente sildbico,
bem como a menor superposi¢cdo de sons das letras, em comparagao com outras linguas, ou

seja, porque as palavras sdo facilmente “quebradas” em silabas e tais silabas, por sua vez, ndo
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raro, tém o mesmo som em diferentes palavras.

Segundo Skinner (1957), este repertdrio generalizado deveria emergir assim que o
comportamento textual do aluno estivesse sob controle ndo apenas da palavra como um todo,
mas de todas as suas unidades menores, letras ou silabas. Por exemplo, o aluno neste perfil
gue aprendeu a emitir comportamento textual frente as palavras bolo e vaca teria sucesso em
um teste de nomeacdo da palavra boca, evidenciando o controle por unidades minimas
(Skinner, 1957) ou mais especificamente, unidades menores que a palavra. Tal controle seria
um grande facilitador na generalizacdo da habilidade de leitura.

Ainda de acordo com Skinner (1957) isto poderia acontecer sem necessidade de treino
direto, o que foi, de fato, demonstrado por alguns estudos (e.g. de Rose et al, 1996; Matos et
al, 1997). Entretanto, sem uma programacao especifica para a leitura por recombinacdo, ainda
qgue presente, esta pode ser bastante varidvel entre participantes e/ou n3o alcangar os
mesmos niveis de leitura das palavras diretamente treinadas (de Souza, de Rose &
Domeniconi, 2009).

Assim, a fim de trazer a recombinacgao da leitura para a programagdo das contingéncias
de ensino, e também diminuir a variabilidade dos dados encontrados, o programa de ensino
langca mao de dois procedimentos: a construcdo das palavras pelas suas partes e o treino direto
das silabas das palavras treinadas.

A construcdo das palavras é empregada na forma de uma variacdo do MTS: o
procedimento de emparelhamento com o modelo com resposta construida (constructed
response matching to sample, ou CRMTS), que consiste na apresentagdo de um estimulo (no
presente programa, a palavra impressa) como modelo e partes deste (no caso, letras ou
silabas) como comparag¢des, de forma que a resposta correta envolve construir o modelo
selecionando as unidades que o compdem. Este artificio se mostrou eficaz em uma variedade
de estudos, na facilitacdo da leitura generalizada (Hanna, de Souza, de Rose & Fonseca, 2004;

Matos et al, 1997; Matos et al, 2006), levando a crer que a exigéncia de que o aprendiz emita
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respostas aos componentes da palavra e ndo apenas a palavra como um todo aumenta a
probabilidade de que ele atente para as partes em separado, letras ou silabas.

Um segundo procedimento com o mesmo objetivo do anterior foi adicionado mais
recentemente, de forma que, apds o treino com as palavras inteiras, passou-se a inserir
também uma série de emparelhamentos auditivo-visuais tendo por estimulos apenas as
silabas que compunham as palavras treinadas (Cazati, 2001; de Souza et al, 2009). Assim, os
passos do programa de ensino agora passam a ser compostos por duas partes, uma que foca o
ensino de palavras e outra, subsequente, que reforca o ensino das silabas de tais palavras®.

Dados compilados por de Souza et al (2004) de varias aplica¢cdes deste programa de
ensino indicam sua eficiéncia, alta desde a primeira versdao, em pastas de papel, e crescente
com novas reformulacées ao longo dos anos até as versdes finais, informatizadas. Os
participantes de tais pesquisas aprenderam as tarefas ensinadas com precisdo, além de
apresentarem emergéncia de novas relacdes, isto é, eles foram capazes de emparelhar
palavras a figuras e figuras a palavras, bem como nomear palavras impressas treinadas e
palavras novas, formadas pela recombinagao das unidades das primeiras, além de exibirem
repertdrios rudimentares de escrita mediante ditado.

Este é um sucesso verdadeiro para um alto nimero de alunos com histérico de
fracasso na aprendizagem de ler e escrever depois de prolongada exposicdo em suas escolas
ao ensino convencional (e.g de Rose et al, 1989; de Rose et al, 1996; Reis, de Souza & de Rose,
2009).

Por outro lado, a aplicagdo deste programa a pessoas com niveis maiores de
comprometimento intelectual ainda foi pouco estudada, sendo a populagdo-alvo geralmente

atendida criangas com fracasso escolar nas primeiras séries escolares. Apenas alguns estudos

’E importante observar que, embora os dois procedimentos tenham o mesmo objetivo, o ensino direto
pelas silabas com teste de leitura de palavras compostas pela suas partes gera um tipo de leitura
combinativa e ndo recombinativa, ja que o comportamento do aluno envolveria apenas combinar os
estimulos aprendidos (letras ou silabas) e ndo quebrar uma palavra e apenas entdao recombinar suas
partes, como no caso do ensino apoiado apenas pelo CRMTS.
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foram realizados ao longo dos anos com pessoas com deficiéncias mais comprometedoras,
devendo-se destacar a pesquisa de Melchiori e colaboradores (2000), a de Maranhe (2007) e a
de de Freitas (2009).

O primeiro dos estudos tinha por objetivo verificar o desempenho e a aplicabilidade do
procedimento de de Rose et. al (1996) em diferentes populagdes, inclusive a cinco alunos de
classe especial com atraso global de desenvolvimento. Melchiori e colaboradores (2000)
aplicaram a versdo convencional do programa em papel, e obtiveram sucesso para todas as
populacdes (pré-escolares, alunos com histérico de fracasso escolar, adultos iletrados e
criangas atendidas pela sala especial de sua escola), com todos os participantes tendo passado
a reconhecer com alta precisdo as palavras diretamente ensinadas (com um desempenho de
75% a 100% correto).

Entretanto, dados especificos das criancas de educacdo especial indicaram dificuldades
maiores em trés pontos diferentes durante a aquisicdo dos repertdrios, quando comparadas as
demais populagdes. Em primeiro lugar, foi preciso programar um numero de sessdes muito
maior por unidade® de ensino: uma média de treino de 3,9 sessdes para cada unidade para os
alunos de classe especial contra 1,1 para pré-escolares, 2,0 para alunos com histéria de
fracasso escolar frequentadores de salas de aulas regulares e 1,5 para adultos iletrados. Além
disso, mesmo que os escores finais de generalizacdo recombinativa de todos os participantes
fossem compardveis, dados da metade do programa mostram que trés das criancas de
educacdo especial ndo liam nenhuma palavra nova, indicando um atraso grande no inicio da
generalizagdo do repertério. Por fim, foi preciso também programar uma série de
procedimentos de remedia¢do, que consistiam de retreinos das palavras ndo aprendidas:
passos organizados de forma a introduzir apenas uma palavra que a crianga tivesse errado,

juntamente com duas outras as quais ela ja conhecia.

* Uma unidade, neste caso sendo um grupo de treino com palavras diferentes. As primeiras duas
unidades estabeleciam a linha de base de emparelhamento auditivo-visual e nomeagdo e testavam
equivaléncia, e as demais usavam um procedimento de exclusdo para treinar novas relagdes auditivo-
visuais com novas palavras.



O segundo estudo mencionado, de Maranhe (2007), aplicou o procedimento
informatizado a uma populacao especifica: criancas com Sindrome de Williams, uma condicao
genética que inclui em sua caracterizagcdo deficiéncia intelectual de leve a moderada,
hiperatividade e dificuldades especificas na leitura, escrita e aritmética. Para empregar este
procedimento, a autora fez algumas alteracbes na programacao original, como a diminuicao
pela metade do numero de palavras ensinadas e mudangas nos estimulos, com escolha de
novas palavras, figuras e regravacdo de alguns sons. Além disso, outros procedimentos
remediativos também foram implementados, como a divisdo do passo pela metade, devido a
dificuldade de manter a atenc¢do dos alunos (todos diagnosticados com hiperatividade) e a
mudanca das consequéncias programadas, como, por exemplo, escolha de reforcadores
sonoros entre a trilha sonora de programas televisivos favoritos dos participantes.

A partir dos seus resultados, Maranhe (2007) concluiu que a viabilidade da aplicacdo
do programa para tal populacdo estaria vinculada estreitamente ao aumento do nimero de
treinos necessarios para o ensino de cada palavra (em média, suas criangas tomavam o dobro
do tempo esperado), e a necessidade de adaptacbes frente as dificuldades individuais
encontradas ao longo da aplicacdo do programa de ensino.

O Jdltimo trabalho mencionado (de Freitas, 2009) verificou justamente que
modificagbes seriam necessdrias para que pessoas com deficiéncia intelectual se
beneficiassem do programa de ensino , e implementou-as, modificando o programa regular e
construindo um programa de leitura especial.

De acordo com o delineamento utilizado para implementar as mudangas, de linha de
base multipla entre os sujeitos com critérios mdveis, as modificacdes foram inseridas em trés
grandes grupos, sendo cada um dos grupos dependente dos resultados da implementa¢do do
grupo anterior.

Assim, o primeiro procedimento incorporou modificagGes com base na Literatura,

inserindo-as para um participante apenas. Os resultados deste aluno sugeriram outras
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mudancas e o procedimento baseado nelas foi, entdo, aplicado a mesma crianga e a mais uma.
Novamente, os resultados dos dois alunos sugeriram novas modificacdes para um terceiro
procedimento, que foi aplicado, dessa vez, as mesmas duas criangas e a outra, nova. Os
resultados finais forneceram dados para a constru¢cdo do programa de ensino de leitura
especial®.

Entre as principais alteragdes, no primeiro procedimento mudangas formais foram
feitas, como na fonte do software (trocada para letras mailsculas) ou na substituicdo dos
estimulos (escolha de figuras e/ou palavras). Este procedimento obteve relativo sucesso:
ganhos varidveis na maioria das habilidades testadas. O segundo grupo de modifica¢Oes
realizou modificagdes mais estruturais, com estratégias como, por exemplo, a introducdo de
menos palavras novas por passo de ensino, a utilizacdo, no MTS, de palavras com diferen¢as
criticas entre si (Birnie-Selwyn, & Guerin, 1997), isto é, com poucas letras diferentes do
modelo, e o treino em blocos (Saunders & Spradlin, 1989; 1990; 1993), que apresentava todas
as tentativas relacionadas a uma palavra agrupadas’.

Este segundo grupo de modificagcdes obteve alto nivel de sucesso, com escores de ou
préximos a 100% para todas as habilidades. Por outro lado, o treino tomava muito tempo e
ainda acabava sendo repetido muitas vezes até que o aluno alcancasse o critério esperado.

O terceiro e ultimo grupo de modificacbes procurou verificar a manutencdo destes
resultados e otimiza-los, diminuindo o tempo de execu¢cdo do treino e introduzindo
gradualmente dificuldades brandas, como palavras maiores na sua extensdo, trissilabas
(anteriormente havia somente  empregadas palavras dissilabas, do tipo
consoante/vogal/consoante/vogal). Os resultados das trés criangas mostraram aquisicdo e
manutenc¢do dos repertdrios treinados, além de emergéncia de relagdes nao treinadas entre
figura e palavra impressa e vice versa (as relagdes indicativas de equivaléncia), nomeacdo de

palavras (comportamento textual), além do repertério de ditado por composicdo, tanto das

*Tal programa sera descrito no Estudo 4 desta pesquisa.
5 J ~ . . ~
Estas estratégias serdo descritas a seguir, na se¢do Estudo 1.
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palavras ensinadas quanto de palavras de generalizacdo. Os indices de repeticdo dos passos
foram também sendo diminuidos no decorrer das modificacdes, de forma a alcancarem ao
final do procedimento o nivel minimo, de apenas uma apresentacao de cada passo de ensino.
O tempo de execucdo dos treinos também foi sistematicamente reduzido, alcancando os
indices esperados por outras populacGes (e.g. de Rose et al, 1996; Melchiori et al, 2000).

Desta forma, foi possivel concluir que, realizadas modificagdes pertinentes, o
programa de ensino computadorizado pdde ser aplicado com sucesso a criangcas com
deficiéncia intelectual, atingindo indices em leitura e escrita compardveis aos obtidos com as
criancas com dificuldades de aprendizagem, populacdo geralmente atendida por tal
procedimento.

Contudo, ha que se fazer uma observacao importante com relacdo a varidveis dos
participantes das trés pesquisas citadas. Melchiori e colaboradores (2000) ndo apresentaram
nenhum diagnéstico formal de deficiéncia intelectual para suas criancas, ou mesmo qualquer
indicacdo a respeito de habilidades prévias de leitura ou de apoio. De fato, a Unica indicacdo é
que eles participavam de uma sala especial em suas escolas regulares.

J4 no trabalho de Maranhe (2007), todos os participantes apresentavam, além da
deficiéncia mental moderada, outras dificuldades que atrapalham tanto a aquisicdo de leitura
quanto a propria testagem da leitura em si, como é o caso da hiperatividade. Novamente, ndo
houve mencdo a outras habilidades precursoras ou auxiliares aquelas que estavam sendo
ensinadas.

Por fim, os alunos de de Freitas (2009) ja no inicio do estudo apresentavam algumas
habilidades rudimentares de leitura e escrita, como indicios de cdpia com resposta construida
e identidade tanto entre figuras quanto entre palavras, ou seja, montavam a palavras
selecionando suas partes (letras ou silabas) frente ao modelo visual, e também identificavam
figuras ou palavras iguais entre si.

Faz-se sensato, assim, introduzir uma ressalva frente a estes resultados, ja que para os
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dois primeiros estudos, ndo foi possivel estabelecer uma relacdo entre as habilidades
anteriores a leitura e os resultados obtidos, ou mesmo excluir algumas interferéncias
importantes como o diagndstico concomitante de sintomas concorrentes com as tarefas a
serem ensinadas pelo software; e, para o ultimo estudo, que apresentou dados de habilidades
anteriores a leitura, inferir uma relacdo direta entre estas habilidades e as de leitura
propriamente ditas, ainda que plausivel, fica impossibilitado, ja que era uma condicdo para
inclusdao no delineamento que todos os alunos tivessem repertdrios prévios similares.

Por um lado, a existéncia de um repertério de pré-requisitos para leitura deve ser uma
condicdo necessaria para a inclusdo de participantes em estudos sobre leitura, ja que, por
definicdo, falhas nestas habilidades inviabilizariam qualquer tentativa de ensino das tarefas
posteriores. Por outro lado, o déficit nestas habilidades mais bdsicas é um dado
frequentemente descrito na Literatura para pessoas com deficiéncia intelectual, como
também o é a grande dificuldade em estabelecé-las para alguns alunos com niveis mais
comprometidos de funcionamento intelectual (e.g. Dube, lennaco, & Mcllvane, 1993;
Mcllvane, Dube, Kledaras, lennaco, & Stoddard, 1990; Saunders, Tompkins, Dutcher, &
Williams, 1997).

Quanto a isso, a ja mencionada tradicdo de estudos na area ha tempos tem
demonstrado que bastante razodvel é, entdo, considerar que bastaria ensinar tais habilidades
basicas a criangas que ndo as possuissem, para que as mesmas passem também a se beneficiar
do programa de leitura.

Portanto, a utilidade do ensino das habilidades de pré-requisito de leitura e escrita a
individuos com falhas nestes repertérios para tentativas posteriores de ensino de leitura e
escrita propriamente ditos é bastante certa. A questdo pertinente que emerge, entdo, é a de
como estabelecer tal repertério, de que forma e a partir de quais estratégias, criancas com

deficiéncia intelectual e déficits em habilidades de pré-requisito de leitura e escrita poderao,

de fato, se beneficiar de um programa de ensino de leitura como o de de Freitas (2009).
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Um estudo prévio, com uma crianca com deficiéncia intelectual incluida em uma
escola regular (de Freitas & de Rose, 2009) testou um caminho possivel para isso, com relativo
sucesso. Esta criancga, inicialmente indicada para participacdo da pesquisa de de Freitas (2009),
apresentava déficits ndao apenas nos comportamentos alvo do programa de leitura, mas
também em outros, mais elementares, quais sejam: o reconhecimento de figuras, a identidade
entre figuras e entre palavras e a cOpia com resposta construida (por CRMTS). Levada a realizar
o procedimento de leitura e escrita, ela ndo alcangou sucesso mesmo nos primeiros e mais
simples passos de ensino, o que levou a hipdtese de que as habilidades elementares em falta
para esta crianga deveriam ser, de fato, pré-requisitos para o repertério de leitura e escrita,
objetivo final do programa de ensino.

Foi construido, portanto, um programa preliminar para o ensino destas habilidades,
baseado nas adaptacGes sugeridas por de Freitas (2009), com uma série de variacbes. Foram
construidas, para esta menina, tentativas de treino direto de identidade (com figuras e
estimulos textuais também) com apenas um estimulo comparacdo no inicio, aumentando
gradualmente para dois e trés estimulos. Foram também utilizados comparag¢ées com dicas
evidentes nas unidades discrepantes (letras que os tornavam diferentes do modelo impressas
em cor diferente). Por fim, foi também um artificio aumentar gradualmente o tamanho da
palavra, com tentativas apenas com letras como modelos e comparagbes, aumentando para
estimulos com duas, trés e quatro letras.

Em resumo, a maior parte dos procedimentos empregados conseguiu, apds um
numero relativamente curto de sessdes, estabelecer a habilidade almejada, em uma crescente
e gradual melhoria no repertdrio da crianca. Entretanto, apenas com os recursos utilizados e
mesmo apds a introducdo de varias tentativas e artificios diferentes, para a tarefa de
identidade com palavras, o resultado esperado nao foi alcangado, qual seja: levar a crianga a
realizar posteriormente o treino em leitura propriamente dito, com sucesso (de Freitas & de

Rose, 2009).
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Como hipdteses apontadas para tais falhas, de Freitas e de Rose (2009) levantaram
uma possivel insuficiéncia da quantidade de treino (imposta pela interrup¢do do estudo pela
participante), bem como as estratégias escolhidas para o ensino, limitadas pelas possibilidades
de programacao do software em que o programa de ensino foi construido, o mesmo em que o
programa de leitura tradicional é apresentado: o software "Aprendendo a ler e escrever em
pequenos passos” (Rosa Filho et al, 1998).

Ainda, a quantidade de sujeitos (apenas um) impde uma grande limitacdo na
generalizacdo das conclusGes, tornando muito importante e necessdria a replicacdo deste
procedimento para mais alunos, para esclarecer e avaliar a interagdo entre as causas possiveis
das falhas encontradas, isto é, as estratégias de ensino e a quantidade de treino, além da
escolha de pré-requisitos suficientes (de Freitas & de Rose, 2009).

Frente as evidéncias levantadas por estes estudos, algumas questbes tornam-se
evidentes. Entre elas: como construir um programa de pré-requisitos para leitura que leve seus
participantes ao nivel de sucesso necessario para que consigam, apds este, alcangar sucesso
nos programas de leitura? Ainda, acerca das possibilidades de programacgdo, serd possivel
construir tal programa de pré-requisitos com base nos mesmos tipos de estratégias ja
empregadas no ensino de leitura, ou novas possibilidades terdo de ser exploradas? Se ndo, que
modificagOes devem ser feitas nas tarefas convencionais, para adapta-las a este novo alunado
ou que outras estratégias devem ser empregadas para que isso acontega?

O presente estudo delimitou seu escopo no desenvolvimento e descoberta de
respostas para tais perguntas, sem a pretensdo de exaurir as possibilidades para a
programacdo de ensino de pré-requisitos de leitura e escrita trazidas pela tradi¢do de ensino e
pesquisa de orientagdo comportamental.

Assim, trés importantes objetivos foram delineados: identificar quais seriam as
habilidades de pré-requisito necessarias para o ensino de leitura com base na rede de relagdes

j@ mencionada; verificar que estratégias seriam necessarias para ensinar tais habilidades a
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alunos que apresentassem déficits nestes repertérios; e finalmente, construir como produto
final um programa de ensino amplo, capaz de atender as dificuldades do maior nimero
possivel de alunos com tal perfil.

Tais objetivos foram contemplados em quatro estudos distintos e consecutivos. O
primeiro deles verificou a possibilidade de construir um programa de pré-requisitos de leitura
e escrita apenas com base nas estratégias ja empregadas com sucesso no programa de leitura,
quais sejam basicamente emparelhamento com o modelo (MTS) e emparelhamento com o
modelo com resposta construida (CRMTS).

Por sua vez, o segundo e terceiro estudos procuraram desenvolver diferentes
estratégias para o ensino dos pré-requisitos, a partir de um diferente software de ensino e
pesquisa, na tentativa de comparar os resultados com os obtidos pelos métodos convencionais
(avaliados pelo Estudo 1) e verificar a eficiéncia de diferentes estratégias no ensino. Ambos
estudos se complementam, de forma que o ultimo estudo surgiu como um desmembramento
do anterior, corrigindo problemas encontrados na programacao de ensino e ampliando sua
aplicagdo para novas habilidade e mais alunos.

Por fim, o quarto estudo pretendeu, em ultima analise, avaliar a eficiéncia dos estudos
anteriores, ou seja, dos programas de pré-requisito desenvolvidos em cada um deles. Neste
estudo, cada um dos participantes que completaram os Estudos 1, 2 e 3 passaram a realizar o
programa de leitura propriamente dito (aquele desenvolvido por de Freitas, 2009). Isto porque
caso as habilidades tivessem sido escolhidas corretamente, e caso os alunos as tenham
aprendido com sucesso, todos aqueles que tiverem completado o programa de pré-requisitos
deveriam, por defini¢do, ser aptos a iniciar o programa de leitura, também com sucesso.

O resultado final esperado dos quatro estudos combinados deve ser um programa de
ensino de habilidades de pré-requisitos para leitura e escrita, que possa ser aplicado a pessoas
com deficiéncias intelectuais mais severas, para que os mesmos possam aprender, entdo, a ler

e a escrever com base em programas de ensino de leitura comportamentais.
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ESTUDO 1

O objetivo deste estudo, como ja mencionado, foi investigar a possibilidade de
construir um programa de pré-requisitos de leitura e escrita com base nas estratégias ja
empregadas com sucesso no programa de leitura, quais sejam basicamente emparelhamento
com o modelo e emparelhamento com o modelo com resposta construida. Estratégias
facilitadoras que possam ser inseridas dentro dos limites destas duas tarefas também foram
exploradas.

Como primeiro passo para desenvolver qualquer programa de ensino, é preciso definir
o que ensinar (Dube, 1996). Para isso, deve-se tomar um caminho reverso, analisando antes de
tudo as habilidades finais, e verificando, a partir delas o que se precisa saber para chegar até
tal ponto.

Com relacdo a isso, ha vastas indicacGes na Literatura sobre quais podem ser os
comportamentos de pré-requisitos para leitura, cada uma apoiada na sua definicdo de leitura
e escrita e nas medidas de avaliagdo empregadas. As variadas medidas de pré-requisito,
geralmente avaliadas por instrumentos de prontiddo para leitura, aliadas as diferencas nos
métodos de alfabetizacdo e na forma de avaliar leitura e escrita, tém gerado conclusGes
diversas sobre a relagdo entre pré-requisitos e leitura (Hanna, Melo e Albuquerque, 1999).

No presente estudo, a definicdo de leitura e escrita esta diretamente ligada a rede de
relacbes ja apresentada, e os pré-requisitos devem ser buscados entre aquilo que é necessario
saber para se beneficiar da aprendizagem por meio de procedimentos baseados nesta rede. H3
que se ressaltar aqui que, sendo este um programa de ensino comportamental, os pré-
requisitos escolhidos devem ser definidos de tal forma, como habilidades ou relagdes a serem
aprendidas, excluindo-se do escopo deste trabalho medidas acessadas por meio de avaliagdes
de prontiddo ou maturacgao.

Assim, para apreender os comportamentos de pré-requisito necessarios para o ensino
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de leitura pela ética da Analise do Comportamento e do campo de Equivaléncia de Estimulos,
foi preciso analisar a fundo a rede de leitura e escrita tradicionalmente empregada pelos
estudos comportamentais de aquisicdo de leitura, que é, em si, a prépria definicdo dos
comportamentos finais.

Uma primeira observacao importante foi que a rede de rela¢des, como é comumente
representada, escondia algumas habilidades, embutidas nela e geralmente desconsideradas
para o ensino direto, por se tratarem de tarefas muito simples, e ja presentes no repertdrio do
aluno de idade escolar. Foram identificadas, entdo, duas habilidades adicionais, as rela¢des de
identidade entre os estimulos visuais da rede: BB e CC, na nomenclatura usual.

Outra observacdo foi que, mesmo entre as relagGes ja previstas pela rede, havia
algumas que ndo eram treinadas diretamente pelo programa de ensino (em suas diferentes
versdes), ou cujo treino ndo era enfatizado pelos passos de ensino. Duas habilidades foram
identificadas nesta categoria: o reconhecimento e nomeacao de figuras (AB e BD).

Assim, uma nova rede de relagdes, estendida, foi configurada, incluindo as novas
habilidades e enfatizando aquelas que ndo eram foco anteriormente. A Figura 2 mostra esta
nova rede, frente aquela representada na Figura 1, para facilitar a comparagcdo. Mostra
também quais as relagdes ensinadas para cada programa, de leitura e de pré-requisitos (linhas
cheias em cada rede). A representacdo é a mesma empregada na Figura 1.

Assim, como se pode ver, as duas relagGes novas, bem como as duas menos treinadas
pelo programa de leitura passaram a compor o foco do programa de ensino de pré-requisitos.
As habilidades que ja eram treinadas antes permaneceram também neste programa. Assim, as
habilidades escolhidas para o programa de pré-requisitos foram as seguintes: Reconhecimento
de figuras (AB), Nomeacdo de figuras (BD), Identidade entre figuras (BB), |dentidade entre
estimulos textuais (CC), Copia com resposta construida (CE) e Sele¢do auditivo-visual de

palavras impressas (AC).
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Figura 2. Comparacdo entre as redes de relagées usadas no programa de ensino de leitura
(modificado de de Souza et al, 2004) e no presente programa de pré-requisitos, indicando as
novas relagdes treinadas. Os estimulos sdo representados por figuras retangulares e as
respostas, por figuras arredondadas. As rela¢des treinadas pelo programa sdo indicadas por
setas cheias e aquelas apenas testadas, por setas pontilhadas. As setas mais claras indicam as
relagOes treinadas com menor énfase. Os nimeros indicam a ordem no treino.

Apds a escolha das habilidades, o préoximo passo foi analisar cada uma delas para
identificar seus componentes. Isto porque cada habilidade geralmente é formada por
diferentes habilidades, ou discriminacGes, e para garantir seu ensino, é preciso garantir o
ensino de cada componente (Dube, 1996).

Como definido pelos objetivos deste estudo, esta primeira versdao do programa de
ensino de pré-requisitos deveria ser delineada a partir das estratégias ja utilizadas pelos
programas anteriores, isto é o emparelhamento com o modelo (MTS) e o emparelhamento
com o modelo com resposta construida (CRMTS).

Desta forma, considerando-se que o tipo de MTS empregado pelo programa de ensino
de leitura era simultaneo, ou seja, apresentava ao mesmo tempo modelo e comparacoes,

percebe-se que as relagdes que envolvem emparelhamentos visuais por MTS eram compostas

por duas discriminacGes diferentes (e simultaneas): uma entre modelo e comparacdes, e
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outra, entre os comparagdes. Nesta categoria estdo as relacdes treinadas de identidade BB e
CC e também aquelas apenas testadas, que sao indicativas da equivaléncia entre os estimulos,
BC e CB, considerando-se apenas discriminacdes visuais. Além disso, em um treino em que se
alternem tentativas com diferentes modelos, a discriminacdo sucessiva destes entre as
tentativas é uma outra relacao importante.

Outro tipo de habilidade ensinada pelo programa é o emparelhamento auditivo-visual,
entre palavra ditada e figura, AB e entre palavra ditada e palavra escrita, AC. Estas habilidades,
mesmo também sendo apresentadas via MTS, tém a peculiaridade de conter um componente
auditivo, no modelo, o que insere outro tipo de discriminacdo, a propria discriminagdo auditiva
dos sons da palavra ditada pelo computador.

A habilidade de cépia (CE), uma das tarefas mais importantes de ensino no programa
de leitura, que emprega o CRMTS, emparelhamento com o modelo com resposta construida,
além dos componentes do proprio MTS, envolve habilidades de discriminacdo bastante
especificas e precisas, habilidades estas cujo treino também ndo é garantido no programa.
Assim, além de discriminar entre modelo e comparagdes (no caso, estimulos de construgdo), e
entre cada um dos comparacGes, o aluno precisava realizar duas outras a¢6es importantes:
identificar cada uma das partes do modelo (no caso, cada uma das letras da palavra), e
também a sequéncia delas para que formassem corretamente o modelo.

Por fim, a nomeacdo de figuras (BD) envolve apenas um componente por parte do
aluno, a resposta oral deste frente ao modelo, que requer a discriminagdo visual do modelo e a
capacidade oral de pronunciar o nome deste.

Apds a andlise das habilidades, o proximo passo deve ser buscar formas de ensino que
garantam a exposi¢cdo a cada uma delas. Uma forma de fazer isso é inserir estratégias de
facilitagcdo nas tarefas regulares, de forma que o aluno seja exposto gradativamente a cada
aspecto da tarefa final.

Com relagdo a estratégias facilitadoras possiveis dentro do MTS e CRTMS, o programa
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de ensino de leitura de de Freitas (2009) implementou algumas, com sucesso. Como tal
programa seria o proximo passo para todo aluno que realizasse o programa de pré-requisitos
aqui construido, lancar mao das mesmas estratégias, além de possivelmente facilitar o ensino
dos pré-requisitos em si, poderia mesmo funcionar como apoio no ensino da leitura, a partir
das mesmas estratégias, no futuro.

Assim, uma diretriz importante deste estudo foi analisar as estratégias facilitadoras

empregadas por de Freitas (2009) a luz das habilidades de pré-requisitos e inseri-las, se cabivel
e desejavel, no presente programa. Entre as estratégias empregadas por de Freitas (2009), a
manipulacdo da quantidade de estimulos de comparacgdo (ou construcao no caso do CRMTS) é
uma das mais importantes.

No programa de leitura (descrito em de Souza et al, 2004), as tarefas que usam MTS
apresentam dois estimulos como comparacées nas tarefas de treino e trés, em tarefas de
teste. Ainda, apenas no primeiro passo de ensino, existem algumas tentativas iniciais que
apresentam apenas um compara¢ao, o correto, uma tentativa de selecdo for¢cada, como é
comumente chamada. No programa de de Freitas (2009), como um facilitador, todo estimulo
tem seu treino iniciado por tentativas forcadas, aumentando a quantidade de estimulos
gradualmente. Esta estratégia garante que o aluno seja exposto primeiro a discriminacdo entre
modelo e comparacdo, e apenas depois, com a introducdo gradual dos demais comparacgdes, é
gue é ensinada a discriminagdo entre comparagdes positivo e negativos.

Ja aquelas tarefas que tém como base o CRMTS apresentam 14 estimulos para
construgdo da palavra, se eles forem letras, e oito estimulos, caso sejam silabas. No programa
adaptado para pessoas com deficiéncia intelectual, além destas configuragdes, ha tentativas
que apresentam como estimulos de construgao apenas as partes da palavra, isto é, sem que
nenhuma letra ou silaba deva ndo ser selecionada. Por exemplo, no caso da palavra bolo os
estimulos de construgdo seriam apenas bo e lo, quando silabas, e b, 0, | e 0, quando letras.

Desta forma, o aluno aprende um componente da tarefa, ordenar as letras (ou silabas)
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corretamente, e s6 apds o sucesso neste componente, é exposto a outro componente
importante: aprender a deixar ndo selecionados outros estimulos de construgdo.

Outra estratégia empregada é o treino blocado. Inspirado em uma série de
experimentos de Saunders e Spradlin (1989; 1990; 1993), tal treino consistia na apresentacdo
das tarefas relacionadas a cada uma das palavras de treino sem alternacao de modelos dentro
de cada bloco. Por exemplo, um bloco agrupava todas as tentativas relativas a bolo, a palavra
escrita, falada ou as partes da palavra. Apenas apds concluir este bloco, outro estimulo era
apresentado como modelo. Desta forma, o estimulo modelo apresentado sempre pertencia a
mesma classe de estimulos, dentro de um mesmo conjunto de tentativas.

O treino em blocos garante que outro componente importante do MTS seja aprendido
apenas apds os demais terem sido dominados: o aluno aprende a discriminar sucessivamente
entre os diferentes modelos (entre as tentativas) apenas apds aprender as discriminacdes
necessarias para cada modelo, dentro de uma tentativa. De fato, este componente deve ser o
mais tardio a ser inserido, ja que ele é que garante que a habilidade seja aprendida de forma
generalizada (Dube, 1996).

Outra estratégia de sucesso foi o uso, entre os comparagGes negativos, de palavras
com diferencas criticas em relagdo ao modelo, ou seja palavras que diferem entre si por
poucas letras (e.g bolo e bola). Emprega-las como estimulos de comparagdo negativos forcaria
a atencdo da crianga a aspectos relevantes do estimulo, melhorando significativamente o
controle por todos os aspectos do estimulo e funcionando como apoio também no repertdrio
de escrita que envolve justamente a sequencia¢do de todas as partes do estimulo (Birnie-
Selwyn, e Guerin, 1997).

Esta estratégia é de grande ajuda no ensino da discriminagdo de todas as partes do
modelo (e comparag¢des), contudo ela naturalmente gera, inicialmente, uma maior quantidade
de erros, e seu uso deve ser feito de forma criteriosa, para nao prejudicar o desempenho dos

alunos como um todo. Por exemplo, caso para um aluno a discriminagao de todas as partes do
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modelo seja ainda uma habilidade muito longe de seu alcance, expd-lo logo a sua forma mais
complexa ndo garante que ele atente para o componente discrepante da palavra.

Com relacdo a isso, de Freitas e de Rose (2009) empregaram uma estratégia de
facilitacdo que poderia garantir a observacao da diferenca critica: a utilizacdo de comparacdes
com diferencas criticas tendo suas letras discrepantes apresentadas em cores diferentes.
Ainda que esta tatica ndo tenha alcancado o sucesso esperado para a criancga que foi exposta a
ela, para outros alunos, com dificuldades distintas, ela pode ser util.

Outra modificacdo inserida por de Freitas e de Rose (2009) foi o aumento gradual do
tamanho do modelo (i.e. quantidade de letras da palavra), feito de forma gradual. Esta
alteracdo agiria também no ensino das discriminacGes de todas as partes do estimulo,
garantindo que o aluno aprenda, letra a letra, a discriminar a palavra-alvo, ndo exigindo dele
uma habilidade mais complexa do que ele poderia realizar, como pode ser quando é exposto
logo ao ensino de uma palavra inteira, com quatro letras.

Outra possibilidade importante é na sequenciacdo das tarefas de ensino. Isto porque,
ainda que ndo coubesse inserir nenhum tipo de dica dentro das tentativas (para ndo modificar
a estrutura do MTS e CRMTS, como o objetivo do presente estudo delimitou), pode-se utilizar
uma tentativa inteira como dica para as proximas, como no experimento de Mcllvane e
colegas (1990). Neste estudo, o treino consistia de vdrias discriminacdes simples, sendo que
cada uma delas iniciava com uma tentativa que consistia da apresentacdo do S+ sozinho, para
que ele funcionasse como uma dica para as escolhas posteriores, diminuindo os erros até que
o aluno precisasse de apenas uma tentativa inicial com a dica.

De Freitas (2009) também utilizou em seu procedimento, especificamente durante o
treino de escrita, tentativas mais simples como dica para outras. Neste caso, uma tentativa de
copia era inserida entre as duas primeiras tentativas de ditado, de forma que, mesmo que
pudesse errar no primeiro ditado, imediatamente depois a crianga tinha a oportunidade de

conferir a escrita correta na tentativa seguinte, de cépia, aumentando as chances de acertar as
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proximas tentativas de ditado. Esta estratégia teve grande impacto nos resultados de escrita
dos alunos, elevando seus escores de acerto a niveis bastante altos.

Este tipo de dica se apoia em uma discriminacdo ja aprendida para construir o ensino
de outras discriminacdes de forma mais gradual, sem que seja preciso ensinar novamente
todos os componentes da tarefa. No caso de de Freitas (2009), tendo aprendido os
componentes necessarios para a tarefa de cdpia, programou-se a transferéncia do controle do
modelo, de visual para auditivo, como o é no ditado. Este tipo de transferéncia programada é
bastante econdmica e deve ser explorada aqui.

Entre outras possiveis manipulagdes nas tarefas, pode-se incluir também aquelas
implementadas nas contingéncias de reforcamento, como novos estimulos ou modificaces
nos estimulos reforcadores, ou mesmo altera¢cdes nos préprios estimulos de ensino, como
escolha de palavras ou figuras com caracteristicas distintas como alta discriminabilidade, ou
familiaridade. Todas estas possibilidades devem ser consideradas para o presente estudo.

Por fim, outra decisdo importante para criar um programa de ensino de vdrias
habilidades tem relagdo justamente a ordem do treino de tais habilidades, para que as mais
simples sejam apresentadas antes, aumentando o grau de complexidade apenas a medida que
os alunos alcancem aprendizagens anteriores (Sidman, 1985).

Assim, faz-se importante aqui ordenar a lista de habilidades escolhidas da mais simples
para a mais complexa. Para decidir a ordem de complexidade das habilidades, baseou-se em
algumas hipdteses, considerando-se a estrutura do estudo preliminar conduzido por de Freitas
e de Rose (2009), a rede de leitura analisada, e indicagGes de Dube (1996).

A primeira decisdo repousa na provavel facilidade que as tarefas envolvendo figuras
poderiam apresentar, em comparagao aquelas que tinham por estimulos palavras escritas. Tal
facilidade, tanto pela provavel maior familiaridade da crianca com figuras do que com texto,
quanto pelo aspecto Iudico das figuras, fez com que se tenha escolhido que as trés tarefas

envolvendo figuras (BD, AB e BB) fossem apresentadas nos primeiros passos de ensino.
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Outra diretriz tomada foi a tentativa de situar habilidades similares proximas umas as
outras no treino, por exemplo, iniciando-se o treino de identidade com texto (CC) logo apds o
treino de identidade com figuras (BB). Esta foi uma tentativa de que, possivelmente a
habilidade ja aprendida pudesse generalizar-se, mesmo que parcialmente, para novos tipos de
estimulo, facilitando a nova aprendizagem.

Por fim, foram apresentadas por ultimo, as habilidades que seriam treinadas também
no programa de leitura posteriormente, cdpia e selecao auditivo visual de palavras (CE e AC). A
copia foi introduzida no fim do procedimento porque envolve um conjunto de habilidades que
deveriam ter sido aprendidas até o momento, caso o treino das tarefas anteriores tenha tido
sucesso. A selecdo auditivo visual, também conhecida por leitura receptiva é uma habilidade
rudimentar de leitura, ndo um pré-requisito em si, e seu ensino sera o foco do programa de
leitura posteriormente. Assim, sua introducdo aqui tinha por objetivo apenas preparar o aluno

para as tarefas a que seria exposto a seguir.
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METODO

Participantes

Deste estudo participaram quatro pessoas com deficiéncia intelectual nao
alfabetizadas, cujas familias procuraram a universidade na busca de programas de ensino de
leitura alternativos aos que estavam sendo expostas em suas escolas, sem sucesso. O inicio do
procedimento para os participantes ndo foi coincidente, tendo Guto sido o primeiro a procurar
a universidade, logo seguido por Neto e Toni, sendo que Xica foi inserida tardiamente no
estudo. Por este motivo, alguns procedimentos diferiram para eles, decorrentes de melhorias
na construcdo dos passos de ensino.

A Tabela 1 agrupa os dados dos participantes e dos testes diagndsticos aplicados a
eles. Trés participantes eram do sexo masculino, de idades bastante variadas, de nove a 21
anos, sendo que dois deles, Toni e Nico, sdo irmaos gémeos idénticos. Houve também uma
menina, Xica, com 15 anos de idade. Xica tinha Sindrome de Down e os demais alunos ndo
tinham diagndstico fechado. Todos os participantes frequentavam uma mesma escola especial
no inicio da pesquisa, porém dois deles abandonaram-na ao longo do procedimento (Xica e
Guto), por motivos pessoais.

Os participantes foram recrutados pelos seus resultados da aplicacdo de dois testes: o
Peabody Picture Vocabulary Test Revised - PPVT-R (Dunn, & Dunn, 1981) e a Escala de
Inteligéncia Wechsler para Criancas — WISC-IIl para as criangas (Wechsler, 1991), ou a Escala de
Inteligéncia Wechsler para Adultos WAIS-III, para os adultos (Wechsler, 1997).

O WAISS e o WISC sdo escalas equivalentes, porém aplicadas respectivamente a
adultos e criangas (tendo a idade limite 15 anos), com a finalidade de identificar niveis de
deficiéncias intelectuais. Tais escalas sdo compostas por varios subtestes que medem aspectos
diferentes da inteligéncia, agrupados em duas escalas: verbal e de execugdo. O desempenho
do participante é resumido em trés medidas: Ql verbal, Ql de execucdo e Ql total. Para fins

deste estudo foi computado apenas o Ql total de cada um dos participantes, com a intencdo
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de documentar a deficiéncia intelectual, e ndo de classificar os alunos de acordo com niveis
diferentes de tal deficiéncia.

Ja o PPVT-R (Dunn, & Dunn, 1981) independe da idade do participante e avalia o
vocabuldrio receptivo. Este teste é formado por 180 fichas com quatro figuras em preto e
branco, de forma que, para cada ficha o participante deve apontar a figura correspondente ao
nome ditado pelo experimentador. Durante as cinco primeiras fichas sdo efetuadas tentativas
de treino, para que a crianga aprenda a tarefa e as respostas sdo consequenciadas
diferencialmente para acerto ou erro. As demais 175 fichas sdo tentativas de teste ndo sdo
consequenciadas. O escore final é apresentado na forma de uma idade, o que significa que o
vocabulario do participante corresponde ao de uma pessoa com aquela mesma idade na
populacdo a partir da qual o teste foi padronizado.

Os testes foram aplicados pela pesquisadora ou pessoa especializada contratada,
excetuando-se os dados do WAISS de Guto, fornecidos pela sua escola, que ja havia aplicado o

mesmo teste ha menos de trés meses do inicio da presente pesquisa.

Tabela 1. Dados dos participantes do Estudo 1

Participante Sexo Idade WISC/WEISS PPVT
Guto M 21a7m <50 10abm
Toni M 09abm 61 4a2m
Neto M 09abm 56 5a4m
Xica F 15a9m <50 3a2m

Ressalta-se que esta pesquisa como um todo foi aprovada pelo processo 416/2008
pelo CEP-UFSCar - Comité de Etica em Pesquisa para Experimentos em Seres Humanos,

registrado no CENEP/Conselho Nacional de Salude, pelo ato de 18 de margo de 1997.

Situagéo Experimental
A coleta de dados ocorreu nas dependéncias da UFSCar, no laboratdrio conhecido

como Liga da Leitura e todos os participantes desta pesquisa foram trazidos diretamente por
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seus pais, com frequéncias de geralmente trés vezes por semana. Ao longo do procedimento,
esta frequéncia variou, especialmente no caso dos alunos que desistiram do programa,
chegando a uma vez por semana, para Guto, pouco antes da interrupc¢ao por parte do aluno.

As sessOes de ensino computadorizadas eram individuais, com a duracao aproximada
de 20 a 30 minutos, durante os quais a experimentadora ou um auxiliar de pesquisa
acompanhavam o participante durante sua consecucdo, ligeiramente atrds deste, fornecendo
consequenciagdo nas tarefas de leitura, correcdo quando necessario e reforcamento social
adicional ao programado pelo software. Alguns alunos indicavam diretamente a preferéncia
por realizar a sessdo sem acompanhamento, portanto, nestes casos, a pesquisadora ou auxiliar
de pesquisa mantinham contato mais esporadico durante as sessdes, permitindo que os alunos
interagissem sozinhos com o computador nas partes em que o programa nao exigia
intervencdo do atendente.

Apds as sessdes de ensino, aos alunos era permitido brincar com um jogo escolhido
por ele no computador, ou dirigir-se a uma sala adjacente onde ficavam disponiveis papéis e
lapis de cor, livros e jogos infantis. Nesta sala havia sempre um ajudante de pesquisa e

algumas vezes outras criangas, que realizavam outros estudos no laboratério.

