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Quinteiro, R. S. (2014). Aquisicdo de discriminacdes auditivo-tateis e emergéncia de
leitura recombinativa em Braille. Tese de Doutorado, Universidade Federal de Sao
Carlos, Sao Carlos.

Resumo

Ler é uma habilidade complexa que envolve um conjunto de operantes discriminados. Na
exposicdo ao ensino de discriminacdo com palavras impressas 0s elementos sdo
combinados ou recombinados em novas palavras que controlam a leitura recombinativa.
O presente estudo teve como objetivo estender as descobertas prévias sobre leitura
recombinativa para estimulos tateis constituintes do alfabeto Braille. Foi investigada a
aquisicdo de leitura de pseudopalavras em Braille e a combinacéo e recombinacdo das
unidades textuais na leitura recombinativa. Quatro adultos alfabetizados, com deficiéncia
visual adquirida, aprenderam discrimina¢Ges condicionais auditivo-tateis entre
pseudopalavras ditadas e impressas em alfabeto romano (AB) e entre pseudopalavras
ditadas e impressas em Braille (AC). Testes periddicos avaliaram novas relacdes de
selecéo (BC, CB, AC) e a leitura oral (CD) de palavras ensinadas e novas. Dois estudos
foram conduzidos (com conjuntos de palavras especificos), empregando seis ciclos de
ensino-teste (duas palavras por ciclo) com estimulos tateis nos tamanhos 90 (Estudo 1) e
40 (Estudo 2). As pseudopalavras formadas visaram potencializar a leitura recombinativa:
quatro vogais e quatro consoantes compuseram 4 silabas e formaram 12 palavras
dissilabas para ensino e 14 palavras para testes (cada silaba ocupou a posicdo inicial e
final em igual nimero de palavras). Os quatro participantes aprenderam as discriminacdes
condicionais e formaram classes de equivaléncia entre as palavras ditadas e impressas nas
duas modalidades. Todos apresentaram escores maiores que 80% de acertos na selegcéo
de palavras novas. A nomeacdo oral de palavras novas em Braille apresentou
variabilidade: dois participantes acertaram acima de 75% e os outros dois acertaram entre
41 e 79%. Os resultados replicaram e estenderam para estimulos em Braille as descobertas
prévias de que o controle elementar por unidades intrassilabicas favorece a leitura
recombinativa. Variaveis de programacdo de ensino, as modalidades de estimulos, e a
sobreposicdo de elementos em diferentes palavras tiveram papel relevante para gerar
leitura em Braille.

Palavras-chave: aquisicdo de leitura, equivaléncia de estimulos, leitura recombinativa,
Braille, deficiéncia visual.



Quinteiro, R. S. (2014). Acquisition of auditory-tactile discriminations and the emergence
of Braille recombinative reading. Doctorate Dissertation, Federal University of S&o
Carlos, S&o Carlos.

Abstract

Reading is a complex ability that involves a set of discriminated operants. In exposure to
discrimination teaching with printed words the elements are combined and recombined
in new words that control how to read the new words (recombinative reading). The
present study had the objective of investigating whether previous discoveries on
recombinative reading with tactile stimuli from the Braille alphabet were replicable. It
was investigated the acquisition of pseudowords printed in Braille and the combination
and recombination of the textual units in recombinative reading. Four literate adults with
acquired visual impairment learned auditory-tactile conditional discriminations between
dictated and printed pseudowords in Roman alphabet (AB) and between dictated and
printed pseudowords in Braille (AC). Periodic tests evaluated new choice relations (BC,
CB, AC) and oral textual responding (CD) with taught and new words. Two experimental
studies (with two sets of words) were conducted, they were composed of six teaching-
testing cycles (two words in each cycle) with tactile stimuli with font size 90 (Study 1)
and size 40 (Study 2). The pseudowords were created to strengthen recombinative
reading: four vowels and four consonants composed 4 syllables and formed 12 dissyllable
words for teaching and 14 words for tests (each syllable was presented in the first and last
position of the words at the same times). The four participants learned all conditional
discriminations and formed equivalence classes that included dictated and tactile words
in the two modalities. All of them showed scores higher than 80% in the selection of the
new words. New words Braille reading showed variability: two participants showed
correct responses with scores higher than 75%; the others showed between 41 and 79%.
The results replicated and expanding the previous discoveries about to Braille stimuli and
their elemental control by within-syllable units can develop recombinative reading.
Teaching procedure variables, stimuli modalities, and the elements overlapping in
different words had an important role to generate Braille reading.

Key words: reading acquisition, stimulus equivalence, recombinative reading, Braille,
blindness
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A visdo é um dos meios utilizados pelos seres vivos para obter informacdes
externas ao corpo. O ser humano utiliza o senso da visdo em todas as horas de vigilia,
seja para trabalhar, autodefesa (por exemplo, ao examinar a rua, antes de atravessar),
entreter-se (ao assistir a um filme), estudar ou até mesmo para admirar a beleza do pér do
sol. A viséo serve para alertar sobre a presencga de elementos no ambiente que possam
auxiliar para uma vida independente ou apresentar perigo.

Quando a viséo ¢ limitada, tal fato afeta a pessoa de forma significativa, ao reduzir
a sua orientacdo e mobilidade, o acesso as informacgdes escritas e a uma vida
independente. Fatores que interferem na capacidade de uma pessoa enxergar bem
consistem em boa acuidade visual (refere-se ao quéo bem uma pessoa pode ver em
diferentes distancias), visdo periférica (refere-se a capacidade de perceber objetos fora da
linha direta de visdo), condi¢cBes ambientais adequadas e variaveis psicoldgicas (Smith,
2008). O olho é um mecanismo complexo e ao apresentar lesGes em qualquer um de seus
componentes, pode implicar em sérias limitacbes em uma das capacidades para ver e ao
processar informacdes por meio do canal visual.

A deficiéncia visual pode ser congénita ou adquirida. As pessoas com deficiéncias
visuais sdo divididas em dois subgrupos: baixa visdo (ou visdo subnormal) e cegueira. As
pessoas com baixa visdo utilizam a visdo residual (determinada quantidade de visao
preservada) para interagirem no ambiente e aprenderem, apesar de sofrerem
interferéncias no funcionamento diario (Smith, 2008). A definicdo de baixa visdo é
complexa devido a variedade e intensidade de comprometimento das fungdes visuais
(e.g., percepcdo de luz, reducgdo da acuidade e campo visual), mesmo com tratamento e
correcdo. Cegueira refere-se a pessoa que ndo faz uso funcional da viséo e utiliza o toque
e a audicao para aprender, ou seja, ha perda total da visdo ou pouquissima capacidade de

enxergar (percebe sombras ou alguns movimentos).



13

A Organizacdo Mundial de Saude aponta que as principais causas de cegueira no
Brasil sdo catarata, glaucoma, retinopatia diabética, cegueira infantil e degeneracéo
macular. De acordo com os dados apresentados pelo Censo 2010 (Brasil, 2010), h& mais
de 6,5 milhGes de pessoas no Brasil com alguma deficiéncia visual. Desse total, 528.624
séo incapazes de enxergar (cegos) e 6.056.654 apresentam grande dificuldade permanente
de enxergar (baixa visao).

Os dados estatisticos supracitados e os diferentes tipos de deficiéncia visual levam
a refletir sobre como deve ser o processo de aprendizagem (precoce ou tardio) de
diferentes habilidades (e.g., sociais, académicas), conforme a necessidade especial e a
historia de aprendizagem da pessoa com deficiéncia. Como exemplo, o desenvolvimento
de criancas cegas pode ser prejudicado quando ndo sdo estimuladas de forma direta; elas
geralmente se isolam e ndo exploram os ambientes da mesma forma que as criangas
videntes (sem deficiéncia visual). Muitas criancas cegas aprendem comportamentos
estereotipados (e.g., balancar ou fazer movimentos repetitivos com as méos) e nédo
aprendem aqueles comportamentos fundamentais para iniciar e manter o contato social
(Smith, 2008). Por outro lado, se a crianga for bem estimulada de forma constante e
especializada ela pode apresentar comportamentos semelhantes aos de uma crianga
vidente no contexto escolar (Franca, 2008). O autor ndo deixa de ressaltar que ha um
namero reduzido de estudos empiricos tratando da caracterizacdo das interagfes sociais
entre criangas com e sem deficiéncia visual.

O universo da crianca com deficiéncia visual (com cegueira e baixa visdo) pode
ser ampliado quando ela ingressa na escola. As relagcdes estabelecidas no ambiente
familiar somam-se com as novas relagdes formadas com outros adultos e outras criancas

(Laplane & Batista, 2008). Nesse periodo pode ocorrer o fortalecimento das habilidades
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sociais, o estabelecimento das habilidades académicas e o desenvolvimento da autonomia
(Smith, 2008).

Algumas consideragdes sobre o contexto educacional da pessoa com deficiéncia
visual

A Convencao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (2007), em seu Artigo
24, indica que os Estados devem assegurar que as pessoas com deficiéncia possam
aprender as habilidades necessérias a vida e ao desenvolvimento social, a fim de facilitar-
Ihes a plena e igual participacdo na educacgdo. Dentre as medidas apropriadas sugeridas
estdo: a facilitacdo do aprendizado do Braille, a escrita alternativa, os modos, meios e
formatos de comunicagdo aumentativa e alternativa. Para implementar tais medidas, a
Convencao alerta que o Estado deve empregar e capacitar professores, especialmente os
professores com deficiéncia, habilitados para o ensino do Braille. A capacitacdo devera
levar a uma conscientizacdo acerca da deficiéncia bem como a utilizagdo das medidas
mencionadas, com as devidas e razoaveis adaptacfes, para assegurar 0 ensino a pessoa
com deficiéncia visual.

O aprendizado do Braille € um dos recursos necessarios para a comunicacdo da
pessoa cega com o0 meio social (Bruno, 1992; Monteiro, 1997). Scheithauer e Tiger (2012)
apontam aspectos importantes como a aquisi¢do do conhecimento do Braille por parte do
professor para que possa oferecer instrugdes adequadas e rapidas aos alunos, realizar
correcOes durante o processo de ensino e criar um material instrucional adequado. Os
autores ressaltam que as habilidades aprendidas pelo professor (que pode ndo ter
deficiéncia visual) séo diferentes das habilidades aprendidas pelo aluno cego.