Material

O presente programa de ensino foi construido a partir da atual versdo informatizada
do software de ensino “Aprendendo a ler em pequenos passos” (Rosa Filho, de Rose, de Souza,
Fonseca, & Hanna, 1998). A Figura 3 ilustra todas as tarefas possiveis de construgdo dentro do
software, com a indicagdo do tipo de habilidade (representada pelas siglas das relagGes,
mesma sigla que se pode encontrar nas Figuras 1 e 2) da forma como ela aparece para o
sujeito na tela do computador. A parte inferior da mesma figura traz as consequéncias para
acerto possiveis no software, quais sejam: sons (efeitos sonoros computadorizados ou

mensagens gravadas de incentivo) ou videos (animacgdes curtas).
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Figura 3. Parte superior: ilustracdo das tarefas do software de ensino “Aprendendo a ler e
escrever em pequenos passos”. Dentro dos balGes encontram-se as instru¢des padronizadas
para cada tipo de tarefa. Parte inferior: consequéncias possiveis para acerto.



Os mesmos tipos de consequéncia podem ser empregados quando o aluno comete
erros, mas, geralmente, o procedimento padrdo neste caso é extincdo, ou seja, nenhuma
consequéncia. Algumas tarefas de treino apresentam procedimentos de correcdo, em que,
frente ao erro, uma mensagem gravada diz a frase “ndo, ndo é” e a tentativa se repete.

Foram utilizados para a aplicacdao do programa computadores equipados com fones de
ouvido, bem como materiais para registro, como disquetes, lapis e fichas de controle. Os dados
de desempenho dos participantes sdao automaticamente gerados pelo software de ensino, na
forma que protocolos de registro, analisados manualmente pela experimentadora.

Em algumas sessées do participante Toni, foram também introduzidos outros recursos
computadorizados, construidos e apresentados no software Microsoft Power Point for
Windows®.

Como ja mencionado, os testes WISC-IIl e PPVT-R também foram utilizados, com os
materiais componentes de cada um. Para outro teste (o teste ABLA, descrito a seguir, na se¢do
Procedimento/Avaliagdo), foram construidos e utilizados os seguintes materiais: uma caixa de
madeira encapada com papel adesivo vermelho e uma lata de aluminio encapada com papel
adesivo amarelo, ambos de cerca de 15 cm de altura, um pedaco de espuma cinza, um cilindro
de madeira encapado com papel amarelo e um cubo de madeira encapado de vermelho, os

trés de cerca de trés centimetros de altura cada.

Procedimento

Avaliagdo inicial e final

O software de ensino utilizado como matriz para o presente estudo comporta varios
procedimentos possiveis, escolhidos e/ou construidos de acordo com as dificuldades
especificas das criangas. Tradicionalmente, as habilidades alvo a serem estabelecidas sdo
decididas a partir da avaliacdo do repertdrio individual de cada aprendiz, avaliado pelo

Diagndstico de Leitura e Escrita — DLE, um instrumento de caracterizacdo e descricdo do
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repertorio de leitura e escrita desenvolvido por Fonseca (1997), adaptado para o uso no
contexto computadorizado, com a finalidade de identificar habilidades basicas de leitura de
cada crianga.

O DLE é um teste que realiza uma avaliacdo ampla do repertério do aluno em inicio de
alfabetizacdo, e engloba tarefas de nomeacao (de figuras, palavras, silabas e letras), ditado e
copia (manuscritos e também no computador), e emparelhamentos (todas as relagdes entre
palavras escritas, faladas e figuras, incluindo as reflexivas, entre os estimulos e eles mesmos).
Para inclusdo no presente programa de ensino, foi considerado necessario haver falhas dos
participantes nas habilidades de pré-requisito escolhidas: identidade entre figuras e palavra
(BB e CC), copia com resposta construida no computador (CE), nomeacdo de figuras (BD) e
reconhecimento de figuras (AB). Ndo foi estabelecido um numero limite de erros em cada
habilidade, ja que, por definicdo, nada além do dominio delas seria necessdrio para o sucesso
nas habilidades de leitura. As habilidades de leitura acessadas pelo DLE foram mantidas na
avaliacdo, na tentativa de verificar possivel transferéncia de aprendizagem apds o treino de
pré-requisitos.

Ha que se fazer uma ressalva, ja que o DLE, por se tratar de um instrumento construido
para avaliacdo do treino de leitura por este software, emprega estimulos textuais grafados em
letras minudsculas, ja que é assim o treino posterior. Como as habilidades aqui treinadas foram
todas configuradas em mailsculas, uma nova versdo do DLE foi construida no final do
procedimento, toda grafada em mailsculas, e ambas as versdes foram aplicadas aos trés
participantes iniciais, Guto, Neto e Toni. Xica, que iniciou o procedimento posteriormente,
realizou apenas o DLE em maiusculas, tanto no inicio quanto no final do treino.

Ainda, construido para aplica¢do a criangas com dificuldades de aprendizagem, o DLE
ndao contém a avaliagdo extensiva de algumas habilidades mais bdsicas, que pessoas com
maiores dificuldades podem ndo apresentar em seu repertdrio.

Para avaliar também algumas destas habilidades, foi escolhido o ABLA — The Kerr
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Meyerson Assessment of Basic Learning Abilities (DeWiele & Martin, 1998), um teste
desenvolvido com base em técnicas comportamentais que informa com bastante acuriacia, a
partir de tarefas simples e de rapida aplicacdo, o nivel de dificuldade enfrentado pelo aluno
com deficiéncia na aprendizagem de uma tarefa motora simples e cinco tarefas de
discriminagdo entre duas escolhas (Williams & Jackson, 2009).

O ABLA foi construido justamente com o objetivo de fornecer uma avaliagdo mais
detalhada, sensivel e preditiva para pessoas com dificuldades intelectuais maiores, cuja
avaliacdo muitas vezes ndo é alcangada pelos testes tradicionais de inteligéncia, como indicam
os dados apresentados por Richard, Williams e Follette (2002). Nesta pesquisa, comparando os
resultados do WAISS e do ABLA, os pesquisadores concluiram que o primeiro teste falhou em
diferenciar individuos que se encontravam abaixo do ultimo nivel do ABLA, classificando-os
como “n3o testaveis”®.

O teste é realizado com materiais palpaveis e simples combinados em tarefas em uma
série de seis niveis, cada um deles examinando diferentes habilidades de discriminagao, mais
complexa a cada nivel. E também um teste curto, de 10 a 20 minutos de duragdo, que deve
encerrado quando houver falha em qualquer nivel, ja que as seis habilidades sdo delineadas
em sequéncia de dificuldade e sdo consideradas pré-requisitos para as seguintes.

As habilidades avaliadas pelo ABLA sdo: imitagdo generalizada (nivel 1), discriminagdo
visual de posicdo (nivel 2), discriminagdo simples (nivel 3), discriminagdo visual-visual (nivel 4)
e discriminacdo auditivo-visual simples (nivel 5) e condicional (nivel 6). A discriminagdo visual-
visual presente no nivel 4 pode ser considerada uma habilidade analoga ao pareamento por
identidade, sendo mesmo muitas vezes chamada de emparelhamento por quase identidade,
pois a resposta correta é o pareamento de objetos similares, diferentes em apenas um ou
poucos aspectos (Williams & Jackson, 2009). Neste caso, o participante deve parear a caixa

vermelha com o cubo pequeno vermelho, e a lata amarela com o cilindro amarelo pequeno.

® Para uma descrigdo mais detalhada e resultados de pesquisas recentes sobre o ABLA, ver
Williams & Jackson (2009).
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Foi estabelecido como critério para inclusdo no programa de ensino que os alunos
alcancassem no ABLA o ultimo nivel, de nimero seis, indicando a presenca de todas as
habilidades de apoio, sem as quais se considerou que o treino no computador seria indcuo.

Apds a constatacdo de que nado faltavam as habilidades precursoras para o ensino dos
pré-requisitos de leitura e escrita, foram, entdo, avaliadas as proprias habilidades de pré-
requisito e de leitura e escrita em si.

Para isso, foi necessario construir dentro do software de ensino uma nova avaliacdo, a
ser adicionada ao DLE com o objetivo de acessar dificuldades mais elementares dos
participantes. Esta avaliacdo, que foi denominada DpLE — Diagndstico Preliminar de Leitura e
Escrita, continha as habilidades de pré-requisito propriamente ditas, porém desmembradas
em tarefas mais detalhadas, além de algumas habilidades j& apresentadas, porém com
diferentes estimulos (i.e. com figuras consideradas de desenho mais simples, com poucos
detalhes irrelevantes ou mais familiares as criancas, e relacionadas especificamente aos
estimulos que seriam treinados). Foi também inserida uma tarefa de apoio, o comportamento
ecoico (AD), uma espécie diferente de comportamento imitativo, ndo avaliado pelo ABLA.

Ainda, no DpLE todas as tarefas envolvendo estimulos textuais foram apresentadas em
letras mailsculas, procedimento adotado para todo o restante do trabalho, devido a maior
discriminabilidade deste tipo de fonte, comparada as mindsculas. A Tabela 2 traz a
configuracdo desta avaliacdo, a quantidade de tentativas em cada tarefa e a nomenclatura
empregada.

Por fim, a primeira versao do DpLE apresentava uma quantidade de tentativas menor
qgue na versdo final (cinco tentativas inicialmente e 15, ao final). Esta modificacdo foi
introduzida apds a andlise dos dados durante o treino dos trés primeiros participantes, de
forma que estes realizaram a versao inicial como pré-teste e a ambas inicial e estendida, como

pré-teste. Xica realizou apenas a versao estendida.
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Tabela 2. Configuracdo do DpLE — Diagndstico preliminar de Leitura e Escrita do Estudo 1

n° de tentativas

Tarefa DpLE DpLE estendido
Emparelhamento auditivo-visual com figuras AB 5 15
Emparelhamento de identidade com figuras BB 5 15
Emparelhamento auditivo-visual com uma letra cici 5 15
Emparelhamento auditivo-visual com duas letras c2c2 5 15
Emparelhamento auditivo-visual com trés letras C3C3 5 15
Emparelhamento auditivo-visual com quatro letras caca 5 15
Comportamento ecoico* AD 5 15

* Comportamento de apoio

Passos de ensino

Os passos de ensino foram treinos especificos criados para cada uma das habilidades
de pré-requisito, arranjados em ordem de crescente complexidade.

Ha que se ressaltar que, mesmo que o treino de cada habilidade aconteca em
separado, fez-se com que todas elas se relacionassem as mesmas classes de estimulos,
relativas as primeiras palavras treinadas pelo programa de leitura de de Freitas (2009): bolo,
tatu e fita. Isto foi assim realizado para que as tarefas aprendidas pudessem fortalecer a classe
de estimulos, facilitando o treino das demais habilidades da classe de relagGes, ou mesmo
possibilitando que elas viessem a emergir, sem treinamento direto.

As estratégias empregadas durante o treino foram estritamente aquelas presentes no
software de ensino, isto é, MTS e CRMTS, lancando-se mao apenas de modificacbes e
facilitacGes possiveis dentro dos limites destas tarefas. A Tabela 3 mostra a composicao dos
treinos de cada habilidade, a quantidade de tentativas para cada habilidade, a quantidade de
passos programados e as estratégias utilizadas. O sombreado separa as células que compdem

um mesmo passo de ensino.
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Tabela 3. Composicao dos passos de ensino do Estudo 1

Habilidade Tentativas Passos Estratégias
por passo
AB 39 MTS em blocos, aumento gradual de comparagdes
1
BD 9 Nomeacdo de figura com dica
BB 39 1 MTS em blocos, aumento gradual de comparagdes
cic1 35 3 MTS em blocos, aumento gradual de comparagdes
c2c2 35 3 MTS em blocos, aumento gradual de comparacdes
C3C3 35 3 MTS em blocos, aumento gradual de comparagdes
caca 35 3 MTS em blocos, aumento gradual de comparacées
CRMTS em blocos, com aumento gradual de estimulos
CE1 40 3 ~ .
de construcdo e distratores. Uma palavra por passo
CRMTS em blocos, com aumento gradual de estimulos
CE2 40 3 ~ )
de construcgdo e distratores. Uma palavra por passo
CRMTS em blocos, com aumento gradual de estimulos
CE3 40 3 ~ .
de construgao e distratores. Uma palavra por passo
CRMTS em blocos, com aumento gradual de estimulos
CE4 40 3 ~ .
de construcao e distratores. Uma palavra por passo
AC 40 2 MTS em blocos, aumento gradual de comparagdes

Ha que se ressaltar que a passagem para o préoximo treino sé acontecia quando dois
critérios eram atingidos: 80% de acerto durante o treino e 100% de acerto nas ultimas
tentativas do passo, que funcionavam como pds-teste.

Tal teste era composto por uma tentativa sem reforcamento para cada estimulo
ensinado no passo, sempre na configuracdo de maior complexidade (com o maior niumero de
comparacgoes, por exemplo). Ainda, caso existisse mais de um estimulo treinado no passo, o
teste sempre apresentava como S- os demais estimulos do passo, diferentemente do que no
treino, quando outras palavras, escolhidas especialmente para ndo conter semelhangas com o
modelo, formavam os comparagdes.

Erros durante o treino produziam a repeticdo da tentativa, e acertos produziam

consequéncias computadorizadas como animagdes ou estimulos sonoros, além do incentivo
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social ocasional do experimentador. Em alguns casos, de acordo com as configuracdes fixas do
software, os blocos de treino deveriam ser repetidos até um critério de acerto de 80%, e, em
outros momentos, os erros durante o treino ndo geravam repeticdes do bloco todo, apenas da
tentativa especifica.

O indice de aplicacbes de cada passo foi limitado a cinco vezes, o que configurava a
quantidade maxima que um aluno poderia repetir um passo de ensino antes que uma
modifica¢do fosse introduzida para ele.

Como se pode ver, todas as habilidades foram apresentadas em blocos, ou seja, sem
alternacdo do S+ ao longo de um grupo de tentativas. Apenas no pés-teste havia alternacao
entre S+, com uma tentativa para cada estimulo, quando havia mais de um estimulo ensinado
NO Mesmo passo.

Ainda, geralmente cada passo treinava apenas um estimulo, de forma que a maior
parte das habilidades tinha trés passos de treino, com excecdo de AB / BD, BB e AC, que
apresentavam as trés palavras nos mesmos passos. Para AC também foi construido um passo
adicional, treinando outros trés estimulos: vaca, dado e pipa.

Os estimulos de comparac¢do negativos foram escolhidos de forma a manter diferencas
entre S+ e S-. Assim, todas as palavras empregadas eram dissilabas, sem dificuldades da lingua
(como ditongos, hiatos, acentos, entre outros), além de ndo apresentarem coincidéncia de
mais de uma letra na mesma posicdo de que no estimulo modelo, e nunca a mesma letra
inicial ou final. Para as figuras, foram escolhidos comparacGes negativos com poucas
semelhangas em cor ou formato com o modelo.

As estratégias especificas para cada tipo de tarefa serdo descritas a seguir. Em alguns
casos foi necessario introduzir estratégias diferentes para solucionar dificuldades especificas
de alguns participantes. Estas modificagcdes serdo descritas na se¢dao Procedimentos Adicionais,
adiante. Caso fosse julgado que tais inser¢des poderiam melhorar o procedimento como um

todo, ou fosse encontrada alguma dificuldade em comum aos demais participantes, as
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mudancas realizadas eram incorporadas aos passos de ensino para todos.

Passos de ensino baseados em MTS: AB/BD, BB, CC (C1C1, C2C2, C3C3 e C4C4) e AC

Para os procedimentos com base em MTS (AB, BB, CC e AC), o treino em si consistia do
requisito de selecdo do estimulo correto frente a um, dois ou trés comparacdes, em ordem
crescente de complexidade: as primeiras trés tentativas apresentavam somente o estimulo de
comparacdo correto (S+) frente ao modelo idéntico, as proximas cinco tentativas tinham com
dois comparacgdes e as Ultimas cinco tentativas tinham trés comparacdes.

Para o primeiro passo, que agrupava duas habilidades (AB/BD), havia também tarefas
de nomeacdo (BD) inseridas entre as tarefas de MTS (AB). Essas tarefas eram apresentadas
apos tentativas de AB, de forma que a selecdo anterior funcionava como uma espécie de dica
para a nomeagao.

Para a habilidade de identidade entre palavras, outra modificacdo foi inserida: apds
grande dificuldade encontrada pelos alunos na aplicacdo deste passo, ele foi transformado em
quatro passos diferentes, C1C1, C2C2, C3C3 e C4C4. O procedimento final contou com o
mesmo numero de tentativas por passo, mantendo também a configuracdo original, de forma
a diferir apenas na quantidade de letras que compunham os estimulos. Por exemplo, o passo
C1C1 tinha por modelo as letras iniciais das palavras de treino, b, t e f. Jd o passo C2C2, tinha
por modelos as silabas bo, ta e fi, o passo C3C3 exibia o conjunto de letras bol, tat, e fite o
passo C4C4 trazia as palavras inteiras, bolo, tatu e fita.

Por fim, para a ultima habilidade, AC, os treinos foram mais similares aos passos de
leitura, com dois passos e trés palavras por passo (bolo, tatu e fita no primeiro passo, vaca,
dado e pipa, no segundo). O critério para passagem de passo também foi distinto das demais
tarefas treinadas: era apenas requisitado 100% de acerto no pds-teste, independentemente do
desempenho durante o treino. Isto foi assim realizado pelo fato de esta ndo ser uma

habilidade-alvo do treino de pré-requisitos, sendo que seu ensino ja seria incluido no treino de
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leitura propriamente dito, a seguir.
A Figura 4 mostra um exemplo da apresentacdo de uma tarefa de MTS no treino de pré-

requisitos. No exemplo, a habilidade treinada é identidade de figuras, BB, para a figura bolo.

Aponte a
_igual

Aponte a
: ._____i_gual

Aponte a
______i_gual

3 tentativas

5 tentativas

5 tentativas

~
Treino Aponte a
igual

1 tentativa

H_J

Teste

Figura 4. Representacgdo grafica de um passo de ensino baseado em MTS do Estudo 1. No
caso, este passo treina identidade para a figura bolo. Apenas no teste, os S- sdo as mesmas
figuras do passo (tatu e fita).

Passos de ensino baseados em CRMTS — CE (C1E, C2E, C3E e C43)

Para os passos que empregavam CRMTS, a estrutura permanecia similar a identidade
com texto, sendo os passos também desmembrados em quatro passos, de modo a enfatizar o
treino gradual, partindo de uma letra até a palavra inteira, de quatro letras. Para realizar isto,
era inicialmente pedida a cépia da primeira letra da palavra, tendo apenas um estimulo de
construcgdo para selecionar. Apds cinco tentativas, era pedida a cdpia de duas letras, de trés e
da palavra toda, por mais cinco tentativas cada.

Para prevenir uma dificuldade especifica da tarefa de cdpia e comum nesta populagao,

a selecdo de todas as letras disponiveis, outro artificio foi introduzido, qual seja: a introducdo
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gradual de estimulos distratores (outras letras, que deveriam permanecer ndo selecionadas),
ao final das tentativas regulares. Assim, as primeiras 20 tentativas tinham sempre disponiveis
apenas os estimulos de construcdo corretos para selecao, de forma que a tarefa do aluno era
de somente coloca-los na ordem correta. Neste momento, apds ter alcancado sucesso, outras
20 tentativas se seguiam tendo por modelo a palavra inteira, porém com estimulos distratores
passando a compor a gama de estimulos de construcdo para selecdo. Inicialmente eram cinco
tentativas com as quatro letras da palavra e uma letra (a letra x) como Unico estimulo
distrator, aumentando para outras cinco tentativas com duas letras (duas letras x, iguais),
cinco com trés distratores (trés letras x), e cinco com quatro distratores (quatro letras x).
Escolheu-se inserir apenas letras iguais tanto para fortalecer o treino da palavra alvo, quanto
para ensinar aos alunos que, neste tipo de tentativa, estimulos poderiam nao ser escolhidos.

Apds estas tentativas com apenas letras iguais como distratores, o passo era finalizado
com o poés-teste com uma tentativa com outras quatro letras, aleatérias, como estimulos
distratores. A Figura 5 mostra um exemplo da apresentacdao de uma tarefa de CRMTS no treino
de pré-requisitos. No exemplo, a habilidade treinada é a constru¢do da palavra bolo.

Como este artificio aumentou consideravelmente o nimero de tentativas, o passo teve
de ser novamente desmembrado. Para isso, havia uma palavra apenas por passo, agrupando-
se todas as tarefas com diferentes niumeros de estimulos desta mesma palavra dentro do
mesmo passo. Assim, cada vez que o modelo aumentasse de tamanho, adicionando-se uma
letra ao seu final, a tarefa do aluno ndo seria totalmente nova, tornando a gradacdo mais
suave. Foram construidos trés passos para esta habilidade, com foco cada um em uma das
seguintes palavras: bolo, tatu e fita. Para um dos participantes, que apresentou muitos erros
no treino desta habilidade, ja com a primeira palavra, foi decidido diminuir o tamanho das
palavras modelo de cépia para ndo tornar o procedimento muito cansativo, ja que, quanto
mais erros, maior fica o passo de ensino. As palavras treinadas foram sol e lua, e a organizagao

do passo foi a mesma do passo de cdpia regular.
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Figura 5. Representacdo grafica de um passo de ensino baseado em CRMTS do Estudo 1. No
caso, este passo treina copia para a palavra bolo.

Ainda, para alguns participantes foi programado um quarto passo da tarefa de cdpia,

introduzido apds os trés ja programados, e tendo por estimulo alvo a palavra vaca. O objetivo
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deste passo foi avaliar de forma rudimentar a habilidade generalizada de cdpia, com estimulos
ndo apresentados anteriormente.

Ha que se ressaltar aqui que, de acordo com a programacao fixa prévia do software de
ensino, as tentativas de cépia repetiam-se automaticamente até que o aluno acertasse. Isto
acontecia porque, para os alunos que realizavam o treino de leitura, estas eram tentativas
simples, com poucos erros. No caso dos participantes do treino de pré-requisitos, essa
afirmacdo ja ndo era mais verdadeira, porém ndo era possivel modificar a programacao
original. Assim, caso um aluno errasse uma tentativa de cdpia, ela se apresentava novamente,
apenas mudando o local onde as letras apareciam, sem limite de repeticdo da apresentagdo.
Por este motivo, e também pela dificuldade de alguns alunos nestas tarefas, foi decidido
utilizar um procedimento de correcdo adicional frente a erros na cépia.

Tal procedimento consistia em prompts crescentemente intrusivos: caso o aluno
errasse, na repeticdo da tentativa, a experimentadora oferecia uma instrucdo para que ele
observasse o modelo na parte superior da tela antes de selecionar os estimulos (“Ndo se
esqueca de olhar antes em cima”, Olhou la em cima primeiro?”), etc.). Caso ainda houvesse
erro, a pesquisadora indicava cada uma das letras do modelo na tela, colocando o dedo sobre
a proxima letra que deveria ser buscada e focalizando a atencdo do aluno para o modelo. Se
ainda houvesse erro, era pedido que o préprio aluno levasse o mouse ou o seu préprio dedo a
cada uma das letras do modelo antes de seleciona-la para construcdo. Frente a quaisquer
erros durante a corregao, a experimentadora extinguia o procedimento de ajuda, e retornava a
ele na préoxima tentativa. Como ja mencionado, alguns participantes preferiam realizar a
sessdao sem assisténcia continua do experimentador. Por este motivo, o procedimento de
corregao era utilizado, com estes alunos, de forma nado sistematica.

Por fim, porque a tarefa de cdpia apresentava apenas o reforcamento ao final da
construcdo, foi adotada também para todos os participantes a pratica de prover reforgamento

social ndo sistematico na forma de elogios para a selecdo individual de cada uma das letras.
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Procedimentos Adicionais

No total, trés procedimentos adicionais foram implementados para suprir dificuldades
especificas de um participante. Os dois primeiros procedimentos objetivaram auxiliar no
ensino da habilidade de identidade com palavras (CC), sendo que o primeiro deles consistiu na
insercao de comparacdes com diferencas criticas para com o modelo. O objetivo deste artificio
era forcar a observacdo de todos os componentes dos estimulos textuais, eliminando
respostas controladas por apenas partes das palavras.

Todo o procedimento consistiu na inser¢do de um passo bastante similar ao passo
regular de identidade com palavras inteiras como estimulos, com a Unica diferenga que alguns
comparagoes escolhidos (duas em cada trés tentativas) tinham semelhancas maiores com o
modelo: duas ou trés letras iguais e na mesma posicdo. Por exemplo, para a palavra bolo, dois
possiveis comparacdes seriam boca ou tolo. Faz-se preciso ressaltar aqui que, para este passo,
nao foi considerado como critério o desempenho durante o treino (apenas no pds-teste do
passo), por conta da prépria natureza da tarefa com diferencas criticas, que, geralmente, leva
a mais erros inicialmente, até que os alunos passem a atentar a todas as dimensdes dos
estimulos compostos.

O segundo procedimento adicional foi construido em outro programa computadorizado
(Microsoft Power Point for Windows®), e foi chamado de Treino com Metades Invertidas. Ele
foi inserido durante o treino de identidade com palavras, ainda que empregasse figuras como
estimulos, em uma tentativa de ilustrar um aspecto especifico da tarefa de escolha por
identidade com estimulos compostos: a necessidade de que todas as partes dos estimulos
estivessem ordenadas de forma idéntica em modelos e comparagdes.

O treino trazia tentativas de identidade de figuras (BB), porém entre os estimulos de
compara¢do havia figuras idénticas ao modelo, porém com suas metades invertidas. A
quantidade de tentativas foi de nove para cada figura modelo, com crescente nimero de

estimulos, que poderiam ser figuras com as metades na ordem correta ou invertida. Havia
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duas tentativas com apenas as duas metades corretas, duas tentativas com duas outras
metades de outro estimulo, e cinco com trés estimulos, divididos em suas metades. O critério
do passo exigia 80% de acertos no total, que eram computados pela experimentadora em
folha de registro. Toda a animacao era guiada através do teclado, de acordo com o que o
participante tocava na tela do computador, e as consequéncias para a selecdo correta
consistiam de animacgBes apresentadas pelo software, e, para a resposta incorreta, uma tela
escura aparecia por cerca de dois segundos e a tentativa retornava de onde havia parado. A

Figura 6 ilustra o procedimento de Metades invertidas.

Aponte a
igual

Aponte a
igual

Aponte a
jzualay

27 tentativas (9 por modelo)

Figura 6. Representagao grafica do procedimento de Metades Invertidas. A resposta correta
envolve selecionar o estimulo idéntico, com as metades também na ordem exata. A
quantidade de comparagdes aumenta gradualmente ao longo das tentativas (nove por modelo,
cada passo tendo trés modelos).

O ultimo procedimento adicional (representado na Figura 7) foi feito nos moldes do
procedimento anterior, porém adaptado para ilustrar o procedimento de cépia (CE), mas
também com estimulos pictoéricos, e foi chamado Cépia com metades de figuras (BE). Consistiu
de tentativas com metades de figuras que se completavam: caso clicados nos estimulos
corretos e na ordem correta, eles se deslocavam até abaixo do estimulo modelo, como em
uma tarefa de cdpia, formando a figura inteira. Novamente, havia nove tentativas por modelo

(com trés modelos), com aumento gradual da quantidade de estimulos de construgao.
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)

llustracdo de uma tentativa. Ao clicar, a figura se move até abaixo do modelo

27 tentativas (9 por modelo)

Figura 7. Representacdo grafica do procedimento de Copia com Metades. A resposta correta
envolvia selecionar as partes da figura modelo, com as metades também na ordem exata, isto
é, da esquerda para a direita. A quantidade de compara¢Ges aumenta gradualmente ao longo
das tentativas. A parte superior mostra a configuracdo de uma Unica tentativa. Abaixo, a
configuracdo do passo, com aumento gradual de compara¢gGes em nove tentativas por
modelo (trés modelos por passo). Os balGes vazios ilustram quando a tentativa ndo continha

instrucao.

Ainda, como um adendo a este procedimento adicional, quatro diferentes estratégias
foram testadas, para auxiliar na discriminacdo dos estimulos. A primeira delas foi introduzir
uma dica evidente no S+: um circulo que piscava em diferentes cores por detrds do
comparacgdo correto por cerca de dois segundos, no inicio da tentativa. No decorrer das
tentativas na sessdo, introduzia-se o fading out da dica, com gradual desbotamento da cor do
circulo, até desaparecer por completo.

Ainda neste caminho, a segunda estratégia consistia em uma resposta de observagao

nao diferencial, que consistia na apresentagao do nome impresso do participante ou sua foto.
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Estratégia de discriminacdo 3: Resposta de Observacdo ndo Diferencial com movimento

Aponte o

o Isso! Aponte
inicio

\o final

Muito bom!

P

Estratégia de discriminacdo 4: Instrucdo segmentada

Figura 8. Representacdo grafica das estratégias adicionais do procedimento de Cdpia com
Metades. De cima abaixo: e Instrucdo segmentada; Resposta de Observa¢do ndo diferencial
(resposta: clicar sobre o nome impresso do aluno ou sua foto para produzir o inicio da
tentativa); Resposta de Observagdo com movimento (resposta: perseguir o estimulo pela tela e
clicar sobre ele para produzir o inicio da tentativa). Os balGes vazios ilustram que a tentativa

nao continha instrugao.

Ao clicar neste estimulo, a tentativa se iniciava. O objetivo desta estratégia era forgar

atengdo a tela. Fez-se também, como uma terceira estratégia, que a foto ou palavra ou foto se
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movimentassem pela tela do computador, forcando o aluno a perseguir o estimulo com o
mouse antes de conseguir clicar sobre ele.
Por fim, foram introduzidas instrucdes especificas para cada parte da tarefa de

IM

construcado, instrucdes estas que ditavam: “aponte o inicio” e “aponte o final”. Desta forma, as
consequéncias eram também entregues a cada selecdo e nao apenas ao final da tarefa.
Ressalta-se que, para estes procedimentos construidos em um software distinto, era
possivel programar também reforgadores diferentes, e, como para Guto, a motivacdo era uma
questdo intrincada, entdo para todos os passos de ensino de apoio (construidos no Microsoft

Power Point) os reforcadores eram relacionados ao time de futebol de Guto, um tema que ele

demonstrava interesse.
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RESULTADOS

Avaliagdo Inicial e final

A aplicacdo dos testes iniciais (DLE e DpLE) mostrou que os quatro participantes
apresentaram déficits em todas as tarefas avaliadas, incluindo as de pré-requisito estipuladas
como critério para inclusdo no programa (AB, BB, BD, CC e CE). Em geral, poucas habilidades
eram completamente ausentes no repertério dos alunos, porém, com base no pressuposto de
que, para iniciar um treino em leitura, os pré-requisitos deveriam ser fluentes, treinos foram
implementados para todas as habilidades de pré-requisito.

Os resultados do DpLE, em comparagdo ao DLE, ainda que também indicassem falhas
nas mesmas habilidades testadas, mostraram-nas menos expressivas. De fato, as tarefas
repetidas nos dois testes (AB, BB, C4C4 e CE), com poucas excecles, tiveram indices de acertos
maiores na sua versao do DpLE, isto é, com estimulos diferentes e em letras maiusculas,
sugerindo a maior discriminabilidade dos novos estimulos, e corroborando com a validade da
insercao de tal modificagao.

Os dados de aplicagdo das avaliacdes, bem como dos passos de ensino, podem ser
encontrados no Apéndice 1 deste documento. A representacdo grafica da comparacdo dos
resultados do DLE inicial e final pode ser encontrada na Figura 9. A Figura 10, por sua vez, traz
a mesma comparacdo dados para o teste DpLE. Hd que se ressaltar que a habilidade AD
(comportamento ecoico) ndo se encontra representada nas figuras por ter sido entendida
como apenas uma habilidade de apoio, porém, todos os alunos alcangaram niveis altos neste
teste, de 100%.

Nos gréficos, e em todos que se seguirem a estes, em todo o documento, apresentar-
se-a por aluno, a quantidade de acertos em porcentagem relativa ao total de tentativas no
eixo vertical, e a habilidade testada, no eixo horizontal. Ainda, vé-se ressaltado por uma linha

tracejada o limite de 80%, que foi considerado o minimo esperado nos testes finais.
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Figura 9. Desempenho dos quatro participantes do Estudo 1 nos DLEs iniciais e finais. As
habilidades ensinadas pelo programa de pré-requisitos estdo circuladas. A linha pontilhada
indica 80% de acerto. Xica fez uma versao diferente do teste, como indicado pela legenda.
Habilidades ensinadas estdo circuladas.

Com relagdo as avaliacGes finais, houve grande disparidade entre os alunos. Das seis
habilidades de pré-requisito avaliadas pelo DLE, em média 66,7% das tarefas estiveram acima
de 80% ao menos em uma das avalia¢0es finais (quando houve mais de uma). J4 nos DpLEs, os
dados sdo distintos: todas menos uma das habilidades (AB para Xica) estiveram acima de 80%.

Por outro lado, os escores ja eram mais altos no DpLE mesmo nas avaliagdes iniciais,

mostrando pouco sobre os ganhos de aprendizagem.
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Figura 10. Desempenho dos quatro participantes do Estudo 1 nos DpLEs iniciais e finais. A
linha pontilhada indica 80% de acerto. Xica fez uma versdo diferente do teste, como indicado
pela legenda.

Com relagdo a isso, considerando-se, entdo, os aumentos entre escores iniciais e finais,
observa-se que tanto no DLE quanto no DpLE, ha 50% das habilidades apresentando ganhos,
em média, ainda que no DpLE estes dados sejam mais uniformes entre os alunos e no DLE,
mais dispares (e.g. Neto teve ganhos em cinco de seis habilidades e Xica, em apenas duas).

Tamanha variagdo entre os dados levantou questdes sobre a prdpria abrangéncia das
avaliagdes empregadas, de forma que se decidiu, entao, realizar o teste maximo da eficiéncia
do programa de pré-requisitos: levar as quatro criangas para o treino de leitura propriamente

dito, para investigar se a aquisicdo de habilidades indicada havia sido suficiente.
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Como se vera nos dados apresentados no Estudo 4, adiante, Toni e Neto tiveram alto
aproveitamento no programa de leitura, permanecendo a realizar tal procedimento. Xica e
Guto, porém, ndao obtiveram sucesso no desenrolar dos passos de leitura, de forma que este
procedimento foi interrompido para eles, e foi escolhido repetir o treino de pré-requisitos e
avaliar novamente. Os dados da avaliacdo final DpLE apds a segunda apresentacdo se
encontram agrupados na Figura 11. O DLE ndo foi repetido, devido ao abandono dos alunos do

programa.

Guto
100
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100

80 -
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Porcentagem de acertos

40
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AB BB cici c2cz2 c3c3 caca

[0 DpLE inicial com 5 tentativas B DplLE final com 15 tentativas (12 aplicac¢do)
DpLE inicial com 15 tentativas DpLE final com 15 tentativas (22 aplica¢do)

Figura 11. Desempenho de Guto e Xica nos DpLEs iniciais e finais (apds a primeira e a segunda
aplicagdo do programa). A linha pontilhada indica 80% de acerto. Lembrando que Xica e Guto
fizeram versdes iniciais diferentes do teste, como indicado pela legenda.

Como se pode ver, apds a aplicagdo dobrada do programa, foram encontradas
melhorias em todas as habilidades menos uma em relagdo a avaliagdo inicial (AB para Xica,
novamente), e também em todas menos uma (C2C2 para Guto) quando se compara primeira e

segunda avaliagao.
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De fato, nesta ultima apresentagdo, ambos os alunos alcangaram 80% em todas as
habilidades. Assim, frente a estes dados, os alunos foram encaminhados a realizar o programa
de leitura propriamente dito. Infelizmente ambos anunciaram o abandono do programa, de

forma que nao se péde continuar com tal indicacao.

Passos de ensino

De acordo com o delineamento escolhido, de sujeito Unico, os dados de aprendizagem
dos sujeitos serdo apresentados individualmente, em sua totalidade no Apéndice 1, e
graficamente, nas Figuras 12 e 13. A Tabela 4 traz, por sua vez, o indice de aplicagcdes dos
passos, isto é, quantas vezes cada passo foi aplicado para cada aluno.

Tabela 4. Exposicoes dos passos de ensino do programa de pré-requisitos para os quatro
participantes do Estudo 1. Para Xica e Guto hd os dados da primeira e da segunda aplicacao

Alun . Xica Guto
Passo O Ton Neto 12 22 12 22
AB/ BD 1 1 1 1 1 3
BB 3 2 1 1 2 1
cic1 1 1 1 1 1 1
c2c2 3 3 2 2 15 4
c3c3 1 4 1 2 1 3
cacs 2 5 1 2 1 3
CE-1 1 1 2 1 ; 1
CE-2 1 2 2 2 ; 3
CE-3 1 1 : 1 - 1
CE-4 1 1 ] ; 1
AC4 -1 1 1 : - 6 1
AC4 -2 4 3 ] ] 1 ;
Extras - - - - 12 -

* Tragos indicam auséncia da aplicacdo deste passo

Com relacdo ao indice de exposicdes, pode-se perceber, portanto, que houve a
necessidade de diferentes nimeros de treinos para cada participante, em cada passo de
ensino. Com exce¢do de Guto, para C2C2, todos os alunos realizaram o treino com poucas
repeticdes por passo, em geral. De fato, desconsiderando-se os passos extras de Guto, tem-se
uma média de 58,3% das aplicagGes dos passos (para todos os alunos) sido concluidos sem

repeticdes, isto é, com apenas uma exposi¢do. Este numero varia bastante entre os alunos,
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sendo de 66,7% para Toni, 50% para Neto, 62,5% para Xica na primeira aplicagao do programa
e 55,6% na segunda, 62,5% para Guto na primeira aplicacdo e 54,5% na segunda. Ressalta-se
gue o cdlculo foi feito excluindo-se os passos de apoio, e contabilizando-se cada aluno pela
quantidade de passos que fez (que foi diferente por aluno).

Com relacdo aos passos, o dado das repeticdes aliado as porcentagens de acerto em
cada passo (Figuras 12 e 13) mostram que as tarefas que envolviam figuras (os primeiros
passos, AB/BD e BB) ndo se mostraram obstaculos para nenhum aluno. O mesmo pode ser dito
sobre os passos de identidade com figuras (BB) e com letras (C1C1). Quedas de desempenho
foram encontradas apenas em C2C2, consistentemente para todos os alunos, ainda que em
diferentes graus. Mesmo neste passo, todos menos Guto, com poucas aplicacdes alcancaram
sucesso em tal passo. Para Guto, entretanto, foi necessdrio inserir tarefas de apoio.

As demais habilidades também foram realizadas com altos indices de sucesso para
todos os alunos, apenas Guto apresentando novamente dificuldade em uma tarefa, CE.

Os dados do aluno Guto sdo apresentados de forma um pouco diferente, ja que, para
ele, foi necessario implementar procedimentos adicionais para duas habilidades: C2C2 e CE.

Para C2C2 os indicios sdo que as tarefas adicionais foram suficientes para ensinar a
habilidade, j& que Guto ndo encontrou dificuldades nas tarefas seguintes, de identidade com
estimulos textuais de trés letras (C3C3) e de quatro letras (C4C4). Assim, como se vé pela
legenda da Figura 12, foi implementado para ele treinos com diferencas criticas (C2C2a), com
pouco sucesso, e o treino com metades invertidas (C2C2b), este ja alcancando sucesso.

Ha que se ressaltar que, porque apds cada um destes treinos adicionais, o passo
regular era repetido novamente a fim de identificar ganhos na habilidade, o nimero de
repeticdes para este participante nestas habilidades aumentava bastante. Ainda, nas figuras, a
aplicacdo do primeiro passo C4C4 (antes da decisdo de dividi-lo em C1C1, C2C2, C3C3 e C4C4)
nado é indicada, mas estes dados estdo presentes nas tabelas de dados em anexo, ja que o

baixo escore encontrado neles é o que levou a tal decisdo.
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Passos adicionais

C2C2a: Dificuldades Criticas

C2C2b: BB metades invertidas

BE: Cépia com metades de figuras

BEa: Copia com metades de figuras e dica no S+

BEb: Cépia com metades de figuras + Resposta de Observacado

BEc: copia com metades de figuras + Instru¢cdo Segmentada
BEd: cOpia com metades de figuras + Instrucdo Segmentada + Resposta de Observagao em
Movimento

Figura 12. Desempenho do participante Guto durante os passos de ensino, apresentado em
porcentagem de acertos. O grafico superior indica os dados da primeira aplicagdo do
procedimento, e o grafico inferior, aqueles relativos a segunda aplicacdo. O losango preto
ligado por linhas indica o primeiro critério para mudanca de passo: 80% de acerto durante o
treino. O segundo critério era 100% de acerto no pds-teste de cada passo, representado
pelos circulos vermelhos. As linhas pontilhadas ligam os dois critérios em um mesmo passo.
Auséncia de um dos pontos indica que naquele passo apenas um dos critérios foi utilizado. A
mesma representacdo se seguird para as Figuras dos demais participantes.
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Figura 13. Desempenho dos participantes Toni, Neto e Xica durante os passos de ensino,
apresentados em porcentagem de acertos. A participante Xica apresenta dois conjuntos de
dados devido a repeticdo da aplicacdo do procedimento para ela. Assim, seu grafico
superior indica os dados da primeira aplicacdo do procedimento, e o grafico inferior,
aqueles relativos a segunda aplicac¢do.



Por outro lado, na tarefa de cdpia (CE), Guto obteve menos sucesso com os
procedimentos adicionais, tendo alcancado sucesso apenas no ultimo procedimento adicional.
Para esta habilidade foi implementado o procedimento de cépia com metades de figuras (BE) e
suas modificacGes: com metades de figuras e dica no S+ (BEa), Copia com metades de figuras
com Resposta de Observacgdo (BEb), Copia com metades de figuras com Instrucdo Segmentada
(BEc), e Cépia com metades de figuras + Instrucdo Segmentada + Resposta de Observacdo em
Movimento (BEd). O alto nimero de modificagbes faz com que o nimero de aplicagbes do
passo regular ndo tenha sido alto, mascarando, de certa forma, o baixo desempenho de Guto
nesta habilidade.

Uma analise do padrdo de erros de Guto nesta tarefa mostrou que ele selecionava as
letras componentes da palavra, mas em ordem invertida (escrevendo /oob ou bloo no lugar de
bolo, por exemplo). Este padrdo levou a suspeita da existéncia de problemas de atencdo ao
estimulo modelo e de compreensao de que as letras na palavra deveriam ficar em uma ordem
especifica.

Esta hipotese parece ser apoiada pelos resultados encontrados, em que o
procedimento que mais obteve resultados positivos foi aquele que incluia a instrugdo adicional
para cada selecdo (Aponte o inicio e Aponte o final), somado ao procedimento de atencdo
imediatamente antes da tentativa de cdpia, quando era pedido para apontar a foto ou nome
escrito do participante, e estes se movimentavam pela tela, forcando o aluno a busca-los. Os
passos em que estas estratégias eram apresentadas separadamente ndo obtiveram sucesso, e
nem teve também o procedimento de dica no estimulo comparagao correto.

Apds a aplicagdo dos procedimentos adicionais, de construcdo de figuras pelas suas
metades (BE), novos passos de cdpia foram construidos para Guto, com palavras de apenas
trés letras: lua e sol. Com duas aplicagGes destes passos, o critério foi atingido.

Em razdo do grande sucesso na ultima tentativa de procedimento adicional, e devido

ao fim do semestre letivo, e por questdes motivacionais foi decidido nao realizar com Guto os
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passos de copia originais, com as palavras bolo, tatu e fita, para verificar se as tarefas haviam
sido suficientes para ensinar a habilidade. Os passos com /ua e sol sdo mostrados na Figura 12,
no lugar dos passos com as palavras maiores, portanto.

Sobre a participante Xica, com a interrup¢ado do periodo letivo para as férias escolares,
ndo realizou os ultimos passos da primeira aplicacdo, a partir do passo CE — 3, relativo a
palavra fita. Pela falta de tempo, optou-se por interromper o treino e realizar a avaliagdo final,
em uma tentativa de diminuir a interferéncia da passagem do tempo entre treino e teste, ao
menos das tarefas ja treinadas. O mesmo aconteceu na segunda aplicagdo, com Xica
anunciando a interrup¢do do procedimento antes de completar as tarefas de AC, tendo se
priorizado, entdo, realizar com ela as avaliagGes finais.