O professor, além de aprender como ensinar o Braille, também deve conhecer a
proposta pedagdgica da escola (ensino regular) para que vise o desenvolvimento fisico,

psicologico, intelectual e social do aluno (Assumpc¢éo, 2006). O curriculo ndo devera
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sofrer mudangas, mas sim adaptacOes e ajustes em consonancia com 0S recursos
disponiveis na escola ao atendimento do aluno com deficiéncia visual.

A iniciativa dos professores para propor metodologias de ensino e utilizar recursos
didaticos adequados para cada realidade deve ocorrer a partir de sua capacitacdo. O
resultado deste trabalho deve proporcionar um contato adequado com a leitura e escrita
conforme a faixa etéria do aluno com deficiéncia visual, atentando-se para a linguagem
utilizada e para a relacédo interpessoal entre professor-aluno (Gongalves & Ferreira, 2010;
Nunes & Lomonaco, 2008). Alguns dos alunos com deficiéncia visual poderéo realizar
as atividades escolares com pouca dificuldade e utilizar poucos auxilios, enquanto outras
precisardo utilizar auxilios dpticos (e.g., lupas, telescopios) e auxilios ndo opticos (e.g.,
ampliacBes, iluminacdo especial) para melhorar o seu desempenho. Ha alunos que
preferirdo utilizar materiais visuais e outros que optardo por materiais tateis (e.g., Sistema
Braille) ou auditivos (e.g., audiolivros). Neste sentido, nota-se que as necessidades
educacionais especiais dos alunos com baixa visdo e dos alunos com cegueira sdo
diferentes, exigindo diferentes condi¢Ges de ensino e de recursos conforme os niveis de
deficiéncia visual e os efeitos produzidos no desenvolvimento e na comunicagdo com 0s
outros (Laplane & Batista, 2008). Laplane e Batista acrescentam que a variedade de
recursos oferecidos pode amenizar os problemas préaticos e favorecer o desempenho
escolar, mas a escolha do tipo de recurso a ser adotado dependera da necessidade,
interesse, disposi¢do e objetivos do proprio individuo. As proprias condicGes de insercao
sociocultural e familiar tornardo um recurso mais adequado ou viavel que outro.

Sobre os alunos com deficiéncia visual no contexto educacional brasileiro, a
Resolucdo n° 4 de 2 de outubro de 2009 (Cémara de Educacdo Bésica do Conselho
Nacional de Educacdo), determina que estes devem ser matriculados nas classes comuns

do ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas
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de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica ou de institui¢fes
comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos. A elaboragédo e execucao
do plano de AEE sdo de competéncia dos professores que atuam na sala de recursos
multifuncionais ou centros de AEE, frequentado pelo aluno em turno inverso da
escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns.

O contexto brasileiro dispde de um aparato legal, conforme mencionado, que
garante direitos essenciais as pessoas com deficiéncia, mas sua implementacéo € morosa
e remete a inUmeras discussdes e polémicas acerca do movimento inclusivo nas escolas
comuns (Assumpg¢ao, 2006). A autora complementa que a escola pode “constituir-se um
lugar privilegiado para o contato, uso e andlise de préticas sociais de leitura e escrita,
privilegiando-se a interacdo como o fator canalizador dos programas de ensino de lingua
materna” (p. 5).

As questdes apontadas sobre a formacgédo do professor para ensinar o aluno com
deficiéncia visual e os direitos assegurados a este aluno, remetem a pensar como favorecer
0 processo de aprendizagem utilizando o recurso disponivel (e.g., Sistema Braille). O
desafio do sistema educacional é utilizar metodologias de ensino que promovam 0
processo de aprendizagem e a autonomia do aluno. Entretanto, é preciso identificar as
variaveis envolvidas que tornam uma metodologia mais eficaz e eficiente no contexto da
sala de aula ou de um Atendimento Educacional Especializado.

Sistema Braille: um recurso disponivel para o processo de aprendizagem de leitura
e escrita.

O Sistema Braille foi inventado em 1825 na Franga por um jovem cego chamado

Louis Braille (e foi reconhecido oficialmente na Franca em 1854). Este fato é

reconhecido como um marco de conquista para a educacao e integracdo das pessoas com



17

deficiéncia visual na sociedade ao proporcionar acesso ao conhecimento e a informacgéo
pelas pessoas cegas (Abreu, Santos, Felippe, & Oliveira, 2008; Larabraille, 2004).

O Sistema Braille € um codigo universal de leitura tatil e de escrita, usado por
pessoas cegas. E um sistema constituido por 63 combinagBes diferentes a partir de
unidades constituidas por seis pontos em relevo, dispostos em duas colunas de trés pontos
cada, como ilustrado no Painel a da Figura 1 para a letra “j”. Os seis pontos formam o
que se convencionou chamar cela Braille (letra) e a sua leitura deve ser realizada de cima

para baixo e comegando da coluna esquerda (Figura 1, Painel c).
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Figura 1. Exemplo de correspondéncia entre os alfabetos Romano e Braille para a letra J
(Painel a) e palavra JEBA (Painel b) e ordem convencionada para leitura de cada cela
Braille (Painel c).

As combinacdes sao feitas alternando-se pontos cheios (em relevo) e vazios, como
ilustrado na Figura 1, Painel b para a palavra “jeba”. As representa¢des em textos omitem
0s pontos vazios, mas mantém os respectivos espacos na configuracdo fisica da palavra.
A combinacgéo dos pontos permite a representacdo das letras do alfabeto, dos acentos, da
pontuacdo, dos numeros, dos simbolos matematicos e até dos simbolos quimicos
(Larabraille, 2004).

O tamanho meédio ou normal do sinal universal do Sistema Braille (“Notacion U”,
documento elaborado pela Organizacdo Nacional dos Cegos de Espanha — ONCE) tem a

forma de um retangulo vertical de 2,5 mm de base por 5 mm de altura (Abreu et al., 2008).

Outras medidas também foram convencionadas como a distancia entre os pontos (2,5
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mm) em uma mesma cela e a separacdo entre duas celas consecutivas (3,5 mm). A Figura

2 apresenta todo o alfabeto Braille.
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Figura 2. O alfabeto, pontuacdo e acentos no Sistema Braille (extraida de Flesch, 2011).

Os pontos séo combinados entre si para formar as letras e conforme a definigéo
dos pontos utilizados (1 a 6) é definida a série a qual a letra pertence (Figura 1, Painel c).
A primeira série é composta pelas dez primeiras letras do alfabeto romano (A até J)
formadas pelas combinac6es dos quatro pontos superiores (1-2-4-5). A segunda série é
formada pelas dez letras seguintes com combinagdes das dez primeiras letras (1-2-4-5)
acrescidas do ponto 3 e correspondem as letras K até T. A terceira série € formada pelo
acréscimo dos pontos 3 e 6 as combinacdes da primeira série e correspondem as letras U
até a letra Z, incluidas algumas letras acentuadas (Figura 2). Importante notar que as
vogais acentuadas possuem um sinal proprio. As séries seguintes referem-se as demais

letras acentuadas, pontuacdo, nimeros, notacdes musicais e cientificas.
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O processo de aprendizagem da pessoa com deficiéncia visual por meio de outros
sistemas sensoriais

As pessoas videntes aprendem a descrever oralmente o que é visual e ndo estdo
acostumadas a perceber o mundo pelos outros sentidos. A pessoa com deficiéncia visual
precisa da audi¢do, um sentido fundamental, para aprender a perceber o mundo por meio
do relato da comunidade verbal. Esta percepgao precisa ser “ajustada” com o seu proprio
conhecimento que envolve seu contato com o mundo por meio dos outros sentidos (Nunes
& Loménaco, 2008).

Outro sentido primordial para a aprendizagem da pessoa com deficiéncia visual é
o0 tato. Ele é uma forma mais lenta de captacdo da informacdo devido a seu carater
sequencial (Nunes & Lomdnaco, 2008). O cego, por exemplo, precisa percorrer com as
maos 0 objeto ou a palavra inteira para identificar e nomear, ocorrendo a necessidade de
contato direto com o evento. Gongalves e Ferreira (2010) afirmam que a percepcéo tatil
permite analisar os fragmentos de um objeto para formar o todo, enquanto que a
percepcao visual é global, instantanea e sintética.

As percepcOes tateis e auditivas podem ser desvantajosas para a pessoa cega se
nédo forem bem desenvolvidas, e mesmo assim trazem certos atrasos para explorar objetos
e situacOes em sua totalidade. O desenvolvimento tardio de tais percepgdes daquelas
pessoas que adquiriram a cegueira na idade adulta sugere uma maior dificuldade na
aprendizagem da leitura Braille mesmo com um repertério maior de habilidades
adquiridas antes da deficiéncia. Gonzélez e Diaz (2007) acrescentam que a idade de inicio
da deficiéncia visual pode ser um fator importante e critico na aprendizagem.

O processo de alfabetizagédo da crianca cega € mais complexo, visto que o contato
com a leitura e escrita ocorre tardiamente, somente no periodo escolar (Gongalves &

Ferreira, 2010). Por isso torna-se necessario dar grande énfase ao desenvolvimento de um
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conjunto de habilidades que sdo pré-requisitos para a leitura e escrita do Sistema Braille,
tais como: conhecer convencdes, assimilar conceitos gerais e especificos, desenvolver
habilidades e destrezas tateis. Por exemplo, as combinacfes de seis pontos em duas
colunas empregadas no Sistema Braille exigem o conhecimento de conceitos numéricos
e a orientacdo espacial (Figura 1). Tais nog¢Oes sdo importantes para a percepgédo e
reproducdo das semelhancas e diferencas das combinacOes que representam as letras
(Figura 2).

Ao serem desenvolvidas as habilidades pré-requeridas supracitadas, 0 acesso ao
Sistema Braille pode proporcionar o contato com a ortografia, os sons das letras e
palavras, a associacdo do som com a letra/palavra escrita, e construcdo de palavras, de
frases e textos. Durante a leitura, que ocorre de forma sequencial, a pessoa com
deficiéncia visual ndo tem pistas visuais para ajuda-la a reconhecer uma palavra ou uma
palavra especifica incluida em uma frase. Ela pode reconhecer apenas um simbolo (cela
Braille) de cada vez, visto que a ponta do dedo ndo substitui o olho, pois seu alcance é
limitado em comparagdo com o campo visual (Nunes & Lomdonaco, 2008).

Smith (2008) menciona que geralmente quem estd aprendendo Braille, muitas
vezes atinge um grande sucesso pelo método fonético. A autora cita também os métodos
alfabético e silabico como outras possibilidades de ensinar a leitura Braille; contudo, ndo
menciona estudos cientificos que confirmem a eficiéncia destes métodos, e portanto, ha
uma lacuna sobre este tema. Uma investigacdo cientifica é relevante para apontar métodos
de ensino eficazes para o processo de alfabetizacdo da pessoa com deficiéncia visual
(Scheithauer & Tiger, 2012).

O estudo de Argypoulos e Martos (2006) nédo se refere a um método de ensino,
mas € uma investigacao sobre os tipos de erros de soletracdo, a relagédo entre as estratégias

de soletracdo e leitura, e as atitudes dos estudantes cegos em relacdo a soletracdo. Os
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autores completam que o processo de soletracdo consiste em estagios que sdo compativeis
com a compreensdo das relagfes entre letra e som; uma tarefa dificil para pessoas cegas
porque precisam aprender a ler e escrever os simbolos, abreviacdes e contracdes e
memorizar a palavra inteira — e a sequéncia correta das letras, para reproduzi-la. A
dificuldade para aprender a soletrar também advém da falta de exposicdo a outros
estimulos escritos nos anos iniciais. As criangas videntes sdo expostas a uma variedade
de estimulos desde pequenas (e.g., livros coloridos, jornais, revistas, televisao)
diferentemente das criangas com deficiéncia visual (Argypoulos & Martos, 2006;
Gongalves & Ferreira, 2010).

Todas as informagdes discutidas apontam que, além da metodologia de ensino,
precisam ser definidas as caracteristicas da populagdo com cegueira, visto que ndo sdo
um grupo homogéneo (e.g., se o individuo é analfabeto, se tem histéria prévia de
alfabetizacdo com letras, silabas e palavras escritas com o alfabeto romano, ou se a
primeira aquisicdo de leitura e escrita ocorreu com o Sistema Braille) e do recurso
escolhido (a definicdo do Sistema Braille por extenso ou com abreviaturas) para
investigacOes mais precisas sobre o processo de aprendizagem de leitura e escrita. O
ensino inicial do Braille por extenso promove uma leitura mais fluente e favorece a
soletracdo de palavras com maior acuracia (Sacks, Kamei-Hannan, Erin, Barclay, & Sitar,
2009).

Ensinar a leitura e escrita Braille envolvem dois conjuntos de conhecimento
importantes: (a) as habilidades (motoras e discriminativas) que favorecam a aquisicao da
leitura e escrita Braille, e (b) os tipos de tarefas ou atividades que podem favorecer o
estabelecimento e a manutencdo dos comportamentos de ler e escrever. Atividades
estruturadas sdo propostas para desenvolver inicialmente as habilidades motoras (e.g.,

rasgar pedacos de papel, cortar folhas de papel ou tecido). Elas devem utilizar materiais
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que promovam aproximacgdes graduais e sucessivas com a cela Braille (letra). O
desenvolvimento da habilidade motora inicia com a exploragdo, identificacdo,
classificacéo e seriagéo de objetos; o estabelecimento de diferencas entre largura, posicéo,
lateralidade, textura, comprimento; e a compreensdo da organizacdo de uma péagina
escrita. Esta compreenséo envolve aprender a ler da esquerda para a direita; qual a posicéo
dos dedos sobre a linha; como € a disposicao das letras num conjunto de palavras e frases;
quando as palavras comegcam e terminam com os devidos espagos entre si. Para ocorrer
uma leitura tatil fluente os pontos em relevo devem ser precisos e 0 seu tamanho néo deve
exceder a &rea da ponta dos dedos empregados para a leitura. Todos os caracteres devem
possuir a mesma dimensdo, obedecendo aos espacamentos regulares entre as letras e
linhas (Saberes e Pratica da Incluséo, 2005).

O material - Saberes e Prética da Inclusao (2005) - apresentado pelo Ministério
da Educacéo, especialmente pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo — SECADI (antiga Secretaria de Educacdo Especial), traz
informacdes referentes ao desenvolvimento das habilidades motoras para o processo de
aprendizagem de leitura e escrita da pessoa com deficiéncia visual. Entretanto, o grande
desafio dos estudos desenvolvidos nos dltimos anos, especificamente em Analise do
Comportamento sobre leitura Braille, tratam especificamente das habilidades
discriminativas. Os estudos investigam que variaveis sdo relevantes na programacao de
ensino para promover a aquisi¢do, manutencédo e generalizagédo de leitura (com tamanho
padrdo e preciso das letras e espacamento entre palavras e linhas) das pessoas com
cegueira (Feio, 2003; Feitosa, 2009; Leitdo, 2009; Melo, 2012; Nascimento, 2007; Vieira,
2012).

Os estudos mencionados utilizaram o procedimento de escolha de acordo com o

modelo (MTS) para ensinar algumas relagdes de discriminagdes condicionais, visando a
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formacdo de classes de estimulos equivalentes (e.g., entre palavras ditadas, palavras
tateis[impressas em relevo] e figuras) e a emergéncia de novas relages condicionais nao
ensinadas diretamente.

Os estudos utilizaram delineamentos experimentais com alteracGes nas variaveis
independentes, tais como: o numero de relagGes condicionais ensinadas e testadas; as
diferentes modalidades de estimulos (tatil, visual e auditivo) utilizadas; estimulos tateis
com texturas e composicdes diferentes, nimero de estimulos de comparagdo nas fases de
ensino e testes; espacamento (temporal e espacial) entre as silabas/letras das palavras de
ensino; uso do alfabeto romano no ensino de palavras; tamanho das fontes das letras,
silabas e palavras.

Antes de qualquer aprofundamento sobre como os estudos foram desenvolvidos e
a especificacdo das variaveis que contribuiram para a emergéncia de leitura
recombinativa, é importante compreender a diferenca entre comportamento textual e a
leitura com compreenséo, a formacéo de relacdes de equivaléncia, e como o procedimento
de escolha de acordo com o modelo e o reforgo diferencial podem ser empregados na
programacéo de ensino de leitura.

Comportamento textual e leitura com compreenséo

Ler é uma habilidade complexa, que envolve um conjunto de operantes
discriminados (Skinner, 1957). Um dos operantes € o comportamento textual que consiste
em uma resposta vocal sob controle ponto a ponto do estimulo textual. Este operante é
fundamental para a leitura, mas ndo suficiente para a aprendizagem da compreensao da
leitura.

Outro operante € a leitura com compreensdo que requer que o leitor reaja como
ouvinte ao seu proprio comportamento textual (Skinner, 1957). Os estimulos textuais

adquirem controle sobre o comportamento verbal, ou seja, aspectos ou componentes dos
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estimulos exercem controle sobre o responder verbal e ndo-verbal (de Rose, 2005). O
entendimento das relagdes de controle de estimulos significa compreender como 0s
estimulos textuais adquirem controle sobre o comportamento verbal e como é produzida
a leitura com compreensdo. Sidman (1971, 1994, 2000) menciona que a aquisi¢do de
leitura com compreensdo depende da formacdo de classes de equivaléncia entre
estimulos, que incluem figuras e eventos correspondentes aos estimulos textuais e
auditivos (e.g., nomes ditados). A aprendizagem de leitura com compreensdo envolve
processos comportamentais distintos como a discriminagédo simples e diferenciacéo de
respostas vocais envolvidas na leitura oral, discriminagdes condicionais na aquisi¢éo de
relacOes arbitrarias entre palavras, sons e figuras (ou outros referentes), e a formacao de
classes de estimulos (Sidman & Tailby, 1982).

A discriminacéo € o resultado do estabelecimento de controle de estimulos. Tal
controle ocorre por meio de uma histdria de reforgo diferencial, em que respostas ou
classes de respostas sdo seguidas de refor¢o e na auséncia destes estimulos ou na presenca
de outros estimulos, estas mesmas respostas ndo sao reforcadas (Matos, 1981; Catania,
1999).

No processo de discriminagdo simples esta envolvida a contingéncia triplice, em
que uma resposta é emitida sob condicGes especificas, tendo sua probabilidade de emisséo
aumentada em funcdo da consequéncia reforcadora produzida. Esta consequéncia
retroage também sob a condi¢do antecedente, conferindo-lhe um status discriminativo. O
processo envolve a discriminacgdo de estimulos seletores de respostas especificas com a
producdo de consequéncias reforgadoras na histdria de contingéncias (Catania, 1999;
Hibner, Souza, & de Souza, 2014).

Ler requer muito mais do que a emissdo de respostas especificas por envolver

comportamentos complexos que dependem de outros estimulos que fornecam
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“contextos” para eles exercerem funcdo discriminativa (Catania, 1999). Este processo ¢
chamado de discriminagéo condicional e envolve um quarto elemento na contingéncia
chamado estimulo condicional. O papel do estimulo discriminativo se altera em funcéo
do estimulo condicional nas contingéncias de quatro termos, cuja funcéo é selecionar as
discriminacdes (Sidman, 1986).

Ao longo da aprendizagem os operantes discriminados (e.g., comportamento
textual, tato) passam gradualmente a integrar uma rede de relagdes comportamentais que
contém elementos que estdo inter-relacionados (de Rose, de Souza, & Hanna, 1996;
Stromer, Mackay, & Stoddard, 1992), mas que podem ser adquiridos independentemente
uns dos outros; e a formacdo de classes de equivaléncia, envolvendo tanto estimulos
quanto respostas, tem sido apontada como um importante mecanismo para 0
estabelecimento das redes de relacbes comportamentais (Sidman, 1971, 1994; Stromer et
al., 1992).