Com relacdo a segunda aplicacdo do procedimento para os alunos Guto e Xica,
podemos ver que seu desempenho foi aumentado, com menos repeticdes por passo e maior
indice de acertos no treino, ainda que com maior variabilidade nos acertos ao longo dos
passos. De fato, nenhum procedimento adicional foi necessario neste momento. Por outro
lado, ao realizar a cépia com quatro letras, outro procedimento precisou ser inserido para
Guto, especificamente na cépia da silaba “ta”, quando o aluno escrevia repetidamente “at”,
reafirmando a hipdtese inicial com relacdo a relevancia da ordem das letras nas palavras.

O procedimento de apoio inserido consistiu na modificagdo do procedimento de
correcdo com dicas (que ja era empregado anteriormente frente a erros de construcdo),
apenas aumentando-se a quantidade de interferéncia da experimentadora, com o apoio sendo
dado desde a primeira tentativa. O procedimento foi bastante efetivo, ocorrendo apenas um
erro. Nos passos seguintes, este procedimento foi realizado de forma ndo sistematica (ja que
Guto indicava preferir pouca interferéncia), e os indices se mantiveram.

Estes dois alunos interromperam sua participacdo no experimento antes que

pudessem ser levados a realizar o programa de leitura.
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DISCUSSAO

Em conjunto, os resultados encontrados parecem ter respondido uma das perguntas
feitas no inicio deste experimento, relacionada a possibilidade de levar todos os alunos a niveis
de sucesso na aprendizagem de pré-requisitos de leitura e escrita a partir das estratégias
comumente empregadas nos programas de leitura comportamentais, quais sejam, o
emparelhamento com o modelo e o emparelhamento com o modelo com resposta construida.
A resposta parece ser ndo. Ao menos, ndo para todos os alunos.

Para Toni e Neto, o procedimento do Estudo 1 foi suficiente para ensinar as
habilidades que eles precisavam aprender antes de iniciar sua aprendizagem de leitura. De
fato, ainda que com alguma dificuldade no inicio, estes dois alunos foram os que menos
repetiram os passos de ensino, e mantiveram altos indices mesmo para as tarefas do programa
de leitura, posteriormente aplicado (como se vera pelos dados compilados no Estudo 4).

Porém, justamente pelo sucesso alcancado por eles, seus dados dizem pouco sobre as
forcas e fraquezas do programa de ensino. E a andlise dos erros cometidos pelos demais
participantes que se faz a fonte mais frutifera de descobertas e indica¢Ges para que o ensino
possa ser otimizado. E também a partir dos resultados de Guto e Xica, que se formaram as
hipdteses que nortearam a reconstru¢do do programa de pré-requisitos, no Estudo 2.

A primeira hipétese retirada é a de que talvez a quantidade de treino programada para
o ensino de cada habilidade ndo tenha sido suficiente para todos os alunos. Mesmo para Xica
que tinha escores ja altos nos pré-testes, foi necessario programar o dobro de sessdes
experimentais para que seus resultados se elevassem a niveis bastante altos. Guto também
precisou do dobro das aplicagdes, além de passos de apoio. A maioria das habilidades era
considerada treinada apds a aplica¢do de trés passos, em média, e, de fato, uma linha de base
com trés estimulos pode ser um nimero muito pequeno quando se espera que tais tarefas
ensinadas sejam a base para o desenvolvimento de outras, mais complexas.

Com relagdo a isso, a repeticdo do treino, como feito para Xica e Guto, ndo é a melhor
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estratégia a se adotar; de forma que estender o treino para outros estimulos, em vez de
repetir os mesmos passos pode ser menos cansativo para os alunos, além de aumentar a
chance de generalizagdo da habilidade ensinada. Assim, aumentar o numero de palavras
ensinadas parece ser uma diretriz importante para o futuro. Além disso, pode ser aconselhavel
estender o ensino de algumas tarefas, mesmo elas jd tendo passado pelo critério de
aprendizagem estipulado, o que tem sido chamado de supertreino ou overtraining.

Este artificio pode vir também a prevenir falhas na manutencdo da linha de base, um
problema bastante comum no ensino do deficiente intelectual. De fato, em um trabalho
anterior, a modificacdo do procedimento de ensino para garantir o retreino de leitura de
palavras ja aprendidas elevou os escores erraticos de um participante (entre zero e 60%) para
100% em varias das tarefas treinadas (de Freitas, 2009). Esta parece ser uma modificacdo
merecedora de experimentacao aqui.

A motivacdo dos alunos em permanecer na realizacdo da tarefa foi também uma
guestdo especialmente intrincada, com énfase para o aluno Guto. De fato, quando se atenta
para seu histérico escolar e as condi¢Ges de ensino programadas, é evidente o pouco incentivo
e acesso a reforcadores que ele pode ter tido. Este participante tinha passado os dez anos
anteriores matriculado em uma escola especial, sem qualquer sucesso na aprendizagem de
leitura e escrita, sendo para ele, também, que o presente programa tomou mais tempo até ser
concluido, e com o maior nimero de adaptag¢des no procedimento. Soma-se a isto o agravante
de que seus passos demoravam mais do que para a maioria dos demais alunos, talvez pela sua
visivel dificuldade em manter a atengdo a tarefa.

Ainda, com 21 anos no inicio do procedimento, ele ndo demonstrava interesse em
interagir com as criangas frequentadoras do laboratério (de idade média de oito anos) ou se
engajar em quaisquer jogos, tradicionais ou no computador apds as sessdes, mostrando-se
muitas vezes, inclusive, bastante taciturno. Ainda, as animag¢des programadas como

reforcadores eram geralmente bastante infantis. Frente a impossibilidade de inserir animacgées
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de seu interesse sem que elas também configurassem os programas de ensino dos demais
alunos (por limitagdes do software, que agrupava e randomizava as consequéncias para
todos), acabou-se por mudar individualmente o tipo de consequéncia, apresentando-se para
ele ndo mais videos, mas apenas mensagens faladas, mais genéricas e menos infantis.

A corroborar a interferéncia motivacional para este participante, tém-se os dados dele
quando o procedimento de ilustracdo foi implementado em outro software, onde os
reforcadores programados puderam ser muito mais individualizados, programados
exclusivamente a partir dos interesses de Guto. Além dos préprios resultados neste
procedimento, bastante efetivos para as duas tarefas em que foram inseridos, a observacado
pela pesquisadora durante sua execucdo apenas confirmou a mudanca, ainda que tempordria,
no comportamento predominantemente silencioso de Guto.

Tornar esta mudanca permanente e generalizada, por meio da possibilidade de
programacao de reforcadores especificos para cada aluno deve ser uma prioridade para a
construcdo do novo programa de ensino.

Em relagdo as varias estratégias inseridas para Guto, ainda que a titulo de simulagao
da tarefa que deveria ser aprendida por ele, principalmente duas conclusdes importantes
puderam ser identificadas. A primeira delas repousa na importancia de fortalecer e garantir o
comportamento de atentar aos estimulos e a tarefa, antes mesmo de iniciar qualquer treino
posterior. A segunda relaciona-se a complexidade das tarefas que o programa de ensino exigia
dos alunos.

Com relagdo a primeira conclusdo, fez-se evidente apds a analise dos dados que o
programa de ensino do Estudo 1 ndo incluia diretamente nenhuma contingéncia para instaurar
e/ou manter o comportamento de atentar para a tela do computador, o que faz bastante
vidvel a suposicao de que este tenha sido um grande interveniente.

Além de observagdes aneddticas da facilidade de dispersdo dos participantes

(especialmente nos finais dos passos de ensino), ha evidéncias concretas de que, quando a
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tarefa prendia a atencdo deles a todo o momento, seus resultados foram bastante altos. Por
exemplo, Guto sé aprendeu a copiar apds a introducdo de um procedimento inicial de
simulacdo dos componentes da tarefa (selecionar partes do estimulo modelo, em ordem), que
utilizava uma resposta de observacdo ndo diferencial (toque ao nome ou a foto do proprio
participante), acompanhada de instrucdo e reforcamento a cada sele¢do. Cada um destes
artificios fazia com que Guto mantivesse seu olhar e sua atencdo exclusivamente focados na
tela do computador, diminuindo o tempo total de execucdo das tarefas, ainda que os
reforcadores programados tomassem mais tempo que os habituais.

Ainda, apés demonstrar aprender a tarefa, os primeiros passos de cdpia ainda foram
diminuidos para ele, tendo palavras de trés letras apenas, o que diminuia o tempo de
execucdo do passo, diminuindo também, assim, a possibilidade de que a atencdo do
participante pudesse ser desviada.

Por fim, outra andlise corrobora esta hipdtese, ja que os erros de Guto, geralmente
maiores nas tarefas de codpia, diminuiam consideravelmente quando da aplicacdo do
procedimento de corre¢do, em que pesquisadora indicava que ele olhasse para o estimulo
modelo na tela, apontando cada uma das letras caso preciso, um procedimento basicamente
focado em manter a atencdo aos estimulos especificados pelo programador.

Este provavel interveniente pode ter interferido nos resultados de alguns alunos
justamente por ter-se acreditado té-lo sob controle, ja que os prdprios testes diagndsticos
aplicados como critério de selecdo dos participantes empregavam tarefas que exigiam atencdo
a estimulos complexos, sem que nenhuma dificuldade maior tivesse sido encontrada
previamente. Faz-se claro agora que qualquer dificuldade de atengdo pode ser deletéria para
aprendizagens futuras.

Assim, outra dire¢cdo importante na construcdo de um novo programa de ensino deve
ser a de garantir a avaliagdo, o ensino e a manutenc¢ao do atentar dos alunos.

A segunda conclusdao que se chegou a partir da implementacdao dos procedimentos
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adicionais relacionava-se a complexidade da tarefa exigida pelo programa. Ainda que
construidos em ordem crescente de nimero de comparacdes (e/ou estimulos de construgao,
dependendo da tarefa), por serem configuradas sempre na forma como seriam apresentadas
posteriormente pelo programa de leitura, algumas habilidades ainda mostraram um nivel
grande de complexidade.

A tarefa de identidade, por exemplo, era apresentada com modelo e comparagao
simultaneos, de forma que as habilidades exigidas do aluno envolviam observar cada um dos
estimulos, e identificar aquele que era igual, ao mesmo tempo. Além disso, o programa de
ensino se baseia em instrugGes verbais para cada tarefa, adicionando o entendimento destas
como uma possivel terceira habilidade exigida ao mesmo tempo em uma Unica tarefa.

O caso da cdpia traz ainda mais dificuldade, ja que é uma tarefa a que o aluno
geralmente ndo estd habituado: escrever pela selecdo de letras na tela do computador, o que,
diferentemente do MTS, ao qual tinha sido ensinado nos primeiros passos, exige varia selecdes
dentro de uma mesma tarefa. No presente software, cada selecdo faz com que a letra se mova
até um local abaixo do modelo, uma apds a outra. Ainda, um toque nas letras ja selecionadas
faz com que elas retornem ao seu lugar original, novamente uma a uma, mas na ordem inversa
em que foram selecionadas. Por fim, apds selecionar ao menos um estimulo, é inserido no
canto superior direito da tela um botdo, que precisa ser tocado para que a tentativa acabe.
Nenhuma destas caracteristicas é diretamente ensinada.

Assim, a primeira habilidade exigida é aprender o funcionamento da prépria tarefa de
copia. A segunda relaciona-se a instrugdo dada pelo programa (“Escreva igual”), que também
precisa ser compreendida. Ainda, dois elementos da ja aprendida tarefa de identidade
(discriminar os estimulos modelo e comparagdo e identificar estimulos iguais) também sao
exigidos na cdpia, que conta, porém, com o agravante da existéncia de um nimero maior de
comparagoes (os estimulos de construgao) que o de estimulos componentes do modelo. Um

comportamento ndo incomum de algumas criangas neste caso é o de selecionar todas as letras
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disponiveis, até que nenhuma reste como comparacgdo, e sé entdo terminar a tarefa. Logo,
uma quinta aprendizagem necessaria pode ser descrita como saber quando parar as selecdes,
ou mesmo aprender a deixar alguns estimulos ndo selecionados. Por fim, um possivel sexto
componente da habilidade de cépia é a ordenacdo correta dos estimulos a serem selecionados
para que as letras formem a palavra modelo.

Talvez apenas simplificar ainda mais e quebrar em partes menores cada tarefa seja
suficiente para garantir que o aluno aprenda cada habilidade embutida dentro dela. Contudo,
é preciso garantir que outras estratégias sejam possiveis, caso seja preciso, como foram, no
caso de Guto.

Em conclusdo, para que a construcdo do programa de ensino de pré-requisitos possa
abranger todas estas possibilidades, fez-se também imperativo buscar por novas ferramentas

de ensino para a préxima fase deste trabalho.
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ESTUDO 2

Apds o relativo sucesso relativo da tentativa de construir o programa de pré-requisitos
a partir de tarefas baseadas em MTS e CRMTS, o presente estudo ampliou as possibilidades de
estruturacdao do programa de pré-requisitos, corrigindo também erros encontrados a partir
dos dados coletados pelo Estudo 1.

Houve, entdo, uma migragdo do programa de ensino para um novo software,
delineado especificamente para isso. Este software possui ferramentas de construcdo mais
flexiveis, podendo comportar tantas estratégias diferentes quantas forem necessarias para
garantir o ensino das habilidades de pré-requisito para um maior nimero de pessoas com
deficiéncia intelectual.

Em resumo, os maiores problemas identificados no Estudo 1 foram nos seguintes
aspectos: quantidade de treino insuficiente; manutencdo baixa de linha de base (erros em
tarefas ja ensinadas); atencdo flutuante dos alunos as tarefas; e provavel pouca saliéncia das
contingéncias de reforcamento escolhidas.

Com relacdo a quantidade de treino, o aumento dos estimulos treinados por
habilidade, além do retreino das habilidades de linha de base parece ser a solucdo direta. Para
garantir a resolucdo das demais dificuldades, recorreu-se a Literatura em busca de estratégias
aconselhaveis.

Para a Analise do Comportamento, um dos principais problemas encontrados, a
ateng¢do, ou melhor, o atender é um comportamento, e como tal, é influenciado pelas suas
consequéncias (Mcllvane, Dube & Callahan, 1996). Da mesma forma, embora seja geralmente
composto por multiplos elementos e possa acontecer de forma encoberta, o atender pode ser
medido, direta ou indiretamente, por meio de métodos experimentais e/ou aparatos
apropriados.

Em uma andlise especifica, relacionada as tarefas geralmente utilizadas nos programas

de ensino académicos (baseadas em discriminacGes condicionais), estes mesmos autores
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sugerem que os componentes da atencdao mais importantes sao as habilidades de manter a
atencao por prolongados periodos, mudar o atender de um para outro estimulo ou de uma
modalidade para outra, e dividir a atencdo entre dois ou mais estimulos apresentados
simultaneamente (Mcllvane, Dube & Callahan, 1996).

Segundo Ribes-lfiesta (1980), atentar para os estimulos se configura como um
comportamento de apoio, e ndo de pré-requisito, residindo a diferenca entre eles no grau de
especificidade em que cada um é necessdrio para um comportamento final ser aprendido. O
comportamento de apoio deve estar presente antes do treino de qualquer habilidade
relacionada a ele, sendo imprescindivel ao préprio método de ensino das habilidades.

Para avaliar os componentes da atencdo, Mcllvane e colegas (1996) sugerem alguns
procedimentos simples. Por exemplo, a manutencdo da atencdo pode ser medida pela
comparacdo de dados do inicio e do fim da sessdo, quando ela é longa. A alternacdo do
atender em diferentes modalidades ou entre varios estimulos pode ser avaliada exigindo-se
discriminagdes sucessivas entre estimulos visuais e auditivos ou simultaneas entre um grande
numero de estimulos, por exemplo.

Para garantir a atencdo do aluno e a observacdo aos estimulos presentes na tarefa a
introducdo de respostas de observacdo é uma estratégia muito empregada, que consiste,
basicamente, em requerer que o participante emita algum tipo de resposta ao modelo no
inicio ou durante a tentativa.

A resposta de observacdo pode ser ndo diferencial, isto é, quando a mesma resposta é
exigida para todos os estimulos, por exemplo em tentativas em que o modelo é apresentado
sozinho inicialmente, sendo exigido o toque a ele para que a tentativa tenha continuidade, ou
seja, para que os comparacgdes aparecam na tela, concomitantemente ao desaparecimento do
modelo. Este procedimento é chamado emparelhamento ao modelo atrasado, devido a
separacao temporal entre apresentacdo de modelo e comparagdes. Tal estratégia, contudo,

exige apenas a observacdo do modelo, ndo garantindo que as caracteristicas relevantes dele
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tenham ficado no controle do comportamento do aluno. Para que isso seja demonstrado, é
preciso que as respostas de observacdo sejam relacionadas diretamente ao estimulo (Dube &
Mcllvane, 1997).

Tipos de respostas diferenciais de observacdo podem requerer a nomeacao do
estimulo modelo, caso este seja uma figura (e.g. Geren, Stromer & Mackay, 1997; Gutowski,
Geren, Stromer, & Mackay, 1995), ou o ecoico, sendo ele um estimulo auditivo (e.g. Gallo,
2000). Ainda, para pessoas com limitacdes maiores nas habilidades verbais, Dube e Mcllvane
(1999) sugerem um procedimento que possibilita uma resposta diferencial ndo verbal. Para os
trés participantes deste estudo, com deficiéncia intelectual e dificuldade em estabelecer a
habilidade de identidade com estimulos compostos por mais de um elemento (no caso,
formados por duas figuras bidirecionais), exigia-se, durante o tempo de observacdo ao
modelo, emparelhamentos de identidade relativos aos estimulos simples componentes do
modelo composto (Dube & Mcllvane, 1999). Em outras palavras, o estimulo modelo
permanecia composto, porém os comparagdes eram unitdrios, de forma que a resposta
correta envolvia apontar para o estimulo que fazia parte do modelo. Somente apds emitir tal
resposta, passava-se a exigir o emparelhamento com os comparagdes também compostos.

Em continuidade a este estudo citado, Walpole, Roscoe e Dube (2007) utilizaram para
uma crianga com autismo o mesmo procedimento de resposta de observacao diferencial ndo
verbal, tendo por estimulos palavras simples com diferencgas criticas entre si (por exemplo,
can, car e cat). Este participante, que realizava tarefas de identidade com estimulos simples
(letras) mas apresentava escores bastante baixos quando era apresentada a modelos
compostos (palavras), passou a alcancar escores de 100% de acertos durante o procedimento
observacional, mantendo-se tais indices com pouca varia¢gdo apds o retorno a linha de base,
sem o procedimento de apoio, resultados muito promissores para o ensino de leitura.

Outro tipo de estratégia que também opera forcando a observagdo do estimulo é o

procedimento de dica evidente, um bom exemplo deste sendo o estudo de Mcllvane e
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colaboradores, em que foram utilizados flashes nas letras corretas como dicas para a resposta
do aluno (Mcllvane, Kledaras, Killory-Andersen, & Sheiber, 1989). Um procedimento similar,
porém com dica para o estimulo incorreto, foi empregado por de Freitas e de Rose (2009) na
tarefa de ensino de identidade com palavras, em que as letras que tornavam os comparacdes
diferentes dos modelos apareciam em uma outra cor, evidente. Este procedimento ndo obteve
sucesso: a participante passou a ficar sob controle da cor, clicando sempre no estimulo
incorreto, muitas vezes exatamente sobre a letra diferente. Foi empregado um procedimento
similar no Estudo 1, com pouco sucesso, para Guto.

Ainda que possivelmente de grande responsabilidade pelos baixos resultados
encontrados, o atentar para os estimulos ndo é, de forma alguma, a Unica falha de
programacao encontrdvel dentro de um programa de ensino o ndo o foi, provavelmente, aqui.
Buscar possiveis falhas, reveladas pelos resultados dos alunos aos quais o programa é aplicado
e selecionar entre solucdes previamente planejadas para elas é, também, imperativo, para
todo programador. Assim, um levantamento mais amplo de problemas comuns e estratégias
possiveis foi realizado.

Com relacdo a estratégias possiveis, a Literatura afim traz muitas indicacdes, desde
mais diversos tipos de dicas e facilitacbes das tarefas tradicionais, até novos tipos de
abordagens para o ensino das habilidades. Dentre as mais importantes sugestdes tem-se os
procedimentos de modelagem de controle de estimulos (stimulus control shaping), estratégias
qgue implementam mudancas graduais e progressivas nos estimulos de forma a transferir o
controle de um para outro (Mcllvane & Dube, 1992). Segundo estes autores, incluir-se-iam
nesta categoria o esvanecimento aditivo e subtrativo (fading in ou out) dos estimulos, o
emprego de diferentes tipos de dicas (prompts), bem como a modelagem da forma do
estimulo modelo.

Acerca do primeiro dos procedimentos citados, desde o grande sucesso de sua

utilizacdo no ensino de uma discriminagdo sutil entre duas formas geométricas similares
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(circulos e elipses) por Sidman e Stoddard (1967), o fading, ou esvanecimento gradual na
apresentacdo (fading in) ou remocao (fading out) do estimulo incorreto S- ou de caracteristicas
incorretas dos estimulos, tem sido empregado em larga escala, como uma estratégia confiavel
na producdo de aprendizagem discriminativa sem erros (e.g. Bagaiolo & Micheletto, 2004;
Ribes-lfiesta, 1980; Mcllvane et al, 1990).

No programa de Sidman e Stoddard (1967), criangas com deficiéncia intelectual, cujas
idades variavam de nove a 14 anos foram ensinadas a discriminar entre circulos e elipses com
diferengas angulares cada vez mais sutis, apenas aumentando gradualmente a semelhanga
entre os estimulos. Para isso, o grupo de dez criangas com as quais foi utilizado o fading
(contra nove criangas que contavam apenas com reforcamento diferencial da resposta final)
passou por diferentes treinos de transferéncia de controle de estimulo, inicialmente de claro
versus escuro, para forma versus ndo forma, e entao, circulo versus elipse.

No fading claro versus escuro, a tela apresentava apenas uma janela iluminada
contendo um circulo e todas as demais sete janelas totalmente escurecidas. Ao longo das
tentativas seguintes (um total de oito passos), os espagos escuros eram gradualmente
iluminados até ficarem com a mesma luminosidade que aquele contendo o circulo, de forma
que a discriminacdo requerida passava a ser entre forma e ndo forma, ndo mais entre claro e
escuro. Apos esta etapa do procedimento, iniciava-se o treino de discriminacdo entre circulo
(S+) e elipse (S-), com o fading in das elipses nas setes janelas ja totalmente iluminadas. O
fading era caracterizado pelo aumento da intensidade das formas, que se apresentavam
inicialmente bastante fracas e iam escurecendo ao longo das tentativas, de forma que ao final,
tendo ambos estimulos a mesma intensidade, a discriminagdo passasse a se basear apenas nas
caracteristicas angulares dos estimulos, o objetivo do estudo. Seus resultados foram notdveis:
todas as dez criangas do grupo de fading aprenderam as discrimina¢des esperadas, contra
apenas uma em nove do grupo controle.

Neste caso, a dimensdo modificada foi a intensidade do estimulo, tanto na
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luminosidade de fundo das janelas quanto das linhas das elipses, contudo, esta ndo é a Unica
possibilidade de uso da técnica de fading. Outras dimensdes dos estimulos podem ser
manipuladas, como no estudo de Mcllvane e colaboradores (1990), em que era aumentado
gradualmente o tamanho do S- até alcancar a mesma dimensao do S+.

O segundo procedimento mencionado, a utilizacdo de prompts (dicas ou pistas), pode
ser implementado de diferentes formas, as mais comuns sendo em formas de delayed
prompting, isto é, no atraso da apresentacdo, de forma que a exibicdo solitaria do S+ (inicial)
funciona como a dica, atrasos estes que podem ser constantes ou graduais ao longo das
tentativas (Mcllvane & Dube, 1992). Procedimentos que utilizam pistas evidentes nos
estimulos (ou no S+ ou no S-), ainda que sem qualquer atraso, também podem ser incluidos
nesta categoria, além de outros, que empregam tentativas completas, simplificadas, como
dicas para tentativas posteriores (e.g. de Freitas, 2009; de Freitas & de Rose, 2009).

No procedimento padrdao com dicas atrasadas, o experimentador oferece o modelo
correto como uma dica, modelo este que vai sendo atrasado no decorrer das tentativas, dando
ao aluno a oportunidade de responder sem a pista. Geralmente o tempo de atraso da dica
varia de dois a cinco segundos, ainda que alguns experimentos tenham testado a possibilidade
de extensdo deste delay em até 60 segundos (Coleman-Martin, & Heller, 2004), para o ensino
de alunos cuja resposta motora se encontrava prejudicada.

Uma variacdo deste procedimento, sugerida por Mcllvane, Kledaras, Stoddard & Dube
(1998), é o atraso do prodprio estimulo modelo, de forma a impedir controles espurios,
exercidos por estimulos ndo pertencentes a contingéncia programada, como o caso de
preferéncia por posi¢cao, por exemplo. Apresentando primeiramente os comparagdes, o
experimentador exige que nenhuma resposta seja feita antes do delay até a apresenta¢do do
modelo, aumentando as chances de que o participante atente para caracteristicas de todos os
estimulos de comparacao.

Por sua vez, o procedimento de shaping ou modelagem da forma dos estimulos
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modelo, é justamente empregado na tentativa de controlar a transferéncia de controle.
Geralmente utilizado na passagem da tarefa de emparelhamento por identidade para o
emparelhamento arbitrario, o programador, leva em consideracdo uma rela¢do de linha de
base ja fortalecida (no caso, a relagdo entre estimulos idénticos), e vai modificando
gradualmente a forma do modelo, transformando-o em um outro estimulo, cuja forma nao
mais se relaciona ao primeiro, na tentativa de transferir o controle exercido de um para outro
estimulo (Mcllvane & Dube, 1992).

Um exemplo da aplicagdo deste procedimento é o estudo de Zygmont e colegas, com
duas criangas sem deficiéncias e dois adultos com deficiéncia intelectual, todos os quatro
tendo falhado em aprender emparelhamentos arbitrarios por meio de outros procedimentos
como reforcamento diferencial e fading (Zygmont, Lazar, Dube, & Mcllvane, 1992). Neste
experimento, foram utilizados como estimulos formas bidimensionais em preto e branco
(figuras geométricas e letras gregas), em um variavel nimeros de passos entre o estimulo final
e o inicial (minimo de oito e maximo de 21 passos), tendo sido encontrados altos resultados
para todos os participantes.

Uma vantagem deste método se baseia no fato de que, se bem planejadas as
mudancas nos estimulos, ele encoraja de forma explicita a observacdo de todas as
caracteristicas do modelo, diferentemente dos demais procedimentos j4 mencionados que
ndo controlam completamente a possibilidade do desenvolvimento de controle por
caracteristicas irrelevantes do estimulo.

Por fim, uma possibilidade sempre plausivel e aconselhdavel é a criagdo de
procedimentos originais de ensino, pouco ou nunca explorados pela literatura. Por exemplo,
alguns pesquisadores tém discutido a eficacia de realizar uma adaptac¢do do procedimento de
emparelhamento com o modelo, modificando os requisitos de resposta necessarios: do
simples cliqgue do mouse (ou apontar, em um modelo ndo computadorizado) para uma

sequéncia mais complexa de respostas envolvendo clicar, arrastar e soltar os estimulos ou
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pegar, mover e soltar, na tarefa manual (e.g. Serna, Dube & Mcllvane, 1997; Shimizu, Twyman
& Yamamoto, 2003).

Com base em observacdes de habilidades presentes no dia-a-dia nas escolas especiais,
Serna e colaboradores criaram uma modificagdo no emparelhamento tradicional, em que os
estimulos de comparagdo deveriam ser aproximados do estimulo modelo, colocando objetos
familiares em recipientes que continham objetos idénticos. Este procedimento, chamado por
eles de “sorting-to-matching” tinha o objetivo de estabelecer uma linha de base para o ensino
do MTS, para pessoas com dificuldades nas primeiras instancias dos programas de ensino
(Serna, Dube & Mcllvane, 1997).

Como resultados, todos os seus cinco participantes (criangas com deficiéncia
intelectual severa, que ndo haviam alcancado sucesso nas tarefas de emparelhamento com o
modelo por identidade) demonstraram as habilidades de sorting-to-matching com objetos, e,
levados gradualmente a partir de entdo a realizar as tarefas de emparelhamento regulares,
guatro deles demonstraram identidade generalizada no computador com estimulos abstratos
bidimensionais.

O estudo de Shimizu e colegas (2003) retoma este procedimento, comparando-o
diretamente com o emparelhamento com o modelo mais comumente empregado. Realizada
completamente no computador, a tarefa de sorting apresentada para seus participantes (sete
pré-escolares com algum tipo de necessidade especial) exigia o clicar no estimulo modelo e
arrasta-lo até o local imediatamente abaixo do comparacgdo correto, de forma que ambos
permanecessem na tela, enquanto que o emparelhamento com o modelo exigia apenas o
clicar no comparagdo correto.

Por meio de um delineamento de linha de base multipla entre grupos de estimulos
(figuras, personagens de desenho, e cores), e com reversdo ABAB entre condigdes (A: MTS
versus B: sorting), os autores verificaram que todos os alunos tiveram uma melhora notavel

com a mudanca da condicdo A para a B. Ainda, com o retorno ao MTS (condicdo A), seis deles
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tiveram quedas em seu desempenho, voltando a demonstrar altos escores quando o sorting-
to-matching foi reintroduzido, na condig¢do B final (Shimizu et al, 2003).

Outro tépico importante na programacao de ensino tem relacdo a motivacdo dos
alunos. Para acessar tal questdo, uma sugestdo intimamente relacionada ao principio do
ensino individualizado e adaptado ds necessidades do aprendiz é a avaliacao de reforcadores
(Tomanari, 2005), uma arma importante do analista do comportamento para a programacao e
ensino de quaisquer repertorios.

Varios métodos tém sido utilizados para avaliar possibilidades de estimulos que
possam funcionar como reforcadores, dependendo do nivel de funcionamento intelectual e
verbal do aluno. Estes métodos podem variar, entdo, desde entrevistas diretamente com o
participante, ou realizadas com os responsaveis, até metodologias mais controladas, em que
geralmente se apresenta simultdnea ou sucessivamente uma série de op¢des de estimulos, de

forma que a escolha ou hierarquizacdo deles possa ser acessada (Dube & Mcllvane, 2006).
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METODO

Participantes

Fizeram parte do Estudo 2 trés criangas com deficiéncia intelectual ndo alfabetizadas,
frequentadoras de uma escola especial. Os trés participantes eram do sexo masculino, com
idades variando entre sete e onze anos e com diagndstico de Sindrome de Down. Dois deles
(Juca e Zeca) também apresentavam dificuldades de fala, com énfase para o participante Zeca,
qgue ndo tinha qualquer linguagem oral.

Como no Estudo 1, os participantes foram recrutados pelos seus resultados na
aplicacdo da Escala de Inteligéncia Wechsler para Criancas — WISC-IIl (Wechsler, 1991), o
Peabody Picture Vocabulary Test Revised - PPVT-R (Dunn, & Dunn, 1981). Todos os testes
foram aplicados pela pesquisadora. A Tabela 5 agrupa os dados dos participantes, além dos
resultados dos testes diagndsticos aplicados a eles. Como medida de pré-requisito, a todos
também foi aplicado o teste de critério de selecdo ABLA - The Kerr Meyerson Assessment of
Basic Learning Abilities (DeWiele & Martin, 1998), garantindo que todos os alunos atingissem o

nivel maximo neste teste.

Tabela 5. Dados dos participantes do Estudo 2

Participante Sexo Idade WISC PPVT
Juca M 9a7m <50 2alm
Zeca M 8allm <50 2a
Rick M 11adm 61 4310m

Situagdo Experimental

O experimento teve lugar nas dependéncias de uma escola especial, em uma sala de
informdtica cedida especificamente para este propdsito, cinco vezes por semana. As sessdes
de ensino ocorreram de forma similar as descritas no Estudo 1, diferenciando-se no fato de

gue ndo houve a colaboracgao de ajudantes.
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Material

O software escolhido para o delineamento do presente programa de ensino foi o
“ProjectProgMTS”, um programa de ensino ainda em fase de construcdo por um profissional
contratado para este propdsito. Este software possibilita a construcao de todas as tentativas ja
possiveis no “Aprendendo a ler e escrever em pequenos passos” (Rosa Filho, de Rose, de
Souza, Fonseca, & Hanna, 1998), ja indicadas anteriormente (vide Figura 3), além de outras
possibilidades adicionais, que serdo descritas ao longo do procedimento. As consequéncias
apresentadas para acerto e erro eram as mesmas, sons ou videos, e a apresenta¢do na tela
também era similar.

O album de figurinhas (medida de reforcamento adicional descrita na secdo
Procedimento, a seguir) de cada crianca foi construido pela pesquisadora e impresso em 14
folhas de tamanho A6. As figurinhas a serem coladas poderiam ser comerciais, selecionadas a
partir dos interesses dos alunos, ou especialmente construidas e impressas em papel
autocolante. Além disso, foram também distribuidos reforcadores palpaveis, que poderiam ser
itens de papelaria (lapis, caneta, carimbos) ou pequenos brinquedos (carrinhos, bonecos),
também de acordo com a preferéncia do aluno.

Para as sessdes de teste foi realizada filmagem por meio de uma WebCam com
microfone embutido. A experimentadora mantinha, também, um diario de campo em que

anotava padrdes de comportamento, para a identificacdo de dificuldades especificas.

Procedimento

Por se basear em sugestées evidenciadas pelos resultados do Estudo 1, o Estudo 2
implementou modificagbes gerais no procedimento, bem como novos procedimentos,
implementados caso dificuldades fossem encontradas. As diferengas que se aplicam a todo o
procedimento serdao descritas na sessdao Procedimento geral, e as referentes aos passos de

ensino, em separado. As medidas de motivacdo também foram descritas individualmente.



Medidas Motivacionais: Avaliacdo de reforcadores, videos, e tokens

Antes do inicio do ensino, foi aplicada a todos os alunos uma avaliacdo de reforgadores
computadorizada, construida especificamente, no préprio software “ProjectProgMTS”. Esta
avaliacdo empregou itens levantados por uma entrevista inicial informal com os alunos e com
a professora da sala, que continham perguntas sobre itens como o time de futebol, desenho
animado e filme de animacao preferidos de cada crianca.

Foram compilados cinco itens, e figuras representativas destes eram entdo
apresentadas aos pares na tela do computador com a instrucdo “Aponte o que vocé mais
gosta”. Ao total a avaliacdo apresentava dez tentativas, de forma que cada item aparecia
sempre quatro vezes, uma vez com cada um dos demais itens. A ordem de apresentacdo das
figuras, bem como a posicdo em que apareciam na tela (direita ou esquerda) foram
balanceadas. Um esquema da avaliacdo de reforcadores pode ser encontrado na Figura 14,
gue traz a representacdo grafica do procedimento.

O rangueamento das escolhas era obtido apds a analise dos resultados, de forma que
eram considerados preferidos os dois itens selecionados mais vezes. Caso nenhuma
preferéncia fosse encontrada (i.e. escolha similar entre diversos itens), a avaliacdo poderia ser
repetida até trés vezes, e entdo os itens eram modificados. Periodicamente o teste de
reforcadores poderia ser reaplicado, com diferentes estimulos, em uma tentativa de avaliar
novos interesses ou mudancas na preferéncia do aluno, caso fosse observada saciacdo dos
reforcadores.

Outra nova contingéncia programada para auxiliar no aspecto motivacional foi a
introducdo de distribuicdo de uma economia de tokens, da seguinte maneira: cada crianga
mantinha um dalbum de figurinhas e Ihe era permitido completar uma pdgina dele com uma
figurinha a cada passo de ensino. As paginas do album contavam tokens, pois ao completar
todas as paginas com figurinhas, o aluno ganharia um brinde, também geralmente relacionado

aos seus itens preferidos.
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Figura 14. Representacdo grafica de um exemplo da avaliagdo de reforgadores
computadorizada. Cinco estimulos eram balanceados em 10 tentativas com todas as
combinagdes possiveis entre pares. E balanceada a quantidade de aparigdes de cada
estimulo e em que posi¢do (direita versus esquerda).



Por fim, ainda em relacdo as consequéncias programadas, novos estimulos foram
confeccionados e inseridos como reforcadores, a cada tentativa. Estes estimulos eram videos
relativamente longos (de cinco a oito segundos) quando comparados ao tempo de execucgdo
médio das tentativas (cerca de dois segundos) e foram montados especialmente de acordo
com os interesses dos alunos, além de serem trocados periodicamente (a cada cinco passos ou
a cada habilidade nova), a fim de evitar sacia¢do.

Ainda, os itens preferidos ndo eram disponibilizados em todas as ocasidoes, também
para evitar saciacdo; outros itens com temas infantis eram selecionados em parte das
tentativas como reforcadores, ou como tokens. No caso das figurinhas, ao aluno era permitido
escolher entre os itens preferidos ou ndao, de forma também a avaliar continuamente a
saciacdo ou mudancas de preferéncia. Neste caso, nova avaliacdo de reforcadores era

implementada.

DpLE — Diagndstico Preliminar de Leitura e Escrita

A primeira grande mudanga inserida foi na avaliacao de pré e pds-teste, que havia se
apresentado com problemas no Estudo 1. O teste DLE foi eliminado desta fase, sendo algumas
tarefas pertinentes deste teste incluidas no DpLE, que foi, por sua vez, ampliado, passando a
testar todas as habilidades treinadas pelo Programa de Pré-Requisitos, além de outras, apenas
sondadas, como se vé pela Tabela 6 (em negrito nela estdo as habilidade treinadas). Ele se
configura agora em trés passos de ensino, testando 22 habilidades, com 15 tentativas cada,
sempre com os 15 estimulos treinados nesta habilidade.

Assim, todos os estimulos (pictéricos ou textuais com uma, duas, trés e quatro letras)
foram testados em todas as possibilidades de tarefa (nomeagdo, cdpia com resposta
construida, emparelhamento por identidade e também auditivo-visual), com destaque para a
inclusdo da habilidade de construgdo por metades de figuras (BE), uma habilidade incluida no

teste como uma medida de sondagem que poderia ser utilizada como apoio das tarefas de
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copia, caso fosse preciso. Ainda, uma habilidade de apoio foi removida, o comportamento
ecoico (AD). Esta decisdo foi tomada devido as dificuldades de fala dos participantes do

presente Estudo.

Tabela 6. Habilidades testadas pelo DpLE do Estudo 2

Estimulo Pictérico Textual
Habilidade Uma letra Duas letras Trés letras Quatro letras
Nomeagao BD CiD C2D C3D C4D
Copia BE C1E C2E C3E C4E
Identidade BB Ccic1 c2c2 Cc3C3 c4ca
Selecgo AB AC1 AC2 AC3 AC4
auditivo-visual
Leitura receptiva BC4 - - - CB4

As figuras escolhidas para participar do DpLE foram as correspondentes as 15 palavras
com quatro letras, que, por sua vez, foram retiradas das primeiras palavras do treino em
leitura propriamente dito (de Freitas, 2009).

Com relacdo a escolha dos estimulos textuais para este teste (os mesmos que
participariam também do treino), outra mudanca foi implementada: a busca por palavras de
duas e trés letras, e ndo mais a particao das palavras de quatro letras, como era feito no
Estudo 1. Por exemplo, anteriormente, treinavam-se separadamente as partes componentes
da palavra de quatro letras bolo (e.g. b, bo, bol), prezando-se pela continuidade do treino e
nao pela semantica. Como o treino aqui foi separado em passos com uma, duas, trés e quatro
letras, considerou-se mais importante utilizar palavras com sentido por si préprias para os
estimulos textuais menores.

A Tabela 7 traz todos os estimulos textuais compilados, separados pela quantidade de
letras que os compdem e por passo de ensino. Como se pode ver, as palavras que continham
acentos foram grafadas sem tais adi¢Ges, a fim de ndo fornecer dicas visuais muito evidentes
para os alunos. Ainda, os estimulos estdo separados entre passos opcionais e obrigatorios,

divisdo esta que sera tépico da se¢do Procedimento Geral, a seguir.
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Procedimento geral

Como ao final do Estudo 1 todos os alunos alcancaram niveis altos de sucesso nas
habilidades treinadas, optou-se por manter intactos a estrutura e a ordem das habilidades
ensinadas nos passos de ensino, mudando-se apenas algumas tarefas, além da quantidade de

estimulos treinados.

Tabela 7. Estimulos textuais empregados no Estudo 2

Passos 1 letra 2 letras 3 letras 4 letras
Obrigatorio 1 A Ol SOL BOLO

I TU RIO FITA

0] AR LUA TATU

Obrigatdrio 2 U UM BOM VACA
B LA MAR DADO

L DO PAI PIPA

Opcional 1 T JA SAL BIFE
E EU COR SAPO

G PE LUz PATO

Opcional 2 D ou TIA MALA
N MA GOL RATO

X SO RUA LUVA

Opcional 3 z AS BOI SUCoO
S XA MAU GATO

M ZE VEZ FACA

Uma diferenca importante foi que, mesmo que cada passo contivesse trés estimulos,
os critérios de acerto para cada uma dos estimulos passaram a ser independentes: o aluno
apenas repetia o treino do estimulo que apresentasse dificuldades, e ndo mais do passo todo,
como acontecia anteriormente. Os critérios se mantiveram os mesmos: 100% de acerto no
pos-teste de cada estimulo e 80% de acerto no treino.

Entre as principais mudangas esta a nova estrutura do treino, que se tornou nao linear.
Na nova estrutura, a quantidade de passos realizados pelos alunos passa a ser varidvel e
dependente do seu desempenho em cada habilidade. Assim, mantinha-se a ordem das
habilidades, porém a quantidade de treino poderia ser diferente para cada aluno, passando a
existir trés tipos de passos: obrigatérios, opcionais e de apoio.

A quantidade de treino foi duplicada, tendo agora dois passos obrigatdrios, com trés

86



estimulos por passo. Caso o desempenho do aluno fosse baixo nos passos obrigatdrios (i.e. o
aluno havia alcancado o critério, mas com dificuldade, repetindo mais de trés vezes os passos)
era possivel implementar o treino de outros trés passos opcionais, somando-se 15 estimulos
ao todo.

Além disso, passos de apoio também poderiam ser construidos, retreinando os
mesmos estimulos em que foram encontradas dificuldades, porém por meio de novas tarefas
ou de modificacGes das tarefas regulares. Estes passos poderiam ser inseridos em qualquer
momento do treino, caso o aluno repetisse por mais de cinco vezes um passo, sem alcangar o
critério. Ao longo do treino, se vdrios passos de apoio ja haviam, sido inseridos, o critério
poderia diminuir para trés vezes, para nao sobrecarregar o aluno com repeticées excessivas.

Por fim, os passos de apoio tinham um numero variavel, podendo ser repetidos e
modificados de acordo com a dificuldade especifica do aluno. A Figura 15 traz uma
representacdo do procedimento do Estudo 2 (a direita na figura) em comparacdo aquele do
Estudo 1 (a esquerda).

Diante das vdrias possibilidades de procedimentos de apoio indicados pela Literatura,
bem como da premissa de tentar inserir apenas mudangas especificas para atender as
dificuldades de cada aluno, uma série de critérios foram estabelecidos para orientar a decisdo
acerca de quais estratégias empregar para cada caso em que passos de apoio se fizessem
necessarios.