Na perspectiva comportamental sdo analisados trés tipos de relagdes que podem
levar a formacdo de classes de estimulos: (a) relagdes por similaridade fisica: em que 0s
conceitos envolvem generalizagéo no interior de uma classe e discriminagéo entre classes;
(b) relagdes arbitrarias mediadas por respostas comum: em que estimulos diferentes
favorecem a ocorréncia de uma resposta comum tornando-se funcionalmente
equivalentes; e (c) relacbes arbitrarias entre estimulos definidas somente pelas
contingéncias de reforco (geralmente aplicadas por meio do procedimento de escolha de
acordo com o modelo). Uma relacgdo arbitraria € estabelecida quando o individuo escolhe
entre dois ou mais estimulos de comparacdo mediante a apresentacdo de um estimulo
modelo condicional. Ou seja, a resposta de escolha do estimulo de comparacao é correta
condicionalmente a apresentacdo de um estimulo modelo especifico, mas ndo a de outros

estimulos (de Rose, 1993). Os estudos de Sidman e colaboradores (e.g., Sidman & Tailby,
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1982) demonstraram que o estabelecimento de relagdes condicionais entre estimulos pode
originar relac6es de um outro tipo, relagdes de equivaléncia.

Em 1971 Murray Sidman iniciou uma série de experimentos com humanos,
empregando o modelo de discriminagdo condicional (processo demonstrado
experimentalmente com pombos por Cumming e Berryman em 1965). Ele buscou
verificar se pareamentos condicionais auditivo-visuais (entre palavras ditadas e palavras
impressas) seriam relacbes condicionais suficientes para emergir a leitura com
compreensdo (relacionar palavras impressas e figuras) e leitura oral (comportamento
textual). Seu participante era um rapaz de 17 anos, com retardo mental severo, o qual
apresentava as relagdes condicionais de pareamento entre palavra ditada e figura e
nomeava a figura apresentada. Sidman (1971) ensinou, por meio do reforcamento
diferencial e do procedimento de escolha de acordo com o0 modelo (matching-to-sample
ou MTS), o pareamento auditivo-visual (relagdo entre palavra ditada e palavra impressa)
e testou a emergéncia do pareamento entre palavra impressa e figura. A partir deste
procedimento, Sidman (1971) verificou que o ensino das relagdes condicionais auditivo-
visuais podia gerar novas relagdes ndo diretamente ensinadas (leitura com compreenséo
e leitura oral).

Ao longo da década de 70, Sidman e colaboradores realizaram replicacGes
sistematicas desse experimento (Sidman & Cresson, 1973; Sidman, Cresson, & Wilson-
Morris, 1974) que acrescentaram controles experimentais e produziram refinamentos
teoricos a respeito do tema. A reformulacdo do tipo de relacdo que esta envolvida na
leitura, agora definida como uma relacdo especifica entre estimulos é um dos
refinamentos relevantes produzido. O procedimento basico MTS continuou a ser utilizado
em varios outros estudos que se seguiram, com objetivos de investigar experimentalmente

as relacdes envolvidas no operante ler e, mais especificamente, de verificar novas relagdes
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que possivelmente pudessem emergir a partir daquelas que foram diretamente ensinadas
(HUbner-D’Oliveira, 1990).

Em 1982, Sidman e Tailby realizaram um experimento, e uma revisdo dos dados
de suas pesquisas, com 0 objetivo de expandir as classes que emergiam a partir das
relagOes aprendidas em situagGes de MTS. Eles trabalharam com oito criangas, entre 5 e
7 anos de idade, expostas ao ensino de trés relagdes condicionais (AB, AC, DC), cujos
conjuntos de estimulos empregavam letras gregas ditadas (A) e letras impressas (B, C,
D). Apos a fase de estabelecimento da linha de base das relag@es condicionais foi avaliada
a emergéncia das relagbes DB, BD, BC, CB (testes combinados de simetria e
transitividade), CD (testes de simetria) e testes de nomeacdo oral das letras gregas
componentes dos conjuntos B, C e D. Foi observada a emergéncia de classes de estimulos
equivalentes compostas por quatro estimulos (A, B, C, D) para seis criancas e por trés
estimulos para as outras duas criangas.

Sidman e Tailby (1982) acrescentaram ao modelo de discriminag&o condicional
classico testes adicionais para assegurar que as relaces condicionais fossem relacées de
equivaléncia. Uma relacdo de equivaléncia pode ser definida a partir da formacéo de
relaces condicionais entre estimulos (e.g., A, B, C) que precisam apresentar trés
propriedades (cujos nomes foram emprestados da matematica): (a) reflexividade: implica
em uma relacdo de identidade entre os estimulos, sendo relacionados a si préprios e €
testada por meio de pareamento de identidade com o modelo (treino da relacdo AB e
observacao das relacbes AA e BB); (b) simetria: ocorre reversibilidade funcional entre os
estimulos modelo e de comparacgéo (treino da relacdo AB e emergéncia da relacdo BA);
(c) transitividade: ¢ verificada a existéncia de relacéo entre dois estimulos que ndo foram
diretamente relacionados um ao outro, mas que foram relacionados a um estimulo comum

(treino das relacbes AB e BC e observacdo da relacdo AC). Neste artigo é lancada
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publicamente a proposta do modelo de equivaléncia e ¢ estabelecida a expressdo “relagdes
de equivaléncia” para caracterizar as relagdes condicionais ensinadas e aquelas que
apresentam as propriedades de reflexividade, simetria e transitividade (atestadas pela
emergéncia de novas relagfes ndo ensinadas diretamente).

O procedimento bésico, conforme mencionado, para estudar as discriminacdes
condicionais ¢ a escolha de acordo com o0 modelo ou MTS, embora outros procedimentos
também possam dar origem a formacao de relagdes de equivaléncia (Sidman, 2000). No
MTS séo apresentados, pelo menos, dois estimulos discriminativos - B1 e B2 - como
estimulos de escolha ou comparacdo, a escolha de Bl serd considerada correta se o
estimulo condicional (estimulo modelo) presente for Al. A escolha de B2 sera correta se
o estimulo modelo presente for A2. Os pareamentos podem envolver uma relacdo de
identidade ou uma relacdo arbitréria entre os estimulos modelo e os estimulos de
comparacdo. Este ultimo tipo de relagdo ndo envolve uma semelhanga fisica entre os
estimulos, como na relacdo de identidade, mas uma conexdo funcional estabelecida
naquele contexto especifico, por contingéncias de reforco diferencial (Sidman & Tailby,
1982).

A formacdo de redes de relaces de equivaléncia implica em aprender além do
que foi diretamente ensinado; uma vez que o ensino direto produz desempenhos
emergentes baseados nas trés propriedades mencionadas. A metodologia dos estudos
sobre equivaléncia de estimulos envolve o ensino de um conjunto de relagdes
condicionais e a realizacdo de testes para verificar a emergéncia de novos desempenhos
(de Rose, 1993).

De acordo com de Souza, de Rose, Hanna, Calcagno, e Galvdo (2004), varios
estudos experimentais tém dado sustentacdo a uma analise do comportamento simbdlico

baseada em classes de estimulos equivalentes e classes definidas por propriedades ou
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fungdes comuns. De Rose (1993) afirma que o fato dos estimulos de uma classe serem
equivalentes implica em que eles tém certas propriedades em comum, ou seja, as func¢des
adquiridas por um estimulo sdo transferidas para os demais membros da classe. A
transferéncia de funcdes é também um exemplo de desempenho emergente.

As classes de estimulos podem ser ampliadas pela incorporacdo de novos
membros ou pela fusdo das classes: um novo estimulo pode ser incorporado a uma classe
ja existente, se for explicitamente relacionado a um dos membros da classe, ou duas
classes podem ser fundidas quando € explicitamente ensinada uma relacdo entre dois
termos, sendo cada um membro de uma classe distinta. Esta relagdo pode resultar em
relacbes emergentes entre todos os membros das duas classes (de Souza et al., 2004).
Emergéncia de leitura recombinativa

As pesquisas permitiram um avanco na compreensdo de mecanismos basicos de
identificacdo, decodificacdo e compreensdo das palavras. Além da aprendizagem de
leitura envolver dois componentes criticos (comportamento textual e a leitura com
compreensdo), outro processo investigado € a emergéncia de leitura recombinativa
(palavras formadas pela recombinacdo intrassilabica) de palavras ndo ensinadas
diretamente.

A proposta dos estudos € ensinar as relacbes de discriminacdes condicionais e
gerar relagdes derivadas desses repertérios (de Souza, de Rose, & Domeniconi, 2009b)
com a finalidade de proporcionar o ensino dos repertérios de leitura e escrita de forma
mais eficaz e econdémica (economia de tempo no ensino de habilidades complexas). O
modelo de equivaléncia de estimulos tem sido Gtil para a aquisicédo da leitura e emergéncia
de sua compreensao (Sidman, 1994), como representa também uma importante economia
de ensino. Além disso, os estudos buscam tambem identificar pré-requisitos necessarios

com base cientifica adequada para a aprendizagem, tendo em vista o relativo fracasso na
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pratica educacional com uma grande parcela de estudantes (e.g., de Rose, de Souza,
Rossito, & de Rose, 1989).

Pesquisadores brasileiros comegaram, ha aproximadamente 25 anos, a investigar
0 processo de aquisicdo de leitura com criancas com desenvolvimento tipico (pré-
escolares e escolares) com o objetivo de identificar o tipo de controle que pudesse
favorecer o processo de aprendizagem de leitura e a emergéncia de leitura recombinativa
(Albuguerque & Ribeiro, 1998; de Rose et al., 1989; de Rose et al., 1996; Hubner-
D’Oliveira, 1990; Hibner-D’Oliveira & Matos, 1993; Hibner, Gomes, & Mcllvane,
2009; Matos, Avanzi, & Mcllvane, 2006; Matos, Hibner, & Peres, 1999, Medeiros,
Fernandes, Simone, & Pimentel, 2004; Medeiros & Silva, 2002, Melchiori, de Souza, &
de Rose, 2000; Rocha, 1996). O objetivo inicial era investigar como o controle por
unidades minimas poderia ser estabelecido a partir do controle instalado por unidades
maiores - palavras (de Rose et al., 1989; Hibner-D’Oliveira, 1990). Os estudos
demonstraram melhoras no comportamento textual emergente ap6s a aprendizagem de
relacbes com palavras inteiras. Diferencas individuais marcantes foram também
registradas nos mesmos estudos na emergéncia de comportamento textual de palavras
novas, evidenciando a necessidade de que um repertério minimo de leitura fosse
adquirido antes que o controle pelas unidades minimas emergisse (de Rose et.al, 1996).
Os dados das pesquisas realizadas indicam que o programa de ensino proposto tem se
mostrado eficiente para alunos com histéria de fracasso na aprendizagem de ler e escrever
(de Souza et al., 2004).

A investigacdo acerca da aquisicdo do comportamento textual e a emergéncia de
leitura com compreensdo € extensa, com resultados robustos relativos a efetividade do
programa de ensino empregando o procedimento de escolha de acordo com o0 modelo ou

MTS. Tais investigacOes se estenderam a diferentes populages, tais como: criancas (de
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Rose et al., 1989; Hiibner D’Oliveira, 1990) e adultos com desenvolvimento tipico
(Hanna et al., 2008, 2010, 2011), criangas e jovens com deficiéncia intelectual (Dube,
lennaco, & Mcllvane, 1993; Freitas, 2008; 2012; Sidman, 1971; Sidman & Cresson,
1973), criangas com autismo (Gomes, 2007; Gomes & de Souza, 2008; Varella, 2013),
criangas e adultos com deficiéncia visual (Canosa, 2013; Feio, 2003; Feitosa, 2009;
Leitdo, 2009; Melo, 2012; Nascimento, 2007; Toussaint & Tiger, 2010; Vieira, 2012) e
criancas com surdez (Pereira & Almeida-Verdu, 2012; Santos & Almeida-Verdu, 2012).

A leitura recombinativa envolve a recombinacdo das unidades das palavras de
ensino em palavras novas, sendo o terceiro componente critico das investigacoes (ap6s o
comportamento textual e a leitura com compreensao) referentes a leitura em Analise do
Comportamento. E por meio dos processos recombinativos que a leitor se torna cada vez
mais competente na leitura de textos novos, sem ter que aprender, uma a uma, as milhares
de palavras de uma lingua (Adams, 1994; de Souza, Hanna, Albuquerque, & Hibner, no
prelo; Mueller, Olmi, & Saunders, 2000). Um leitor tem pleno dominio de uma lingua
quando se torna capaz de abstrair (Alessi, 1987; Skinner, 1957) todas as unidades sonoras
(fonemas) e todas as unidades textuais (grafemas) da lingua (isto &, todo o alfabeto) e de
relaciona-las entre si (McGuiness, 2004). Uma vez estabelecidas as abstraces, o leitor
pode agir sob controle de quaisquer combinacdes entre elas. Por exemplo, nas fases
iniciais de aquisicdo de abstragdes silabicas, uma crianga que tenha abstraido as silabas
BO, CA, e LO, seria capaz de apresentar comportamento textual a cada silaba
isoladamente, e também a palavras inteiras, nas quais fossem combinadas, como em
BOCA, CABO, CALO, BOLO, LOBO.

O desafio e identificar as varidveis ambientais que favorecem a ocorréncia da
abstracdo. Uma serie de estudos buscou evidéncias empiricas para a proposi¢do de

Skinner (1957) de que o reforco diferencial contingente a unidades de controle de
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estimulos pode ter papel seletivo sobre unidades menores do que aquelas diretamente
reforcadas e essas unidades podem passar a exercer controle discriminativo sobre o
comportamento, isoladamente ou quando recombinadas em novos estimulos compostos
(Albuquerque, 2001; de Rose et al., 1996; Matos, Avanzi, & Mcllvane, 2006; Rocha,
1996). As correspondéncias som-texto sdo relages arbitrarias entre estimulos e sdo
ensinadas, geralmente, pelo procedimento de MTS.

Os resultados tém mostrado que o controle por unidades menores (letras ou
silabas) pode ser desenvolvido a partir do controle inicial por unidades maiores (palavras
inteiras), das quais sdo componentes, mas isto depende de uma série de variaveis, entre
as quais a quantidade de palavras nas quais as unidades se repetem (Hanna et al., 2011;
Matos, Hilbner, & Peres, 1997), a variabilidade na posi¢do da unidade minima - tanto no
inicio quanto no final de palavras (Albuquerque, 2001; Hanna et al., 2011; Rocha, 1996),
e o destaque das unidades menores seja no estimulo auditivo (e.g., quando a palavra falada
é escandida; Matos et al., 1997, 2002), seja no textual (e.g., em tarefas de cOpia com
resposta construida: de Rose et al., 1996; Matos et al., 2006) ou em tarefas de
emparelhamento auditivo-visual entre silabas impressas e ditadas (de Souza et al., 2009a;
Hanna et al., 2010; Serejo, Hanna, de Souza, & de Rose, 2007).

Nos estudos de Albuquerque e Ribeiro (1998) e Albuquerque (2001) foi ensinada
a leitura de palavras sem sentido, utilizando desenhos ambiguos e palavras compostas por
letras de um pseudo-alfabeto (para a formacdo das palavras escritas) e por fonemas da
lingua portuguesa (para a formacdo das palavras ditadas). Os estimulos impressos
apresentavam diferentes combinac6es e recombinacdes de silabas entre quatro condic¢des
experimentais (manipulacdes delineadas a partir de sugestdes provenientes das pesquisas
de Allen & Fuqua, 1985 e Birnie-Selwyn & Guerin, 1997 sobre superseletividade). Os

resultados mostraram algum controle pelos elementos que compunham os estimulos
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ensinados, mas a emergéncia de leitura recombinativa foi baixa e variada entre os
participantes em todas as condigdes experimentais. Ocorreu efeito da quantidade de treino
no desempenho em leitura dos participantes. A quantidade maior de treino foi necessaria
devido a combinacdo das silabas em todas as condi¢bes experimentais, sendo
especificamente a manipulacdo da segunda silaba entre as palavras de ensino que
contribuiu para escores mais elevados nos testes (Albuquerque e Ribeiro, 1998).
Resultados semelhantes foram observados no ensino de palavras da lingua inglesa
(Mueller et al., 2000).

A investigacdo sobre o grau de similaridade entre os estimulos positivos e
estimulos negativos e sua influéncia no estabelecimento das relagdes auditivo-visuais e
na nomeacao das palavras de ensino e novas foi também estudado mais recentemente por
Hanna et al. (2008; 2010; 2011). Os participantes (criancas e estudantes universitarios)
obtiveram um alto desempenho na leitura das palavras de ensino, observando-se algumas
diferencgas quanto ao nimero de treinos necessario para atingir o critério de aprendizagem.
A condicdo de diferencas maltiplas (palavras envolvidas no treino discriminativo com
apenas uma letra igual e na mesma posi¢do) favoreceu um treino mais rapido
(Albuquerque, 2001; Hanna et al., 2008; 2010; 2011), mas o grau de similaridade entre
os estimulos de comparacdo nao mostrou efeitos sistematicos sobre a leitura
recombinativa (Albuquerque, 2001; Hanna et al., 2010). Hanna et al. (2010) sugerem que
o efeito da semelhanca entre os estimulos pode depender de outros fatores que precisam
ser melhor investigados.

Outras manipulagdes para verificar a emergéncia de leitura recombinativa
referem-se aos estimulos impressos utilizados: palavras com sentido (que supostamente
fazem parte do repertorio inicial do individuo), ou de palavras sem sentido (desconhecidas

do individuo, formadas por outro alfabeto ou sem referente na lingua portuguesa). O
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ensino de palavras significativas da lingua apresenta dois problemas: limitacdo nos
estimulos possiveis e interferéncia de diferentes histdrias pré-experimentais dos
participantes com diferentes palavras. A limitagdo decorre do fato de que sons mudam
conforme a combinagdo (como em MACA e CAMA, ou em MESA e SAME); além disso,
nem toda palavra gerada por recombinacdo tem significado na lingua (por exemplo,
BOLA e LABO).

Por essa razdo, inspirados em estudo classico de Esper (1925), foi desenvolvido
pelo laboratério de Aprendizagem Humana e Processos Cognitivos da Universidade de
Brasilia um sistema linguistico artificial ou Sistema Linguistico em Miniatura (SLM)
constituido por um alfabeto inventado usado para grafar pseudopalavras. Este alfabeto
possibilitava controlar tanto a grafia quanto o significado (Albuquerque, 2001;
Albuquerque et al., 1998; Hanna et al., 2008, 2010, 2011; Serejo et al., 2007). A
relevancia dos estudos com palavras sem sentido também permite maior controle de
possiveis efeitos de histria prévia dos participantes e na identificacdo de efeitos
independentes de variaveis sobre o desenvolvimento de leitura recombinativa (Hanna et
al., 2008). Os estudos, realizados com criangas alfabetizadas e ndo alfabetizadas e
universitarios, ensinaram correspondéncias entre pseudopalavras ditadas, figuras
abstratas e pseudopalavras impressas com o alfabeto inventado e avaliaram o
comportamento textual, a leitura com compreensdo e leitura receptivo-auditiva
emergentes. Esses estudos confirmaram e estenderam para o SLM os efeitos
significativos da quantidade de palavras de ensino, da combinacao e recombinacdo de um
conjunto restrito de silabas para compor as palavras de ensino, da recombinacédo
intrassilabica para formar palavras novas, e da organizagéo das fases de ensino e testes

em ciclos de ensino para o desenvolvimento da leitura recombinativa.
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Hanna et al. (2011) utilizaram um pequeno ndmero de letras (8) para compor as
palavras de ensino, houve exposicdo repetida a mesma silaba em diferentes palavras e em
diferentes posi¢des dentro de uma palavra. Ocorreu controle por unidades textuais
menores que a palavra, conforme discutido nos estudos de Mueller et al. (2000) e Serejo
et al. (2007). A variavel critica (posicdo das silabas em outras palavras durante a fase de
ensino) parece ser confirmada como favorecedora da ocorréncia de leitura recombinativa.
Quando houve a redu¢do do ensino para duas pseudopalavras e do nimero de tentativas
de ensino das duas relages condicionais ndo ocorreu a emergéncia de leitura
recombinativa (Hanna et al., 2011, Experimento 2), possivelmente por ndo ter ocorrido a
sobreposicao de silabas dentro das palavras (Hanna et al., 2011, Experimento 1; Serejo et
al., 2007). Outra manipulacdo realizada (Hanna et al., 2011, Experimento 3) foi a retirada
do ensino da relagdo condicional entre pseudopalavra ditada-figura ambigua (testes com
figuras também foram retirados), sendo ensinadas as relagcbes condicionais entre
pseudopalavra ditada-pseudopalavra impressa. Ocorreu a leitura de palavras novas (sem
uso de figuras), com escores elevados para a maioria dos participantes, devido ao nimero
de exposicOes as unidades intrassilabicas durante a fase de ensino, e ndo somente pelo
namero de tentativas de cada tarefa ensinada; e a formacdo de classes de estimulos
equivalentes (entre figuras, pseudopalavras faladas e pseudopalavras impressas) nao foi
necessaria para gerar repertorios recombinativos.