Estes critérios foram estabelecidos da seguinte forma: a partir dos resultados do
primeiro estudo e de sugestdes da literatura, foram levantadas as dificuldades mais comuns
encontradas em cada tipo de tarefa. Estas dificuldades foram, entdo, analisadas em termos de
padrées de respostas, retiradas tanto a partir dos erros cometidos nas sessdes de ensino
quanto pela observagdo direta pelo experimentador no momento da aplicagdo do

procedimento.
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Estudo 1 Estudo 2
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Figura 15. Representagao gréafica do procedimento dos Estudo 2, em comparagao aquele do
Estudo 1. O fluxograma a esquerda representa o Estudo 1, e a direita, o Estudo 2. Retangulos
azuis indicam passos obrigatdrios, verdes, passos opcionais, e vermelhos, passos de apoio.
Setas mostram a dire¢do do ensino: setas cheias indicando obrigatoriedade e pontilhadas, ndo
obrigatoriedade.
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Alguns padrées podem ser retirados dos dados que o préprio software fornece, como
a localizacdo das respostas (direita, esquerda ou central), quantidade de erros e laténcia do
responder; outros apenas podiam ser inferidos a partir da observacao, como a direcdao do
olhar do aluno. Na tentativa de identificar tais padrdes mais sutis, foram realizadas anotacdes
em um registro didrio manual.

Assim, frente a erros, estes eram analisados a fim de encontrar padrdes e sugerir
estratégias individuais para eles, com base nas sugestdes da Literatura.

Uma ultima modificagdo importante no procedimento como um todo foi a introducdo
de uma linha de base cumulativa de habilidades. Assim, a cada nova habilidade ensinada, eram
mantidas tentativas relativas a tarefas ja aprendidas nos passos anteriores, a fim de ajudar na
manutencdo da aprendizagem e também por uma medida de motivacdo: para expor o aluno a
tarefas que ele ja dominava.

Quando as habilidades novas envolviam estimulos j& empregados em passos
anteriores, as tentativas de linha de base mantinham os estimulos desta mesma classe, em
uma tentativa de reforgar as relagdes da rede ensinada. Por exemplo, no passo de identidade
com figuras (BB) relativo a figura bolo, as tentativas de linha de base das habilidades ja
ensinadas de selecdo e nomeacdo da figura (AB e BD) também envolviam a figura bolo.

As tentativas de linha de base aumentavam gradualmente de nimero porque cada
nova habilidade incluia novas tentativas de linha de base. Elas eram inseridas antes de cada
bloco de treino da habilidade do passo, e sempre em um numero de trés tentativas por

habilidade de linha de base, para cada bloco de estimulo.

Passos de ensino regulares - obrigatdrios e opcionais (baseados em MTS)

A organizagdao dos passos de ensino regulares baseados em MTS se manteve similar
aquela descrita no Estudo 1, com blocos por estimulo organizados em crescente complexidade

com relagao ao numero de comparagdes negativos: trés tentativas com um comparacao, cinco
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com dois comparacfes e cinco com trés comparacdes. As tentativas de linha de base eram
configuradas sempre com trés comparacdes e inseridas entre estes blocos de treino, isto é,
apos as trés primeiras tentativas com um comparacado, apos as cinco com dois e no fim do
passo, apods as Ultimas tentativas, com trés comparagdes.

Ao final do treino, havia uma tentativa de pds-teste para cada estimulo do passo, que
apresentava os trés estimulos do passo como comparagdes. Caso alcangasse 80% de acerto no
treino, o aluno fazia o treino do préoximo estimulo do passo. Ainda, os estimulos de
comparacdo do treino eram, sempre que possivel, escolhidos entre estimulos de passos
anteriores, para favorecer possiveis escolhas por exclusdo. A Tabela 8 traz um exemplo de
estrutura de treino de um passo baseado em MTS, no caso, um passo opcional da habilidade
C4CA4. Ao final do passo havia um pds-teste composto por uma tentativa da habilidade-alvo
para cada estimulo, quando era exigido 100% de acerto.

Os passos de CRMTS, como se verd adiante, ndo chegaram a ser implementados neste

Estudo, pela interrupgdo do treino. Por este motivo, ndo serdo descritos aqui, também.

Passos de apoio
A cada estratégia de apoio inserida era preciso modificar a organizacdo do treino de

formas especificas. Tais modificacGes serdo descritas individualmente.

Fading in dos S-

Esta tdtica consistia basicamente em apresentar inicialmente os estimulos de
comparagdo incorretos completamente transparentes (ndo visiveis), e fortalecé-los
gradualmente através das tentativas (torna-los cada vez mais visiveis).

Uma modificacdo necessdria para inser¢ao desta estratégia foi o aumento do numero
de tentativas para que suportasse passos mais graduais de fading, ou seja, para que fosse

possivel diminuir o mais suavemente possivel a transparéncia dos estimulos.
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Tabela 8. Exemplo de um passo de treino baseado em MTS do Estudo 2: habilidade C4CA4.
Tipo de

ne
Habilidade Modelo

tentativa comps

BD Suco GATO FACA

3

AB SuUco GATO FACA 3

Linha de BB SUCo GATO FACA 3
base cic1 z A M 3
c2C2 AS TU ZE 3

C3C3 BOI SOL VEZ 3

BD suco GATO FACA 3

AB suco GATO FACA 3

Linha de BB suco GATO FACA 3
base cic1 S 0] Z 3
c2c2 XA Ol AS 3

3

Linha de
base

Caca SuUCo 3
Pds-teste Ccac4 GATO 3
Cac4a FACA 3

* n° comps: quantidade de estimulos de comparacdo
Setas indicam a dire¢do do treino

Assim, as primeiras trés tentativas de treino permaneciam apenas com os estimulos de

escolha corretos (ou 100% de transparéncia dos incorretos), e os dois grupos de cinco

91



tentativas seguintes aumentaram de cinco para dez tentativas em cada grupo, em dez passos
de fading, de 90% a 0% de transparéncia. A Figura 16 traz um exemplo desta estratégia,

exemplificada em uma tarefa de identidade entre figuras (BB).

Aponte a
igual 5 I“
. Aponte a
@ igual .]
- Aponte a
igual

0%

Figura 16. Representacdo grafica da estratégia de Fading in dos S-. A esquerda as tentativas
contém estimulos negativos com maior transparéncia, e a direita, com menor transparéncia,
da forma como era a progressdo no treino. Havia 10 niveis de transparéncia, ainda que aqui
estejam representados apenas alguns (indicados abaixo das telas).

Resposta de observagdio

As respostas de observacdo ao modelo consistiam na apresentacdo do estimulo
modelo sozinho na tela com a instrucdo “aponte”. A resposta ao modelo produzia uma
gravacdo de incentivo (e.g. “6timo”, “muito bem”), imediatamente seguida pela apresentacdo
dos comparagbes ou construcdes e da instrucdo para a tentativa, mantendo-se o estimulo
modelo na tela.

A escolha pela resposta de observagdo com instrugdo e consequéncia (ainda que breve
e menos saliente quando comparada aos videos) foi uma tentativa de garantir uma mudanca o
menor possivel na estrutura da tarefa de ensino. Além disso, frente a uma tarefa em que ja
haviam sido encontradas dificuldades e poderia ter adquirido caracteristicas aversivas, boa

parte das respostas do aluno seria reforcada. A Figura 17 mostra esta estratégia, também

exemplificada em uma tentativa de BB.

92



Aponte a
igual

Figura 17. Representacdo da estratégia de Resposta de Observacdo. A seta branca na tela
ilustra a resposta do aluno. As setas escuras entre as telas indicam que se tratava da mesma
tentativa, ainda que a apresentacdo de estimulos mudasse.

Dragging to sample

O procedimento de dragging to sample aqui sugerido foi inspirado nos procedimentos
de sorting to sample mencionados na sec¢do Introducéo, ja que ambos requerem a resposta de
clicar, arrastar e soltar os estimulos, em substituicio da resposta de apenas clicar com o
mouse. Contudo, diferentemente do sorting to sample, no novo procedimento é o estimulo de
comparacdo que é arrastado pela tela, ficando o modelo imével.

Esta substituicdo teve o propdsito de modificar o menos possivel o padrdo de
respostas ja estabelecido na estrutura das tarefas, em que as respostas reforcadas sdo
direcionadas sempre aos comparagoes, e ndo ao modelo. Por sua vez, a tentativa de modificar
minimamente o procedimento justifica-se pela necessidade de ensinar a sequéncia de todas as
tarefas de ensino que contém os estimulos modelo e comparagdes simultaneamente: olhar a
parte superior da tela em direcdo ao modelo e entdo mudar a dire¢do do olhar para a parte
inferior aos comparagses, e, se preciso alternar o olhar entre um e outro a partir de entao.

Assim, ja que esta serd a sequéncia desejavel para todo o treino de pré-requisitos e
posterior treino em leitura, romper a estrutura do treino neste momento para introduzir a
sequéncia oposta exigida pelo arrastar do modelo poderia ser de grande dificuldade para
ensinar, ou mesmo enfraquecer as habilidades ja aprendidas.

Além disso, como ja mencionado, estes sdo procedimentos relativamente novos, e
pouco se conhece efetivamente sobre tanto sua eficacia quanto suas variaveis de controle, de

forma que tal modificagdo (mover o compara¢do e ndo o modelo) isolava duas das varidveis
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possiveis: o arrastar os estimulos ou apenas clicar ou apontar, e a direcdo da resposta inicial,
ao modelo ou aos comparacgdes. Esta variacao poderia, inclusive fornecer dados importantes
sobre como este procedimento funciona, e quais sdo suas fontes de controle relevantes.

Ainda, esta estratégia era indicada apenas nos casos em que uma ou mais estratégias
haviam sido implementadas e falhado. Esta decisdo foi tomada com base no fato de que, por
ser um procedimento novo, ndo ha dados na Literatura sobre sua forma de acdao, bem como de
que tipo de dificuldades seria mais indicada para remediar.

Uma caracteristica importante deste procedimento era que, ao sobrepor dois
estimulos, as diferencas entre eles, quando existentes (i.e. quando a resposta era incorreta),
eram acentuadas pelo programa, ja que o fundo dos estimulos era transparente. Quando o
estimulo idéntico era selecionado, ambos modelo e comparacdo sobrepunham-se
completamente, tornando-se um sé Unico estimulo.

Outra especificidade da estratégia de ensino era que os estimulos (texto ou figura)
podiam se mover livremente pela tela, ndo apenas em uma linha reta até o modelo, contanto
que o aluno continuasse com o botdo do mouse pressionado, de forma que a resposta sé era
considerada finalizada quando o participante “soltava” o estimulo. Ainda, era possivel variar o
raio de distdncia do modelo em que soltar o estimulo seria considerada uma resposta
finalizada, e, se o estimulo fosse liberado antes de atingir esse raio, ele apenas retornaria para
sua posic¢do original, sem finalizagdo da tentativa.

Dento de cada passo de ensino este raio era diminuido sistematicamente de forma
gradual: as primeiras trés tentativas exigiam uma sobreposi¢do completa dos estimulos, e para
os dois demais grupos de treino (com dois e trés comparagGes, respectivamente) o raio exigido
ia sendo diminuido em 10% por tentativa até que nenhuma movimentac¢ao fosse necessaria.
Por causa disso, estes dois conjuntos de tentativas tiveram seu nimero aumentado de cinco
para dez tentativas (com tentativas de 90% a 0% de raio exigido), como também aconteceu na

estratégia de Fading.
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Esta diminuicdo gradual tinha por objetivo aproximar a tarefa de dragging to sample
ao MTS, que seria retomado nas demais habilidades ensinadas. De fato, nas ultimas tentativas,
com 0% de movimentagdo exigida, a tentativa tornava-se idéntica ao MTS quando apenas
clicar era suficiente. Todas as tentativas eram iniciadas com a instrugao “Arraste a igual”.

A Figura 18 traz uma ilustracdo desta estratégia, com uma tentativa envolvendo
também a habilidade de identidade com figuras. A figura ilustra tanto o movimento de arrastar
(parte superior), o raio de movimentacdo (representado em vermelho na parte central),
quanto a configuracdo final das respostas corretas e incorretas, salientadas pela sobreposicao

das figuras de fundo transparente.

Arraste a Arraste a Arraste a

igual  igual

N Clicar Arrastar Soltar

\
Sequéncia de respostas exigidas em uma tentativa

Arraste a Arraste a

Arraste a
igual

N,

Resposta correta Resposta incorreta
J

\

Y
Sobreposi¢do dos estimulos

Figura 18. Representagdo do procedimento de dragging to sample. Acima, a sequéncia de
respostas (clicar, arrastar e soltar o estimulo). Ao centro a ilustragdo da variagdo possivel
do raio de movimentagdo do estimulo, iniciando em total sobreposi¢do (100%) até nenhum
movimento (0%). Abaixo, ilustra-se a configuragao final de uma resposta correta e uma
incorreta, com destaque para a sobreposi¢ao dos estimulos de fundo transparente.
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RESULTADOS

Antes de apresentar os resultados propriamente ditos, é preciso fazer uma ressalva
importante com relacdo a padrdes observados durante a coleta de dados. Os trés participantes
do Estudo 2 encontraram muito mais dificuldade na realizagdo dos passos de ensino em
comparacdo aos alunos do primeiro estudo. Além de repetir os passos de ensino mais vezes e
precisarem de mais estratégias adicionais, os participantes deste estudo também demoravam
mais para completar cada passo de ensino, e apresentavam menos tolerdncia ao tempo
sentado na frente do computador, com multiplas ocorréncias de comportamentos disruptivos.

Por causa de tais dificuldades, e gracas a flexibilidade do programa de ensino, que
apresentava os estimulos do passo em blocos individuais, foi adotada a tdtica de
esporadicamente interromper os passos de ensino apds um ou dois estimulos treinados, sem
terminar os trés estimulos de um passo.

Esta tdtica acabou gerando falhas na programacdo de ensino, tornando possivel a
coexisténcia de diferentes contingéncias dentro dos passos de ensino, como se discutira
adiante. Para verificar qual relacdo cada aluno tinha aprendido (aquela esperada pelo
experimentador, ou outra, diferente da esperada e apenas possivel pela falha de
programacdo), o DpLE foi reaplicado para todos os meninos aproximadamente na metade do
programa de ensino. Frente aos dados desta aplicacdo, tais falhas foram confirmadas (ou nao
puderam ser descartadas), o que levou a decisdo de interromper o procedimento, modifica-lo
estruturalmente e reapresenta-lo aos mesmos alunos (e também a alunos novos). A andlise
deste ponto serd alvo da sessdo DiscussGo deste estudo, e o novo procedimento serd
construido como parte dos objetivos do Estudo 3.

Assim, os resultados aqui apresentados trazem os dados dos trés meninos do Estudo 2
até o ponto em que alcangaram antes da interrupg¢do do procedimento, de forma que o DpLE
final apresentado se refere a este ponto, quando nem todas as habilidades tinham sido

ensinadas ainda. Este DpLE final coincidird com o DpLE inicial destes alunos, no Estudo 3.
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Avaliagdo Inicial e Final (DpLE)

Todas as criancas avaliadas apresentaram déficits em todas ou na maioria das
habilidades de pré-requisito avaliadas, ainda que com grande variedade entre os alunos.
Assim, todos os participantes foram levados a iniciar o treino desde o primeiro passo de
ensino. A Figura 19 traz estes resultados agrupados com os resultados da Avaliagdo Final,
apresentados em porcentagem de acertos em cada habilidade, por aluno.

Nota-se que a habilidade BE teve escores bastante baixos: apenas Rick conseguiu
montar as figuras, e ainda com apenas 53,3% de acerto. Assim, foi decidido ndo emprega-la
como habilidade de apoio.

Com relacdo a avaliacdo final, devido a interrup¢do do procedimento em diferentes
pontos para cada aluno, na Figura foram enfatizadas por um retangulo as habilidades
presentes no programa de pré-requisitos, e aquelas que foram, de fato, ensinadas antes da
interrupcdo deste foram representadas por um retangulo preenchido. As demais habilidades
eram inseridas apenas como sonda.

Como se pode ver, para grande maioria das habilidades ensinadas puderam ser
encontrados ganhos na avaliacdo final, quando comparada a inicial. Para poucas habilidades
houve diminuicdo nos escores, o que poderia comprovar que o controle estabelecido havia
sido diferente daquele estipulado pelos experimentadores.

Por outro lado, em geral os ganhos foram pouco expressivos, o que poderia sugerir ou
um controle misto ou mesmo que o procedimento ndo tenha fortalecido suficientemente as
habilidades que almejava ensinar. Nos dois casos, a sugestdo de implementar melhorias no
procedimento obteve respaldo, de forma que o Estudo 2 foi interrompido e um novo
procedimento, alvo do Estudo 3, foi implementado. Os dados completos das avaliagdes, bem

como dos passos de ensino podem ser encontrados no Apéndice 2 deste documento.
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Figura 19. AvaliacGes Iniciais e finais de DpLE para os trés participantes do Estudo 2. Barras
claras indicam resultados iniciais e barras escuras, resultados finais. As habilidades
envolvidas por um retangulo indicam aquelas que fazem parte do programa de pré-
requisitos. Os retangulos preenchidos representam as habilidades que foram, de fato,
treinadas, para cada aluno. A linha pontilhada salienta de 80% de acerto.

Ainda, por terem sido interrompidas durante o treino, as ultimas habilidades ensinadas
(C1E para Zeca e Rick e C4C4, para Juca), ainda que salientadas no grafico, ndo haviam sido
completamente treinadas (i.e. nem todos os passos obrigatdrios haviam sido apresentados)
quando foram testadas na avaliagao final.

Com relagdo as habilidades ensinadas, houve uma média de 43,5% delas na avaliagao
final acima de 80%, o esperado para se considerar uma habilidade aprendida. Houve, porém,
uma grande variabilidade entre alunos, com Juca apresentando apenas 14,3% das habilidades

acima de 80%, Zeca, 37,5% e Rick, 75%.
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Por outro lado, quando se considera outro indicador de aprendizagem: os ganhos
entre uma avaliacdo e outra, tém-se uma média maior, de 69,6% das habilidades treinadas
tendo apresentado ganhos. Hd também variabilidade menor, com 85,7% para Juca, 75% para
Zeca e 50% para Rick.

Assim, ainda que os aumentos de acertos na avaliacao final, quando comparada a
inicial mostrem que o programa nao foi indcuo, a baixa quantidade de habilidades que atingiu

o critério estipulado (80%) mostra que seu efeito nao foi suficiente.

Passos de ensino

Os resultados dos passos de treino serdo apresentados para cada crianca na ordem em
que foram treinados. Caso alguma estratégia adicional fosse necessaria, ela sera apresentada
enfatizada, juntamente com o passo para o qual foi programada. Assim, a Figura 20 apresenta
a sequéncia de ensino para Juca, a Figura 21, os passos de Zeca, e o desempenho de Rick
aparece representado na Figura 22.

Na Tabela 9 apresentam-se os dados de exposicdes e repeticdes de passos de ensino,
separados por blocos de mesmo estimulo. Como se pode ver, a quantidade de treino foi
bastante diferenciada para os trés alunos, com um total de 117 aplicagdes de blocos para Zeca,
126 para Rick e 186 para Juca. Todos os alunos apresentaram dificuldades acentuadas em
momentos especificos do treino, e em todas as vezes essa dificuldade foi identificada ja no
inicio da habilidade, de forma que eles nem chegavam a alcancgar os passos opcionais, ja sendo
levados diretamente a realizar os passos de apoio.

Foram necessarios passos opcionais para todos os alunos em duas habilidades: para
Juca e Zeca em AB/BD e C3C3 e para Rick, C3C3 e C4C4. Ainda, apenas na habilidade AB/BD
(para Juca e Zeca) foi preciso treinar todos os estimulos possiveis, as 15 figuras dos passos. Rick
completou quatro habilidades com o minimo de aplicagdes dos blocos dos passos (seis), isto €,

sem nenhuma repetigdo, enquanto que para Juca e Zeca isto ocorreu apenas uma vez.
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Tabela 9. Exposi¢des dos passos de ensino do programa de pré-requisitos para os trés
participantes do Estudo 2, separados em blocos de cada estimulo

Aluno Juca Zeca Rick
Passo
AB/BD 30 48 6
BB 9 10 6
cic1 7 12 6
C2C2 6 11 6
C3C3 19 46 38
C4C4 7 6 41
C1E - * 7 3
AB/BD Fading 9 15 -*
C3C3 Resposta de Observagdo 17 19 12
C3C3 Draging 13 12 8

* Tragos indicam auséncia de treino desta habilidade

Com relacdo ao desempenho no treino, nas figuras, os resultados sdo apresentados
por bloco de palavra, dentro de cada passo. Assim, cada ponto no grafico indica a
porcentagem de acerto relativa ao treino de um estimulo, dentro do passo. Desta forma, cada
passo teria, no minimo, trés pontos, somando-se um total minimo de 6 pontos por habilidade.
Ha que se lembrar de que havia dois critérios para que o aluno passasse de bloco de ensino:
80% de acerto durante o treino, e 100% de acerto no pds-teste do bloco. Os losangos pretos
ligados por linhas indicam a média de acertos no treino e os circulos vermelhos ligados a eles
(por linhas verticais mais claras), os acertos no pds-teste para o estimulo correspondente.
Quando o passo era dividido (interrompido e terminado no dia seguinte), o pds-teste dos
estimulos ja treinados era apresentado antes da interrupgdo, e ndo no final do passo, apds o
treino dos trés estimulos.

Ainda, com relagao aos primeiros passos, onde duas habilidades eram treinadas juntas
(AB e BD), escolheu-se por separar ambas no grafico. Desta forma, os dois primeiros graficos
de cada crianga estao ligados, mostrando as duas habilidades AB, e BD. Ainda, caso um dos
critérios ndo fosse atingido para qualquer uma das duas habilidades, o passo era repetido
inteiramente, com ambas as habilidades presentes. Desta forma, pode-se ter repetidos acertos
em uma das habilidades, ainda que a crianca repita o passo (como se pode ver para o aluno

Juca, por exemplo).
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Outra ressalva importante a se fazer aqui é que, Zeca, por ndo apresentar nenhuma
vocalizacdo, apresenta sempre 0% na habilidade BD, de nomeacao de figura. Por conta disso,
esta habilidade ndo foi considerada para os critérios de mudanca de passo (i.e., mesmo com
0% em BD, Zeca passava de passo, apenas com base nos acertos de AB), em uma tentativa de
verificar a possibilidade de realizacao do restante do procedimento.

Para Juca, em que um declinio se instalava nos primeiros passos (AB/BD), percebe-se
que o procedimento de Fading foi bastante efetivo, porém sua retirada gerou grande
variabilidade, levando o aluno a repetir muitas vezes os passos desta habilidade. Para a
habilidade de nomeacdo (BD), ja que Juca ndo pronunciava com clareza as palavras, foi
implementado um apoio: caso errasse, a palavra era ditada pela experimentadora e pedido a
Juca que emitisse o ecoico. Este apoio foi implementado nos primeiros passos de AB/BD e logo
removido, frente ao crescente nimero de acertos de Juca.

Quedas nos resultados deste aluno aparecem novamente apenas na habilidade C3C3,
sendo corrigidas apenas pelo segundo apoio implementado, Dragging to Sample. Na tarefa
C4C4, ndo completada, houve novamente escores varidveis, de forma que, caso o treino
tivesse continuidade, seria indicado inserir o apoio Dragging to Sample novamente, devido ao
Seu sucesso anterior.

Para Zeca, o Fading foi muito eficiente para corrigir os erros em AB/BD, porém na
retomada do procedimento regular, ainda que alcangasse o critério de acertos, houve ainda
bastante variabilidade, causando ainda mais repeti¢cGes de passos que para Juca. Nas demais
habilidades, Zeca ndo demonstrou dificuldades, apenas, novamente, em C3C3, quando foi
necessario introduzir apoios. Também para ele, apenas o Dragging-to-Sample produziu o
aumento dos escores acima dos critérios de aprendizagem, com manutengdo destes indices

apos a retirada do apoio, inclusive nas habilidades posteriores, C4C4 4 C1E.
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Figura 20. Desempenho do participante Juca durante os passos de ensino, apresentado em
porcentagem de acertos. Os dois graficos superiores ligados por uma chave indicam os dados
do passo AB / BD, divididos por habilidade (acima, AB, e abaixo, BD). O losango preto ligado
por linhas indica a porcentagem de acerto de cada bloco, e o circulo vermelho, o pds-teste
deste bloco. Os passos de apoio estdao sombreados: Fading em verde, Resposta de Observacao
(RObs) em azul, e Dragging to sample (Dragging.) em roxo. A mesma representagdo se seguira
para as Figuras dos demais participantes.
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Figura 21. Desempenho do participante Zeca durante os passos de ensino, apresentado em
porcentagem de acertos. Os dois graficos superiores ligados por uma chave indicam os dados
do passo AB / BD, divididos por habilidade (acima, AB, e abaixo, BD). O losango preto ligado por
linhas indica a porcentagem de acerto de cada bloco, e o circulo vermelho, o pds-teste deste
bloco. Os passos de apoio estdo sombreados: Fading em verde, Resposta de Observacao
(RObs) em azul, e Dragging to sample (Dragging) em roxo. Lembrando que Zeca ndo
apresentava vocalizacBes, portanto as habilidade de nomeacdo (BD) ndo apresente nenhum
acerto.
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Figura 22. Desempenho do participante Rick durante os passos de ensino, apresentado em
porcentagem de acertos. Os dois graficos superiores ligados por uma chave indicam os dados
do passo AB / BD, divididos por habilidade (acima, AB, e abaixo, BD). O losango preto ligado
por linhas indica a porcentagem de acerto de cada bloco, e o circulo vermelho, o pds-teste
deste bloco. Os passos de apoio estdo sombreados: Resposta de Observagdo (RObs) em azul, e
Dragging to sample (Dragging) em roxo. Lembrando que apds a primeira apresentagdo de
C4C4, Rick retornou a fazer o passo C3C3, como uma medida de apoio.

Rick, por sua vez, tinha indices altos em todas as habilidades iniciais, encontrando

problemas apenas em C3C3. Nesta tarefa, o procedimento de Resposta de Observacgdo foi

suficiente para elevar seus acertos até o critério de aprendizagem. Entretanto, com os indices
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novamente variaveis na habilidade posterior CAC4, ele foi levado a repetir C3C3, desta vez
utilizando-se o apoio Dragging-to-Sample. Este artificio obteve sucesso rapido, e com
manuteng¢do na retomada das habilidades regulares.

Com relacdo aos passos de apoio, Juca e Zeca precisaram deles ja para os primeiros
passos, que treinavam as habilidades de selecdo e nomeacdo de figuras, AB/BD e todos os trés
alunos precisaram também de apoio na habilidade C3C3, identidade com palavras de trés
letras.

Para os passos de apoio de AB / BD, a estratégia escolhida para ambas criangas foi o
fading in dos estimulos de comparacgdo incorretos. Tal decisdo foi tomada por causa da
tendéncia observada de que os dois alunos respondiam sempre em uma mesma posicdo
durante os passos. Esta posicdo variava entre os passos, e ndo parecia seguir padrao de
preferéncia por nenhum estimulo. Nas figuras correspondentes, este apoio aparece salientado
por um sombreado na cor verde.

De fato, a quantidade de acertos de ambos durante o treino, especialmente para Zeca,
reflete este padrdo, mostrando a grande aleatoriedade das respostas. Isto porque, sendo as
tentativas balanceadas com relacdo a posicao, a escolha repetida da mesma posi¢do produziria
acertos de 50% quando a tentativa tinha dois comparagées e 33,3%, quando havia trés, em
uma média de 41%. Este valor estd bem préximo a média dos indices de Zeca neste momento
do treino.

Juca tinha uma porcentagem de acertos um pouco maior, porém este nimero tendia a
cair durante a sessdo, a medida que a quantidade de estimulos de comparagdo aumentava (e,
consequentemente, a porcentagem de acertos possiveis devido ao acaso).

Com relagdo aos passos de apoio inseridos para a habilidade de C3C3, para os trés
alunos foi escolhida a mesma estratégia inicialmente, a introducdo do requisito de uma
Resposta de Observagcdo, sendo que apenas para Rick a estratégia alcangou o critério

necessario para ser considerada como de sucesso, de forma que Juca e Zeca foram levados a
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realizar uma nova estratégia, o Dragging to sample.

A decisdo de introduzir as respostas de observacao foi baseada, para Zeca e Juca no
dado de laténcia das suas respostas. Para Juca, elas eram algumas vezes extremamente curtas,
e noutras vezes muito longa. Nos casos em que a laténcia era curta, geralmente o aluno clicava
repetidamente sobre uma posicdo, aparentemente de forma independente do estimulo que a
ocupava. Ja as longas laténcias podem ser explicadas pelo comportamento desatento e
disperso de Juca, que geralmente apds os primeiros erros de treino, apresentava
comportamentos disruptivos, jogando o material ao chdo ou se recusando a realizar a tarefa.
Como um teste inicial, a experimentadora passou a dar uma instrucdo verbal a cada tentativa,
para que ele observasse o modelo atentamente antes de responder. Nestas tentativas, em
todas as vezes que a instrucdo foi seguida (algumas vezes apoiada por dicas gestuais: apontar
para o modelo na tela), a resposta do aluno foi correta.

O sucesso desta tentativa foi a base da hipdtese de que, de fato, o modelo ndo estaria
controlando o comportamento de selecdo dos estimulos. Para forgar tal controle, foi decidido
implementar o procedimento de apoio que forgasse a resposta de observacdo ao modelo
antes da sele¢do dos comparagdes.

A andlise dos dados de Zeca mostrou padrdes como laténcias curtas e evidéncia de
controle pela localizagcdo do estimulo (clicando repetidamente no mesmo local, antes mesmo
de que a instrucdo “Aponte a igual” fosse concluida), localizagdo esta que mudava apds
algumas tentativas. Houve também uma alta incidéncia de erros nas tentativas de linha de
base para Zeca. Frente a estas indica¢gdes e também apoiado pela observa¢do de que o aluno
nao dirigia o olhar para a parte superior da tela, onde ficava o modelo, optou-se pela Resposta
de Observagao.

Para Rick, a andlise de erros que o software fornece mostrou um padrao bastante
variavel, ndo identificando qualquer preferéncia por posi¢ao ou por estimulo. As laténcias de

resposta eram também bastante varidveis. O Unico indicio forte da fonte de erros de Rick foi o
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proprio aumento abrupto destes quando o estimulo modelo aumentou de duas para trés
letras (de C2C2 para C3C3). A hipdtese levantada foi que Rick vinha talvez observando os
estimulos de duas letras como um estimulo unitdrio, e quando este estimulo se tornou
demasiado grande, ele passou a responder sob outros controles, talvez de parte da palavra, ou
mesmo por tentativa e erro.

Para tentar solucionar este problema, optou-se por tentar forcar a atengdo de Rick ao
modelo, exigindo-se também uma resposta de observac¢do. Este procedimento de apoio
precisou de um numero grande de repeticdes, mas foi efetivo para elevar os escores ao
critério de aprendizagem para os primeiros dois passos. Retornando ao procedimento regular,
seu desempenho novamente variou bastante, mas novamente alcangcou o critério para
mudanca de habilidade.

Contudo, ao ser apresentado a habilidade C4C4, Rick voltou a encontrar dificuldades,
com padrdes de erros similares aos encontrados em C3C3 inicialmente, levando a se levantar a
hipdtese de que quaisquer fontes que estivessem no controle de sua escolha antes ndo haviam
sido completamente transferidos para o modelo, como era planejado. Ele também apresentou
muitos erros nas tentativas de linha de base da habilidade C3C3 quando estas estavam
inseridas nos passos de C4C4. Assim, duas medidas foram tomadas: Rick foi levado a repetir o
treino anterior, C3C3, e uma estratégia diferente de apoio foi inserida, passos com Dragging to
Sample. Desta vez, a estratégia teve maior sucesso, de forma que, apds completa-la, Rick
realizou os passos regulares C3C3 e C4C4 sem maiores dificuldades.

Ainda, com relagdo as habilidades de linha de base inseridas nos passos regulares,
mesmo que seus resultados ndo sejam aqui apresentados (por ndo serem contabilizadas no
critério de aprendizagem estabelecido), observou-se que poucas dificuldades foram
encontradas pelos participantes, em geral. Apenas para Rick, como ja mencionado, os erros
repetidos em uma das habilidades de linhas de base (C3C3, durante o passo de C4C4)

colaboraram para a decisdo de retomar o treino desta habilidade. De fato, os indices de acerto
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nas habilidades de linha de base eram geralmente superiores aos acertos da habilidade que
era o foco do treino no passo.

Por fim, a implementacdo das contingéncias motivacionais teve também grande
sucesso. De fato, quando os videos eram trocados (a cada cinco sessGes aproximadamente),
os alunos tenderam a emitir menos vocalizagdes fora de contexto ou comportamentos
disruptivos, e, muitas vezes, até alcancaram mais acertos durante o treino. O album de
figurinhas também parece ter se tornado bastante motivador para os meninos, especialmente
no momento em que, completos, eles podiam ser trocados por brindes. Ndo houve também
nenhuma desisténcia durante o programa, ou quaisquer indica¢des de tanto. Pelo contrario, os
alunos se mostravam muito interessados em participar das atividades no computador, mesmo
guando estavam encontrando dificuldades nos passos de ensino.

Uma observacdo deve ser feita com relagdo ao aluno Zeca, que era pouco responsivo
como um todo. Houve bastante dificuldade em encontrar itens preferidos para ele, tendo a
avaliacdo de reforcadores que ser repetida muitas vezes. Ele também frequentemente nao se
mostrava interessado na colagem das figurinhas ou mesmo nos brindes. Ainda assim, ele
sempre se voluntariava quando a professora da sala deixava as criancas escolherem qual iria
primeiro trabalhar na sala adjacente, no programa de pré-requisitos. De fato, esta ordem era
sempre alternada, e a professora da sala muitas vezes empregava-a como uma recompensa

para os alunos.
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DISCUSSAO

Ainda que a coleta de dados referente a este segundo estudo ndo tenha sido
finalizada, algumas conclusdes importantes podem ser inferidas a partir dos resultados parciais
obtidos. A mais importante delas é a superioridade deste novo procedimento em comparacao
aquele implementado para os participantes do Estudo 1.

De fato, a escolha pela interrup¢dao do estudo, frente a falhas encontradas em sua
organizagao, ndo deve ser interpretada como sugestdo de que o procedimento como um todo
tenha sido falho. Ele levou, com sucesso, alunos mais novos e com maiores dificuldades que os
alunos do primeiro estudo, a niveis de aprendizagem significativos em boa parte das
habilidades que se prop0s a ensinar.

Esta superioridade pode ser identificada por varios sinais ao longo do procedimento. O
primeiro deles é a grande diferenca entre os alunos na quantidade de treino necessaria para o
ensino de cada habilidade, diferenca essa apenas possibilitada pela estrutura flexivel do
programa. Desta forma, uma habilidade era considerada aprendida para cada aluno frente a
qguantidades diferentes de treino, e quantidades também diferentes de estimulos treinados.
Evitava-se, assim, repeticGes desnecessdrias de treino (quando o aluno ja tinha aprendido a
habilidade) ou exposicdes prolongadas aos mesmos estimulos, como aconteceu para Guto e
Xica, no Estudo 1.

E importante salientar aqui que o aumento de passos de ensino possiveis no
procedimento do Estudo 2 nao significou necessariamente o aumento do tempo de realizagdo
do procedimento como um todo. Isto porque habilidades ja aprendidas pareciam facilitar a
aprendizagem de novas habilidades similares, como ocorreu com Juca nos passos de
identidade, quando o primeiro passo, envolvendo figuras parece ter encontrado maior
dificuldade por alguns alunos do que os passos seguintes, envolvendo letras e palavras de duas
letras. Esta consisténcia no desempenho de cada participante ao longo do treino é outra

evidéncia que suporta tal assercdo sobre o Estudo 2 em relagdo ao Estudo 1.
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Ainda, para todos os alunos, na maior parte das vezes, apenas os dois passos de ensino
obrigatérios eram aplicados, com os opcionais apenas inseridos quando os indices durante o
treino se apresentavam muito varidveis. De fato, apenas para dois participantes foi necessario
realizar o treino das 15 palavras possiveis (seis obrigatdrias e nove opcionais) para as primeiras
habilidades ensinadas, nomeacao e selecao de figuras.

Com relacdo a este dado, além da dificuldade de ambos em emitir vocaliza¢des, outra
possibilidade para explicar esta dificuldade inicial de Juca e Zeca poderia ser a falta de
familiaridade com o procedimento de ensino computadorizado ou tarefas de MTS. Seus erros,
somados a observacdes do comportamento geral durante os trabalhos, indicavam possivel
falta de entendimento do funcionamento da tarefa ou da instrugdo, o que parece ter sido
remediado pela introducdo do procedimento de apoio, fading in dos estimulos de comparacao
incorretos.

Outra varidvel extremamente relevante foi o sucesso da implementacdo da avaliacao
de reforcadores, bem como na modificacdo das contingéncias de entrega de reforcadores,
traduzidas na troca frequente dos videos e na escolha dos brindes e figurinhas do album. De
fato, a aplicagdo do programa de pré-requisitos do Estudo 2 aconteceu de forma muito
diferente do primeiro estudo, em que a motivacdo em participar do programa era uma
questdo de dificil manejo, havendo, inclusive, desisténcia de metade dos participantes. Aqui,
tal dificuldade ndo foi encontrada: mesmo nos momentos em que os passos de ensino
estavam em niveis de dificuldade altos para os alunos (quando estavam errando muito), eles
demonstravam interesse em realizar a sessdo de ensino no computador.

Outro ponto bastante positivo do Estudo 2 é o sucesso que os procedimentos de apoio
obtiveram, nas diferentes habilidades. De fato, todas as criancgas, apds exposi¢do ao treino
com MTS, passaram por algum procedimento extra em algum momento, alcangando sucesso
ao final dele, sucesso este evidenciado pelos altos indices de acerto em geral, quando os

alunos tornavam a realizar o mesmo procedimento, sem o apoio. Ainda, a escolha das
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estratégias, guiada pela anadlise dos padrées de erro dos participantes, parece ter sido
acertada, evidenciada pelos resultados alcangados.

O procedimento de fading in dos estimulos de comparagdo negativos (S-), utilizado no
inicio do treino (passo de selecdo e nomeacdo de figuras: AB/BD) para dois participantes, Juca
e Zeca, mostrou bastante variabilidade, mas alcancou o critério de aprendizagem para ambos,
com quantidades varidveis de exposicGes.

J4 procedimento de resposta de observacdo ao modelo, aplicado a todos os alunos
para a habilidade de identidade com trés letras, C3C3, ndo obteve o sucesso esperado. Ainda
que, para Rick, o critério tenha sido atingido, quando levado a treinar a habilidade posterior,
de identidade com palavras de quatro letras, seus escores retornavam ao padrdo de erros
prévio, uma indicacdo de que possivelmente a habilidade anterior ndo houvesse sido
dominada. Por este motivo, Rick retornou ao treino da habilidade anterior C3C3, até ser
encontrada maior estabilidade nos resultados, com diferentes estratégias de apoio.

Frente aos indices medianos de sucesso da estratégia de introducdo de resposta de
observagdo ao modelo, sugere-se que algumas modificagdes possam ser realizadas na tarefa
em si. Por exemplo, no treino regular, quando um participante errava na selecdo do estimulo
de comparacdo, o procedimento de correcdo tinha inicio, com a instrucdo ditada “ndo, ndo é”,
e o retorno ao inicio da tentativa acontecia. Ja nas tentativas com resposta de observacdo ao
modelo, por um requisito de programacdo do software, a corre¢do ndo levava o aluno a
repetir a tentativa completa, com uma nova resposta de observagdo, apenas a parte final, em
que todos os estimulos, comparag¢ao e modelo, estdo presentes na tela. Desta forma, quando
um aluno errava, ele ndo era forgado a observar novamente o modelo, podendo retornar ao
padrdo de erro anterior, isto é, clicar nos estimulos de comparagdo sem atentar para o
modelo. Este requisito da programacdo pode ter sido responsdvel pela variabilidade
encontrada nas tentativas com resposta de observa¢dao ao modelo.

O ultimo procedimento de apoio ja empregado, desenhado especialmente para esta
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pesquisa, foi a tentativa de dragging to sample. Esta estratégia, que, em si, pode ter sido uma
das contribuicdes mais importantes deste estudo, foi aplicada para todos os participantes em
tarefas de identidade com palavras de trés letras (C3C3), apds terem sido encontradas falhas
tanto no procedimento regular quanto no de resposta de observacdo. Este procedimento,
diferentemente dos demais apoios, mostrou sucesso logo no inicio da aplicacdo, para todos os
alunos.

Pela novidade da tarefa de Dragging to Sample, e pelos dados ainda pouco numerosos
obtidos por meio da sua aplicacdo, ndo se pode afirmar com clareza como tal estratégia tem
operado ou em que reside sua superioridade em relacdo ao emparelhamento com o modelo,
ao menos nestas tarefas aqui treinadas. E preciso, para apreender tais relagdes, muitas outras
investigacoes e replicacdes.

Com relacdo a tarefa em que o Dragging to Sample foi inspirada, tanto Serna e colegas
(1997) como também Shimizu e colaboradores (2003), sugerem que a resposta para tal
superioridade pode residir na familiaridade que este procedimento tem com as tarefas do dia-
a-dia das salas de aula especiais, em que classificar e separar objetos similares, como talheres
e brinquedos, é, muitas vezes, uma habilidade exaustivamente treinada.

Esta possibilidade é, com certeza, uma influéncia importante, mas ndo parece ser a
Unica variavel relevante para explicar os resultados aqui encontrados. As proprias tarefas,
tanto no Sorting to Matching quanto no Dragging to Sample, diferem em varios aspectos do
Matching to Sample mais comum, e estas caracteristicas, possivelmente combinadas, parecem
ter um papel importante na eficacia dos procedimentos.

Com relagao aos requisitos da tarefa em si, pode ser também que a proximidade dos
estimulos modelo e comparagdes seja um fator importante, ja que no Dragging-to-Sample, os
estimulos podem se aproximar um dos outros, e no MTS, isso ndo é possivel. Da mesma forma,
a prépria movimentacdo do estimulo pela tela pode ser um diferencial, chamando a atengao

do aluno, por mais tempo, as caracteristicas do estimulo que se movimenta. Ainda, a cadeia de
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respostas mais longa (clicar, arrastar e soltar versus apenas clicar, no MTS) por parte do aluno
pode também influenciar na atencao do aluno, que participa da tarefa por mais tempo e é, de
certa forma, mais “ativo” durante ela.

Por fim, algo especifico do Dragging to Sample, aqui implementado (diferentemente
do Sorting to Matching), foi a possibilidade de correcdo. Isto porque, caso o aluno ndo soltasse
o estimulo de comparagdo dentro do raio de proximidade do modelo daquela tentativa, o
estimulo apenas retornava a sua posi¢cdo original, sem se considerar a tentativa como
finalizada, ou ser computado um erro. Com rela¢do a esta possibilidade, ainda que o software
ndo calculasse a quantidade de correcGes realizadas desta forma, observacdes anedéticas
durante a sessdao sugerem que este fenbmeno ocorreu poucas vezes, para todos os trés
alunos. Gravagbes mais sistemdticas desde dado sdo uma importante recomendacdo para
futuras pesquisas.

Para o presente programa de leitura, que ndo tinha por objetivo investigar a fundo
fontes de controle de novos procedimentos, considerou-se que o alto sucesso do Dragging to
Sample para todos os alunos em que foi implementado seria suficiente para manter sua
recomendacdo no futuro.

Um outro importante ponto de discussdo tem relacdo as caracteristicas dos alunos
deste estudo. Todos os participantes do Estudo 2 eram significantemente mais novos que
aqueles que passaram pelo Estudo 1, e com niveis de dificuldade muito maiores, o que se pode
apreender tanto pelos resultados dos testes aplicados a eles (WISC e PPVT), quanto pelos
dados do programa em si: apresentaram indices muito mais baixos de acertos no DpLE e
também numeros bem mais altos de repeticdes de passos para o treino das habilidades. De
fato, no primeiro passo de ensino, AB/BD, em que os alunos do Estudo 1 nunca haviam
repetido mais de uma vez, um aluno do Estudo 2 chegou a 61 exposic¢oes.

Ainda, dois dos meninos, Juca e Zeca, exibiam pouca linguagem oral: Juca falava com

dificuldade e Zeca ndo emitia nenhuma vocalizagdo. A influéncia que a falta da resposta de
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nomeacdo pode ter exercido nas habilidades posteriores é dificil de avaliar no momento,
contudo, ambos foram aqueles que repetiram mais vezes a primeira habilidade (que envolvia
nomeacdo) e também apresentaram mais dificuldade durante o restante do treino.