Aprendizagem de relagdes condicionais e emergéncia de leitura por pessoas com
deficiéncia visual

A aquisicdo de leitura durante o processo de aprendizagem da pessoa com
deficiéncia visual (baixa visdo ou com cegueira) remete a questdes importantes. A

identificacdo dos comportamentos pré-requisitos para a aprendizagem de leitura Braille e
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a programacdo de ensino podem variar conforme a idade de aquisicdo da cegueira
(congénita ou adquirida [antes ou apds a alfabetizacdo na lingua portuguesa]).

A aprendizagem da leitura em Braille na idade adulta parece tornar-se mais dificil,
principalmente pela exigéncia de habilidade tatil para a leitura (da cela Braille, das
palavras e frases escritas com este sistema) e pela propria configuracéo fisica do Sistema
Braille. Se o adulto foi alfabetizado na escola quando era vidente, sua aprendizagem na
leitura e escrita Braille pode ser mais lenta ap6s a aquisi¢cdo da cegueira. Algumas
hipoteses podem ser levantadas para uma aprendizagem com mais lentidao e dificuldade,
como: a falta de similaridade fisica entre as letras em Braille e as letras do alfabeto
romano; e a realizacdo de transferéncia de aprendizagem entre as modalidades de
percepcao sensorial, passando da percepgdo visual para a percepcdo tatil (Bush, 1993).
Canosa (2013) aponta que é possivel a pessoa com deficiéncia visual potencializar a
utilizacdo do tato para o conhecimento sensorial dos objetos animados e inanimados que
constituem o ambiente. Os outros sentidos precisam ser utilizados de uma forma diferente
daquela empregada pelo vidente e é necessario aprender a organizar-se de outro modo
para apreender os sinais do ambiente. Na area educacional o processo de aprendizagem
(e.g., conceitos) pode ser favorecido pela utilizagdo de recursos tateis para que a pessoa
com cegueira tenha acesso ao que esta sendo ensinado.

Estudos recentes tém investigado experimentalmente o estabelecimento de
correspondéncias entre estimulos tateis (estimulos escritos em alfabeto romano ou Braille
em relevo), auditivos e visuais (estimulos escritos em alfabeto romano ou Braille sem
relevo), em criangas com cegueira ndo alfabetizadas (Canosa, 2013; Feio, 2003;
Nascimento, 2007), criangca com cegueira alfabetizada em Braille (Melo, 2012) criancas
com baixa visao alfabetizadas em alfabeto romano (Toussaint & Tiger, 2010), adultos

com cegueira alfabetizados em Braille (Feitosa, 2009; Leitdo, 2009; Vieira, 2012), adulto
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com cegueira alfabetizado em alfabeto romano (Melo 2012), estudantes universitarios
sem deficiéncia visual (Scheithauer et al., 2013; Scheithauer & Tiger, 2012).

Dentre os estudos identificados, alguns deles utilizaram a letra como unidade de
ensino nas modalidades auditiva (A), visual [texto impresso em fonte grande (B) e Braille
(C)] e tétil [alfabeto romano em relevo (D), Braille (E) ou em plastico (F)]. As relagdes
ensinadas e testadas consistem em: (a) ensino de rela¢fes auditivo-tateis AD, AE e AF
(Nascimento, 2007); (b) teste das relacdes de identidade entre trés conjuntos de estimulos
(26 letras do alfabeto) e ensino de relacGes tatil-visuais EB (Toussaint & Tiger, 2010) a
participantes que dominavam as relacbes AB/BA; e (c) ensino de relagdes visuais-visuais
(26 letras) a estudantes universitarios videntes utilizando um programa de ensino
informatizado. As relacdes de leitura emergentes também foram testadas (Scheithauer et
al., 2013; Scheithauer & Tiger, 2012).

Outros estudos realizados por pesquisadores brasileiros utilizaram diferentes
unidades de ensino e variaveis especificas: (a) ensino de palavras da lingua inglesa em
Braille e em alfabeto romano, utilizando estimulos auditivos e tateis (Feitosa, 2009;
Leitdo, 2009); (b) ensino de palavras da lingua portuguesa em Braille com espacamento
temporal e espacial entre as silabas (Feio, 2003); (c) ensino de silabas e verificacdo da
emergéncia de comportamento textual de silabas e leitura com compreensdo de palavras
da lingua portuguesa (Melo, 2012; Vieira, 2012); e (d) ensino de palavras conhecidas
referentes a animais para a formacao de classes de equivaléncia entre estimulos auditivos
e tateis (Canosa, 2013).

Nascimento (2007) ensinou trés relagdes condicionais (letra ditada-letra plastico,
letra ditada-letra Braille e letra ditada-letra em relevo) por meio do procedimento de
escolha de acordo com o0 modelo. O ensino era intercalado com tentativas de nomeacao e

com ordem especifica nos treinos. Testes foram conduzidos ap0s os treinos. Todas as
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criangas cegas aprenderam as relacbes de discriminacdo ensinadas e testadas,
apresentando poucos erros, sem diferencas nos resultados em relacdo a ordem de
exposicdo aos treinos.

Nascimento (2007) e Hanna et al. (2008, 2010, 2011) destacam que 0 aumento
gradual das comparac0es e a apresentacao simultanea dos estimulos foram varidveis que
possivelmente favoreceram o desempenho com poucos erros na fase de ensino. Além
disso, Nascimento (2007) afirma que devido ao fato das criancas terem cegueira, elas
apresentavam uma maior sensibilidade aos estimulos tateis e auditivos se comparadas
com as criancgas videntes.

Diferentemente das criancas que participaram do estudo de Nascimento (2007),
Toussaint e Tiger (2010) ensinaram quatro criangas mais velhas (7 e 12 anos), com baixa
visdo (apresentavam algum residuo visual) e leitura limitada de palavras em Braille. Foi
utilizada uma quantidade maior de letras (26 letras) em alfabeto romano e Braille no
tamanho maior (fonte no tamanho 72). O procedimento de ensino foi semelhante ao
utilizado por Canosa (2013) em que um estimulo modelo era apresentado e
simultaneamente trés estimulos de comparacdo eram apresentados para que a crianca
emitisse sua resposta de selecao.

Toussaint e Tiger (2010) realizaram pré-testes para identificar os repertorios das
criangas em leitura em Braille e aquelas habilidades com escore abaixo de 100% de
acertos foram instruidas diretamente. As letras selecionadas ou nomeadas incorretamente
passavam pelo ensino de uma relacdo condicional tatil (letra em relevo em Braille,
tamanho convencional) visual (letra impressa em alfabeto romano sem relevo, no
tamanho 72) com reforcamento diferencial. Todas as criangas aprenderam e observou-se
a emergéncia de relagdes ndo ensinadas diretamente por meio de testes de simetria e

transitividade, e de nomeacéo.
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A historia prévia dos participantes com leitura Braille pode ter facilitado a
aquisicdo rapida da discriminacéo tatil no teste de pareamento de identidade e nas outras
tarefas propostas (Toussaint & Tiger, 2010). A relagdo de identidade identificada
previamente foi considerada importante para o ensino da relagdo condicional tatil-visual
(Braille e alfabeto romano). Os autores sugerem que expor criangas com residuo visual
(baixa visdo) a discriminac@es tateis no inicio do processo de aprendizagem torna-se pré-
requisito (prepara o participante a identificar a letra) para desenvolver a habilidade de
leitura. Outras varidveis importantes foram apontadas por Toussaint e Tiger (2010) para
a eficacia do programa de ensino: (a) efeito da quantidade de letras ensinadas ao longo
do programa produzindo melhoras no desempenho das criangas; efeito verificado por
pesquisadores brasileiros que ensinaram silabas e palavras (Serejo et al., 2007; Hanna et
al., 2010) e somente palavras (Hanna et al., 2011); (b) uso do procedimento de exclusédo
(de Rose et al., 1989). Toussaint e Tiger (2010) sugeriram utilizar nos préximos estudos
estimulos de comparagdo novos em todos os conjuntos (Albuquerque, 2001; Hanna et al.,
2010; 2011) e diminuir progressivamente as diferencas entre os estimulos de comparagédo
e o estimulo modelo (Albuquerque, 2001; Allen & Fuqua, 1985; Birnie-Selwyn & Guerin,
1997; Hanna et al., 2008; 2010).

A definicdo das relacGes condicionais que sdo pré-requisitos para ler em Braille
esta a depender da experiéncia prévia com este alfabeto (aquisicdo da cegueira apés a
alfabetizacdo com o alfabeto romano). Naturalmente a leitura desses simbolos requer
habilidades mais avancadas (e.g., rastrear estimulos tateis [palavra] menores na direcao
correta) que nomear e selecionar letras. E razoavel verificar que se o individuo possui 0s
pré-requisitos (e.g., selecionar as letras iguais) para ler palavras impressas e se ele foi

ensinado a relacionar as letras impressas com as letras em Braille, as habilidades
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correspondentes para ler Braille podem emergir como uma relagéo transitiva emergente
(Scheithauer & Tiger, 2012).

Ao utilizar a palavra como unidade de ensino, Feio (2003) investigou a aquisi¢ao
de leitura em Braille por criancas ndo alfabetizadas com cegueira (5-6 anos). Foram
ensinadas discriminacgdes condicionais entre palavra ditada-objeto e palavra ditada-
palavra Braille e ocorreu a emergéncia de relagdes de equivaléncia e nomeagao. O ensino
ocorreu nas condigdes com espacamento (apresentacdo dos estimulos auditivos com
espacamento temporal e dos estimulos tateis com espacamento espacial) e sem
espacamento. Os participantes foram expostos a estas duas condi¢cbes com ordem de
exposicdo alternada. A condicdo com espacamento favoreceu melhores resultados na
leitura recombinativa, tornando o espacamento entre silabas na programacao de ensino
uma variavel importante e facilitadora para a leitura Braille.

Outros estudos investigaram a leitura recombinativa com estimulos tateis e
ensinaram discriminagdes condicionais empregando palavras simples da lingua inglesa,
monossilabicas, formadas pelo padrdo CVC nas modalidades falada, impressa em Braille
e impressa em alfabeto romano em relevo (Feitosa, 2009; Leitéo, 2009).

Como realizado no estudo de Mueller et al. (2000), Feitosa (2009) e Leitdo (2009)
empregaram a sobreposicao de estimulos, repetindo ora a letra inicial (onset) ora as letras
finais (rime) em diferentes palavras. Participaram adultas com cegueira com experiéncia
prévia com a leitura Braille. Os estimulos consistiam em palavras ditadas (Conjunto A),
objetos em miniatura (Conjunto B), palavras em Braille e palavras em alfabeto romano
em inglés (Conjuntos C e D em Feitosa, 2009; Conjunto C em Leitdo, 2009). O programa
de ensino nos dois estudos promoveu a emergéncia de leitura recombinativa de palavras
novas em inglés, sem controle restrito. O elevado percentual de acertos nos testes de

equivaléncia envolvendo estimulos auditivos e tateis foi semelhante ao obtido por
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Nascimento (2007) e Toussaint e Tiger (2010), que utilizaram letras nas fases de ensino.
A recombinacdo intrassilabica foi prontamente adquirida pelos participantes,
provavelmente como funcdo das manipulagdes (sobreposicdo de segmentos iniciais e
finais) na composicdo do conjunto de palavras diretamente ensinadas.

Outra condicdo facilitadora identificada por Leitdo (2009) e Feitosa (2009) foi a
utilizacdo do espacamento entre as letras das palavras em alfabeto romano (estimulos
tateis) que suspostamente contribuiu para a discriminacéo condicional; semelhante a Feio
(2003) que utilizou o espacamento entre as silabas das palavras de ensino em Braille.
Posteriormente, Vieira (2012) e Melo (2012) também empregaram o espacamento entre
as letras no ensino das silabas. As autoras identificaram que algumas letras em alfabeto
romano apresentavam uma semelhanca fisica que tornava a discriminagdo mais dificil e
demorada, mas salientaram que o espacamento entre as letras contribuiu para uma melhor
discriminacdo condicional.

Assim como Serejo et al. (2007), Vieira (2012) comenta que apenas o controle por
todos os componentes da palavra ndo € suficiente para gerar leitura recombinativa quando
é utilizada a palavra como unidade de ensino. Vieira (2012) concorda com Nascimento
(2007) sobre a importancia de desenvolver tecnologias apropriadas para o ensino de
leitura e escrita para cegos e a primeira autora acrescenta que a alternativa mais eficiente
seriaa utilizacdo do alfabeto romano em relevo (Feitosa, 2009; Leitdo, 2009; Melo, 2012).
Vieira (2012) justifica que este recurso poderia favorecer uma educagéo inclusiva ao ser
utilizado por pessoas com cegueira e videntes, enquanto que o Sistema Braille é restrito
aos cegos. Feitosa (2009) e Leitdo (2009) apresentam argumento semelhante ao
discutirem sobre a aprendizagem da lingua inglesa e da leitura de palavra em alfabeto
romano como importantes recursos para a inclusdo social da pessoa com deficiéncia

visual.
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Os estudos de Vieira (2012) e Melo (2012) verificaram o efeito do ensino das
discriminacdes de silabas (com recombinacéo de letras) na emergéncia de nomeacéo oral
das silabas ensinadas e novas, como a leitura textual e leitura com compreensdo de
palavras de ensino e com recombinacdo. Os participantes foram expostos a duas
condigdes: Braille e alfabeto romano, com ordens diferentes de exposicao para cada uma
delas. Os resultados em Vieira (2012) mostraram que os dois participantes adultos
apresentaram desempenhos emergentes nas duas condi¢des (sem diferencas entre si) com
silabas e palavras (Leitdo, 2009; Feitosa, 2009).

No estudo de Melo (2012) foi analisado o tempo gasto pelos participantes (um
adulto e uma crianga) nas fases de ensino e testes nas condicdes Braille e alfabeto romano.
N&o houve diferencas entre os dois participantes na fase de ensino e testes na condi¢éo
Braille, mas o participante adulto levou maior tempo para concluir a fase de ensino e
testes na condi¢do alfabeto romano nas duas etapas. As hipoteses levantadas foram: (a)
aquisicdo recente da deficiéncia visual pelo adulto e portanto, com menos tempo de
exposicdo a discriminacdo tatil, e (b) a ordem de exposicdo as condi¢des (alfabeto
romano-Braille).

Um método computadorizado de ensino de leitura em Braille foi desenvolvido e
avaliado em estudantes universitarios (Scheithauer & Tiger, 2012; Scheithauer, Tiger, &
Miller, 2013). Os estimulos eram apresentados na modalidade visual (inclusive o
conjunto Braille, representado como combinacdes de pontos pretos sem relevo). Os
estudantes foram ensinados a relacionar 26 letras do alfabeto romano impressas a letras
em Braille visual apresentadas como modelo, avaliando-se antes e depois das etapas de
ensino a leitura de um pequeno texto escrito em Braille visual (Braille passage). Ambos
o0s estudos relataram a aprendizagem das 26 relagfes ensinadas com as letras e aumento

no numero de palavras do texto lidas apos a etapa de ensino, com variabilidade entre os
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participantes quanto ao ganho observado. A eficiéncia do procedimento ndo foi avaliada
com o Braille na modalidade tatil, com pessoas com deficiéncia visual (baixa visdo ou
cegueira).

Todas as pesquisas mencionadas programaram contingéncias que promoveram
aprendizagem das relages condicionais, visando um controle de variaveis que pudesse
contribuir para a aquisigao de leitura e a emergéncia de leitura recombinativa. O contexto
dos estudos foi estruturado devido ao cuidado maior com a programacdo das
contingéncias e uma simplificacdo das tarefas, possibilitando que o procedimento de
pareamento ao modelo reproduzisse as relagdes condicionais fundamentais para o
processo de aprendizagem (de Souza et al., 2009b). Uma programacéao de ensino com a
utilizacdo do MTS requer condi¢cdes necessarias para uma aprendizagem efetiva: a
resposta ativa do aprendiz, uso do reforgo diferencial e imediato, a subdiviséo das tarefas
em passos sequenciais, e o estabelecimento de critério de desempenho a ser atingido.

O objetivo do presente trabalho foi investigar a replicabilidade das descobertas
prévias sobre leitura recombinativa com estimulos tateis constituintes do alfabeto Braille.
A modalidade téatil e a topografia dos estimulos (sem similaridade fisica com o alfabeto
romano) permite investigar o curso da aquisicdo de relagBes arbitrarias som-texto e a
emergéncia do comportamento textual sob controle dos estimulos tateis, tanto em
palavras de ensino quanto em palavras novas, formadas pela recombinacdo de unidades
minimas. Este € um trabalho de investigacdo de processos béasicos, mas que tem
importantes implicacdes para o ensino de leitura a pessoas cegas, por meio do Sistema
Braille.

Foram realizados dois estudos que investigaram a aquisicao de leitura de palavras
(escritas em Braille e em alfabeto romano em relevo) e a emergéncia de leitura

recombinativa em Braille foi conduzida por pessoas com cegueira adquirida na idade
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adulta. As pessoas eram alfabetizadas e dominavam a leitura com o alfabeto romano, na
modalidade visual. A tarefa principal era aprender novas relacBes arbitrarias entre
palavras ditadas e palavras tateis e avaliar a emergéncia de novas relagdes ndo ensinadas
diretamente. De acordo com o modelo de equivaléncia de estimulos, a aprendizagem das
novas relacdes deveria resultar na incorporacao desses estimulos em classes previamente
estabelecidas, favorecendo a leitura com compreensao. Ao mesmo tempo (de acordo com
Skinner, 1957 e com estudos empiricos subsequentes) o reforco diferencial na
identificacdo e selecdo de palavras inteiras poderia favorecer também o desenvolvimento
de controle de estimulos por unidades menores (silabas e celas Braille) e favorecer a
emergéncia de leitura recombinativa, com a devida sobreposicdo de unidades menores
nas palavras novas.