Outro fator relevante a ser mencionado é a baixa tolerancia dos alunos em realizar
toda a sessdo de ensino. Na maior parte das vezes, ao longo do passo o desempenho dos
alunos caia, aumentando em oposicdo (especialmente para Juca), a quantidade de
comportamentos disruptivos exibidos por eles, que concorriam diretamente com a realizacao
da tarefa.

Para Juca, ainda que ndo seja o objetivo deste experimento, foram introduzidas
paralelamente a sessdo de ensino, taticas de manejo comportamental, resultando na
diminuicdo, mas ndo eliminacdo, dos comportamentos nao relacionados ao treino ao longo da
exposicao ao programa. De fato, especialmente quando Juca cometia muitos erros, ndo raro as
mesmas dificuldades ressurgiam.

Para solucionar esta questdo, antes de que a repeticdo se tornasse deletéria para o
desempenho dos meninos, tomou-se a decisdo de diminuir a sessdo de ensino,
interrompendo-a antes da finalizacdo e retomando o restante do passo no dia seguinte. Esta
interrupgdo acontecia sempre entre o treino dos estimulos do passo, isto é, caso o passo
treinasse trés palavras, a interrupgdo acontecia sempre apds o treino completo de uma ou de
duas palavras, nunca durante o bloco de ensino de uma palavra. Ainda, a forma como tal
procedimento ocorreu foi assistematica, ou seja, sempre que fosse necessario, sem que fosse
feita uma analise direta de quando e quantas vezes aconteceu.

Dois desdobramentos importantes ocorreram devido a esta técnica. O primeiro deles
foi a possibilidade de fazer uma andlise mais especifica dos dados, apresentando-os ndo
apenas por passo de ensino, mas por cada estimulo, dentro do passo. Assim, cada passo de
ensino teria, ao menos, trés pontos nos gréficos, relativos aos blocos dos trés estimulos

treinados em cada passo. Desta forma, a andlise dos dados fez-se muito mais especifica,
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revelando com mais clareza padrdes de erros dentro do passo de ensino.

Outro desdobramento devido a esta divisdo do passo foi que, ao separar o treino em
momentos diferentes no tempo, o pds-teste geral do passo acabou por se distanciar em
demasiado do ensino do primeiro estimulo, de forma que acabou-se por o aplicar no final do
bloco de cada estimulo e ndo ao final dos trés estimulos. Assim, as Unicas diferencas entre as
ultimas tentativas de treino, com trés comparacgdes, e a tentativa Unica de teste eram a falta
de reforcamento e também que os estimulos de comparagdo da tentativa de teste eram
escolhidos entre os estimulos do mesmo passo, enquanto que os comparacdes de treino eram
estimulos de linha de base, quando possivel.

Por sua vez, o critério de acerto no treino tornou-se mais especifico, ja que era preciso
80% de acerto em cada bloco do passo, e ndo apenas no passo como um todo, o que prevenia
possiveis erros localizados em apenas um estimulo, como poderia acontecer no Estudo 1.

Contudo, esta decisdo, tomada durante a coleta de dados para acomodar dificuldades
dos participantes, acabou por criar uma falha no procedimento de ensino. Isto porque, quando
apresentado ao final do passo, o pds-teste era o Unico momento em que o procedimento nao
acontecia em blocos, ou seja, apenas no poés-teste alternavam-se os modelos entre as
tentativas. Inserir o pds-teste imediatamente apds o treino de bloco daquele mesmo estimulo,
pode té-lo tornado indiferenciado do restante do bloco. Ainda, sem alternancia de S+, tornava-
se possivel que os alunos aprendessem a responder sob controle da selecdo da tentativa
anterior, e ndo do modelo apresentado. De fato, abriu-se uma brecha para que pudesse ser
estabelecida uma discriminagcdo simples, indiferente ao controle condicional que se esperava
gue o modelo adquirisse (Mcllvane, 2012).

Por conta desta incerteza, aproximadamente no meio da aplicagdo do programa, foi
decidido interromper o treino e reapresentar o DpLE, como uma forma de identificar que tipo
de controle tinha se estabelecido para as habilidades ja ensinadas. Isto porque, se os alunos

estivessem respondendo por discriminagdo simples (apenas selecionando o estimulo que foi
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reforcado na tentativa anterior), seus resultados no DpLE, que apresenta 15 tentativas com
modelos randomizados seriam muito abaixo daqueles encontrados durante o treino.

Ainda, ao interromper o procedimento neste ponto, uma analise mais ampla do
programa de ensino foi realizada, e melhorias para ele foram sugeridas, criando o
procedimento do Estudo 3. Desta forma, apds a esta segunda aplicacdo do DpLE,
independentemente dos resultados encontrados, os alunos ndao foram levados a continuar o
treino de pré-requisitos nos moldes do Estudo 2, e sim foram levados, juntamente com novos

alunos a realizar o procedimento do Estudo 3, para as habilidades em que ainda havia déficits.
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ESTUDO 3

Tendo surgido frente a necessidade encontrada no Estudo 2 de modificar o
procedimento anteriormente em voga, o Estudo 3 teve por objetivos criar um novo programa
de pré-requisitos, utilizando-se as tarefas que mostraram sucesso do programa do Estudo 2,
porém corrigindo as dificuldades encontradas durante sua aplicacao.

O problema maior encontrado naquele programa foi a lacuna que a programacao
deixou, que fazia impossivel identificar qual o controle aprendido pelo aluno, se aquele
almejado pelo experimentador, condicional ao modelo, ou por discriminacdo simples,
independente do modelo. Por sua vez, este problema emergiu de uma caracteristica mais
elementar do programa de ensino: o tempo de execucdo necessdrio para cada sessdo de
ensino era maior do que a tolerancia dos alunos, ainda novos e ndo acostumados com tarefas
de ensino no computador, de forma que foi preciso diminui-lo. Esta adaptacdo era feita
interrompendo-se a sessdo antes de que os pds-testes com todas as palavras ensinadas fossem
aplicados, de forma que nunca havia um momento em que alternassem-se modelos entre as
tentativas.

Havia, portanto, ao menos dois componentes a serem corrigidos, intimamente ligados
um ao outro: o tempo de execuc¢do em si, e a falta de alternagdo entre modelos. Acerca do
primeiro componente, diminuir a quantidade de tentativas de treino é uma medida arriscada
em um programa novo, quando hd poucos dados sobre qual a quantidade minima suficiente
para o ensino efetivo.

Para abordar esta questdo, de Freitas (2009) empregou um artificio interessante: o
programa de ensino iniciava-se com passos de ensino menores, que ensinavam menos
palavras por passo. Ao longo do programa, estes passos eram aumentados, passando
gradualmente do ensino de uma para duas e para trés palavras por passo. Esta foi uma
estratégia de grande sucesso, que diminuia a chance de erros nas primeiras exposicoes dos

alunos a tarefa computadorizada, ja que muitos erros logo no inicio de uma tarefa nova podem
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ser um entrave motivacional grande para esta populagdo. Esta, assim como outras
possibilidades de introducdo gradual de dificuldades devem ser exploradas no presente estudo
para que se faca possivel diminuir o treino e/ou aumentar a tolerancia dos alunos a ele, sem
prejudicar sua aprendizagem.

O segundo ponto que exigia correcdo, a necessidade de verificar e garantir que o
controle planejado pelo experimentador fosse o mesmo de fato aprendido pelo aluno, é por
sua vez, uma dificuldade comumente encontrada na Literatura de controle de estimulos,
portanto uma busca foi realizada para compreender melhor o problema e identificar possiveis
solucgdes.

De acordo com Mcllvane e Dube (2003), a topografia de controle de estimulos se
refere a caracteristicas fisicas, relacdes estruturais ou propriedades controladoras dos
estimulos em um operante discriminado. Em alguns experimentos a topografia de controle de
estimulos pode ndo ser importante para o resultado, porém, em muitos casos, é preciso se
certificar que haja coeréncia entre a topografia que o experimentador pretende ensinar e
aquela que o participante aprende. O presente estudo é um destes casos.

Assim, quando ndo se exigiu que o aluno demonstrasse a aprendizagem das relacbes
de maneira alternada entre os estimulos (que acontecia no pds-teste do passo de ensino),
permitiu-se que ele desenvolvesse outra topografia de controle de estimulos, simples e ndo
condicional como se esperava. De fato, ndo se faz possivel saber a qual controle disponivel
cada aluno passou a responder, porém é justamente a falta de certeza que torna a mudancga
deste aspecto do programa tdo imperativa.

Esse posicionamento, conservador e necessario para guiar todo pesquisador, foi assim
colocado nas palavras de Mcllvane (2012): “Se contingéncias programadas de reforcamento

permitem o desenvolvimento de TCS [topografias de controle de estimulos] irrelevantes, entdo

118



elas irdo provavelmente se desenvolver, talvez especialmente se os participantes forem ndo-
humanos ou humanos com limitacdes de desenvolvimento’.” (pg. 45)

Ha varias formas possiveis de identificar qual relacdo esteve no controle das respostas
de selecdo do aluno, como a insercdo de testes das tarefas aprendidas tendo madscaras
cobrindo os estimulos de comparacdo, por exemplo (Mcllvane et al, 1987; Serna, Wilkinson e
Mcllvane, 1998). Entretanto, avaliou-se que para o propdsito deste estudo, isto é, a construcdo
do programa de ensino e a garantia da aprendizagem dos alunos, ndo seria necessdrio ou
aconselhdvel implementar tais testes. Isto porque a constatacdo da possivel falha ja é
suficiente para exigir mudancgas, e também porque, caso de fato o controle tenha acontecido
de forma ndo planejada, os préprios testes realizados para mostrar isso poderiam, por outro
lado, até mesmo fortalecer o controle indesejavel, um problema a se considerar ja que os
mesmos alunos continuariam a realizar o programa de ensino a seguir.

Assim, assumiu-se como diretriz para este estudo que os alunos do Estudo 2 que
apresentaram escores de pds-teste nas tarefas aprendidas abaixo dos critérios esperados (80%
de acerto) haviam desenvolvido topografias de controle de estimulos espurias ou mistas, e
deveriam, portanto, receber o treinamento destas tarefas novamente, agora nos moldes do
Estudo 3.

Outro problema encontrado no estudo prévio foi no procedimento de apoio com
resposta de observacdo, que ndo obteve sucesso para nenhum aluno em que foi
implementado. A hipdtese explicativa desta falha repousou no fato de que, devido a requisitos
de programagdo do software, quando o aluno errava uma tentativa com resposta de
observacgdo, o procedimento padrao de corre¢do levava-o a repetir apenas parte da tentativa,
a partir do momento em que todos os estimulos estavam presentes na tela, ndo exigindo nova

resposta de observacao.

7 “If porogrammed reinforcement contingencies allow development of irrelevant SCTs, then they will likely

develop, perhaps especially if the participants are nonhumans or humans with developmental
limitations.”
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Desta forma, o controle que o procedimento de apoio deveria ter gerado sobre a
resposta do aluno pode ter ficado prejudicado, tornando o procedimento inécuo ou mesmo
gerador de controles indesejdveis. Este requisito deve ser corrigido no presente estudo, de
forma que, caso respostas de observacdo sejam implementadas, em toda correcdo o aluno
precise realizar outra resposta de observacdo para iniciar a tentativa.

Ainda, outras caracteristicas que se mostraram de sucesso no programa de pré-
requisitos desenvolvido no Estudo 2, tanto estruturais quanto motivacionais, bem como a
indicacdo de estratégias de apoio, foram mantidas, modificadas o minimo possivel para
acomodar novas caracteristicas do programa atual.

Além de corrigir os problemas encontrados no Estudo 2, para o presente estudo foi
preciso programar o ensino de duas novas tarefas, que, devido a interrup¢ao do programa
anterior, ndo haviam sido ainda aplicadas ou estavam apenas sendo iniciadas: a copia com
resposta construida, CE, e a selecao auditivo visual, as duas tarefas finais do programa de pré-
requisitos, e que sdo aquelas mais treinadas no programa de leitura propriamente dito.

Como no Estudo 2, foi feita entdo uma extensiva busca por estratégias possiveis para
aplicacdo nestas duas tarefas. Caso os novos alunos encontrassem dificuldades nas tarefas ja
aplicadas pelo Estudo 2, as mesmas estratégias que tiveram sucesso naquele estudo deveriam
ser aplicadas aqui.

Uma habilidade ainda ndo completamente explorada é a selecdo auditivo visual de
estimulos textuais (AC). Esta habilidade, muitas vezes chamada de lejtura receptiva, é uma das
bases para a leitura com compreensdo, e ndo um comportamento de pré-requisito. Ela foi
implementada com menor énfase no Estudo 1, com pouco sucesso e ndao chegou a o ser no
Estudo 2, quando era planejado que o treino fosse mais intensivo.

Para este estudo, uma dire¢dao nova foi tomada com relagdo a AC, e seu treino passou
a ser enfatizado, para familiarizar o aluno com o tipo de tarefa, preparando-o para o programa

de leitura, em que as selecdes sdo sempre de palavras inteiras. Esta decisdo foi tomada com
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base na dificuldade enfrentada pelos alunos do Estudo 2, mais intensa que aquela mostrada
pelos do Estudo 1. Assim, acreditou-se que, sem um treino direto da habilidade AC, talvez a
aplicacdo do programa de leitura propriamente dito para eles posteriormente ndo fosse
possivel, mesmo com o sucesso no programa de pré-requisitos.

Isto porque a tarefa de selecao auditivo-visual de texto é fundamentalmente diferente
das tarefas visuais-visuais que vinham se apresentando anteriormente, como cdpia e
identidade: é um tipo de emparelhamento arbitrario, em que a relagdo entre modelo e
compara¢do ndo segue uma correspondéncia fisica ponto a ponto. De fato, esta tarefa se
assemelha a tarefa de selecdo de figuras, AB, que foi a primeira tarefa apresentada no
programa do Estudo 2, e foi, para duas criancas, uma das que mais dificuldades foram
encontradas. Expor alunos com deficiéncias severas a um tipo de tarefa nova e possivelmente
dificil para eles, ja em sua forma mais complexa (o programa de leitura trabalha com palavras
inteiras), pode ter um efeito deletério na aprendizagem deles, além de inviabilizar o préprio
ensino das habilidades de leitura.

Assim, a sele¢do auditivo-visual de estimulos textuais passou a fazer parte do foco do
programa de ensino de pré-requisitos, e foi escolhida para ser ensinada aqui dividida em
partes menores, para inserir uma gradacdo maior: selecdo de letras AC1, de silabas, AC2, e de
palavras de trés letras AC3, além da sele¢do da palavra dissilaba, de quatro letras AC4.

As estratégias empregadas para o ensino de tarefas visuais, portanto, precisaram ser
adaptadas para o uso nesta habilidade, que apresenta um modelo auditivo e estimulos
desconhecidos para os alunos (palavras). Por exemplo, exigir a observa¢do do modelo se faz
muito mais intrincado com um modelo auditivo. Uma opg¢do, para alunos verbais, seriam as
respostas de observacgdo diferenciais, como exigir o ecoico do modelo antes da resposta de
sele¢do, como sugere Dube (1996).

Repetir o modelo a cada poucos segundos também é uma forma recomendada para

garantir que o aluno fique sob controle auditivo (Green, 2001). Segundo esta autora, se o
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modelo auditivo é apresentado apenas uma vez, para iniciar a tentativa, a crianca teria uma
oportunidade fugaz para “observa-lo”. Assim, o som poderia tanto n3do ter sido ouvido, ter sido
ouvido e ndo discriminado dos modelos das demais tentativas, ou mesmo ter sido ouvido mas
ndo se mantido na lembranca do aluno até que ele examine todos os comparacdes possiveis.

Outras estratégias possiveis, ainda de acordo com Green (2001) seriam remover a
instrucdo do inicio da tentativa, no presente caso, apresentando logo o modelo, sem o
comando “Aponte”. Isto porque, se o modelo é composto por uma sequéncia de sons e apenas
o final varia de tentativa para tentativa, discriminar a parte relevante do estimulo auditivo
completo pode ser um fator agravante da dificuldade da tarefa. Remové-lo pode facilitar o
ensino, principalmente das primeiras instancias da habilidade auditivo-visual.

Stoddard e Macllvane (1989) indicam outro método para instaurar controle pelo
estimulo auditivo, em uma tentativa de transferir o controle do estimulo visual para o auditivo.
No seu experimento, os estimulos visuais e a palavra ditada eram pareados inicialmente, e
entdo, por meio de fading out de intensidade do estimulo visual, a tentativa transformava-se
em auditiva-visual. Ainda que tal procedimento tenha tido sucesso com apenas parte dos
alunos a que foi aplicado, acredita-se que seja uma sugestdo valida verificar tal possibilidade
para o presente estudo, também, ja que os alunos do programa de pré-requisitos, neste ponto,
ja devem ter um treino extenso com modelos visuais.

Ainda, um grande entrave para avaliar tarefas auditivo-visuais é a dificuldade de isolar
os componentes do estimulo auditivo, seja tanto pela maior dificuldade em acessar e
identificar componentes do estimulo auditivo quando comparado ao visual (e.g. duragdo,
passo, ascensdo e queda, ritmo, etc), quanto pela falta e/ou baixa disseminacdo de métodos
eficazes de avaliagdo e ensino de certas discriminagao auditivas. Isto acontece, em parte,
porque os métodos de avaliagdo geralmente envolvem a resposta vocal do aluno ou se apoiam
em instrucdes verbais, impossibilitando que alunos com niveis mais comprometidos de

linguagem expressiva possam sequer ser avaliados (Serna et al, 2009).
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Na Literatura Comportamental, um método relativamente recente tem sido
desenvolvido e aplicado para avaliar a discriminagao auditiva dos alunos com pouca linguagem
oral, empregando um procedimento de Go Left/Go Right. Este método, descrito por Serna,
Jeffery e Stoddard (1996) e aprimorado por Serna, Preston e Thompson (2009), testa a
discriminacdo auditiva do aluno por meio de sua habilidade de distinguir sons iguais de sons
diferentes.

Resumidamente, o procedimento apresenta pares de tons audiveis que podem ser
iguais ou diferentes. Caso sejam iguais a resposta correta do aluno deve ser clicar a esquerda,
e caso sejam diferentes, a direita. Em ambos os estudos, o teste foi eficaz para identificar
dificuldades de discriminacdo dos alunos, que, com o treino repetido deste mesmo
procedimento, passaram a exibir com rapidez a discriminacdo dos sons, lancando-se mao de
alguns procedimentos de apoio, em alguns casos (Serna et al, 1996).

Esta tarefa, relativamente simples, parece ser uma tdtica relevante para o analista do
comportamento, tanto na avaliacdo de habilidades auditivas quanto para o treino destas. Para
o presente estudo, caso dificuldades auditivas fossem encontradas, procedimentos deste tipo

foram empregados.
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METODO

Participantes

Fizeram parte do Estudo 3 os trés participantes do Estudo 2, Rick, Zeca e Juca, além de
mais dois alunos novos, que frequentavam a mesma escola especial, Luka e Judi. Luka era um
menino também com diagndstico de Sindrome de Down, e Judi uma menina sem diagndstico
fechado. Ambos tinham dificuldades especificas de fala, sendo que Judi falava apenas partes
das palavras (e.g. “fi” para “fita”, ou “cadé” para “caderno”) e Luka tinha alguma dificuldade de
pronuncia.

Os dois alunos foram recrutados pelos seus resultados na aplicacdo, pela
pesquisadora, da Escala de Inteligéncia Wechsler para Criangas — WISC-IIl (Wechsler, 1991), o
Peabody Picture Vocabulary Test Revised - PPVT-R (Dunn, & Dunn, 1981). Os testes ndo foram
reaplicados para os trés alunos do Estudo 2. O ABLA - The Kerr Meyerson Assessment of Basic
Learning Abilities (DeWiele & Martin, 1998) também foi aplicado, como pré-requisito, e ambos

atingiram o nivel maximo nele. A Tabela 10 agrupa os dados dos cinco participantes.

Tabela 10. Dados dos participantes do Estudo 3

Participante Sexo Idade WISC PPVT
Juca M 10a7m <50 2alm
Zeca M 9allm <50 2a
Rick M 12a4m 61 4310m
Luka M 6a9m <50 2alm
Judi F 9a8m 64 43bm

Situagéo Experimental

A situacdo experimental deste estudo se segue idéntica ao Estudo anterior, tendo
acontecido na sala da mesma escola especial, e sendo conduzido cinco vezes por semana,
diretamente pela experimentadora. As contingéncias instauradas no Estudo 2, como registro

em didrio, distribuicdo de brindes e colagem de figurinha se mantiveram.
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Material

O software onde o novo programa de pré-requisitos foi construido também se
manteve o mesmo: “ProjectProgMTS”. As sessdes de pré e pds-teste foram filmadas por meio
de uma webcam. Os tokens também permaneceram os mesmos: figurinhas coladas em albuns

individuais, trocados por um brinde a cada dlbum completado.

Procedimento

Novamente, por se basear em dados obtidos pelos estudos anteriores, o presente
estudo implementou algumas mudangas amplas no procedimento como um todo, e outras
especificas, de acordo com as dificuldades encontradas por cada aluno.

A medida de avaliacdo inicial e final, DpLE, foi também mantida idéntica aquela
construida no Estudo 2, e, por esta razdo ndo serd descrita aqui. As medidas motivacionais
foram mantidas, com aplicacdo da avaliacdo de reforcadores computadorizada e uso de videos
de cinco a oito segundos como reforgadores para as tentativas. Foram mantidos neste estudo,
também, os estimulos escolhidos para o Estudo 2, as habilidades a serem ensinadas (com

adicdo de AC1, AC2 e AC3), além a ordem de apresentacdo delas.

Passos de ensino baseados em MTS e CRMTS

Os passos de ensino para este estudo continuaram divididos em obrigatdrios,
opcionais e de apoio, porém foi modificada a organizagdo interna dos passos de ensino,
resultando em um nimero maior de passos obrigatdrios, ainda que mantendo-se o numero de
estimulos treinados: os seis estimulos obrigatdrios passaram a ser treinados em quatro passos,
0s nove opcionais continuaram sendo apresentados em trés outros possiveis passos.

A modificacdo geral mais expressiva foi o abandono para todos menos um passo do
procedimento blocado, em que todas as tentativas com um estimulo modelo eram

apresentadas juntas, em um bloco. Este artificio continuou mantido aqui apenas para o
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primeiro passo obrigatdrio de cada habilidade, sendo que, a partir do segundo passo, as
tentativas passavam a ser alternadas entre todos os estimulos do passo.

A Figura 23 exemplifica o ensino de uma habilidade, com todos os possiveis passos,
obrigatérios, opcionais e de apoio, indicando também quando os estimulos eram apresentados
em blocos separados ou randomizados. No caso, a habilidade representada envolve figuras
como estimulos. Lembrando que os estimulos mantiveram-se os mesmos que os escolhidos

para o Estudo 2 (representados também, na figura).

Passos Passos Passos
Obrigatorios Adicionais de apoio

| (em blocos) '
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Figura 23. Representacdo grafica do procedimento de ensino do Estudo 3. Os retangulos
representam os blocos de ensino, mostrando que, no primeiro passo, os estimulos eram
ensinados em blocos separados, enquanto que nos demais, as tentativas eram randomizadas
entre os estimulos do passo. Retangulos azuis mostram os quatro passos obrigatorios,
verdes, os opcionais e vermelhos, os passos de apoio. Setas cheias indicam obrigatoriedade
na dire¢do do ensino, e setas pontilhadas, ndo obrigatoriedade.

A guantidade de estimulos em cada passo também foi alterada, de forma que os dois

primeiros passos de ensino apresentavam apenas dois estimulos, e os demais passos, trés
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estimulos. Este gradual aumento foi uma estratégia para, ao mesmo tempo, suavizar a
dificuldade da tarefa, e procurar aumentar gradualmente o tempo de permanéncia dos alunos
nas sessoes de ensino, um problema que tinha se apresentado anteriormente, e para o qual a
solucdo encontrada acabou gerando mais dificuldades. Agora, a cada nova habilidade, quando
a probabilidade de erros aumentava, aumentando, portanto, o tempo de execuc¢do do passo, a
tarefa era facilitada, sendo apresentada com menos estimulos.

Outra modificagcdao importante, também programada para atuar neste sentido, foi o
retreino dos primeiros estimulos, com introducdo gradual tanto da randomizacdo das
tentativas quanto da introducdo de novos estimulos. Por exemplo, o primeiro passo de ensino
de identidade com figuras treinava os estimulos bolo e tatu, em blocos. O segundo passo
retreinava os mesmos estimulos bolo e tatu, porém de forma semi-randomizada, ndo mais em
blocos. O terceiro passo mantinha o ensino de bolo e tatu, introduzindo um novo estimulo,
fita, também de forma randomizada. Apenas a partir do quarto passo é que trés estimulos
completamente novos eram programados: vaca, dado e pipa. A Tabela 11 mostra um exemplo
de um passo de ensino baseado em MTS e outro baseado em CRMTS, mostrando as tentativas
semi-randomizadas quando havida trés estimulos sendo treinados.

Para serem inseridos passos de apoio, o critério exigido foi a exposi¢do por cinco vezes
de um passo de ensino, podendo ser diminuido para trés vezes, caso se julgasse necessario.
Para que o aluno fosse levado a realizar passos opcionais, o critério exigido era de que os
quartos passos de cada habilidade fossem repetidos por trés vezes, isto é, os passos que
treinavam trés estimulos diferentes dos trés iniciais. Isto porque, caso o aluno tivesse
apresentado dificuldade nos trés primeiros passos (que treinavam os mesmos trés estimulos),
mas resultados altos no passo seguinte, com trés estimulos novos, considerava-se que o
problema encontrado havia sido corrigido, ndo havendo mais motivo para introduzir passos
opcionais. Apenas caso a dificuldade se mantivesse (ou surgisse) no Ultimo passo obrigatério é

gue novos passos, com novos estimulos seriam inseridos.
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Tabela 11. Exemplo de um passo de treino de selegdo: habilidade AC4, e um de cépia,
habilidade C4E, ambos com as palavras: bolo, tatu e fita.

Tipo (.je Habilidade Modelo ne Tipo ‘?e Habilidade Modelo ne ng.**
tentativa comp tentativa comp dist
Linha de AC1 U 3 Linha de C1E I 7 6
base AC2 UM 3 base C2E TU 7 5
AC3 SOL 3 C3E RIO 7 4
: Linha de C1E o 7 6
Linha de AC1 L 3 base C2E LA 7 5
base AC2 DO 3
AC3 RIO 3

* N” comp: numero de comparacdes (ou estimulos de construcdo) no total
** N° Dist: niUmero de estimulos de construcdo que ndo pertenciam a palavra modelo

Nota-se que houve também redugdo da quantidade de tentativas, com relagdo ao
Estudo anterior, tendo agora os passos baseados em MTS oito tentativas de treino por
estimulo, e os baseados em CRMTS, sete tentativas por estimulo.

A quantidade de tentativas por estimulo foi diminuida, mantendo-se apenas uma

tentativa de selecdo forcada (quando havia apenas o comparagdo correto) por estimulo nos
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passos baseados em MTS e duas tentativas com dois comparacg@es. Ainda, ja que as tentativas
de treino ja eram randomizadas, os pré e pds-testes de cada passo se tornaram redundantes,
de forma que apenas o critério de 80% de acerto no treino foi mantido, e pré e pds-testes
foram eliminados dos passos.

Outra mudanca foi a diminuicdo da linha de base: ndo mais todas as habilidades ja
treinadas faziam parte da linha de base de cada passo, e sim apenas as trés ultimas. Assim,
para a habilidade C4E, cépia com palavras de quatro letras, as habilidades de linha de base
inseridas no meio do passo eram C3E, C2E e C1E. Além disso, a quantidade de tentativas
também diminuiu, de trés de cada tipo de habilidade para apenas duas. Estas medidas foram
tomadas para evitar, no treino das ultimas habilidades, que a quantidade de tentativas de
linha de base ultrapassasse o niumero de tentativas de treino, como vinha acontecendo no
Estudo 2, o que poderia mudar o foco do passo de ensino, além de aumentar exageradamente
0 seu tempo de execugdo.

Ainda, como ja mencionado, foi decidido expandir o ensino da habilidade de selecao
auditivo-visual AC, com a inser¢do das tarefas com estimulos menores que a palavra, isto &,
selecdo de letras, palavras de duas letras e palavras de trés letras (AC1, AC2, AC3). Desta
forma, os passos de AC1, AC2, AC3 e AC4 foram introduzidos ao final do procedimento, com a
mesma estrutura dos demais passos baseados em MTS.

Com relacdo aos passos de construcdo, baseados em CRMTS, eles também foram
diminuidos, passando a haver, por estimulo, uma Unica tentativa contendo apenas as letras
pertencentes a palavra, sem distratores. As préximas tentativas iam, entdo, aumentando
gradualmente a quantidade de distratores (um a mais por tentativa), até alcangar o maximo de
sete estimulos no total, entre letras da palavra e distratores. Desta forma, quando o modelo
tinha uma letra, a grada¢ao acontecia em seis tentativas; quando os modelos eram palavras de
duas letras, havia cinco tentativas com gradacao (e duas tentativas com a configuracao final,

com sete estimulos); quando o modelo tinha trés letras, a gradacdo acontecia em quatro
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passos (e trés tentativas com sete estimulos), e, por fim, quando o modelo era a palavra de
quatro letras, a gradacdo ocorria em trés tentativas (com as quatro tentativas finais tendo sete
estimulos). Na Tabela 11 esta configuracdo fica bastante clara, quando se observa as colunas a
direita, que comparam o nimero de distratores com o nimero de comparacdes no total.
Ainda, também para reduzir a quantidade de tentativas de treino, diferentemente do
procedimento do Estudo 1, os distratores inseridos aqui eram letras diferentes desde o inicio,

nao mais apenas letras X, como antes era feito com as tentativas iniciais.

Passos de apoio

Para escolher os tipos de passos de apoio especificos para cada aluno, os mesmos
padrées de erro foram levados em consideracdo. Ainda, para as habilidades que ndo foram
completadas pelo estudo anterior, outras analises e estratégias tiveram que ser criadas, ou
modificadas.

A estratégia de Resposta de Observacdo foi mantida, porém, para inseri-la em uma
tarefa com modelo auditivo (AC), foi preciso adapta-la, adicionando um estimulo ndo
diferencial antes do inicio da tentativa (a figura de uma estrela), onde o aluno precisava clicar
para ouvir o modelo auditivo. Apenas apds ouvir o modelo é que os comparagdes visuais
apareciam para escolha. Ainda, nesta estratégia, para que a resposta de observagdo produzisse
diretamente o estimulo modelo, e nada mais, foi removida a instrucdo “Aponte” das
tentativas, sendo elas iniciadas, entdo, diretamente pelo modelo auditivo. A Figura 24
exemplifica tal estratégia. Por fim, frente a erros, na corregdo era preciso emitir nova reposta
de observacao.

Uma nova estratégia adotada para a tarefa de selegao auditivo-visual foi a inserg¢do de
uma dica visual que consistia na apresentacdo de um modelo composto auditivo-visual, com o
objetivo de procurar apoiar a nova aprendizagem (auditivo-visual) em uma aprendizagem ja

fortalecida (visual-visual), programando a transferéncia de uma para a outra. Esta estratégia
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foi realizada de duas formas: na primeira delas, o modelo composto era apresentado desde as
primeiras tentativas, e o componente visual do modelo ia, entdao, sendo esmaecido ao longo
das tentativas até desaparecer, em dez passos de fading out. Ao final do passo, cinco
tentativas regulares com cada estimulo eram apresentadas sem dica visual, e apenas para

estas tentativas era exigido o critério de acerto dos passos.

Figura 24. Representacdo do procedimento de Resposta de Observagdo ndo diferencial
(“Clique para ouvir”). O requisito de respostas era clicar em um estimulo neutro (estrela),
para produzir o modelo auditivo, e s6 um segundo depois, os estimulos de comparacao.
BalGes vazios indicam a auséncia do estimulo auditivo neste momento.

No segundo tipo de apresentacdo de dica visual, o modelo composto apenas era
apresentado quando havia erro na tentativa, durante o procedimento de correcdo. Assim,
frente a erros, a tentativa se repetia e um modelo visual aparecia juntamente com o auditivo,
como um “lembrete” do estimulo correto. Na Figura 25 pode-se encontrar um exemplo destes
dois procedimentos.

Ainda para AC, outro procedimento construido foi a insercdo de tentativas com
estimulos de comparacdo negativos desconhecidos para o aluno (letras ou palavras as quais
ainda ndo havia sido exposto nos passos de ensino). Esta tatica foi inserida para dois alunos,
nao se baseando em nenhum padrao observavel de erros, e sim na falha das demais taticas ja
empregadas e como um teste de hipdtese.

Assim, no inicio dos passos, apenas o estimulo positivo era conhecido; os demais

comparagdes eram novos (isto é, ndo faziam parte do passo que estava sendo repetidamente

aplicado para eles). No final dos passos, cinco tentativas eram apresentadas com os

131



comparacgdes incorretos sendo palavras do mesmo passo. Para critério de sucesso, era

considerado apenas a parte final do passo, com a configuragdo original.

Aponte
& I

~
10 passos de Fading out 5 tentativas sem Fading
N\ Y

~
Fading out do componente visual do modelo composto

Aponte N3o, njo ¢ WM APOnte
e . : . A

Modelo composto como dica apds erros

Figura 25. Representa¢do do procedimento envolvendo a apresentagdo de um Modelo
Composto. Na parte superior, o modelo composto era apresentado desde o inicio, com
Fading out do modelo visual. Na parte inferior, o modelo se tornava composto apenas apds
um erro, quando o estimulo visual surgia como uma dica.

Por fim, para um aluno foi inserido um treino diferenciado, na tentativa de verificar
suas habilidades de discriminagdo auditiva, e fortalece-las, caso se mostrassem falhas. Este
treino de discrimina¢do auditiva, adaptado de sugestdes da Literatura, consistia na
apresentacdo de modelos auditivos (nomes de letras) aos pares, que poderiam ser iguais ou
diferentes. Ao aluno era ensinado, entdo a clicar no estimulo (um quadrado colorido) a direita
caso os dois estimulos apresentados fossem iguais, e a esquerda, caso fossem diferentes.

Nas primeiras trés apresentagdes do passo, os estimulos a direita e a esquerda tinham

também cores diferentes (vermelho e verde), sendo esta dimensdo eliminada nos passos
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posteriores, para isolar o controle que se queria estabelecer, na tentativa de ensinar apenas
uma habilidade nova por vez (discriminacdo de posicdo e de cor). Ainda, para garantir que o
aluno escutasse o estimulo todo antes de poder responder, o requisito de resposta de
observacgdo ndo diferencial (“Clique para ouvir”) foi inserido também neste treino. Na Figura
26 vé-se o procedimento na sua versao final, com quadrados azuis indicando ambas posicoes.

lll”

Este procedimento foi realizado em um passo, com as letras “A”e “I”, alternadas em 24
tentativas, seis com cada possibilidade de organizagdo: “A A”, “I I”, “A 1” e “I A”, de forma que

nas duas primeiras opg¢des na figura a resposta correta seria clicar a direita (“igual”) e nas duas

ultimas, a esquerda (“diferente”).

Figura 26. Representacdo do procedimento de Discriminagdo (auditiva igual/diferente
direita/esquerda). Toda tentativa era iniciada com uma Resposta de Observagdo ndo
diferencial que produzia o par de estimulos auditivos. Apds a apresentagao dos modelos, a
tentativa se seguia, tendo o aluno que clicar a esquerda caso os estimulos ouvidos fossem
diferentes e a direita, caso fossem iguais. As setas indicam a reposta correta, e balGes vazios
indicam auséncia de instrugao.
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RESULTADOS

Avaliagéo Inicial e Final

Para as trés criancas que ja faziam parte do Estudo 2 relembra-se que a avaliacao
inicial do Estudo 3 coincide com a avaliacdo final daquele estudo. Assim, Rick iniciou o
programa de pré-requisitos do Estudo 3 a partir da habilidade C3C3, enquanto que Juca e Zeca
fizeram todo o programa, desde a primeira habilidade.

Com relacdo aos alunos novos, Luka apresentou variagées de desempenho maiores e
foi levado a realizar o programa de pré-requisitos desde o inicio, enquanto Judi mostrou altos
escores nas primeiras tarefas, sendo levada a iniciar o programa no passo C3C3, identidade
com palavras de trés letras. A Figura 27 agrupa o desempenho de todos os alunos do Estudo 3
em suas avaliacGes iniciais e finais. As habilidades de pré-requisito aparecem em um retangulo
e as que foram, de fato, ensinadas para cada crianca, estdo sombreadas. Os dados completos
destas avaliagcdes podem ser encontrados no Apéndice 3 deste documento.

Como se pode ver, com excecdo das habilidades de sele¢do de estimulos textuais (AC),
a grande maioria das tarefas ensinadas atingiram indices acima de 80% de acerto para todos os
alunos, nas suas avaliagGes finais. De fato, a quantidade de habilidades acima de 80%, em
média, foi de 82%. Por aluno tem-se: 73,3% para Juca, 82% para Zeca, 100% para Rick e 80%
para Luka e Judi. A maior parte das habilidades que ndo atingiu o critério foi do tipo AC, ainda
gue mesmo estas tenham mostrado ganhos. De fato, quando se considera as habilidades
ensinadas cujos acertos aumentaram de uma avaliagdo para outra (tendo ou ndo alcangado
80%), tem-se uma média bastante alta, de 91,8%. Crianga a crianga, este dado se apresenta
assim: para Juca, Luka e Judi, 100% das habilidades ensinadas mostraram ganhos; para Rick
isto aconteceu em 90% das habilidades e para Zeca, em 63,6% delas. Ainda, para Zeca, das trés
habilidades que ndo se encontrou ganho, duas ja haviam ficado acima de 80% (C2C2 e C4C4) e

para Rick, a Unica habilidade foi AC1, que também ja alta antes, permaneceu acima de 80%.
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Figura 27. AvaliagGes Iniciais e finais de DpLE para os cinco participantes do Estudo 3.
Barras claras indicam resultados iniciais e barras escuras, resultados finais. Os retangulos
vermelhos indicam as habilidades que fazem parte do programa de pré-requisitos e os
retangulos cheios indicam aquelas que foram, de fato, ensinadas para cada aluno, neste

estudo.
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Com relacgdo as habilidades do tipo AC, considerou-se que, por se tratarem do foco do
programa de leitura propriamente dito, a falha relativa nelas poderia ser corrigida durante a
prépria aplicacdo do programa, portanto todos os alunos que concluiram o Estudo 3 foram
encaminhados ao programa de leitura, mesmo com erros em AC (o que serad discutido

adiante). Estes dados podem ser encontrados no Estudo 4.

Passos de ensino

O desempenho de cada participante deste estudo durante os passos de ensino de
habilidade pode ser encontrado nas Figuras de 28 a 32, a seguir, separados por aluno. Nas
figuras o dado apresentado é a porcentagem de acertos das tentativas de treino do passo de
ensino, para todos os estimulos, ndo mais por estimulo, como no Estudo 2, ja que aqui as
tentativas ndo eram apresentadas em blocos. Os dados relativos aos acertos para cada
estimulo (vide Apéndice 3) também eram analisados para identificar alguma dificuldade
relativa a um estimulo especifico, ainda que ndo sejam apresentados aqui assim.

A Tabela 12 indica a quantidade de exposi¢cdes de passos em cada habilidade, para
cada aluno. Como se pode ver, para todos os alunos a maior parte das habilidades foi
completada com o numero minimo de passos por habilidade, isto é, quatro passos
obrigatérios. Em todos os momentos em que dificuldades maiores foram encontradas, foi
necessario inserir passos de apoio, aumentando a quantidade de repeti¢cdes. Na tabela, as
repeticdes relativas a passos de apoio estdo indicadas abaixo, em separado. Como se pode ver,
os passos de apoio tiveram altos indices de repeticao.

Com relagdo a quantidade de habilidades aprendidas com o minimo de exposi¢cdes
(quatro passos obrigatérios), a média para os alunos foi de 74,6%, distribuida desta forma:
para Juca, 64,3% delas ocorreu apenas com quatro passos, para Zeca, 81,8% delas (lembrando
que ele apenas foi exposto a 11 habilidades), para Rick, 100% do ensino ocorreu com o minimo

de passos, isto é, sem repeticdes, para Luka, isto aconteceu em 50% dos casos, e por fim, para
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Judi, em 90% no ensino, ou seja, apenas uma repeticdo. Estes indices foram calculados

considerando quantos passos cada aluno foi exposto, e também considerando as habilidades

dos passos AB/BD em conjunto.

Tabela 12. Exposicdes dos passos de ensino do programa de pré-requisitos para os cinco
participantes do Estudo 3.

Aluno Juca Zeca Rick Luka Judi
Passo

*

AB/BD
BB
cic1
c202
C3C3
caca
C1E
C2E
C3E
C4E
AC1
AC2
AC3
AC4

I
(€
(&

U~ S S R R T~

coumo b~ bhr,pr,bdbbpoubpspDb

1
Couubb,phr,byoudbbps
e Al I R R S i S

EE R ST R R R L

=
N

Apoios para AC1 - 30
Apoios para AC2 37 -
Apoios para AC4 1 -

1
w
1

'
N
1

* Tragos indicam auséncia de treino desta habilidade

Assim, como se pode ver, o programa de ensino teve bastante sucesso, ensinando a
grande maioria das habilidades a que se prop6s com bastante eficiéncia: com altos niveis de
acerto desde os primeiros passos de cada habilidade e com indices baixos, em geral, de
repeticdes dos passos.

Outro dado a ser destacado é que, ainda que dois dos alunos que ja participavam do
Estudo 2 tenham repetido o treino das habilidades previamente ensinadas, desta vez nenhum
deles encontrou dificuldades nestas habilidades, nem durante o treino nem nos pds-testes
finais. Ainda que possa parecer paradoxal frente a casos com altos nimeros de repeticGes,
este dado pode ser explicado porque, quando havia erros, eles geralmente ocorriam nos trés

passos iniciais, que treinavam os mesmos trés estimulos. Assim, quando os erros nestes passos
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eram corrigidos com os passos de apoio, ao realizar o Ultimo passo obrigatério, com trés
estimulos novos, o aluno geralmente ndo cometia mais erros significativos, demonstrando
aprendizagem da habilidade, e, portanto, ndo sendo levado a continuar o treino.

Em geral, os alunos Rick, Luka e Judi passaram pelo programa de ensino sem
dificuldades, realizando o minimo de passos possivel. De fato, Rick obteve acertos acima de
80% em todos os passos, enquanto que Judi repetiu um passo apenas uma vez (em AC2). Por
sua vez, Luka apresentou dificuldades no primeiro passo, de nomeacdo, por causa da sua
dificuldade de pronuncia. Para este aluno foi implementado o mesmo procedimento de apoio
descrito no Estudo 2, para Juca: frente a erros de pronuncia, a experimentadora ditava a
palavra e requeria o ecoico. Isto foi feito em apenas um passo, e Luka ndo mais apresentou
dificuldades de nomeacdo. Zeca e Juca foram os alunos que mais mostraram dificuldades neste
estudo, repetindo os dados encontrados no Estudo 2.

Outro dado importante é que, para todos os alunos, todas as dificuldades que surgiram
foram relativas a tarefas de selecdo auditivo-visual, AC. Estas tarefas, que ndao eram foco do
programa de ensino, sendo, por este motivo, apresentadas por ultimo na lista de habilidades
ensinadas, também tinha tido baixos indices de acerto nos estudos anteriores.

Com relagdo aos passos de apoio, para Luka o Fading out do componente visual do
modelo composto foi bastante efetivo na habilidade AC2. Este apoio foi escolhido pela queda
abrupta encontrada nos dados nas primeiras ocorréncias de um modelo auditivo,
desconhecido. Isto porque, como se vé pela avaliagdo inicial, Luka ja conhecia os nhomes de
muitas letras, de forma que AC1 ndo foi uma habilidade nova para ele, tendo sido treinada
aqui apenas para nao interromper a sequéncia e a gradagao das habilidades. Assim, programar
a transferéncia de uma modalidade para outra foi a tentativa feita, com este apoio. Jd para
AC4, o padrdo de erros encontrado para Luka ndo era mais decrescente como em AC2, mas
sim bastante variado, suspeitando-se que os estimulos do passo estavam se tornando

indistinguiveis (padrdo também encontrado para Juca e Zeca, o que reforgou a hipdtese).
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Figura 28. Desempenho do participante Juca durante os passos de ensino do Estudo 3. No
primeiro grafico, os pontos em vermelho indicam os acertos na habilidade BD, no passo
AB/BD. Nos terceiro e quarto graficos, os pontos em vermelho indicam os acertos nas
tentativas com comparagdes desconhecidos. Os passos de apoio estdo sombreados: Fading
out do modelo composto em verde, Dica visual frente a erros em amarelo, Estimulos de
comparacdo desconhecidos (S-#) em rosa, e Resposta de Observacdo (RObs) em azul. Os
tons mais escuros de azul indicam o procedimento que continha reposta de observagdao mas
treinavam diferentes estimulos (Ol e AR; e AR e TU).

139



Py » *-—a PY - » -~ Y

100 A, . —~ NS o~
80 ——-—- N4 i -

60
40
20

AB/ BD BB cicl c2C2 C3C3 c4c4

- Pe * » - -+ - - re - .

100 | T~~——" — T—~~— —
80
60
40
20

C1E C2E C3E C4E

100
80
60
40
20

Porcentagem de acertos

AC1 AC1 AC1 Dica AC1 s-# AC1
Fading visual RObs

100
80

60 —— —

40
20

1 2 3 1 2 3

Cor e posicdo Posicdo

Figura 29. Desempenho do participante Zeca durante os passos de ensino do Estudo 3. No
primeiro grafico, os pontos em vermelho indicam os acertos na habilidade BD, no passo
AB/BD. No terceiro grafico, os pontos em vermelho indicam os acertos nas tentativas com
comparagoes desconhecidos. Os passos de apoio estdo sombreados: Fading out do modelo
composto em verde, Dica visual frente a erros em amarelo, Estimulos de comparagao
desconhecidos (S-#) em rosa, e Resposta de Observagdo (RObs) em azul. O ultimo grafico
apresenta o treino de discriminacao auditiva realizado para este participante.
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Figura 30. Desempenho do participante Rick durante os passos de ensino do Estudo 3,
apresentado em porcentagem de acertos durante o passo de ensino.
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Figura 31. Desempenho da participante Judi durante os passos de ensino do Estudo 3.
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Figura 32. Desempenho do participante Luka durante os passos de ensino do Estudo 3. No
primeiro grafico, os pontos em vermelho indicam os acertos na habilidade BD, no passo AB/BD.
No ultimo grafico, os pontos em vermelho indicam os acertos nas tentativas com comparagoes
desconhecidos. Os passos de apoio estdo sombreados: Fading out do modelo composto em
verde e Estimulos de comparagdo desconhecidos (S-#) em rosa.

Assim, decidiu-se implementar um passo com estimulos desconhecidos como
comparagdes negativos. Esta estratégia obteve altos resultados rapidamente, porém, ao
retornar ao procedimento regular, no préximo passo de ensino, ele apresentou os mesmos
padrées de erro. Neste momento, como se acreditava ja conhecer a fonte de erros, ndo se

esperou o critério de repeti¢des ser atingido e outro passo com a mesma estratégia de apoio
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foi inserido, elevando novamente de forma rapida seus acertos, que, desta vez, foram
mantidos para os proximos passos.

Para ambos os alunos que apresentaram mais dificuldades, Juca e Zeca, vdrias
tentativas foram feitas, com pouco sucesso. Ambos mostravam dois padrdoes de erros
similares: laténcias de resposta curtas e irregulares (impedindo-se de identificar se o modelo
auditivo estava sendo sequer ouvido e/ou discriminado), e tendéncia a aumentar a quantidade
de erros a medida que a complexidade aumentava, tanto ao longo dos passos de ensino
regular, quanto ao longo de um passo, a medida que a quantidade de comparagbes
aumentava. Ainda, para Juca, na ultima sessdo regular, a experimentadora requereu que o
aluno emitisse uma resposta ecoica antes da selecio do comparacdo, e a quantidade de
acertos aumentou. Esta estratégia, que sozinha ndo elevou os acertos até o critério de
aprendizagem, foi adotada para o aluno em todos os passos seguintes, de apoio e regulares.

Com base no padrao de erros, entdo, foi inserida a estratégia de fading out do modelo
composto (nas figuras, sombreada em verde), para ambos os alunos, sem sucesso. Uma
andlise da estratégia mostrou que os erros aumentavam muito quando o modelo visual era
completamente removido, sem que o controle fosse transferido de um componente para
outro do modelo composto. Esta estratégia foi abandonada, sendo trocada pela introducdo do
modelo visual apenas frente a erros, que, por sua vez, ainda que com resultados, também ndo
levou os alunos a atingir o critério esperado (nas figuras, sombreado em amarelo).

Neste momento, frente a grande quantidade de repeticdes dos passos, os dados dos
alunos foram revistos, e uma nova hipétese foi levantada: que os modelos auditivos pareciam
estar exercendo controle nulo ou muito fraco sobre a escolha dos alunos. Isto é, apds tantas
repeticdes dos mesmos estimulos, Juca e Zeca poderiam ter aprendido a selecionar um dos
trés estimulos pertencentes ao passo de ensino, independente do modelo auditivo ouvido.

Para testar tal hipdtese os passos de apoio com estimulos de comparagdo diferentes

foram inseridos (nas figuras, sombreados em rosa). Nas Figuras, os pontos em vermelho
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indicam a primeira parte do passo (com os comparag¢des desconhecidos) e os pontos escuros, a
segunda parte (com os comparagdes sendo estimulos do préprio passo). A distinta diferenca
no indice de acertos entre estes dois momentos do passo, para ambos os alunos, corrobora a
hipdtese inicial, ainda que a estratégia nao tenha sido suficiente para aumentar os indices de
acerto.

Como se pode ver, em todas as repeticdes destes passos de apoio, para ambos os
meninos, quando os comparagdes eram desconhecidos os acertos se elevavam acima de 80%
(pontos vermelhos), caindo para abaixo deste valor, também em todas as vezes, quando os
estimulos do mesmo passo eram introduzidos como comparagdes negativos (pontos escuros).
Este resultado, corroborando a hipdtese levantada, mostrou que era necessdrio mudar o tipo
de estratégia utilizada para facilitar o ensino, para tentar quebrar o vinculo que foi criado entre
os estimulos do mesmo passo, colocando-os sob controle auditivo diferencial.

Ha que se lembrar aqui que estes dois alunos tiveram dificuldades grandes nas tarefas
de discriminacdo auditiva com figuras, quando a realizaram no Estudo 2. Ambos tiveram uma
quantidade de repeticbes muito grande, porém atingiram o critério de acerto apds a
introducdo da estratégia de Fading in dos comparac¢des negativos. Esta seria, portanto uma
opcdo a se colocar também agora, contudo ndo foi implementada por causa da quantidade de
repeticdes que foram necessdrias da sua implementacdo no Estudo 2. Acreditou-se que esta
caracteristica da tarefa seria altamente indesejdvel agora, depois da ja grande quantidade de
repeticdes alcangada, ja que um padrdo de erros especifico (o aparente vinculo criado entre os
estimulos do mesmo passo) havia sido encontrado.

Foi implementado, para tentar corrigir este padrdo, um procedimento para garantir
que os alunos fossem expostos ao estimulo auditivo antes de realizarem suas escolhas
(procedimento de Resposta de observagdo ndo diferencial “Clique para ouvir”’). Este

procedimento forcava a audicdo de cada estimulo modelo, ainda que ndao garantisse a

144



discriminagdo entre os modelos. Como resultados, o procedimento mostrou indices de acertos
majoritariamente crescentes para Juca, mas pouco significativos para Zeca.

Uma analise dos erros de Juca mostrou um padrdao novo: seus erros estavam
concentrados nas palavras Ol e TU, com acertos bem mais altos para a palavra AR. Assim, sem
abandonar a estratégia de resposta de observacdo nao diferencial (que vinha se mostrando
promissora), foi realizada uma tentativa de se apoiar na discriminagdo ja existente (da palavra
AR) e expandir o repertdrio de Juca a partir dela.

Assim, o passo de ensino de OIl, TU e AR foi dividido em trés passos, um deles
treinando apenas AR e TU, outro com Ol e AR, e apenas o ultimo tendo por modelos Ol e TU,
as palavras em que Juca vinha apresentando dificuldades. Tal estratégia se mostrou eficaz,
como se pode ver, elevando os indices de Juca ao critério de aprendizagem em poucas
repeticées dos passos. De fato, apds ser levado a realizar os passos de ensino regulares, Juca
nao mostrou mais dificuldades significativas.

Para Zeca, os baixos resultados com o procedimento de resposta de observacdo nao
diferencial indicaram que era possivel que, de fato, este aluno ndo discriminasse entre os
modelos auditivos, ou seja, ndo identificasse as diferencas sonoras entre as letras A, | e O, os
modelos do passo em que havia encontrado problemas. Este dado alia-se ao fato de que Zeca
ndo apresentava qualquer comportamento ecoico, tinha baixa responsividade a interacdo
verbal, e tinha mostrado grandes dificuldades ja na primeira habilidade de sele¢do auditivo-
visual, com letras (AC1). Assim, foi decidido implementar um teste de discriminacdo auditiva,
para identificar (e possivelmente corrigir) quaisquer dificuldades inerentes a audi¢cdo e/ou
discriminacdo dos estimulos. Tal treino, como se pode ver, obteve resultados pouco
satisfatdrios e, apds a exposicdo por seis vezes consecutivas, foi encerrado. Acreditando-se ter
encontrado uma falha mais severa, na discriminag¢do auditiva de Zeca, escolheu-se interromper

o treino de pré-requisitos para este aluno, neste momento.
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DISCUSSAO

O Estudo 3 delimitou seus objetivos em concluir o programa de ensino ja iniciado no
Estudo 2, corrigindo suas falhas e desenvolvendo novas estratégias para as habilidades nao
antes ensinadas. Para isto, contou com trés alunos que ja vinham realizando o Estudo 2 e
outros dois, novos, que receberam apenas o treino do Estudo 3. Dos cinco alunos, quatro
concluiram o programa de ensino, e o fizeram em menos tempo e com menor dificuldade que
se havia encontrado no programa do Estudo 2. Desta forma, pode-se dizer que os objetivos do
estudo foram alcancados.

Acerca das falhas encontradas anteriormente, os dados de pré-teste dos alunos que
realizavam o Estudo 2 (Zeca, Juca e Rick) mostraram quedas em varias habilidades que ja
haviam sido consideradas aprendidas, especialmente Juca e Zeca, que repetiram, portanto, o
treino de todas as habilidades. Desta forma, faz-se ainda mais provavel a confirmacao da
hipotese levantada, de que os alunos tenham adquirido controles indesejados, ou mistos, nas
habilidades, devido a falha da programacao. Justificou-se, portanto, a decisdo de interromper
aquele procedimento, e a introdu¢do do novo estudo.

Por outro lado, ao serem expostos as tarefas novamente, todos os alunos do Estudo 2
as realizaram sem dificuldade, a maior parte delas com o minimo de passos possivel,
mostrando que ou o controle antes adquirido tinha sido, ao menos em parte, o desejado pelo
experimentador (provavelmente de forma mista), e/ou o procedimento do Estudo 3 foi, de
fato, muito superior, ensinando rapidamente e sem problemas habilidades que se mostraram
dificeis antes para estes alunos.

A superioridade deste procedimento comparado aos dois estudos anteriores se reflete
também tanto na quantidade de repeticdes necessdrias para os alunos quanto nos resultados
finais de pds-testes. Quanto a quantidade de treino, apenas um aluno em uma ocasido
precisou realizar passos opcionais, isto é, praticamente todo o treino foi realizado com o

minimo de passos possivel (quatro obrigatdrios). Ainda, um dado interessante é que o treino
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todo foi completado, para todos os alunos, durante no maximo um semestre letivo, metade do
tempo que tomou o Estudo 2, que foi realizado até apenas metade do programa de pré-
requisitos.

Nos pods-testes finais, vé-se que praticamente todas as habilidades ensinadas foram
elevadas acima do critério de 80% de acerto, com algumas nao ensinadas também tendo seus
indices aumentados. As excec¢les geralmente se encontraram nas habilidades de selecdo
auditivo-visual.

Com relacgdo a isto, é preciso se ressaltar que, para que seja considerada aprendida de
forma generalizada, este tipo de habilidade, de reconhecimento de palavras, precisa de uma
quantidade de treino muito maior do que a planejada pelo programa de pré-requisitos. De
fato, a generalizacdo do ensino envolve, neste caso, ou ensinar individualmente muitas
palavras ou treinar para que o aluno faca recombinacdes das partes das palavras, como o
programa de leitura faz. Nenhuma destas possibilidades foi aqui ensinada, nem fazia parte do
escopo do trabalho. O objetivo de inserir tais habilidades era apenas facilitar o ensino delas
pelo programa de leitura posteriormente. Acredita-se que, pelos escores aumentados dos
alunos no pds-teste, e pelos resultados deles no Estudo 4, adiante, isto foi alcangado.

Com relacdo ao tipo de apoio empregado, para cada aluno uma estratégia diferente
pareceu favorecer seu desempenho. Para Luka, o uso do fading out do modelo composto
(inserido como dica) rapidamente elevou seu desempenho na habilidade AC2. J& para a
habilidade AC4, duas exposicGes a tarefa com estimulos de comparag¢do negativos novos para
cada passo em que foi encontrada dificuldade foi suficiente. Para Juca, na habilidade AC2, foi
preciso trés tipos de estratégias. O fading out do modelo composto apenas deteriorou o
desempenho de Juca, enquanto que a utilizagdo da dica visual apds erros foi responsavel por
alguma melhoria nos dados, ainda que insuficiente. Apenas a resposta de observagao
adaptada (“Clique para ouvir”), separando-se os modelos dois a dois, fez alcangar os resultados

esperados.
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Para este aluno, como também para Zeca, a hipdtese levantada para explicar as falhas
mesmo apds varias estratégias de apoio foi que, possivelmente por dificuldades na
discriminacdo auditiva, eles haviam aprendido a selecionar quaisquer estimulos do passo. E
possivel que isto tenha ocorrido como descrito por Green (2001): que eles tenham tido
dificuldade em discriminar a parte relevante do estimulo auditivo, composto por palavra
modelo e instrugdo. Assim, como toda tentativa tinha uma parte grande indiferenciada (a
instrucdo “Aponte”), eles podem ter respondido também de forma indiferenciada aos
estimulos auditivos. Ainda, Juca apresentava erros concentrados nas duas primeiras palavras
de treino (Ol e TU), respondendo de forma indiferenciada a elas, corroborando tal hipdtese.

Para testar a hipdtese, os passos com estimulos de comparacao desconhecidos foram
inseridos, e seus resultados mostraram uma discrepancia grande entre o desempenho com os
estimulos do mesmo passo: quando os comparacdes eram novos, os alunos alcancavam o
critério escolhendo sempre o estimulo do passo de ensino, mas quando havia mais de um
estimulo do mesmo passo, seu desempenho caia abruptamente.

Apoiado nesta hipdtese, neste momento, foi inserida a estratégia de Resposta de
Observacdo “Clique para ouvir”, em que a instru¢cdo “Aponte” foi removida, apresentando-se
apenas o estimulo modelo, apds a resposta do aluno. Para Juca esta estratégia foi acertada,
como ja mencionado, apds algumas facilitagdes. Para Zeca, entretanto, os resultados
permaneceram baixos.

Acreditando-se que este aluno deveria apresentar déficits auditivos maiores, ndo
identificados antes justamente pela falta de linguagem oral expressiva dele, optou-se por
realizar um teste de discriminagdo auditiva entre estimulos iguais e diferentes, com base nos
procedimentos descritos por Serna, Preston e Thompson (2009), e Serna, Stoddard e Mcllvane
(1992). Este procedimento foi aplicado seis vezes, sem qualquer ganho no desempenho de
Zeca.

Sobre esta falha do procedimento em ensinar a discriminacdo auditiva esperada, pode-
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se levantar algumas hipoteses. Em primeiro lugar, pode ser que Zeca de fato ndo tenha a
capacidade auditiva necessaria para distinguir os estimulos. Esta possibilidade, ainda que nao
tenha sido embasada com testes especificos de acuidade auditiva, ndo pode ser
desconsiderada. De fato, as informacgdes coletadas com os pais, disponiveis na ficha do aluno
na escola, indicavam nenhuma deficiéncia auditiva. Por outro lado, observacdes anedéticas da
experimentadora, bem como informacdes coletadas de forma ndo sistemdtica com os
professores do aluno indicaram que, de fato, em alguns momentos Zeca aparentava ndo ouvir
o que lhe era apresentado, e era bem pouco responsivo, no geral, especial mas ndo
exclusivamente quanto a interagdo verbal, o que pode ser um sinal de dificuldade de
discriminagao auditiva.

Ainda, com excecdo da tarefa de selecdo auditivo-visual com figuras (AB), em nenhum
outro momento Zeca precisou se apoiar na audicdo para realizar a tarefa corretamente. Ainda,
nesta mesma tarefa AB, Zeca apresentou muita dificuldade no Estudo 2, porém conseguiu
aprender as relacdes, como os dados mostram, inclusive aqueles de pds-teste geral, deixando
em aberto esta questao.

Outra possibilidade é que o aluno ndo tenha compreendido a estrutura da tarefa, que
era bastante diferente da que estava sendo apresentado: clicar a direita ou a esquerda,
dependendo se os estimulos eram iguais ou diferentes. Isto pode ter sido agravado pela
quantidade de treino a que foi exposto, apenas seis sessées. Esta quantidade foi limitada tanto
por causa da interrupgdo devido ao final do semestre letivo, quanto porque, pelo alto volume
de erros a que estava exibindo durante as sessdes, Zeca estava mostrando sinais claros de
cansa¢o cada vez mais cedo durante o passo, e até mesmo alguma recusa em realizar as
sessOes durante este procedimento final. Considerando-se que os efeitos da falta de
motiva¢do do aluno podem ser muito deletérios para alunos com dificuldades grandes, como é
o caso de Zeca, escolheu-se por interromper o treino neste momento.

Para futuras intervencgdes, os resultados de Zeca indicam pontos muito importantes. O
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primeiro deles é que se faz preciso planejar modificacbes no préprio procedimento de
discriminacdo auditiva, talvez modificando os estimulos sonoros para enfatizar a diferenca
entre eles (mudando-se a entonac¢do das palavras, por exemplo). Outra possibilidade seria
introduzir a tarefa de clicar a esquerda e a direita preliminarmente no programa de pré-
requisitos, isto é, ensinar também a tarefa em si.

Serna, Jeffery e Stoddard (1996) implementaram um treino de apoio para um aluno
com dificuldade na aprendizagem da tarefa de clicar a esquerda ou a direita. Tal treino
consistia em apresentar fotos das palavras ditadas como dica visual, e remover gradualmente
tais dicas. Como resultados, o aluno aprendeu rapidamente a tarefa, demonstrando
transferéncia do controle para os estimulos auditivos quando as dicas foram removidas. Esta
pode ser uma opc¢ao para futuras investigacdes, para alunos com dificuldades nas tarefas
auditivo-visuais sem que seja identificado déficit auditivo mais grave.

Outro desdobramento importante dos resultados de Zeca se relaciona aos pré-
requisitos selecionados para o programa de ensino. Com base em sugestdes da Literatura (por
exemplo, Ribes-Ifiesta, 1980), considerou-se algumas habilidades como comportamentos de
apoio, e ndo diretamente pré-requisitos para leitura. Entre estas estava o comportamento
ecoico, que foi avaliado de forma livre durante o contato inicial, mas nao foi alvo de ensino.

Apds a andlise dos dados de Zeca, acredita-se que o papel do comportamento ecoico
foi subestimado no programa de ensino. Da mesma forma, a decisdo tomada ao final do
primeiro estudo, de avalid-lo apenas informalmente se mostrou equivocada. De fato, é
possivel que a falta das habilidades vocais de Zeca tenha sido intimamente ligada as
dificuldades de discriminagao auditiva dele.

O comportamento ecoico deveria ser, se ndo treinado diretamente pelo programa de
ensino, ao menos empregado como um teste para colocagdo do aluno no programa. Isto
porque os resultados indicam que parece haver certos niveis de discriminagdo auditiva

necessarios para que um aluno seja indicado para o programa de ensino de pré-requisitos.
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Assim, alunos como Juca, com habilidades precarias de comportamento ecoico,
deveriam passar por um treino deste mesmo ecoico (AD) antes do inicio do programa. Da
mesma forma, caso o ecoico fosse testado inicialmente, alunos com o perfil de Zeca, que ndo
apresentam qualquer vocalizacdo, talvez ndo fossem indicados para realizacao do programa de
pré-requisitos. Para estes alunos, um treino de comunicacdo alternativa, envolvendo sinais
talvez fosse a melhor opgao antes do inicio do programa de pré-requisitos. Sendo ensinado o
comportamento de nomeacgdo por meio dos sinais, poderiam ser testadas as suas habilidades
de discriminagdao auditiva, com o comportamento ecoico. Isto porque parece razoavel
entender que, sem o apoio do ecoico, o treino das habilidades auditivo-visuais pode ser tornar
tdo extenso e cansativo que talvez a melhor opg¢do para o aluno seja, como foi feito aqui,
interrompé-lo (ou mesmo nao inicid-lo), buscando o ensino de outras habilidades.

Assim, uma forte indicacdo é que seja realizada uma revisdo da prépria rede de
relacdes, para futuros experimentos, incluindo o treino do comportamento ecoico (relacdo AD)
no inicio do programa de ensino, antes mesmo das habilidades envolvendo figuras. Caso este
treino ndo seja possivel de implementar devido a falhas de discriminagao auditiva, o treino de
discriminagdo aqui empregado (e adaptado individualmente) devera ser aplicado. Se, ainda
assim a dificuldade se mantenha, o aluno deverd ser encaminhado para atendimento
fonoldgico ou levado a aprender um sistema de comunicagdo alternativa, ndo sendo levado a
realizar o programa de pré-requisitos, ainda.

Para o treino ecoico, Serna, Stoddard e Mcllvane (1992) sugerem manipula¢des no
proprio estimulo auditivo, de forma similar aquela feita com os modelos visuais:
transformagGes graduais nos estimulos, em aspectos como intensidade e tom, introduzidos
com procedimentos jd conhecidos como o caso do fading. Ainda que este tipo de alteracao
seja mais dificil de ser introduzida nos softwares aqui empregados, devido a limites de
programacdo, estas possibilidades devem ser consideradas para futuros estudos, com novos

softwares desenhados especialmente para acomodar tais estratégias.
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ESTUDO 4

Qualquer avaliacdao eficiente de um programa de pré-requisitos precisa incluir, em
ultima instancia, uma avaliacdao ao ensino das habilidades cujos pré-requisitos foram alvo do
programa. De fato, se a escolha dos pré-requisitos foi acertada, e se o ensino foi suficiente, a
exposicdo as habilidades mais avancadas deveria, por definicdo, encontrar dificuldades
minimas.

Assim, como uma forma de validar os programas de ensino de pré-requisitos
construidos, além de encontrar e corrigir neles possiveis falhas, todo aluno que terminou com
sucesso o programa de pré-requisitos em qualquer uma das versGes apresentadas pelos
estudos anteriores foi levado a realizar o programa de leitura propriamente dito. A aplicacdo e
a analise dos dados resultantes deste programa foram os focos deste Estudo 4.

Ha que se ressaltar que o programa a que foram expostos é o programa de ensino de
leitura especial, construido para aplicacdo a pessoas com deficiéncia intelectual. Este
programa sera descrito brevemente a seguir e maiores detalhes podem ser encontrados em de
Freitas (2009). Foi decidido levar os alunos a fazer este programa e nao aquele destinado aos
alunos com dificuldade de aprendizagem, tanto pelas caracteristicas da populacdo atual,
quanto pelas caracteristicas do programa de ensino especial, criado a partir do programa
regular e adaptado especialmente para pessoas com deficiéncia intelectual que tivessem em
seus repertorios os pré-requisitos aqui ensinados pelos Estudos 1,2 e 3

Este uUltimo estudo teve por objetivo, entdo, verificar tanto se o programa de pré-
requisitos havia de fato ensinado as habilidades que se propunha a ensinar, quanto verificar se
as relagOes escolhidas como pré-requisitos, quando ensinadas, haviam sido suficientes para

preparar os alunos para realizar o programa de ensino de leitura, com sucesso.
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METODO

Participantes

Nem todos os alunos que completaram os programas de pré-requisiso dos Estudos
anteriores realizaram o programa de leitura neste estudo, devido ao tempo de exposi¢cdo de
cada um e também a algumas desisténcias.

Assim, fizeram parte do Estudo 4 dois alunos que realizaram o Estudo 1: Neto e Toni; e
dois alunos que finalizaram o Estudo 3: Rick e Judi. Os dados deles encontram-se novamente
apresentados na Tabela 13. Todos ja haviam realizado os testes PPVT e WISC no inicio do

programa de pré-requisitos, e estes ndo foram repetidos.

Tabela 13. Dados dos participantes do Estudo 4

Participante Sexo Idade WISC PPVT
Toni M 09abm 61 43a2m
Neto M 09abm 56 5adm
Rick M 12a7m 61 4310m
Judi F 10a 64 4abm

Dois alunos do primeiro estudo, Guto e Xica, ainda que tivessem indices medianos de
acertos das habilidades de pré-requisito nos pds-testes finais, realizaram alguns passos iniciais
do programa de leitura como um teste, como ja indicado. Frente a falhas ja nos primeiros
passos, foram levados a repetir o programa de pré-requisitos. Ao terminar esta segunda
aplicacdo do programa, agora com indices muito mais elevados de acerto nos pds-testes,
deveriam ser levados a realizar o programa de leitura novamente, porém ambos assinalaram a
desisténcia do programa. Os dados da aplicacdo dos primeiros passos do programa de leitura,
por este motivo, ndo foram inseridos aqui.

Dois alunos do Estudo 3, Luka e Juca, ndo iniciaram o Estudo 4 pela interrup¢do do
semestre letivo. Zeca, também aluno dos Estudos 2 e 3, teve a aplicagdo do programa de pré-

requisitos interrompida, portanto o programa de leitura ndo foi implementado para ele.
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Situagdo Experimental

A situacdo experimental foi distinta para os pares de alunos provenientes dos
diferentes estudos. Assim, Neto e Toni, que realizaram o programa de pré-requisitos no
laboratdrio Liga da Leitura, na universidade, continuaram frequentando o mesmo local, sob as
mesmas condi¢Oes descritas no Estudo 1, isto &, levados pelos pais, duas vezes por semana,
em hordrios alternados as aulas. O mesmo aconteceu para Judi e Rick, isto é, eles
permaneceram sob as mesmas condicdes descritas no Estudo 2 e 3: realizando o programa na

sua escola especial durante suas aulas, cinco vezes por semana.

Material
O programa de leitura especial é construido no software “Aprendendo a ler em
pequenos passos” (Rosa Filho, de Rose, de Souza, Fonseca, & Hanna, 1998), ja descrito no
u . \ , u imei udo, 0 ui
Estudo 1. Novamente, para os alunos do primeiro estudo, as sessOes eram seguidas por
brincadeiras com jogos no computador ou convencionais, e para os demais alunos, havia a

distribuicdo de tokens: adesivos e brindes.

Procedimento

Avaliagdo inicial e final

A avaliacdo empregada para este estudo foi o DLE — Diagndstico de Leitura e Escrita,
em sua versdo com estimulos textuais grafados em letras mailsculas. Este instrumento se
encontra descrito no Estudo 1, e é o teste geral tradicionalmente aplicado aos alunos que
realizam o treino em leitura. Apresenta o teste algumas habilidades de pré-requisito, algumas
habilidades de leitura diretamente ensinadas pelo programa de leitura, e outras, apenas
testadas. Todas as habilidades testadas apresentam estimulos treinados pelo programa e
também outros, formados pela recombinac¢do das silabas e letras das palavras ensinadas, as

palavras de generalizagao.
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Passos de ensino®

O programa de ensino de leitura especial (de Freitas, 2009) prevé o ensino de 30
palavras em 31 passos de ensino, com trés palavras por passo. A cada cinco passos de treino,
um passo de teste é inserido, com todas as habilidades treinadas e testadas para todas as
palavras anteriores, de todos os passos de ensino entre um passo de teste e outro. Caso sejam
encontradas falhas nas habilidades-alvo (AC e AE), os alunos sdo levados a repetir o passo de
ensino que contém a palavra que erraram. Apds os passos de pds-teste, existem também
passos similares, de pré-teste para o grupo de palavras seguinte. Existem, portanto, doze
passos de pré e pds testes inseridos durante o treino, somando 43 passos no total. A Tabela 14
mostra esta organizagao.

Como se pode ver, uma caracteristica importante é a gradacdo dos estimulos
treinados. Assim, o primeiro passo de treino apresenta apenas um estimulo, a palavra bolo. O
segundo passo traz apenas a palavra tatu. O terceiro passo repete o treino de bolo e tatu. O
guarto passo, enfim, treina uma palavra nova, fita, juntamente com as anteriores, tendo,
assim, trés estimulos. A partir do quinto passo a quantidade de estimulos permanece trés,
sendo que sempre apenas uma nova palavra é adicionada, e uma, eliminada, sendo sempre a
palavra com maior quantidade de treino a que sera trocada. Por exemplo, no quinto passo, a
palavra bolo é eliminada e, em seu lugar é inserida a palavra vaca. No sexto passo, a palavra
eliminada é tatu, e assim por diante, sempre repetindo-se o treino das duas palavras mais
“novas” e removendo-se aquela com maior exposicdo de treino.

Ainda, as primeiras palavras sdao sempre palavras regulares, de duas silabas do tipo
consoante-vogal. Com o passar dos passos, outras configura¢cdes sdo introduzidas, com
palavras de trés silabas, ou com silabas formadas por letras isoladas, e mesmo com letras

tendo sons diferentes como bolo e bola, em que a letra “0” tem o som ora aberto, ora nao.

¥ Toda descri¢do aqui inserida foi adaptada de de Freitas (2009), sendo apresentada de forma resumida.
Maiores detalhes podem ser encontrados no documento original.
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Tabela 14. Configuragcdo do Programa de Leitura Especial (de Freitas, 2009)

Passo Funcao Palavras
1a Pré-teste dos passos 2 a 7 Palavras de dos passos 2 a 7
2 Treino BOLO
3 Treino TATU
4 Treino BOLO TATU
5 Treino BOLO TATU FITA
6 Treino TATU FITA VACA
7 Treino FITA VACA DADO
8a Pds-teste dos passos 2 a 7 Palavras de dos passos 2 a 7
8b Pré-teste dos passos 9 a 13 Palavras de dos passos 9 a 13
9 Treino VACA DADO PIPA
10 Treino DADO PIPA LUVA
11 Treino PIPA LUVA SAPO
12 Treino LUVA SAPO BIFE
13 Treino SAPO BIFE GOTA
14a Pds-teste dos passos 9 a 13 Palavras de dos passos 9 a 13
14b Pré-teste dos passos 15 a 19 Palavras de dos passos 15 a 19
15 Treino BIFE GOTA MALA
16 Treino GOTA MALA PATO
17 Treino MALA PATO Ccoco
18 Treino PATO COoCOo FACA
19 Treino coco FACA GATO
20a Pds-teste dos passos 15 a 19 Palavras de dos passos 15 a 19
20b Pré-teste dos passos 21 a 25 Palavras de dos passos 21 a 25
21 Treino FACA GATO CANETA
22 Treino GATO CANETA SINO
23 Treino CANETA SINO LAGO
24 Treino SINO LAGO BATATA
25 Treino LAGO BATATA RATO
26a Pds-teste dos passos 21 a 25 Palavras de dos passos 21 a 25
26b Pré-teste dos passos 27 a 31 Palavras de dos passos 27 a 31
27 Treino BATATA RATO MACACO
28 Treino RATO MACACO PALITO
29 Treino MACACO PALITO Suco
30 Treino PALITO SUCO CAVALO
31 Treino SUCO CAVALO MENINA
32a Pés-teste dos passos 27 a 31 Pré-teste dos passos 27 a 31
32b Pré-teste dos passos 33 a 37 Pré-teste dos passos 33 a 37
33 Treino CAVALO MENINA LUA
34 Treino MENINA LUA BOLA
35 Treino LUA BOLA BONECA
36 Treino BOLA BONECA UVA
37 Treino BONECA UVA MOEDA
38a Pos-teste dos passos 33 a 37 Palavras dos passos 33 a 37

qguantidade e tipo de tentativas. Nela, veem-se os blocos de treino para um Unico estimulo.

A Tabela 15 mostra, por sua vez, a organizacao de um passo de ensino, com a
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Como o programa de leitura em que se baseia, suas tarefas de treino mais importantes sao a
selecdo auditivo-visual de palavras e silabas escritas (AC4 e AC2) e a copia e o ditado com
construcdo tanto pela composi¢do por letras (CE4 e AE4) quanto por silabas (CE2 e AE2). O
procedimento é blocado, sendo que apenas no pré e pds-teste de cada passo é que existe
alternacdo entre modelos entre as tentativas.

Tabela 15. Configuragdo de um passo de ensino do programa de leitura especial
(de Feitas, 2009)

Fungdo Tipo de Tentativa n°* Comps
Sonda ** Nomeacdo de figura BD 1
Nomeacdo de palavra c4D 1 -
Nomeacdo de silaba c2D 1
Pré-teste Selecdo auditivo-visual (palavras) AC4 1 3
geral Selecdo auditivo-visual (silabas) AC2 2 3
Ditado com resposta construida (letras) AE4 1 10
Ditado com resposta construida (silabas) AE2 1 10
Treino Selecdo auditivo-visual (palavras) for¢cado AC4 2 1
Palavra Seleg3o auditivo-visual (palavras) AC4 6 2
Cdpia com resposta construida (letras) CE4 1 4
< Ditado com resposta construida (letras) AE4 1 4
Cdpia com resposta construida (letras) CE4 1 10
Ditado com resposta construida (letras) AE4 1 10
P&s- Selec¢do auditivo-visual (palavras) AC4 1 3
\ teste Ditado com resposta construida (letras) AE4 1 10
Silabas Treino Selec¢do auditivo-visual (silabas) AC2 3 2
Cépia com resposta construida (silabas) CE4 1 1
Ditado com resposta construida (silabas) AE4 1 1
Pds- Selecdo auditivo-visual (silabas) AC2 1 3
teste Ditado com resposta construida (letras) AE4 1 10
Sonda ** Nomeacdo de figura BD 1
Nomeacdo de palavra escrita cab 1 -
Nomeacdo de silaba c2D 1
Pos-teste Selecdo auditivo-visual (palavras) AC4 1 3
geral Selecdo auditivo-visual (silabas) AC2 2 3
Ditado com resposta construida (letras) AE4 1 10
Ditado com resposta construida (silabas) AE2 1 10

* gquantidade por estimulo (palavra ou silabas da palavra)
** ndo aplicada a Rick e Judi

Como se pode ver, existem duas partes no treino de cada palavra: a primeira tendo o
foco na palavra como um todo, e a segunda, treinando as silabas desta palavra. Para alcangar o

treino com silabas, é preciso acertar 100% em um pds-teste com palavras, com uma tentativa
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de selecdo AC que tem por comparacdes as trés palavras do passo, e uma tentativa de ditado
AE. Caso erre neste momento ele é levado a repetir o treino com palavras até duas vezes, e
entdo o passo é encerrado.

No treino com palavras, metade das tentativas do tipo AC apresentam comparacoes
com diferengas criticas com relagdo ao modelo. Ainda, as tentativas com construgdo (AE e CE
tém sempre letras como estimulos de construgdo. No treino sildabico, ndo ha tentativas com
diferencas criticas, e as tarefas de construgao tém silabas como estimulos de construgao.

Apds o treino silabico ha um pds-teste sildbico, com uma tentativa de sele¢do AC com
cada silaba da palavra e um ditado AE com selecdo por silabas. Frente a erros aqui novamente
o aluno é levado a repetir o treino com silabas, também em até duas vezes. Apenas acertando
100% neste pbs-teste para as trés palavras, o aluno é exposto a um pds-teste geral do passo,
idéntico ao pré-teste geral existente no inicio dele. Para passar de passo, o aluno precisa
acertar 100% neste pds-teste final.

Ainda, houve uma diferenca na aplicacdo do procedimento para os alunos do Estudo 1:
para eles antes de pré e pds teste de cada passo havia um bloco de sondagem, com tentativas
de nomeacdo de palavras, silabas e figuras. Estas tentativas ndo tinham critério de acerto,
sendo apenas uma medida de avaliacdo adicional de possivel degradacdo da linha de base de
pré-requisitos. Ja que este bloco sempre tinha altos indices de acerto para Neto e Toni, e
considerando que sua insercdo aumentava consideravelmente o tempo de execucdo do passo
de ensino (lembrando que os alunos do Estudo 3 tinham grande dificuldade em realizar

sessoOes longas), foi decidido excluir tal parte dos passos de treino para Rick e Judi.
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RESULTADOS

Avaliagdo inicial e final

Os dados pertinentes aos DLEs iniciais e finais se encontram agrupados na Figura 33.
Os dois graficos superiores mostram o desempenho de Toni e Neto, participantes prévios do
Estudo 1, e os dois inferiores, de Rick e Judi, que fizeram o Estudo 3.

Ha que se levar em consideragdo nesta analise, como se mostrara adiante, que Rick e
Judi ndo completaram todos os passos do programa de ensino, isto é, que ndao foram expostos
ao ensino de todas as palavras testadas no DLE, ou a todas as partes das palavras que formam
as palavras de generalizagdo também presentes no teste. Apenas Toni e Neto completaram
todo o programa de leitura, ou seja, os 31 passos de ensino. Rick chegou até o 212 passo de
treino e Judi, até o 112. Desta forma, Rick foi exposto ao ensino de 20 das 30 palavras e Judi, a
dez delas. Os pés-testes DLE foram aplicados para Rick e Judi neste momento, anterior ao fim
do programa, por conta da interrupc¢do do semestre letivo.

Com relagdo as tarefas de pré-requisito, que ja tinham altos indices anteriormente ao
inicio do programa de leitura, especialmente para Rick e Judi, elas se mantiveram altas. Toni e
Neto, que tinham indices um pouco menores ao final do Estudo 1, tiveram seus indices de
tarefas de pré-requisito aumentados até 100% ou préximo a 100% apds a exposicdo ao
programa de leitura.

As tarefas foco do programa de leitura, por sua vez, AC e AE, também tiveram seus
indices elevados, em especial para AC, o que pOde ser visto para todos os alunos, ainda que
com diferentes graus para cada um deles.

Ainda, Toni e Neto tinham menores escores de pré-requisito no inicio do programa de
leitura, foram os Unicos que completaram o programa, e tiveram os maiores desempenhos nas
avaliagOes finais, com 100% de todas suas habilidades (treinadas e testadas) se elevando acima

de 80% de acerto, e 100% delas tendo mostrado ganhos com relagdo a avaliagdo inicial.
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Figura 33. Avaliag¢des Iniciais e finais de DLE para os quatro participantes do Estudo 4. Barras
claras indicam resultados iniciais e barras escuras, resultados finais. Os retdngulos azuis
indicam as habilidades que fazem parte do programa de pré-requisitos e os retangulos
vermelhos, aguelas que fazem parte do programa de ensino de leitura. CE e AC faziam parte
de ambos.

Rick e Judi, por sua vez, tiveram indices finais menores, com 71,4% das habilidades
treinadas (incluindo-se aqui tanto as treinadas pelo programa de pré-requisito quanto as pelo
programa de leitura) se mostrando acima de 80% ao final, porém apenas 42,9% delas

apresentaram ganhos de uma avaliagdo para outra. Por outro lado, das habilidades que nado
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mostraram ganhos, apenas uma delas (BD, para Rick) houve diminui¢do, ainda que tenha
permanecido acima de 80%. As demais habilidades que ndo mostraram melhorias foram
aquelas que ja tinha indices altos (acima de 80%), e estes se mantiveram.

A média para todos os quatro alunos foi de 85,7% das habilidades treinadas acima de
80% e 71,5% delas tendo mostrado ganhos finais.

Outro dado interessante sdo os ganhos encontrados nas habilidades ndo ensinadas:
CD, BD e CB. Todas elas, com excecdo de CB para Judi, elevaram-se acima da avaliagdo inicial,

em maior ou menor grau, indicando notavel transferéncia da aprendizagem.

Passos de ensino

Dentre os possiveis dados gerados pela exposicdo ao programa de leitura, acreditou-se
que o indice de repeticdo/exposicdo dos passos de ensino seria o mais preditivo para o
objetivo deste estudo, por refletir mais diretamente se o programa estaria adaptado as
habilidades e capacidades do aluno, ja que indices muito altos de repeticées, mesmo o aluno
tendo completado os passos, poderiam indicar falhas remanescentes nos pré-requisitos. A
Figura 34 mostra tal dado, por aluno.

Como se pode ver, a maior parte dos passos foi realizada, para todos os alunos, com o
minimo possivel, ou seja, apenas uma ocorréncia do passo. Toni foi 0 aluno que mais precisou
de repeticGes dos passos, chegando a oito exposi¢des para o Passo 6. Em média, ele repetiu os
passos 2,1 vezes, contra 1,36 aplicacdes de Neto, 1,1 para Rick e 1,45 para Judi. A média para
todos os alunos foi 1,5 exposi¢des. Considerando-se a quantidade de passos realizados apenas
com uma exposicdo (i.e. sem repeti¢cdes), tem-se uma média de 69,2%. Este indice variou
bastante por crianga, sendo de 51,6% para Toni, 77,5% para Neto, 90,5% para Judi e 63,6%
para Rick. Ressalta-se que tais calculos forma feitos levando-se em consideragao a quantidade
de passos que cada aluno realizou.

Uma observacdo deve ser feita aqui, para Toni. Este aluno, como ja mencionado,
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apresentava problemas de diccdo para alguns fonemas, especialmente na diferenciacao entre
/v/ e /f/, e, em dois dos trés passos com maiores numero de repeticdo havia as palavras /vaca/
e /faca/ (nos passos 5, 6 e 7 e 18, 19 e 21 respectivamente). Ainda que o acerto nas tarefas
gue exigiam nomeacdo ndo fosse exigido como critério para acerto, parece plausivel assumir

qgue, de certa forma, isto pode ter interferido no desempenho de Toni no passo como um todo.
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Figura 34. Aplicacdes dos passos de ensino do programa de leitura para os alunos do Estudo 4
distribuidas por passo. A quantidade minima esta salientada pela linha pontilhada, isto é, um
Unico passo. Os passos estdo nomeados, no eixo horizontal, pelo nimero que apresentam no
programa (vide Tabela 14). Os pontos faltando referem-se aos passos de pré e pds-teste.
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DISCUSSAO

Como conclusdo da aplicacdo do programa de leitura especial para os alunos que
realizaram os varios programas de pré-requisito, pode-se dizer que todos alcangaram sucesso
nas habilidades ensinadas, o que, por sua vez, significa que o programa de pré-requisitos de
fato preparou estes alunos em especifico para o ensino das tarefas de leitura.

Sendo este o objetivo principal deste experimento como um todo, isto é, aquele que
era refletido em todos os quatro estudos aqui realizados, é possivel afirmar que este foi
alcancado.

De fato, os dados de Toni e Neto, que realizaram o programa completo, se mostraram
bastante similares aqueles apresentados por de Freitas (2009) durante a construcdo do proprio
programa de ensino especial, que foram, por sua vez, comparaveis , € em alguns pontos
mesmo superiores aos encontrados geralmente pelas criancas com dificuldades de
aprendizagem que realizam o programa regular.

Acerca dos dados que se escolheu apresentar, é preciso ressaltar aqui que o programa
de ensino gera automaticamente, por meio do software em que é construido, uma quantidade
massiva de dados, para cada tentativa. Para o objetivo deste estudo acreditou-se que as
avaliagdes iniciais e finais (DLEs), aliados a quantidade de aplica¢gdes de cada passo, seriam os
mais representativos do sucesso ou ndo do programa como um todo. As conclusGes retiradas
destes dados mostram que tal decisdo parece ter sido acertada.

Os resultados dos DLEs mostram com clareza a eficicia do procedimento de ensino,
podendo-se dizer que ele foi a varidvel responsavel por elevar os escores das habilidades de
leitura para todos os participantes, em niveis distintos. Mostram também que ndo houve
degradacdo da linha de base de habilidades de pré-requisito, para nenhum dos alunos,
atestando a eficdcia também do programa de pré-requisitos.

Os dados demonstrativos da quantidade de exposi¢cdes necessarias para cada passo de

ensino também foram significativos. Isto porque, como ja mencionado, ainda que o aluno
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termine o programa de ensino, com sucesso nas avaliagdes finais, dados baixos ou muito
varidveis durante o treino poderiam ser indicativos de que ele passou pelo programa com
dificuldade, ou seja, que o programa de ensino ndo foi adaptado as suas necessidades,
expondo o aluno a erros desnecessarios.

De fato, estabelecer a aprendizagem sem erros é um dos pilares dos programas de
ensino comportamentais, e para construir um caminho de ensino que garanta esta importante
caracteristica é preciso garantir que os alunos ndo tenham apenas altos desempenhos nos
momentos de teste, mas sim durante todo o procedimento.

Nesta mesma direcdo, reitera-se a importancia da preocupagdo com a motivacao e os
correlatos emocionais do aluno durante o ensino. Ao expor uma crianga com alto histérico de
fracasso escolar a treinos que apresentem dificuldades além da sua capacidade, isto é, que
exijam mais do que os pré-requisitos presentes no seu repertdrio, corre-se o risco de
prejudicar sua aprendizagem, ndo apenas da habilidade alvo, mas também de todo ensino
relacionado, além de causar impactos na sua motivacdo para aprender, e até mesmo nas
tentativas de ensino posteriores, por parte dos seus educadores.

No presente estudo, a repeticdo desnecessaria ndo ocorreu, com apenas um aluno
tendo alguns indices de repeti¢des altos em alguns passos. Este aluno, que tinha escores mais
baixos na avaliagdo inicial, apresentou dificuldades em passos especificos, possivelmente em
palavras especificas. No caso, Toni ndo conseguia pronunciar diferentemente as letras “v” e
“f”, e seus erros foram altos justamente nos passos que treinavam “faca” e “vaca”, uma
indicagdo plausivel de que tais dificuldades tenham sido relacionadas. Ainda assim, Toni
completou o programa de ensino com uma média baixa de repeti¢cdes, quando se
desconsidera estes passos, e obteve escores altos no final do procedimento, mostrando que a
quantidade de repeti¢cdes parece ndo ter prejudicado sua aprendizagem.

Ainda com relagdo a esta dificuldade apresentada por Toni, hd que se ressaltar que

ndo era o objetivo deste Estudo realizar modificagGes no programa de ensino especial, e sim
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apenas aplica-lo as criangas que concluissem os programas de pré-requisito. Assim, frente as
repeticdes de Toni nos passos especificos, optou-se por nao interferir, inserindo apoios ou
procedimentos extras. Entretanto, caso ajudas pudessem ser inseridas, uma possivel estratégia
poderia ser realizar um treino adicional, de discriminacdo dos fonemas que Toni tinha
dificuldade. Por exemplo, exigir o comportamento ecoico para toda tentativa de selecdo AC
poderia ser suficiente. Outra estratégia poderia ser inserir um passo adicional que treinasse
apenas as duas palavras com fonemas semelhantes (“vaca” e “faca”), forcando a discriminacdo
dos sons. Estas possibilidades podem ser exploradas em estudos futuros.

Com relacdo as questées motivacionais, que haviam sido um entrave no primeiro
estudo (com duas desisténcias), é possivel que o préprio alto desempenho no programa de
ensino tenha sido suficiente para Toni e Neto. De fato, apds o final do programa de leitura
especial, eles permaneceram frequentando o laboratdrio na Universidade, participando de
outros programas de apoio a escolarizacdo. Ainda que a aplicacdo tendo sido interrompida
para Rick e Judi, impedindo a verificacdo por completo do sucesso para estes dois alunos, o
desempenho bastante alto deles nos passos iniciais do programa, aliado aos ganhos nos seus
pds-testes, parecem demonstrar que este seria o caminho futuro.

Ainda, a superioridade do desempenho no treino destes alunos em comparacdo
aqueles que realizaram o procedimento do Estudo 1 mostra que as mudancas implementadas
ao longo dos Estudos no programa de ensino foram acertadas, preparando os alunos mais
novos e com dificuldades maiores para passar pelo programa de leitura com mais fluidez.

Por fim, os resultados superiores nas avaliagdes finais para os alunos Toni e Neto, do
Estudo 2, em comparagado a Rick e Judi, que concluiram o Estudo 3, aliados aos ganhos ja
apresentados por eles, indicam que o programa de fato esta ensinando as habilidades de

leitura, isto é, que os pré-requisitos aprendidos foram suficientes
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CONSIDERAGOES FINAIS

Os objetivos dos estudos contidos neste trabalho foram: identificar quais seriam as
habilidades de pré-requisito necessdrias para o ensino de leitura com base na rede de relacdes
j& mencionada; verificar que estratégias seriam necessdrias para ensinar tais habilidades a
alunos que apresentassem déficits nestes repertoérios; e finalmente, construir como produto
final um programa de ensino amplo, capaz de atender as dificuldades do maior nimero
possivel de alunos com tal perfil.

Com relacdo a identificacdo dos pré-requisitos para o ensino de leitura e escrita
enquanto uma rede de relagdes comportamentais, a andlise desta propria rede forneceu as
respostas. Foram identificadas relagcdes presentes na rede, que, ndo ensinadas (ou menos
ensinadas) pelos programas de leitura, deveriam ser ensinadas para criangas com niveis mais
comprometidos de funcionamento intelectual.

Ha que se ressaltar aqui que a definicdo de pré-requisito, tomada de forma ampla,
como tudo aquilo que é preciso dominar para iniciar o ensino de uma habilidade, ndo foi
contemplada, por se estender para além do objetivo do presente trabalho. De fato, algumas
habilidades, ndo presentes na rede de relagbes, diretamente relacionadas ao grau de
maturacdo ou desenvolvimento de cada crianca, devem ser consideradas para uma analise
abrangente de pré-requisitos para leitura.

Hanna, Melo e Albuquerque (1999) realizaram uma ampla andlise acerca deste tipo de
habilidade, procurando identificar as formas mais primitivas dos componentes
comportamentais da leitura e escrita, como é ensinada nas séries iniciais pelas escolas
brasileiras. Estas autoras buscaram, em sete instrumentos de avaliagdo de desenvolvimento
infantil comportamentos relevantes para a leitura e escrita, por faixa etdria, e extrairam deles
categorias comportamentais que poderiam ser, assim, pré-requisitos importantes e passiveis
de ensino para tais populagdes.

Estas habilidades foram divididas em categorias amplas como atengdo, discriminacdo
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auditiva e visual (entre estimulos iguais ou diferentes), coordenacdo motora, diversos tipos de
demonstracdo de conceitos (como distancia, posicdo, tamanho, quantidade, etc), além de
diferentes formas de verbalizacdo como pronlncia, compreensdao, gramdtica e sequéncia
(citando-se apenas algumas das 23 categorias identificadas por Hanna et al, 1999).

Ainda que algumas destas habilidades tenham sido acessadas e ensinadas aqui
diretamente (como o comportamento de atender aos estimulos na tela e a tentativa de ensino
da discriminagdo auditiva igual e diferente para Zeca, no Estudo 3), ndo se procurou
estabelecé-las de forma generalizada entre contextos, mantendo-se o ensino exclusivamente
relacionado ao programa comportamental de ensino de leitura.

Esta foi uma decisdo tomada no inicio do trabalho, na tentativa de delimitar seu
€sSCopo ao ensino necessario para que os alunos pudessem realizar o programa de leitura
posteriormente (de Freitas, 2009). Por outro lado, os préprios resultados dos programas de
ensino aliados a observa¢gdes dos alunos em seu ambiente escolar indicam possiveis
interconexdes entre as tarefas ensinadas e algumas habilidades para além da rede de relagdes.
Estas relagOes, algumas vezes, podem ter facilitado o ensino, e em outras, ter sido um entrave
para ele.

O maior exemplo disso foi a dificuldade acentuada mostrada nas tarefas com modelo
auditivo pelos alunos Juca e Zeca, que tinham poucas habilidades verbais. Juca, que tinha
dificuldades mais brandas, apds a introducdo de varios apoios, acabou por alcancgar o critério
nas tarefas, o que ndo aconteceu com o aluno Zeca, que teve seu programa de ensino
interrompido. Para ele, a falta das habilidades verbais provavelmente esteve intimamente
ligada a falha na discriminag¢do auditiva, que, por sua vez, inviabilizou o ensino das habilidades
de leitura receptiva (AC), ainda que Zeca tenha tido alto sucesso no ensino das habilidades
visuais de identidade (BB e CC) e copia (CE).

Como outro exemplo pode-se citar a relagdo entre as dificuldades de pronuncia de

Toni de dos fonemas /v/ e /f/ e o alto do nimero de repeticdes dos passos de ensino (no
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programa de leitura) dos passos que continham as palavras “vaca” e “faca”. Isto aconteceu
mesmo sem que as tarefas de nomeacao tenham sido requisito para que o aluno alcancasse o
critério de mudanca de passo.

Realizar uma avaliagdo mais ampla desse tipo de habilidade e garantir o seu ensino, ou
mesmo encaminhar os alunos com déficits nelas para profissionais especializados ou outros
programas de ensino é, sem duvida, uma direcdo importante a se tomar em futuros estudos.

Outra possibilidade de pré-requisitos aqui ndo explorada, e que tem sido amplamente
discutida na Literatura, sdo as habilidades componentes do que se tem chamado de
consciéncia fonoldgica. Definida como a “consciéncia de que a fala pode ser segmentada e a
habilidade de manipular tais segmentos” (Capovilla & Capovilla, 2000), a avaliacdo e ensino de
habilidades de consciéncia fonoldgica tem recebido cada vez mais atengdo como um
verdadeiro pré-requisito para a leitura e escrita. Em termos comportamentais, a habilidade
envolve a discriminacdo e abstracao de unidades menores que a palavra, como letras, silabas e
fonemas (de Souza, de Rose & Domeninconi, 2009).

De fato, a correlagdo entre consciéncia fonoldgica e desenvolvimento ulterior de
leitura e escrita, segundo Capovilla e Capovilla (2000), é cada vez mais confiavel. Citando
apenas um exemplo, Pestum (2005) avaliou 167 criancas brasileiras sem conhecimento prévio
em leitura, em um estudo longitudinal, que avaliava habilidades fonoldgicas no inicio da
escolarizacdo, e a leitura e escrita (testadas pela leitura oral e ditado de palavras e
pseudopalavras) no inicio e no final do ano letivo posterior, tendo encontrado uma correlacdo
positiva entre estas avaliagdes. Isto é, alunos com maiores indices nas habilidades de
consciéncia fonoldgica no inicio do ano letivo, tinham maior desenvolvimento de leitura ao
final do mesmo ano.

Programas de ensino e treino especificos das habilidades que compdem a consciéncia
fonoldgica também ja tém sido, inclusive, desenvolvidos com sucesso para a populagdo

brasileira (e.g. Capovilla & Capovilla, 2000; Bernardino Jr, Freitas, de Souza, Maranhe &
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Bandini, 2006; Paula, Mota & Keskes-Soares, 2005). O trabalho de Bernardino Jr e colegas
(2006), por exemplo, mostrou que o treino de componentes da consciéncia fonoldgica
concomitante a participacdo neste mesmo programa de leitura (de Rose et al, 1989/1996),
produziu uma clara aceleracao no desempenho dos alunos nas habilidades de leitura.

A importancia das habilidades de consciéncia fonoldgica para o ensino da leitura nos
moldes do presente estudo parece se justificar em, ao menos, dois aspectos. O primeiro deles
é que é, sem duvida, mais dificil ensinar os alunos a correspondéncia entre os sons dos
estimulos e sua versdo impressa se estes alunos ndo conseguirem reconhecer os sons dentro
das palavras (de Souza et al, 2009). O mesmo pode ser dito com relacdo a discrimina¢do entre
as palavras de uma sentenca, por exemplo, o que parece ter sido um entrave no ensino das
habilidades auditivas-visuais para Juca e Zeca, quando as tarefas apresentavam a instrucao
“Aponte” somada ao modelo.

Outra importante justificativa se relaciona ao ensino de leitura como uma habilidade
generalizada, um objetivo do programa de leitura ndo alcancado para Rick ou Judi. De fato, a
interrupgdo dos passos de ensino antes do final do programa ndo garantiu que fossem
expostos a um numero suficiente de palavras para que a leitura emergente de palavras ndo
ensinadas (formadas pela recombinacdo das palavras de ensino) fosse garantida. Isto pode ser
visto pelos ganhos relativos nas habilidades CD e AC (correspondentes a leitura oral e
receptiva), que indicam que eles aprenderam a tarefa, mas apenas para algumas palavras ja
treinadas.

Ainda que, durante o programa de leitura (de Freitas, 2009), eles fossem expostos ao
ensino das silabas das palavras de treino, um artificio importante para a garantia da leitura das
palavras de generalizacdo (de Souza et al, 2009), uma possibilidade é que eles tenham
aprendido duas relagGes: entre a palavra ditada e a palavra escrita e entre a silaba ditada e
escrita, mas nado a relagdo entre as silabas e as palavras como um todo, isto é, que as silabas

eram apenas partes das palavras, e ndo outros estimulos.
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O ensino direto de habilidades de consciéncia fonoldgica pode garantir esta relacdo,
sendo altamente aconselhdvel a sua investigacdo para futuros estudos.

Outro ponto importante na discussao dos pré-requisitos escolhidos aqui foi a evidente
falha na escolha do comportamento ecoico AD como um pré-requisito. Nao ha duvidas, frente
aos dados encontrados, que nao foi suficiente entendé-lo como comportamento de apoio, e
emprega-lo apenas para participar de estratégias de ensino adicionais como resposta de
observacao diferencial.

O dado em que esta conclusdo é mais refletida sdo as falhas de Zeca, que ndo tinha
habilidades ecoicas. Para todos os demais alunos, que apresentavam tais habilidades
(avaliadas apenas informalmente a partir do segundo estudo), sua introdu¢cdo como apoio, de
forma ndo sistematica, foi deveras importante no desenvolvimento das habilidades que
envolviam discriminacdo auditiva. Para Zeca, cuja avaliacdo de discriminacdo auditiva era, se
ndo impossibilitada, altamente prejudicada justamente pela falta do ecoico, ndo apenas este
comportamento ndo pdde ser empregado como apoio, mas também sua falta parece ter sido
um grande responsavel para que ndo fosse possivel ensinar as habilidades mais complexas de
leitura receptiva.

Como se discutiu anteriormente no Estudo 3, incluir o ecoico na rede de ensino de pré-
requisitos se faz imperativo para futuros desenvolvimentos. Para garantir o seu ensino, o
treino de habilidades de discriminagdo auditiva aqui inserido para Zeca, porém de forma inicial
no programa, parece ideal. Ainda que tal treino ndo tenha tido sucesso para o aluno em
questdo, outras interferéncias podem ter sido responsdveis por isso. Em primeiro lugar, o
treino teve de ser interrompido devido ao final do semestre letivo, de forma que modificagGes
e facilitacGes nele ndo puderam ser testadas.

Ainda, o software em que o programa era construido ndo apresentava possibilidades
de mudangas nos estimulos auditivos, o que facilitaria a transferéncia do controle entre eles,

como sugerem Serna, Stoddard e Mcllvane (1992). Estes autores indicam que transformacgoes
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graduais nos estimulos auditivos em aspectos como intensidade e tom, introduzidos
gradualmente por meio de procedimentos ja conhecidos como o caso do fading podem
instaurar e desenvolver habilidades de discriminacdo auditivas de forma bastante eficaz. Estas
possibilidades devem ser consideradas para futuros estudos, com novos softwares desenhados
especialmente para acomodar tais estratégias.

Por fim, frente a falta de uma avaliagdo abrangente das capacidades auditivas e vocais
de Zeca, ndo se fazia possivel compreender até que ponto este aluno poderia mesmo ser
indicado para realizar o programa de ensino, sendo possivel que, caso houvesse a falta delas
por completo (ou em algum nivel muito elevado), fosse mais indicado ndo matricular este
aluno (e outros, com o mesmo perfil, futuramente) em programas de ensino de pré-requisitos
de leitura com base na rede de relagbes comportamentais aqui empregada. De fato,
programas de comunicacdo alternativa ou mesmo atendimentos fonoaudidlogos podem ser
um pré-requisito para o programa de pré-requisitos.

Estas decisdes poderdo ser mais corretamente tomadas se baseadas, entdo, na
avaliagdo sistematica do ecoico (a ser realizada em futuras aplica¢des), aliada a uma avaliagdo
da discriminagdo auditiva (a ser lapidada a partir do treino aqui empregado) dos alunos
ingressantes no programa de pré-requisitos.

Com relagdo aos demais objetivos aqui perseguidos, isto €, descobrir o que era preciso
para ensinar as habilidades escolhidas, e ensina-las, criando um programa de ensino de pré-
requisitos, é possivel dizer que foram alcangados. Com excecdo de Zeca, todos os participantes
dos quatro estudos tiveram, em ultima instancia, sucesso no treino de pré-requisitos, cada um
em diferentes ritmos e com graus também distintos de dificuldades.

Com relagdo ao primeiro estudo, concluiu-se que as tarefas que ensinam leitura e
escrita no programa de ensino nao foram suficientes para ensinar também habilidades mais
preliminares, sendo necessario recorrer a taticas diferentes para eliminar as dificuldades

encontradas pelos alunos.
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Isto foi realizado no segundo e terceiro estudos, cada qual tendo por objetivos
especificos resolver diferentes problemas, surgidos a partir dos erros de cada aluno, ou mesmo
de falhas na programacao de ensino. A andlise individual dos padrdes de erro foi a ferramenta
principal para alcangar tais objetivos, introduzindo estratégias diferenciadas, com base das
dificuldades de cada crianca.

O quarto estudo, pela aplicacdo do programa de leitura especial (de Freitas, 2009),
pondo em prova os programas de ensino desenvolvidos pelos Estudos 1, 2 e 3, trouxe a
evidéncia critica necessaria para todo programa de pré-requisitos: o sucesso da aprendizagem
das habilidades cujos pré-requisitos se pretenderam ensinar.

De fato, o sucesso de um programa de pré-requisitos, por definicdo, deve ser inferido
tanto por indices altos de aprendizagem durante seu treino quanto por também possibilitar o
sucesso também frente ao inicio do ensino dos comportamentos finais. Caso um programa
eleve as habilidades de seus participantes a um nivel perfeito, mas ndo garanta que eles
consigam acompanhar e ter sucesso ao serem introduzidos aos treinos posteriores, ndo houve
ensino de pré-requisitos.

Da mesma forma, o sucesso no treino em leitura, aqui, mostrou que as habilidades que
aqui foram escolhidas como pré-requisito (ainda que outras possam ser adidas a estas), de
fato, podem ser assim consideradas, para este tipo de treino e para esta concepc¢do sobre a
leitura e escrita.

Considera-se, assim, alcancado o propdsito maior deste trabalho como um todo, que
foi o de construir um programa de ensino que pudesse ser aplicado a criangas com deficiéncias
intelectuais mais severas, para que elas pudessem realizar posteriormente o treino em leitura
(tanto o baseado em de Rose et al, 1996; quanto o adaptado por de Freitas, 2009). O préximo
passo deve ser o de lapidar e aperfeicoar este programa em futuros estudos, aplicando-o a um
numero maior de alunos com o perfil dos aqui apresentados, para que cada vez mais criangas

possam ter sua aprendizagem de leitura e escrita possibilitadas e impulsionadas.
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Apéndice 1. Dados detalhados do Estudo 1

Dados de desempenho dos guatro participantes do Estudo 1.

A primeira tabela mostra os dados das Avaliagdes inicial e Final dos quatro
participantes. Nela, as linhas representam as habilidades e as colunas, os alunos. Lembrando
gue Xica realizou apenas as versdes modificadas dos testes: a versao estendida do DpLE e a
versdo em maiusculas do DLE. Os demais alunos realizaram as versdes iniciais sem
modifica¢Oes e as duas versdes possiveis, ao final.

Sombreados horizontais mostram as habilidades que se objetivava ensinar com o
programa de pré-requisitos. As demais sdo habilidades de apoio ou habilidades de leitura
propriamente ditas, que ndo se objetivava ensinar.

Tabela Al. Porcentagem de acerto dos cinco participantes do Estudo 1 nas avaliagGes iniciais e
finais de leitura: DLE e DpLE

Hab. Guto Toni Neto Xica
Aluno
DLE
I'm Fm FM I'm Fm FM I'm Fm FM I M FM
BB 333 86,7 753 533 46,7 933 26,7 100 100 86,7 100
cC 73,3 80 80 25 333 93,3 46,7 86,7 86,7 66,7 60
AC 40 26,7 46,7 26,7 26,7 26,7 | 33,3 26,7 66,7 60 46,7
AB 933 933 933 80 933 933 933 86,7 86,7 933 86,7
BC 333 333 267 80 333 40 333 40 333 40 20
CB 40 20 26,7 26,7 53,3 0 53,3 40 40 66,7 33,3
AE 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
CE 6,7 0 0 53,3 86,7 93,3 20 80 93,3 33,3 66,7
CcD 0 0 0 0 6,7 6,7 0 20 13,3 0 0
BD 73,3 933 80 100 80 80 86,7 80 86,7 733 73,3
C2D 0 5,6 5 0 0 0 0 0 0 0 0
DpLE
15 F5 F 15 15 F5 F15 15 F5 F 15 115 F15
AB 100 100 100 80 100 100 60 100 100 100 73,3
BB 80 100 93,3 100 100 73,3 100 80 100 100 93,3
Ccic1 80 80 100 80 100 100 80 100 100 100 100
Cc2Cc2 100 60 933 80 100 73,3 100 100 100 86,7 100
C3C3 80 100 86,7 60 100 93,3 20 100 93,3 86,7 93,3
caca 40 60 93,3 100 100 86,7 60 80 86,7 733 80
AD 100 100 100 100 100 100 & 100 100 100 100 73,3

I: Versdo inicial

F: Versao final

m: em minusculas

M: em mailsculas

5: com cinco tentatitvas por habilidade
15: com 15 tentativas por habilidade

Nas demais tabelas, indicativas do desempenho nos passos de ensino dos alunos, as
colunas indicam as habilidades, e as linhas, os participantes. As habilidades estdo indicadas
pela sua sigla. O numero em italico logo em seguida da sigla (e.g. AB1) indica a quantidade de
comparag¢des naquelas tentativas, e o numero entre parénteses, por sua vez, mostra a
guantidade total de tentativas daquele tipo.

Ha que se ressaltar que, quando havia mais de uma esetimulo modelo treinado no
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passo, o numero de tentativas é a soma das tentativas de todos os modelos (divididas em
ndmeros iguais). Assim, por exemplo, AB1 (9) indica que foram nove tentativas no geral de
reconhecimento de figuras com apenas um comparacao, trés para cada figura. O sombreado
separa os alunos. Este padrao se seguira nas demais tabelas demonstrativas de resultados.

Como critério de acerto, deveria repetir o passo o aluno que nao tivesse alcancado ao
menos 80% de acerto durante o treino, e também 100% nos testes finais de cada passo de
ensino. Ainda, apds cinco repeticbes de cada passo, poderiam ser inseridas outras
modifica¢cdes no procedimento, indicadas nas tabelas, por linhas pontilhadas.

Tabela A2. Porcentagem de acerto dos cinco participantes do Estudo 1 nas tarefas do passo de
nomeacdo de reconhecimento de figuras (BD/AB)

Aluno Treino Teste
Habilidade AB1 (9) AB2 (15) AB3 (15) BD (9) AB3 (3) BD (3)
Guto 100 100 93,3 100 100 100
Toni 100 100 86,7 100 100 100
Neto 100 100 93,3 100 100 100
Xica 100 100 93,3 100 100 100

Tabela A3. Porcentagem de acerto dos cinco participantes do Estudo 1 nas tarefas do passo de
identidade entre figuras (BB)

Aluno Treino Teste
abilidade | BB BB2 (15) BB3 (15) BB3 (3)

. 100 100 100 66,7

uto 100 100 100 100

100 100 100 333

Toni 100 100 100 333

100 100 100 100

g 100 100 93,3 333

eto 100 100 100 100

Xica 100 100 100 100

Tabela A4. Porcentagem de acerto dos cinco participantes do Estudo 1 nas tarefas dos passos

de identidade entre estimulos textuais (C1C1, C2C2, C3C3 e C4C4)

Aluno Treino Teste
e idade Passo cC1 (9) cC2 (15) cC3 (15) cc3 (3)
C4C4 100 80 80 66,7
cic1 100 100 100 100
202 100 76,7 60 33,3
202 100 60 50 100
curo 202 100 70 56,7 100
202 100 56,7 53,3 100
202 100 76,7 73,3 66,7
c2C2 100 70 60 100
c2C2 100 66,7 66,7 100
22 100 73,3 60 100
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caca 100 86,7 73,3 33,3
cic1 100 100 100 100
Cc2Cc2 100 80 80 33,3
Toni c2c2 100 83,3 83,3 66,7
c2c2 100 93,3 86,7 100
C3C3 100 86,7 100 100
caca 100 100 93,3 33,3
caca 100 100 93,3 100

cic1 100 93,3 93,3 100
Cc2Cc2 100 73,3 60 66,7
Xica Cc2Cc2 100 86,7 93,3 100
C3C3 100 86,7 93,3 100
C4cCa 100 100 100 100

Linhas potilhadas indicam onde um procedimento extra foi adicionado.

Tabela A5. Porcentagem de acerto do participante Guto no procedimento adicional de
identidade com palavras (C4C4) com diferengas criticas

Aluno Treino Teste
Habilidade CC1(9) CC2 (15) CC3(15) CC3 (3)
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Tabela A6. Porcentagem de acerto dos cinco participantes do Estudo 1 nas tarefas dos passos
de cépia (CE1, CE2, CE3 e CE4)

Treino Teste
Aluno
Passo |CE1® CE2@ CE3Q CE4 (20) CE4
Hab. (5) (5) (5) @ X XX XXX XXXX (1)
CE(bolo) | 100 60+ 40+ O+ # # # # #
Guto 80+ 80+ 0+
100 100 0+
CE (bolo) 100 100 100 100 100 100 100 100 100
CE (tatu) 100 60+ 80+ 100 100 100 100 100 100
80+
80+
Toni 100
CE (fita) 100 100 100 100 80+ 100 100 100 100
100
CE (vaca) 100 100 60 100 80+ 100 100 100 100
100
CE (bolo) 100 100 100 100 80 + 80+ 80+ 100 100
100 100 80+
100 100
CE (tatu) 100 80+ 100 100 100 100 100 100 0
N 100
®© | CE(tatu) | 100 80+ 100 100 100 80+ 100 100 | 100
100 100
CE (fita) 100 100 80+ 100 80+ 100 100 80+ 100
100 100 100
CE (vaca) 100 100 100 100 80+ 80+ 100 100 100
CE (bolo) 100 100 100 100 80+
100 80+
80+
100 100 60+
80+
100 100
CE (bolo) 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Xica CE (tatu) 100 100 100 100 60+
100 80+
100 80+
100 80+
100 66,7
CE (tatu) 100 100 100 100 60+
80+
100 100 100 100 100*

Sinais de + indicam a repeticdo automatica do bloco de ensino, uma caracteristica da
programacao do software.
* Devido a uma outra particularidade de programacado inicial do software, que ndo permitia a
possibilidade de programar de forma mais flexivel a repeticdo dos blocos de tentativas frente a
erros, o critério para repeticdo tivesse sido estabelecido como menor que 80%, nestes passos
ele foi configurado como menor ou igual a 80%.
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Na tabela, as tarefas foram indicadas pela sigla que configura a tarefa de cdpia (CE),
um numero em itdlico indicando a quantidade de letras no estimulo modelo (CE1, CE2, CE3 e
CE4) e um caractere logo abaixo indicando a quantidade de estimulos distratores nas tarefas
com a palavra toda, ou seja, as letras disponiveis para construcao além das letras presentes no
modelo. Por exemplo, CEI @ indica auséncia de distratores, ou seja, quando o modelo era
apenas uma letra, e havia também apenas uma letra disponivel para selegdo. Ja4 CE4xx indica
gue o modelo era composto por quatro letras e havia, além destas, outras duas disponiveis
para construcdo, duas letras x. HA que se ressaltar que o teste final tinha por distratores
guatro letras aleatdrias, ndo apenas a letra x, e foi, por isso, indicada por CE4 apenas.

Ainda que o critério de repeti¢cdo de passos fosse de cinco tentativas, para Guto, apds
uma Unica apresentacdo do treino da palavra bolo, foi decidido interromper o procedimento
para este participante e recorrer a procedimentos adicionais. A interrup¢do do passo é
indicada na tabela por um simbolo de sustenido.

Tabela A7. Porcentagem de acerto do participante Guto nas tarefas dos passos de copia com
palavras de trés letras (lua e sol)

Aluno Treino Teste
Passo CE1 ¢ CE2Q CE3 (15)
Habilidade (5) (5) @ X XX XXX CE3 (1)
CE(lua) | 100 40+ 60+
100 60+
100 100 100 100 100
CE(lua) | 100 100 80+
100 100 100 100 100
CE (sol) 100 60+
Guto 20+
40+
100 80+
100 100 100 100 100
CE (sol) 100 100 80+
100 100 100 100 100

Tabela A8. Porcentagem de acerto de Guto nas tarefas dos passos adicionais de ilustracdo dos
procedimentos de identidade e copia

Habilidade

alvo Estratégias utilizadas Tentativas  Resultados
CcC BB identidade com metades invertidas 9 88,9%
CE BE cdpia com construgao de figuras 12 75%

CE BE cdpia com construgdo de figuras 12 58,3%
CE BE cdpia com construgdo de figuras 12 75%

CE BE cdpia com construgao de figuras 12 66,7%
CE BE cdpia com construgao de figuras, dica no S+ 12 75%

CE BE cépia com construgao de flguras, S de observacgao 12 66,7%

(palavra ou foto) movimentando-se
CE BE cdpia com construgao de figuras, instrugao aponte 12 75%

o inicio, aponte o final
BE cdpia com construgdo de figuras, S de observacao
CE (palavra ou foto) movimentando-se, instrugao aponte 12 100%
o inicio, aponte o final
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Tabela A9. Porcentagem de acerto dos trés participantes do Estudo 1 que realizaram as tarefas
dos passos de emparelhamento auditivo-visual com estimulos textuais (AC)

Aluno Treino Teste
Passo
Habilidade AC1(9) AC2 (15) AC3 (15) AC3(3)

AC1 100 73,3 80 100
AC1 100 53,3 66,7 66,7
AC1 100 93,3 93,3 66,7

Guto AC1 100 73,3 86,7 33,3
AC1 100 93,3 93,3 66,7
AC1 100 100 93,3 100
AC2 100 73,3 60 100
AC1 100 86,7 86,7 100
AC2 100 86,7 100 66,7

Toni AC2 100 100 100 66,7
AC2 100 93,3 100 33,3
AC2 100 93,3 93,3 100
AC1 100 93,3 100 33,3
AC2 100 93,3 93,3 33,3

Neto
AC2 100 93,3 86,7 100
AC2 100 93,3 86,7 100

Tabela A10. Porcentagem de acerto de Guto e Xica na segunda apresentacdo das tarefas do
passo de nomeacdo de reconhecimento de figuras (BD/AB)

Aluno Treino Teste
Habilidade AB1 (9) AB2 (15) AB3 (15) BD (9) AB3 (3) BD (3)
100 100 100 100 100 66,7
Guto 100 100 100 66,7 66,7 100
100 100 100 100 100 100
Xica 100 100 100 100 100 100

Tabela Al1l. Porcentagem de acerto de Guto e Xica na segunda apresentagao das tarefas do
passo de identidade entre figuras (BB)

Aluno Treino Teste
Habilidade | BB1 (9) BB2 (15) BB3 (15) BB3 (3)
Guto 100 100 100 100
Xica 100 100 100 100

Tabela A12. Porcentagem de acerto de Guto e Xica na segunda apresentacdo das tarefas dos
passos de identidade entre estimulos textuais (C1C1, C2C2, C3C3 e C4C4)

Aluno Treino Teste
Passo
Habilidade CC1(9) CC2 (15) CC3 (15) CC3(3)
cici 100 86,7 93,3 100
Guto C2C2 100 46,7 33,3 66,7
C2C2 100 40 26,7 100



Xica

Apéndice 1. Dados detalhados do Estudo 1

cic1
c2c2
c2c2
C3C3
C3C3
c4ca
C4ca

100
100
100
100
100
100
100

93,3
60
100
66,7
100
80
93,3

80
26,7
93,3

40
86,7
93,3
93,3

100
100
100
100
100
66,7
100

Tabela A13. Porcentagem de acerto de Guto e Xica na segunda apresentacdo das tarefas dos
passos de cépia (CE1, CE2, CE3 e CE4)

Aluno

Xica

Passo

CE (bolo)

CE (tatu)
CE (tatu)

CE (fita)

CE10
(5)

100
100
100

100

CE20
(5)

100
100
100

100

CE30
(5)

100
100
100

80
100

Treino

0

100

100

100

100

100
80

100
100

100

CE4 (20)
XX

80
100

100
100

100

XXX

100

100
100

100

Teste
CE4
XXXX (1)

100 100
100 | 66,7
80
100 100
80
100 100
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Tabela Al14. Porcentagem de acerto d acerto de Guto e Xica na segunda apresentacao das
tarefas dos passos de emparelhamento auditivo-visual com estimulos textuais (AC)

Aluno Treino Teste
Passo
Habilidade AC1 (9) AC2 (15) AC3 (15) AC3 (3)
Guto AC1 100 100 100 100
AC1 100 73,3 93,3 100
AC1 100 80 80 100
Xica AC2 100 66,7 66,7 33,3
AC2 100 53,3 46,7 66,7
AC2 100 60 73,3 100
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Dados de desempenho dos guatro participantes do Estudo 2.

A primeira tabela mostra os dados das Avaliagdes inicial e Final dos quatro
participantes. Nela, as linhas representam as habilidades e as colunas, os alunos. Para as
demais tabelas, com dados da aplicacdo de passos de treino, optou-se por uma apresentacdo
separada por aluno, a cada habilidade, devido ao grande montante de dados.

Todas as tabelas demonstrativas dos resultados devem ser lidas da mesma forma:
cada linha apresenta as porcentagens de acerto em cada fase do treino para um bloco (tendo
apenas uma palavra ou uma figura como modelo). As siglas indicam o tipo de habilidade sendo
treinada ou testada para cada parte, sendo que os niumeros em itdlico indicam a quantidade
de comparacgbes (ou estimulos de construgdo) naquela tarefa. Os numeros entre parénteses
indicam a quantidade de tentativas em cada bloco. As tentativas de linha de base ndo sdo
apresentadas nas tabelas, sendo discutidas apenas quando problemas de manutengdo fossem
identificados. Ainda, quando um passo adicional (de apoio) era introduzido, era indicado com
sombreamento escuro na tabela.

Tabela A15. Porcentagem de acerto dos trés participantes do Estudo 2 no DpLE inicial e final

Aluno Juca Zeca Rick
Habilidade I F I F I F
Nomeacdo BD 26,7 73,3 0* o* 80 100
CiD 6,7 13,3 0* 0* 60 80
C2D 0 0 0* 0* 0
C3D 0 0 0* 0* 0
C4D 0 0 0* 0* 0
Copia BE 0 0 0 100 53,3 100
C1E 0 6,7 0 26,7 100 93,3
C2E 0 0 0 26,7 6,7 60
C3E 0 0 53,3 0 66,7
CAE 0 0 0 20 0 93,3
Selegdo AB 6,7 80 26,7 46,7 93,3 100
auditivo-visual AC1 40 20 20 33,3 100 100
AC2 20 20 33,3 33,3 40 46,7
AC3 33,3 20 26,7 26,7 26,7 20
AC4 20 20 13,3 26,7 53,3 40
Identidade BB 26,7 26,7 80 73,3 93,3 100
cici 26,7 73,3 86,7 93,3 100 100
c2c2 33,3 73,3 26,7 100 73,3 93,3
C3C3 20 60 0 66,7 40 46,7
CcAaC4a 40 33,3 26,7 86,7 53,3 33,3
Sele¢do BC4 46,7 26,7 20 33,3 33,3 40
visual-visual C4B 53,3 33,3 26,7 46,7 53,3 46,7
* Ndo era possivel avaliar: participante sem linguagem oral expressiva.
Estimulos C2: Duas letras Respostas
A: Som C3: Trés letras D: Nomear
B: Figura C4: Quatro letras E: Construir no computador
C: Texto Negrito: Habilidades ensinadas pelo

Cl:Umalletra programa de pré-requisitos
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Com relagdo as tabelas dos passos de ensino, como os blocos de estimulos eram
independentes dentro do passo, optou-se também por mostrar os resultados dentro dos
passos divididos em cada estimulo. Assim, cada bloco se encontra separado pelo sombreado.

Os numeros em negrito indicam quando o critério de passagem de passo ndo foi
atingido, ou seja, quando houve qualquer erro no pds-teste ou quando houve menos de 80%
de acerto no treino. Para melhor visualizar a quantidade de erros no treino como um todo,
uma coluna extra foi introduzida a direita dos resultados, com tal informac3o. E a partir deste
dado que os graficos apresentados no corpo do texto foram construidos.

Também se vera que, em algumas vezes quando houve introduc¢do de passos de apoio,
a ordem das palavras estara apresentada de forma invertida. Isto foi feito para aumentar as
chances de acerto do aluno nos primeiros passos de ensino regulares (apds a remogao do
apoio). Por exemplo, caso o ultimo passo de apoio treinasse a palavra fita (a terceira palavra
de treino), ao retornar ao procedimento regular, o aluno nado iniciaria o treino pela primeira
palavra, bolo, e sim por fita, a palavra que tinha acabado de aprender via procedimento de
apoio, voltando uma a uma até bolo.

Tabela A16. Porcentagem de acerto do participante Juca nos passos AB/BD do Estudo 2
Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Passo Modelo AB3 BD ABI AB2 AB3 BD AB3 BD no
(1) (1) () (59 (50 (3 (1) (1) | treino
Obrigatériol ' bolo 100 0 100 80 40 100 100 100 75
(bolo, tatu, bolo 100 100 100 60 60 0 100 100 | 56,2

fita) tatu 100 0 100 60 60 333 0 0 56,2
tatu 0 0 100 80 40 66,7 100 100 | 68,7
fita 0 0 100 80 20 100 0 100 | 68,7
—bolo 100 0 100 80 40 66,7 100 0 68,7
bolo 0 0 100 60 80 0 100 100 | 62,5
tatu 0 0 100 60 20 33,3 100 100 50

fita 0 100 100 40 40 100 0 100 | 62,5
bolo 100 0 100 80 80 33,3 100 100 75
tatu 100 100 100 60 20 33,3 100 100 | 43,7
fita 0 100 100 40 20 100 0 100 | 56,2
bolo 100 100 100 60 60 0 100 100 75

Obrigatériol  bolo 100 100 100 100 100 100 100 100 | 100

(bolo, tatu, tatu 100 100 100 100 60 100 100 100 | 87,5
fita) fita 100 100 100 60 60 100 100 100 75

fita 100 100 100 100 80 100 100 100 | 93,7

Obrigatério2  vaca 100 100 100 80 80 100 100 100 | 87,5
(vaca, dado, = dado 100 100 100 100 100 100 100 100 | 100
pipa) pipa 100 100 100 80 100 100 0 100 | 93,7
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Opcional 1 bife 100 100 100 100 60 100 100 100
(bife, sapo,
pato) pato 100 100 100 60 100 100 100 100
Opcional 2 mala 0 100 100 40 60 100 100 100 | 54,5
(mala, rato,
luva) luva 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Opcional 3 suco 100 100 100 100 100 100 100 100 | 100
(suco, gato,
faca) faca 100 100 100 100 80 100 100 100 | 100
* Nos passos com fading, o nimero de tentativas mudava de 5 para 11 nestes dois blocos
-> a partir deste passo, todas as tentativas de nomeagdo passaram a contar, quando preciso,
com apoio: modelo e ecoico.

Tabela A17. Porcentagem de acerto do participante Zeca nos passos AB/BD do Estudo 2
Pré-teste Treino Pés-teste | Acerto
Passo Modelo AB3 BD ABI AB2 AB3 BD AB3 BD no
(1) (1) () (59 (50 (3) (1) (1) | treino

Obrigatdrio 1
(bolo, tatu, bolo 100 0 100 0 0 0 23,1
fita)

bolo 0 0 100 0 0 0 23,1

fita 0 0 100 80 20 0 61,5

tatu 0 0 100 0 20 0 30,8

bolo 100

100 30,8

fita 100

100 30,8

Obrigatériol  bolo
(bolo, tatu,
fita)
Obrigatdrio 2
(vaca, dado,

pipa)

fita

dado 100

vaca 100
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vaca 100 0 100 60 100 0 0 0 84,6
dado 100 0 100 80 80 0 0 0 84,6
dado 100 0 100 100 100 0 0 0 100
pipa 100 0 100 80 80 0 0 0 84,6
vaca 100 0 100 100 100 0 100 0 100
dado 100 0 100 100 80 0 100 0 90,1
pipa 100 0 100 100 100 0 0 0 100
pipa 100 0 100 100 80 0 100 0 90,1
Opcional 1 bife 100 0 100 100 60 0 0 0 84,6
(bife, sapo, sapo 100 0 100 80 80 0 0 0 84,6
pato) pato 100 0 100 100 80 0 100 0 90,1
sapo 100 0 100 60 80 0 0 0 76,9
sapo 100 0 100 100 100 0 0 0 100
sapo 100 0 100 100 100 0 0 0 100
Opcional 2 mala 100 0 100 80 60 0 100 0 76,9
(mala, rato, mala 100 0 100 100 100 0 0 0 100
luva) rato 100 0 100 100 100 0 0 0 100
luva 0 0 100 100 100 0 0 0 100
luva 0 0 100 60 80 0 100 0 76,9
luva 0 0 100 40 100 0 100 0 76,9
luva 0 0 100 100 100 0 100 0 100
Opcional 3 suco 0 0 100 80 100 0 0 0 90,1
(suco, gato, suco 0 0 100 60 80 0 100 0 76,9
faca) suco 0 0 100 60 100 0 0 0 84,6
suco 0 0 100 100 100 0 100 0 100
gato 0 0 100 100 100 0 0 0 100
faca 0 0 100 100 100 0 0 0 100
gato 0 0 100 100 100 0 0 0 100
faca 100 0 100 100 80 0 100 0 100
gato 0 0 100 100 100 0 100 0 100
* Nos passos com fading, o numero de tentativas mudava de 5 para 11 nestes dois blocos
** Ndo era possivel avaliar: participante sem linguagem oral expressiva
Tabela A18. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos AB/BD do Estudo 2
Pré-teste Treino Pés-teste | Acerto
Passo Modelo AB3 BD AB1 AB2 AB3 BD AB3 BD no
(1) (1) 3 (59 (50 (3 (1) (1) | treino
Obrigatériol ~ bolo 100 100 100 100 100 100 100 100 | 100
(bolo, tatu, tatu 100 100 100 80 80 100 100 100 | 87,5
fita) fita 100 100 100 80 80 100 100 100 | 87,5
Obrigatério2  vaca 100 100 100 100 100 100 100 100 | 100
(vaca,dado, dado 100 100 100 100 100 100 100 100 | 100
pipa) pipa 100 100 100 100 100 100 100 100 | 100

Tabela A19. Porcentagem de acerto do participante Juca nos passos BB do Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
P Model
as50 ©0®l0  BR3(1) BB1(3) BB2(5) BB3(5) BB3(1) no
treino
Obrigatdrio 1 bolo 0 100 80 100 100 92,3
(bolo, tatu, tatu 1 100 60 60 0 69,2
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fita) tatu 1 100 100 100 100 100,0

fita 0 100 80 60 0 76,9

fita 0 100 60 60 100 69,2

fita 100 100 80 100 0 92,3

Obrigatério 2 = vaca 0 100 100 80 100 92,3
(vaca, dado, dado 0 100 80 100 100 92,3
pipa) pipa 0 100 100 80 100 92,3

Tabela A20. Porcentagem de acerto do participante Zeca nos passos BB do Estudo 2

Pré-teste Treino Pés-teste Acerto
Passo Modelo oo ))  BBI(3) BB2S) BB3(S) BB3 (L) no
treino
Obrigatério 1 | bolo 0 100 100 40 100 76,9
(bolo, tatu, tatu 0 100 60 60 100 69,2
fita) fita 0 100 60 80 0 76,9
bolo 0 100 100 80 100 93,3
tatu 0 100 60 100 100 84,6
fita 0 100 100 100 100 100
Obrigatorio 2 . 3 100 100 100 100 100 100
ot dado,  0ado 100 100 100 100 0 100
) dado 0 100 100 100 100 100
pipa 0 100 100 100 100 100

Tabela A21. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos BB do Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Passo Modelo ooy BRI(3) BB2S) BB3(5) BB3(L) no
treino
Obrigatorio 1 | bolo 100 100 100 100 100 100
(bolo, tatu,  tatu 100 100 80 100 100 92,3
fita) fita 0 100 100 100 100 100
Obrigatorio 2 | vaca 0 100 100 100 100 100
(vaca, dado,  dado 100 100 100 100 100 100
pipa) pipa 100 100 100 100 100 92,3

Tabela A22. Porcentagem de acerto do participante Juca nos passos C1C1 do Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Passo Modelo Cc1ci13 ClC11 C1c12 CiC13 c1ci3 no
(1) (3) (5) (5) (1) treino
Obrigatdrio 1 A 0 100 60 40 100 61,5
(A, 0,1) 0 100 100 100 80 100 92,3
| 100 100 100 80 100 92,3
A 0 100 100 100 100 100
Obrigatdrio 2 U 100 100 100 100 100 100
(U,B,L) B 100 100 80 100 100 92,3
L 100 100 80 100 100 92,3
Tabela A23. Porcentagem de acerto do participante Zeca nos passos C1C1 do Estudo 2
Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Passo Modelo cici3 Ci1Ci11 ciciz cici3 CicC13 no

(1) (3) (5) (5) (1)

treino
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Obrigatério 1 A 100 100 60 60 0 69,2
(A, 0,1) A 0 100 100 100 100 100

(0] 100 100 60 80 100 76,9

I 0 100 60 20 0 69,2

(0] 100 100 60 80 100 76,9

I 100 100 80 80 100 84,6

(0) 100 100 80 80 100 84,6

Obrigatorio 2 U 0 100 100 100 100 100
(U, B, L) B 0 100 80 60 0 76,9

B 0 100 80 80 100 84,6

L 0 100 100 100 0 100

L 100 100 80 100 100 93,3

Tabela A24. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos C1C1 do Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Passo Modelo cic13 ClcC11 Cic12 C1C13 ci1ci3 no
(1) (3) (5) (5) (1) treino
Obrigatério 1 A 100 100 100 100 100 100
(A,0,1) 0] 100 100 100 100 100 100
| 100 100 100 100 100 100
Obrigatério 2 U 100 100 100 100 100 100
(U, B, L) B 100 100 100 100 100 100
L 100 100 100 100 100 100

Tabela A25. Porcentagem de acerto do participante Juca nos passos C2C2 do Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Passo Modelo C2C23 C2C21 c2c22 c2c23 c2C23 no

(1) (3) (5) (5) (1) treino
Obrigatério 1 Ol 100 100 100 100 100 100
(Ol, TU, AR) TU 100 100 100 80 100 92,3
AR 100 100 100 80 100 92,3
Obrigatdrio 2 um 100 100 100 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 100 80 80 100 84,6
DO 100 100 80 80 100 84,6

Tabela A26. Porcentagem de acerto do participante Zeca nos passos C2C2 do Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Passo Modelo C2C23 c2ca1 c2c22 c2c23 ca2Cc23 no
(1) (3) (5) (5) (1) treino
Obrigatdrio 1 Ol 0 100 60 100 0 84,6
(O, TU, AR) ol 100 100 100 100 100 100
TU 100 100 80 20 0 61,5
TU 0 100 60 100 100 84,6
AR 100 100 40 60 100 61,5
AR 0 100 60 100 100 84,6
Obrigatdrio 2 UM 100 100 60 80 100 76,9
(UM, LA, DO) LA 100 100 60 100 100 84,6
UM 100 100 60 100 100 84,6
DO 0 100 80 60 100 76,9
DO 0 100 100 80 100 93,3
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Tabela A27. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos C2C2 do Estudo 2

Pré-teste Treino Pds-teste | Acerto
Passo Modelo C2C23 c2C21 C2C22 Cc2C23 C2C23 no
(1) (3) (5) (5) (1) treino

Obrigatério 1
(Ol, TU, AR)

TU

Obrigatério 2
(UM, LA, DO)

UM

92,3
Tabela A31. Porcentagem de acerto do participante Juca nos passos C3C3 do Estudo 2
Passo Modelo Pré-teste Treino Pés-teste | Acerto
C3C33 C3C31 C3C32 C3C33 C3C33 no
(1) (3) (5) (5) (1) treino

Obrigatério 1
(SOL, RIO, SOL
LUA)
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Opcional 2

Opcional 1 TIA

(SAL, COR,

Obrigatério 2 PAI 100 100 100 60

(BOM, MAR,
PAI) BOM 100 100 100 60
Obrigatériol  LUA

(SOL, RIO, _

LUA) SO
** instrucdo para observar o modelo antes de responder

100

Tabela A28. Porcentagem de acerto do participante Zeca nos passos C3C3 do Estudo 2
Pré-teste Treino Pés-teste | Acerto

Passo Modelo C3C33 C3C33 C3C33 no
(1) C3C31(3) €3C32(5) (5) (1) treino

Obrigatério 1

(SOL, RIO, RIO 0 100 60 80 0 76,9
LUA)

LUA 0 100 40 20 0 46,1

RIO 0 100 100 100 100

LUA 100 100 40 80 69,2

100 76,9
100 66,7

100 80,0
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Obrigatdrio 1

(SOL, RIO, 100
LUA)
Obrigatdrio 2 93,3

(BOM, MAR,

PAI) 66,7

Opcional 1 RUA 100 100 100 100 100
(RUA, GOL,
TIA) TIA 0 100 100 60 86,7

Tabela A29. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos C3C3 do Estudo 2
(12 aplicagdo dos passos C3C3)
Pré-teste Treino Pés-teste | Acerto
Passo Modelo C3C33 C3C31 C3C32 C3C33 C3C33 no
(1) (3) (5) (5) (1) treino

Obrigatdrio 1
(SOL, RIO, RIO
LUA)
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Obrigatério 1 sQ| 100 80 92,3

LUA)
RIO 0 100 80 80

84,6

Obrigatério2  gom 100 100 80 80 100 84,6
(BOM MAR MaR 100 100 8 8 100 |
PAI)

PAI 0 100 60 60 0 69,2

Opcional 1 SAL 100 100 60 60 100 69,2

LUZ)
SAL 100 100 80 100 100

LUz 100 100 100 80 100

92,3

92,3

Tabela A30. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos C3C3 do Estudo 2
(22 aplicacdo dos passos C3C3)

Pré-teste Treino Pds-teste

Acerto
Passo  Modelo c3(§)33 (3c31(3) c3c32(5) 3633 BB3 | reino

(5) (1)

Obrigatdrio 1 SO

(s0L, i, _

LUA)

Obrigatério2 BOM 100 100 60 60 0

(BOM, MAR, [N 040074018000,

PAI) BOM 100 100 100 100 100 100,0%

PAI 0 100 80 80 100
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Tabela A31. Porcentagem de acerto do participante Juca nos passos C4C4 do Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto

Passo Modelo CAC43 caca3 Cc4c4a3 no
(1) C4C41 (3) C4Cc42 (5) (5) 1) treino

Obrigatériol = BOLO 0 100 60 20 100 60
(BOLO, TATU, BOLO 0 100 60 100 100 86,7
FITA) TATU 0 100 20 40 0 53,3
TATU 100 100 60 20 0 60

TATU 0 100 40 20 100 53,3

TATU 100 100 80 40 100 73,3

TATU 100 100 100 20 0 73,3

Tabela A32. Porcentagem de acerto do participante Zeca nos passos C4C4 do Estudo 2

Pré-teste Treino Pds-teste | Acerto
Passo Modelo c4c43 CAC41 CAC42 CAC43 Cac43 no

(1) (3) (5) (5) (1) treino
Obrigatériol = BOLO 100 100 100 100 100 100
(BOLO, TATU, TATU 100 100 100 100 100 100
FITA) FITA 0 100 80 80 100 86,7
Obrigatério2 VACA 100 100 80 80 100 86,7
(VACA, DADO 0 100 80 80 100 86,7
DADO, PIPA PIPA 0 100 80 80 100 86,7

Tabela A33. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos C4C4 do Estudo 2

(12 aplicacdo dos passos C4C4)

Passo Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Modelo Ccaca3 caca3 c4ac4a3 no
(1) C4CA41 (3) c4ac42(5) (5) (1) treino
Obrigatériol =~ BOLO BOLO BOLO BOLO BOLO BOLO 46,1
(BOLO, TATU, BOLO BOLO BOLO BOLO BOLO BOLO 84,6
FITA) TATU TATU TATU TATU TATU TATU 84,6
FITA FITA FITA FITA FITA FITA 61,5
FITA FITA FITA FITA FITA FITA 76,9
FITA FITA FITA FITA FITA FITA 76,9
FITA FITA FITA FITA FITA FITA 53,8
FITA FITA FITA FITA FITA FITA 69,2
FITA** 100 100 80 100 100 93,3
Obrigatério 2 DADO** 100 100 100 80 0 93,3
(VACA, DADO** 100 100 60 40 100 93,3%
DADO, PIPA) DADO** 100 100 60 100 100 93,3%
VACA** 0 100 80 60 0 66,7%
VACA 100 100 80 80 100 86,7%
PIPA 0 100 60 40 0 80,0%
PIPA 100 100 80 80 100 86,7%
Opcional 1 BIFE 100 100 60 60 0 66,7%
(BIF, SAPO, BIFE 100 100 100 80 100 86,7%
PATO) SAPO 0 100 60 60 100 73,3%
SAPO 100 100 100 60 100 93,3%
PATO 0 100 60 20 100 73,3%
PATO 100 100 80 60 0 86,7%
PATO 100 100 20 20 100 60,0%
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PATO 0 100 80 60 100 80,0%
PATO 0 100 60 80 100 46,7%
** Instrucdo para olhar para o modelo

Tabela A34. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos C4C4 do Estudo 2
(22 aplicacdo dos passos C4C4)

Passo Pré-teste Treino Pds-teste | Acerto

Modelo  C4C43 C4C43 C4ca3 no

0 CAC41 (3) C4c42 (5) ) 1) treino

Obrigatériol = BOLO 0 100 80 40 0 46,1

(BOLO, TATU, BOLO 0 100 100 80 100 84,6

FITA) TATU 0 100 80 40 0 84,6

TATU 0 100 60 40 0 61,5

TATU 0 100 100 100 100 76,9

FITA 100 100 80 80 100 76,9

Obrigatério 2 = VACA 100 100 100 100 100 53,8

(VACA, DADO 100 100 60 100 100 69,2

DADO, PIPA) | gjpe 100 100 100 60 100 93,3

PIPA 100 100 100 60 100 93,3

Opcional 1 SAPO 0 100 60 80 0 93,3

(BIF, SAPO,  ¢ppgy 100 100 80 60 0 93,3
PATO)

SAPO 0 100 60 40 0 66,7

SAPO 100 100 100 60 100 86,7

PATO 100 100 60 60 100 80

PATO 100 100 60 80 0 86,7

Tabela A35. Porcentagem de acerto do participante Zeca nos passos Cdo Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste | Acerto
Passo Modelo C1E3 C1E1 C1E2 C1E3 C1E3 no
(6) (0) (1-5) (6) (6) treino
Obrigatério 1 A 100 100 40 80 100 73,3
(A, 1,0) A 100 100 100 100 100 100
0 100 100 100 100 100 100
I 100 100 60 100 100 86,7
Obrigatério 2 U 100 100 100 80 100 93,3
(U, B, L) B 100 100 100 100 100 100
L 100 100 60 60 100 73,3

Tabela A36. Porcentagem de acerto do participante Rick nos passos Cdo Estudo 2

Pré-teste Treino Pos-teste Acerto
Passo Modelo C1E3 C1E1 C1E2 C1E3 C1E3 treino
(6) (0) (1-5) (6) 6 |
Obrigatorio 1 A 100 100 100 100 100 100
(A, 1,0) I 100 100 100 100 100 100
0 100 100 100 100 100 100
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Dados de desempenho dos quatro participantes do Estudo 3

A primeira tabela mostra os dados das AvaliacGes inicial e Final dos cinco participantes.
Nela, as linhas representam as habilidades e as colunas, os alunos. Para as demais tabelas,
com dados da aplicacdo de passos de treino, optou-se por uma apresentacao separada por
aluno, a cada habilidade, devido ao grande montante de dados.

Todas as tabelas demonstrativas dos resultados devem ser lidas da mesma forma:
cada linha apresenta as porcentagens de acerto em cada fase do treino para um bloco (tendo
apenas uma palavra ou uma figura como modelo). As siglas indicam o tipo de habilidade sendo
treinada ou testada para cada parte, sendo que os niumeros em itdlico indicam a quantidade
de comparacgbes (ou estimulos de construgdo) naquela tarefa. Os numeros entre parénteses
indicam a quantidade de tentativas em cada bloco. As tentativas de linha de base ndo sdo
apresentadas nas tabelas, sendo discutidas apenas quando problemas de manutengdo fossem
identificados. Ainda, quando um passo adicional (de apoio) era introduzido, era indicado com
sombreamento escuro na tabela.

Tabela A29. Porcentagem de acerto dos trés participantes do Estudo 3 no DpLE inicial e final

Aluno Juca Zeca Rick Luka Judi
Habilidade [ F | F | F | F | F
Nomeaga BD 73,3 86,7 0* 0* 100 100 6,7 66,7 80 80
° cip 13,3 333 0* 0* 80 86,7 6,7 20 53,3 60
C2D 0 133 0* 0* o 133 0O 0 0 0
C3D 0 0 0* 0* 0 6,7 0 0 6,7
C4aD 0O O 0* 0* 0 133 O 0 20
Copia BE 0 100 100 100 100 100 O 100 100 100
C1E 6,7 93,3 26,7 100 93,3 100 O 100 6,7 100
C2E 0 86,7 26,7 86,7 60 100 O 86,7 66,7 100
C3E 0 100 53,3 86,7 66,7 100 O 100 66,7 100
CAE 0 100 20 93,3 93,3 100 O 93,3 66,7 933

Selegdo AB 80 933 46,7 53,3 100 100 60 100 100 100

auditivo-  Acq 20 66,7 333 40 100 8,7 60 8 66,7 933
visual > 20 533 333 667 467 80 40 733 60 80
AC3 20 33,3 26,7 20 20 80 26,7 60 40,0 66,7

AC4 20 60 26,7 20 40 8 133 60 533 66,7

Identidad BB 26,7 100 73,3 100 100 100 73,3 100 100 100
e cic1 733 867 933 100 100 100 66,7 93,3 100 100

c2c2 73,3 86,7 100 93,3 93,3 100 46,7 100 100 100
C3C3 60 86,7 66,7 100 46,7 100 40,0 86,7 73,3 100
caca 33,3 86,7 86,7 86,7 33,3 100 26,7 86,7 73,3 100

Selecao BC4 26,7 33,3 33,3 53,3 40 86,7 13,3 46,7 13,3 93,3

\\lllissl:zll- C4B 33,3 33,3 46,7 33,3 46,7 86,7 20 46,7 80 93,3

* Ndo era possivel avaliar: participante sem linguagem oral expressiva.

Estimulos C2: Duas letras Respostas

A: Som C3: Trés letras D: Nomear

B: Figura C4: Quatro letras E: Construir no computador

C: Texto Negrito: Habilidades ensinadas pelo

C1: Uma letra programa de pré-requisitos
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Com relacdo as tabelas dos passos de ensino, resultados sdo indicados dentro dos
passos divididos por cada estimulo, e também no total, na ultima coluna (dado que os graficos

apresentados no corpo do texto apresentam).

Os nimeros em negrito indicam quando o critério de passagem de passo ndo foi
atingido, ou seja, quando houve menos de 80% de acerto no treino, o Unico critério agora.
Lembrando que os primeiros passos obrigatorios empregam o procedimento em blocos
(indicado por um b na tabela), e os demais apresentam as tentativas com os estimulos modelo

semi-randomizados.

Tabela A30. Porcentagem de acerto de Juca, Zeca e Luka nos passos AB/BD do Estudo 3

Treino % %
Acerto | Acerto
Aluno Passo Modelo g 1(1) AB2(2) AB3(5) BD(3) | treino | treino
AB BD
Juca Obrigatdrio 1 bolo 100 100 100 100 100 100
(bolo, tatu b) tatu 100 100 100 100
Obrigatorio 2 bolo 100 100 80 100 93,8 100
(bolo, tatu) tatu 100 100 100 100
s bolo 100 100 100 100
(& tl’;'gf;&r'?i;) tatu 100 50 100 100 917 100
! ! fita 100 100 80 100
Obrigatdrio 4 vaca 100 100 100 100
(vaca, dado, dado 100 100 100 100 91,7 100
pipa) pipa 100 100 60 100
Zeca Obrigatério 1 bolo 100 100 80 0 938 0*
(bolo, tatu b) tatu 100 100 100 0 ’
Obrigatdrio 2 bolo 100 100 100 0 100 0*
(bolo, tatu) tatu 100 100 100 0
G S bolo 100 100 80 0
it () tatu 100 100 80 0 91,7 o*
! ’ fita 100 100 100 0
Obrigatorio 4 vaca 100 100 60 0
(vaca, dado, dado 100 100 80 0 75 0*
pipa) (1) pipa 100 50 60 0
Obrigatério 4 vaca 100 100 80 0
(vaca, dado, dado 100 100 100 0 91,7 o*
pipa) (2) pipa 100 100 80 0
Obrigatorio 1 bolo 100 100 100 100
Luka  bolo, tatu b) (1) | tatu 100 100 80 33 93,8 66.7
Obrigatdrio 1 bolo 100 100 60 100 813 100
(bolo, tatu b) (2)  tatu 100 100 80 100
Obrigatdrio 2 bolo 100 100 80 100 93,8 100
(bolo, tatu) tatu 100 100 100 100
St bolo 100 100 80 100
elie, t@y, s tatu 100 100 100 100 95,8 100
¢ ! fita 100 100 100 100
Obrigatdrio 4 vaca 100 100 100 100
(vaca, dado, dado 100 50 60 100 87,5 100
pipa) pipa 100 100 100 100

* Ndo era possivel avaliar, participante ndo apresentava vocaliza¢des
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Tabela A31. Porcentagem de acerto de Juca, Zeca e Luka nos passos BB do Estudo 3

Treino Acerto
Aluno Passo Modelo —r 1) BB2(2)  BB3(5) | notreino
Juca Obrigatdrio 1 bolo 100 100 100 813
(bolo, tatu b) tatu 100 100 40 !
Obrigatdrio 2 bolo 100 100 100 100
(bolo, tatu) tatu 100 100 100
Obrigatdrio 3 bolo 100 100 100
(bolo, tatu, fita) tatu 100 50 80 87,5
fita 100 50 100
Obrigatdrio 4 vaca 100 50 100
(vaca, dado, pipa) dado 100 100 100 95,8
pipa 100 100 100
Zeca Obrigatdrio 1 bolo 100 100 100 93 8
(bolo, tatu b) tatu 100 100 80 !
Obrigatdrio 2 bolo 100 100 80 938
(bolo, tatu) tatu 100% 100 100 !
Obrigatdrio 3 bolo 100 100 100
(bolo, tatu, fita) tatu 100 100 80 91,7
fita 100% 50 100
Obrigatdrio 4 vaca 100 100 100
(vaca, dado, pipa) dado 100 100 100 100
pipa 100 100 100
Luka Obrigatdrio 1 bolo 100 50 100 93 8
(bolo, tatu b) tatu 100 100 100 !
Obrigatério 2 bolo 100 100 80 938
(bolo, tatu) tatu 100 100 100 !
Obrigatdrio 3 bolo 100 100 100
(bolo, tatu, fita) tatu 100 100 100 100
fita 100 100 100
Obrigatdrio 4 vaca 100 100 80
(vaca, dado, pipa) dado 100 100 10% 95,8
pipa 100 100 100

Tabela A32. Porcentagem de acerto de Juca, Zeca e Luka nos passos C1C1 do Estudo 3

Aluno Passo Modelo Treino Acerto no
C1C11(1) C1C12(2) C1C13(5)| treino
Juca Obrigatdrio 1 A 100 100 100 375
(A,1 b) | 100 50 80 !
Obrigatdrio 2 A 100 100 100 100
(A)) | 100 100 100
. A 100 100 100
Obr('ialtg;'o 3 | 100 100 100 100
Y 0] 100 100 100
. U 100 100 100
Obr('ﬁa;°Lr)'° 4 B 100 100 100 95,8
T L 100 50 100
Zeca Obrigatério 1 A 100 100 100 100
(A1 b) I 100 100 100
Obrigatdrio 2 A 100 100 100 100
(A1) I 100 100 100
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Obrigatdrio 3 A 100 100 100
(ALO) I 100 100 100 95,8
0] 100 100 80
. U 100 100 100
Obr('ngaI;OLr)'o 4 B 100 100 100 100
Y L 100 100 100
Luka Obrigatdrio 1 A 100 100 80 875
(A1 b) I 100 100 80 ’
Obrigatdrio 2 A 100 100 100 938
(A1) I 100 100 80 ’
. A 100 100 80
Obr(lij’fgr)lo 3 | 100 100 60 87,5
0] 100 100 100
e U 100 100 100
Obr('ﬁaéof)'o 4 B 100 50 100 95,8
e L 100 100 100
Tabela A33. Porcentagem de acerto de Juca, Zeca e Luka nos passos C2C2 do Estudo 3
Treino Acerto
Aluno Passo Modelo —— 1 11) c2c22(2) C2C23 (5) | no treino
Juca Obrigatdrio 1 Ol 100 100 100 100
(Ol, TU b) TU 100 100 100
Obrigatdrio 2 Ol 100 100 100 100
(01, TU) TU 100 100 100%
Obrigatdrio 3 Ol 100 100 100
(Ol, TU, AR) TU 100 100 100 100
AR 100 100 100
Obrigatdrio 4 UM 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 100 80 91,7
DO 100 100 80
Zeca Obrigatdrio 1 Ol 100 100 100 100
(Ol, TU b) TU 100 100 100
Obrigatdrio 2 Ol 100 100 80 938
(01, TU) TU 100 100 100 !
Obrigatdrio 3 Ol 100 100 80
(Ol, TU, AR) TU 100 50 100 91,7
AR 100 100 100
Obrigatério 4 um 100 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 100 100
DO 100 100 100
Luka Obrigatério 1 Ol 100 50 100 93 8
(Ol, TU b) TU 100 100 100 ’
Obrigatdrio 2 Ol 100 100 100 938
(01, TU) TU 100 100 80 ’
Obrigatdrio 3 Ol 100 100 100
(Ol, TU, AR) TU 100 100 100 100
AR 100 100 100
Obrigatério 4 um 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 50 100 95,8
DO 100 100 100
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Tabela A34. Porcentagem de acerto de todos os alunos nos passos C3C3 do Estudo 3

Al p Model Treino Acerto no
uno 3550 09®10 TC3C31(1) €3C32(2) C€3C33(5) | treino
Juca Obrigatdrio 1 SOL 100 100 80 938
(SOL, RIO b) RIO 100 100 100 !
Obrigatdrio 2 SOL 100 100 0 638
(SOL, RIO) (1) RIO 100 100 100 !
Obrigatdrio 2 SOL 100 100 80 938
(SOL, RIO) (2) RIO 100 100 100 !
Obrigatdrio 3 SOL 100 100 100
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 100 80 87,5
LUA 100 50 80
Obrigatorio 4 BOM 100 100 100
(BOM, MAR, PAl) MAR 100 100 100 91,7
PAI 100 100 60
Zeca Obrigatdrio 1 SOL 100 100 100 938
(SOL, RIO b) RIO 100 100 80 !
Obrigatdrio 2 SOL 100 100 100 100
(SOL, RIO) RIO 100 100 100
Obrigatdrio 3 SOL 100 100 100
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 100 100 95,8
LUA 100 50 100
Obrigatorio 4 BOM 100 100 100
(BOM, MAR, PAl) MAR 100 100 100 100
PAI 100 100 100
Rick Obrigatdrio 1 SOL 100 100 80 313
(SOL, RIO b) RIO 100 100 60 !
Obrigatdrio 2 SOL 100 100 60 375
(SOL, RIO) RIO 100 100 100 !
Obrigatdrio 3 SOL 100 100 100
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 100 100 91,7
LUA 100 50 80
Obrigatorio 4 BOM 100 100 80
(BOM, MAR, PAI) (1) MAR 100 50 60 75
PAI 100 50 80
Obrigatério 4 BOM 100 100 100
(BOM, MAR, PAI) (2) MAR 100 100 100 100
PAI 100 100 100
Luka Obrigatério 1 SOL 100 50 100 81,3
(SOL, RIO b) RIO 100 100 60
Obrigatério 2 SOL 100 100 80 875
(SOL, RIO) RIO 100 100 80 ’
Obrigatério 3 SOL 100 100 60
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 100 80 87,5
LUA 100 100 100
Obrigatério 4 BOM 100 100 80
(BOM, MAR, PAl) MAR 100 100 100 87,5
PAI 100 100 60
Judi Obrigatério 1 SOL 100 100 80 938
(SOL, RIO b) RIO 100 100 100 ’
Obrigatdrio 2 SOL 100 100 100 100
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(SOL, RIO) RIO 100 100 100
Obrigatdrio 3 SOL 100 100 100
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 100 100 95,8
LUA 100 50 100
Obrigatdrio 4 BOM 100 100 100
(BOM, MAR, PAl) MAR 100 100 100 100
PAI 100 100 100
Tabela A35. Porcentagem de acerto de todos os alunos nos passos C4C4 do Estudo 3
Treino Acerto no
Aluno Passo Modelo = 7 (1) cacaz(2) cacas(s)| treino
Juca Obrigatdrio 1 BOLO 100 100 60 813
(BOLO, TATU b) TATU 100 100 80 !
Obrigatdrio 2 BOLO 100 100 40 625
(BOLO, TATU) (1) TATU 100 50 60 ’
Obrigatdrio 2 BOLO 100 100 100 100
(BOLO, TATU) (2) TATU 100 100 100
Obrigatdrio 3 BOLO 100 50 80
(BOLO, TATU, FITA) TATU 100 50 40 58,3
FITA 100 50 40
Obrigatorio 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 100 80 83,3
(2) PIPA 100 50 60
Obrigatério 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADOQ, PIPA) DADO 100 50 100 91,7
(2) PIPA 100 100 80
Zeca Obrigatdrio 1 BOLO 100 100 100 875
(BOLO, TATU b) TATU 100 50 80 !
Obrigatdrio 2 BOLO 100 100 80 938
(BOLO, TATU) TATU 100 100 100 !
Obrigatdrio 3 BOLO 100 100 80
(BOLO, TATU, FITA) TATU 100 100 80 83,3
FITA 100 50 80
Obrigatério 4 VACA 100 50 80
(VACA, DADOQ, PIPA) DADO 100 50 100 83,3
PIPA 100 100 80
Rick Obrigatdrio 1 BOLO 100 100 100 100
(BOLO, TATU b) TATU 100 100 100
Obrigatdrio 2 BOLO 100 100 100 938
(BOLO, TATU) TATU 100 50 100 !
Obrigatério 3 BOLO 100 100 100
(BOLO, TATU, FITA) TATU 100 100 100 100
FITA 100 100 100
Obrigatério 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 50 100 87,5
PIPA 100 100 60
Luka Obrigatério 1 BOLO 100 100 100 875
(BOLO, TATU b) TATU 100 100 60 ’
Obrigatério 2 BOLO 100 100 40 75
(BOLO, TATU) (1) TATU 100 100 80
Obrigatorio 2 BOLO 100 100 80 75
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(BOLO, TATU) (2) TATU 100 100 40
Obrigatdrio 2 BOLO 100 100 100 938
(BOLO, TATU) (3) TATU 100 100 80 ’
Obrigatorio 3 BOLO 100 100 100
(BOLO, TATU, FITA) (1)  TATU 100 100 80 95,8
FITA 100 100 100
Obrigatdrio 3 BOLO 100 100 100 95 8
(BOLO, TATU, FITA) (2) | TATU 100 100 80 ’
FITA 100 100 100
Obrigatério 4 VACA 100 100 60
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 100 100 87,5
PIPA 100 100 80
Judi Obrigatdrio 1 BOLO 100 100 100 100
(BOLO, TATU b) TATU 100 100 80
Obrigatdrio 2 BOLO 100 100 80 100
(BOLO, TATU) TATU 100 100 100
Obrigatdrio 3 BOLO 100 100 100
(BOLO, TATU, FITA) TATU 100 100 100 100
FITA 100 100 100
Obrigatdrio 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 100 100 95,8
PIPA 100 100 100
Tabela A36. Porcentagem de acerto de todos os alunos nos passos C1E do Estudo 3
Treino Acerto no
Aluno Passo Modelo = 1) CiE1a5(5) CIE6(1)| treino
Juca Obrigatdrio 1 A 100 100 100 100
(A1 b) I 100 100 100
Obrigatdrio 2 A 100 100 100 100
(A)) | 100 100 100
. A 100 100 100
Obr('ialtg;'o 3 | 100 100 100 100
Y 0] 100 100 100
s u 100 100 100
Obr('ﬁaEEOLr)'o 4 B 100 100 100 100
T L 100 100 100
Zeca Obrigatério 1 A 100 100 100 100
(Al b) | 100 100 100
Obrigatdrio 2 A 100 100 100 929
(A0) | 100 80 100 ’
D A 100 100 100
Obr('ialtgr)'o 3 | 100 100 100 100
" o] 100 100 100
s u 100 100 100
Obr('ﬁaI;OLr)'o 4 B 100 100 100 100
T L 100 100 100
Rick Obrigatério 1 A 100 100 100 100
(Al b) | 100 100 100
Obrigatério 2 A 100 100 100 100
(A1) | 100 100 100
Obrigatério 3 A 100 100 100 100
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(A,1,0) I 100 100 100
0] 100 100 100
. u 100 100 100
Obr('ﬁa;°Lr)'° 4 B 100 100 100 100
T L 100 100 100
Luka Obrigatdrio 1 A 100 100 100 100
(A1 b) I 100 100 100
Obrigatdrio 2 A 100 100 100 100
(A1) I 100 100 100
D A 100 100 100
Obr('ialtgr)'o 3 | 100 80 100 95,2
" 0] 100 100 100
. u 100 100 100
Obr('ﬁaéof)'o 4 B 100 100 100 95,2
T L 100 80 100
Judi Obrigatdrio 1 A 100 80 100 929
(A1 b) I 100 100 100 !
Obrigatdrio 2 A 100 80 100 85 7
(A1) I 100 80 100 ’
D A 100 100 100
Obr('i‘:"lfgr)'o 3 | 100 100 100 100
0] 100 100 100
. u 100 100 100
Obr('ﬁaéoLr)'o 4 B 100 100 100 100
T L 100 100 100
Tabela A37. Porcentagem de acerto de todos os alunos nos passos C2E do Estudo 3
Treino Acerto no
Aluno Passo Modelo = (1) C2E1a04(a) C2E5(2)| treino
Juca Obrigatdrio 1 Ol 100 100 100 100
(Ol, TU b) TU 100 100 100
Obrigatério 2 Ol 100 100 100 929
(01, TU) TU 100 80 100 !
Obrigatdrio 3 ol 100 100 100
(Ol, TU, AR) TU 100 100 100 100
AR 100 100 100
Obrigatério 4 um 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 100 100 100
DO 100 100 100
Zeca Obrigatério 1 Ol 100 100 100 929
(OI, TU b) TU 100 100 83,3 ’
Obrigatério 2 Ol 100 100 100 100
(01, TuU) TU 100 100 100
Obrigatério 3 Ol 100 100 100
(Ol, TU, AR) TU 100 100 100 100
AR 100 100 100
Obrigatério 4 um 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 100 100 100
DO 100 100 100
Rick Obrigatério 1 Ol 100 100 83,3 85 7
(Ol, TU b) TU 100 80 100 ’
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Obrigatério 2 Ol 100 100 100 100
(01, TU) TU 100 100 100
Obrigatorio 3 Ol 100 100 100
(Ol, TU, AR) TU 100 100 100 100
AR 100 100 100
Obrigatério 4 uM 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 100 83,3 95,2
DO 100 100 100
Luka Obrigatdrio 1 Ol 100 80 100 929
(Ol, TU b) TU 100 100 100 ’
Obrigatdrio 2 Ol 100 60 100 85 7
(01, TU) TU 100 100 100 ’
Obrigatorio 3 Ol 100 100 100
(Ol, TU, AR) TU 100 100 100 100
AR 100 100 100
Obrigatério 4 um 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 100 100 100
DO 100 100 100
Judi Obrigatorio 1 Ol 100 100 100 100
(Ol, TU b) TU 100 100 100
Obrigatdrio 2 Ol 100 100 100 100
(01, TU) TU 100 100 100
Obrigatorio 3 Ol 100 100 100
(Ol, TU, AR) TU 100 60 100 85,7
AR 0 100 100
Obrigatério 4 um 100 100 100
(UM, LA, DO) LA 100 100 100 95,2
DO 100 100 83,3
Tabela A38. Porcentagem de acerto de todos os alunos nos passos C3E do Estudo 3
Treino Acerto no
Aluno Passo Modelo — e 0 1) 3£ 1a3(3) C3E3(3)| treino
Juca Obrigatdrio 1 SOL 100 100 100 100
(SOL, RIO b) RIO 100 100 100
Obrigatério 2 SOL 100 100 100 100
(SOL, RIO) RIO 100 100 100
Obrigatorio 3 SOL 100 100 100
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 100 100 95,2
LUA 100 100 83,3
Obrigatério 4 BOM 100 100 100
(BOM, MAR, PAI) MAR 100 100 100 100
PAI 100 100 100
Zeca Obrigatério 1 SOL 100 100 100 100
(SOL, RIO b) RIO 100 100 100
Obrigatério 2 SOL 100 100 100 100
(SOL, RIO) RIO 100 100 100
Obrigatério 3 SOL 100 100 83,3 95 2
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 100 100 ’
LUA 100 100 100
Obrigatério 4 BOM 100 100 100 100
(BOM, MAR, PAI) MAR 100 100 100
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PAI 100 100 100
Rick Obrigatorio 4 BOM 100 100 100 100
(BOM, MAR, PAl) MAR 100 100 100
Obrigatdrio 1 PAI 100 100 100 100
(SOL, RIO b) SOL 100 100 100
Obrigatdrio 2 RIO 100 100 100
(SOL, RIO) SOL 100 100 100 100
RIO 100 100 100
Obrigatério 3 SOL 100 100 100
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 100 100 100
LUA 100 100 100
Luka Obrigatdrio 1 SOL 100 80 100 929
(SOL, RIO b) RIO 100 100 100 !
Obrigatério 2 SOL 100 60 100 85 7
(SOL, RIO) RIO 100 100 100 !
Obrigatério 3 SOL 100 100 83,3
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 80 100 85,7
LUA 100 80 100
Obrigatério 4 BOM 100 100 100
(BOM, MAR, PAI) MAR 100 100 100 100
PAI 100 100 100
Judi Obrigatorio 1 SOL 100 100 100 929
(SOL, RIO b) RIO 100 100 83,3 !
Obrigatério 2 SOL 100 100 100 100
(SOL, RIO) RIO 100 100 100
Obrigatério 3 SOL 100 100 100
(SOL, RIO, LUA) RIO 100 80 100 95,2
LUA 100 100 100
Obrigatério 4 BOM 100 100 100
(BOM, MAR, PAI) MAR 100 100 100 95,2
PAI 100 80 100

Tabela A39. Porcentagem de acerto de todos os alunos nos passos C4E do Estudo 3

Aluno Passo Modelo Treino Acerto no
CAEO0(1) CAEl1a2(2) CAE3(4)| treino
Juca Obrigatorio 1 BOLO 100 100 75 85 7
(BOLO, TATU b) TATU 100 100 75 ’
Obrigatério 2 BOLO 100 100 100 100
(BOLO, TATU) TATU 100 100 100
Obrigatério 3 BOLO 100 100 100
(BOLO, TATU, FITA) TATU 100 100 100 95,2
FITA 100 50 100
Obrigatério 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 100 100 100
PIPA 100 100 100
Zeca Obrigatério 1 BOLO 100 100 75 929
(BOLO, TATU b) TATU 100 100 100 !
Obrigatério 2 BOLO 100 100 100 100
(BOLO, TATU) TATU 100 100 100
Obrigatério 3 BOLO 100 100 75 95,2

(BOLO, TATU, FITA) TATU 100 100 100
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FITA 100 100 100
Obrigatdrio 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 100 100 100
PIPA 100 100 100
Rick Obrigatério 1 BOLO 100 100 75 85 7
(BOLO, TATU b) TATU 100 50 100 ’
Obrigatdrio 2 BOLO 100 100 75 857
(BOLO, TATU) TATU 100 50 100 ’
Obrigatdrio 3 BOLO 100 100 75
(BOLO, TATU, FITA) TATU 100 100 100 95,2
FITA 100 100 100
Obrigatério 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 100 100 100
PIPA 100 100 100
Luka Obrigatdrio 1 BOLO 100 100 75 929
(BOLO, TATU b) TATU 100 100 100 !
Obrigatério 2 BOLO 100 100 100 100
(BOLO, TATU) TATU 100 100 100
Obrigatdrio 3 BOLO 100 100 75
(BOLO, TATU, FITA) TATU 100 100 75 90,5
FITA 100 100 100
Obrigatério 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 100 100 95,2
PIPA 100 100 75
Judi Obrigatdrio 1 BOLO 100 50 75 85 7
(BOLO, TATU b) TATU 100 100 100 !
Obrigatério 2 BOLO 100 100 100 100
(BOLO, TATU) TATU 100 100 100
Obrigatdrio 3 BOLO 100 100 100
(BOLO, TATU, FITA) TATU 0 100 75 90,5
FITA 100 100 100
Obrigatério 4 VACA 100 100 100
(VACA, DADO, PIPA) DADO 100 100 100 100
PIPA 100 100 100

Tabela A40. Porcentagem de acerto de Juca, Rick, Luka e Judi nos passos AC1 do Estudo 3

Aluno Passo Modelo Treino Acerto no
AC11(1) AC12(2) AC13(5)| treino
Juca Obrigatério 1 A 100 100 100 100
(Al b) I 100 100 100
Obrigatério 2 A 100 100 100 938
(A1) I 100 100 80 ’
L A 100 100 100
Obr('ialtgr)'o 3 | 100 100 80 95,8
" 0] 100 100 100
. u 100 100 100
Obr('ﬁa;°Lr)'° 4 B 100 50 100 91,7
T L 100 100 80
Rick Obrigatério 1 A 100 100 100 100
(A1 b) I 100 100 100
Obrigatério 2 A 100 100 80 87,5
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100 50
I 100 100

Obrigatério 4 100 100

(U,B,L)

100 100
Luka

!

100 100

Obrigatério 2

(A)) 87,5

100 100 60

[ 100 100

Obrigatério 4 100 100

(U,B,L) (1) 100 100

100 100

Judi Obrigatério 1 A 100 100
(A,1 b)

100 100

Obrigatério 3 A 100 100

(A.1,0) 0 100 50

100 100

Tabela A41. Porcentagem de acerto do participante Zeca nos passos AC1 do Estudo 3
Treino Acerto no
AC11(1) AC12(2) AC13(5)| treino

Passo Apoio Modelo

I 100 50 40

Obrigatdrio 1

(A1b) (2) 100 50 93,8

100

I

100 100 4

Obrigatdrio 2
(Al)(2)

100 100 60

1

0

0

4

Obrigatdrio 2
(Al) (4)

100 60

100 60



Apéndice 3. Dados detalhados do Estudo 3




Apéndice 3. Dados detalhados do Estudo 3 14

* Neste passo de apoio, este bloco ndo era apresentado. Assim, nos passos de apoio com
Fading, a quantidade de tentativas era 5, e nos passos com estimulos negativos
desconhecidos, era 7.

Tabela A42. Porcentagem de acerto de Rick e Judi nos passos AC2 do Estudo 3

Aluno Passo Modelo Treino Acerto no
AC21(1) AC22(2) AC23(5)| treino
Rick
TU 100 100 100
Obrigatdrio 2
(01, TU) TU 100 100 100
TU 100 100 100
Obrigatério 4 UM 100 100 100
(UM, LA, DO)
DO 100 100 100
Judi
TU 100 50 100
Obrigatdrio 2 938
(A1) TU 100 100 100
TU 100 100 100
Obrigatério 4 UM 100 >0 60 625
(U,B,L) (1) ’

DO 100 50 60
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LA 100 50 100

Tabela A43. Porcentagem de acerto de Luka nos passos AC2 do Estudo 3
Treino Acerto no
AC22(2) AC23(5) treino

Passo Apoio Modelo

AC2 1(1)

TU 100 50 80

Obrigatdrio 1
(OI,TU b) (2)

50

100 50 60

100 40

Obrigatdrio 1

(01, TU b) (4) >0

100 20

100

Obrigatdrio 1
(OI,TU b)
Obrigatdrio 2
(O1,TU)

Obrigatdrio 3

(OI,TU,AR) 958

Obrigatorio 4

(UM LA,DO) S

* Neste passo de apoio, este bloco ndo era apresentado. Assim, nos passos de apoio com
Fading, a quantidade de tentativas era 5

Tabela A44. Porcentagem de acerto de Juca nos passos AC2 do Estudo 3
Treino Acerto no
AC21(1) AC22(2) AC23(5) treino

Passo Apoio Modelo

Obrigatdrio 1
(OI,TU b) (2)

Obrigatério 1
(OI,TU b) (4)
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Obrigatdrio 2 100 100 40

(01,TU)

100 50 60

100

100 100

Obrigatério 4

(UM, LA, DO) (1) - LA 100 100 100

100 50 80

DO 100 50 20
* Neste passo de apoio, este bloco ndo era apresentado. Assim, nos passos de apoio com
Fading, a quantidade de tentativas era 5, e nos passos com estimulos negativos
desconhecidos, era 7.
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Tabela A45. Porcentagem de acerto de Zeca no procedimento de Discriminagao auditiva
Passo Modelos Total acertos acertos

AA 1] Al 1A acertos no = no #

AAL cor e 50 667 333 833 583 | 542 583 50,0
posicado (1)

AAL cor e 333 333 50 667 333 | 458 583 333
posicao (2)

AAL cor e 50 333 50 667 41,7 | 625 583 50,0
posicao (3)

AAL '(C’lo)s'gac’ 66,7 667 50 50 66,7 | 583 50,0 66,7

AAL ‘E’Z")S'cw 50 50 667 167 50 45,8 41,7 50,0

AAlposico oo g33 833 167 75 62,5 50,0 66,7

(3)

Com relacdo aos dados apresentados nesta ultima tabela, referentes ao treino de
discriminacdo auditiva com estimulos iguais ou diferentes aplicado em Zeca, as primeiras
colunas se referem aos acertos dependendo de qual era o modelo na tentativa (AA, I, Al, ou
IA), e as ultimas colunas agrupam a porcentagem de acertos somando-se todas as tentativas
(este é o dado com base em que a Figura apresentada no corpo do texto se baseia), e também
os acertos quando o estimulo era composto por dois sons iguais (coluna “acertos no ="), ou
seja AA e ll, e quando era composto por sons diferentes (coluna “acertos no #”), isto é, Al e IA.