Para verificar empiricamente essas possibilidades, o delineamento experimental
empregado nos dois estudos foi baseado no Experimento 1 do estudo de Hanna et al.
(2011), que ensinou e testou um conjunto de palavras em uma sequéncia de tarefas que
consistiam em um ciclo. Foram realizados seis ciclos de ensino-testes com conjuntos
diferentes de palavras. Hanna et al. (2011) investigaram, com estudantes universitarios, o
efeito do numero de pseudopalavras de ensino sobre a emergéncia de leitura
recombinativa e, também, o efeito de se ensinar palavras com combinacgdo silabica
(combinar a primeira silaba [NI] com as demais silabas[BO, LE, FA] nas duas posi¢des
da palavra[NIBO, NILE, FANI, BONI]), sobre a leitura de pseudopalavras novas com
recombinacéo intrassilabica (recombinar as letras e formar novas silabas[NALE, LOFI]).
Eram ensinadas, pelo procedimento de escolha de acordo com o modelo, relacbes
envolvendo 12 palavras (palavras ditadas, palavras impressas em pseudoalfabeto e figuras
abstratas), distribuidas em seis ciclos de ensino e teste; a cada ciclo, eram ensinadas

relagbes com duas palavras e, apds o critério de estabilidade, eram conduzidos testes de
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relacbes emergentes envolvendo as duas palavras de ensino e duas palavras novas,
formadas por silabas recombinadas. Terminados os testes em um ciclo, tinha inicio um
novo ciclo, até que se completassem os seis ciclos. O presente trabalho empregou o
mesmo procedimento em seus dois estudos, com as seguintes diferencas: (1) em
substituicdo ao alfabeto inventado, foram utilizados o alfabeto romano em relevo e
elementos do Sistema Braille para compor os conjuntos de estimulos tateis; e (2) em vez
de um, foram empregados dois conjuntos de 12 estimulos, e, portanto, os participantes
foram expostos a dois estudos com fases de ensino e respectivos testes com cada conjunto.
Adicionalmente, como este estudo requeria respostas de tatear os estimulos, foi
manipulado o tamanho da fonte para os estimulos tateis (Estudo 1: tamanho 90 e Estudo

2: tamanho 40).
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ESTUDO 1
AQUISIC}AO DE DISCRIMINAC}C)ES CONDICIONAIS AUDITIVO-TATEIS E
EMERGENCIA DE LEITURA RECOMBINATIVA

O Estudo 1 descrito a seguir, foi programado com 0s seguintes objetivos: (a)
estabelecer controle de estimulos por palavras ditadas e tateis sobre a aquisi¢do de leitura
Braille; (b) investigar o efeito do nimero de palavras de ensino sobre o desempenho em
leitura de palavras novas em Braille, utilizando estimulos auditivos e téteis; (c) verificar
se 0 ensino de palavras com combinacéo de silabas produz leitura de palavras novas com
recombinacdo intrassilabica; (d) verificar a emergéncia de leitura recombinativa em
Braille a partir do ensino de duas relagGes condicionais auditivo-tateis compostas por
diferentes alfabetos.

Método
Participantes

Inicialmente foram selecionados para o presente estudo quatro adultos (trés do
sexo feminino e um do sexo masculino) com cegueira adquirida, idade entre 51 e 57 anos,
alfabetizados na lingua portuguesa, e assistidos por uma instituicdo de atendimento
especializado de uma cidade do interior de Minas Gerais. Cursavam na institui¢éo as aulas
de Braille em nivel iniciante, sendo indicados pela respectiva professora. Os quatro
participantes foram identificados com nomes ficticios: Debbie, Dan, Mary e Sony.

Apos contato inicial com o presidente da instituicdo foi encaminhado um Termo
de Compromisso para que 0 mesmo assinasse e autorizasse o desenvolvimento da
pesquisa durante o periodo letivo. Os participantes também assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias, sendo que uma via ficou com eles e a
outra com a pesquisadora. Eles foram informados sobre os objetivos da pesquisa e que

poderiam deixar de participar em qualquer momento. Uma ficha foi preenchida para cada
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participante contendo informacg6es pessoais, escolares, familiares e de saude. A Tabela 1
apresenta as caracteristicas de cada participante.

A pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUC Minas, de
acordo com a resolugdo CNS 196/1996. O projeto aprovado foi registrado pelo CEP:
CAAE - 0316.0.213.213-11.

Tabela 1

Identificac@o dos participantes no inicio da pesquisa.

Participantes Sexo Idade Escolaridade Inicio do curso de Braille
na instituicao

Debbie F 52 Ensino Médio Fevereiro de 2010
Incompleto

Sony F 57 Ens. Fund. | Fevereiro de 2011
incompleto

Mary F 51 Ens. Fund. Il Fevereiro de 2007

completo
Dan M 52 Ensino Médio Fevereiro de 2011

Nota. Os nomes dos participantes séo ficticios.

Selecao dos participantes

Os participantes foram sugeridos pela equipe técnica da instituicdo de acordo com
0s seguintes critérios: (a) ser adulto, com idade a partir de 21 anos; (b) ter adquirido a
cegueira na idade adulta; e (c) ser alfabetizado na lingua portuguesa (ter frequentado a
escola nas séries iniciais, reconhecer as letras do alfabeto romano, ler oralmente palavras
simples em alfabeto romano).

A experimentadora explicou os objetivos da pesquisa para 0s participantes e
verificou o interesse de cada um em participar da mesma. Todos aceitaram participar e a
primeira sessdo ocorreu para o preenchimento da ficha com os dados pessoais, historico
de saude e educacional de cada um, além da assinatura do Termo de Consentimento Livre

e Esclarecido.
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Local e Arranjo Experimental

A coleta de dados foi realizada em uma sala (6 x 3 m) da instituicdo frequentada
pelos participantes, em horario previsto para sua permanéncia no local. O participante
sentava em uma cadeira diante de uma mesa. A experimentadora sentava-se em sua frente
do outro lado da mesa e 0 observador sentava-se do lado esquerdo do participante (Figura

3).

Figura 3. Local de realizagéo das sessdes.

Cada participante tinha um horério de 45 minutos com a experimentadora em dias
alternados, totalizando dois encontros semanais, dentro da grade horéria das aulas da
semana. O numero de encontros foi definido pela equipe da instituicdo, ndo sendo
possivel disponibilizar mais horéarios.

Materiais e Equipamentos
O programa de ensino foi baseado nos ciclos de ensino e testes utilizado por Hanna

et al. (2011), adaptado para uma versao com estimulos tateis, em tarefa realizada sobre a
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mesa, com instrucdes apresentadas pela experimentadora a cada tentativa.

As tarefas de ensino e teste foram confeccionadas em papéis cartbes (aparato
experimental) em tamanho A3 aproximadamente e com cores diferentes conforme o tipo
de tarefa. A finalidade das cores era facilitar a identificagdo e o manuseio do material pela
experimentadora (e.g., as tentativas na cor verde representavam o pareamento auditivo-
tatil em Braille; o branco representava tarefas de nomeacdo oral; o azul representava
tarefas de pareamento tatil-tatil e o amarelo representava as tarefas de pareamento
auditivo-tatil em alfabeto romano). A Figura 4 apresenta exemplos de dois tipos de tarefa
de selecéo (AC, BC) e uma tarefa de nomeacéo (CD), em suas respectivas cores no papel
cartdo, para ilustrar o aparato experimental construido e as palavras em Braille e alfabeto

romano.

AC CD BC

Figura 4. Exemplos das tentativas em papel cartdo no ensino da relagdo AC, nomeacao
CD e do teste parcial de recombinacdo BC, utilizados nos seis ciclos.

Palavras em Braille no tamanho convencional (6 x 4 mm cada letra) foram
impressas utilizando-se uma impressora Juliet pr6-60 ap6s uso do programa de conversao
Braille Facil na avaliacdo inicial e final e testes de generalizacdo. Palavras em Braille em
tamanho 90 foram confeccionadas colando-se circulos de E.V.A. (Etil Vinil Acetato, com
0,5 cm de diametro) sobre a impresséo em fonte Braille (3 x 2 cm cada letra) nas tarefas
de ensino e testes parciais e finais.

Palavras escritas em alfabeto romano foram construidas com letras de EVA (3 x

2 cm = tamanho 90) e afixadas horizontalmente nas partes superior e/ou inferior do
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aparato (papel cartdo) em todas as tarefas de ensino e testes parciais e finais. Também
foram produzidas palavras com o Thermoform, equipamento que produz relevo em
pelicula de PVC, por meio de calor e vacuo para a impressdo. As palavras eram impressas
em letras maiusculas, fonte Arial, tamanho 30, somente para os testes de generalizacao.

As respostas de selecdo e nomeagéo eram registradas em protocolos de registro
simultaneamente pela experimentadora e pela observadora. As folhas de registro
continham a identificagdo do participante e da experimentadora/observadora, a sequéncia
da tarefa a ser realizada (blocos e respectivas tentativas) na sequéncia da apresentacao
dos estimulos, espagos vazios para registro das respostas como também para observagdes
ou repeticdes de tentativas a serem realizadas.

As tarefas realizadas em cada sessdo eram ou filmadas em video por uma camera
portatil (Sony DSC-W380) ou gravadas em audio por um gravador (Panasonic RR-
US430) para posterior calculo do indice de fidedignidade e anélise dos dados. Elogios e
reforcadores arbitrarios (som de bolinhas de gude depositadas em um pote de plastico)
indicavam a mudanca de tentativa nas tarefas de ensino e testes (uma bolinha por
tentativa), e eram usados também como consequéncias para as respostas corretas durante
0 ensino das rela¢6es condicionais (duas bolinhas por tentativa).

Estimulos

Na tarefa de pré-treino foram utilizados estimulos na modalidade tatil que
consistiram em retangulos com duas texturas diferentes (listras verticais e listras
horizontais), circulo, estrela e tridangulo. Esse material foi confeccionado em E.V.A. e
feltro, colados em cartolina em tamanho de folha A4.

O programa de ensino utilizou estimulos nas modalidades auditiva e tatil,
contendo estimulos que foram divididos em trés conjuntos (A, B, C). O conjunto A foi

composto por estimulos auditivos: palavras ditadas pela experimentadora. As palavras
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eram pronunciadas de acordo com os fonemas da lingua portuguesa, com a primeira silaba
tonica e o som das vogais fechado (e.g., “jéba”).

Os estimulos tateis consistiam em pseudopalavras escritas (daqui em diante
denominadas palavras) com o alfabeto romano (Conjunto B) e com o Sistema Braille
(Conjunto C). As palavras eram dissilabas, sem sentido, formadas pelo padrdo CVCV
(consoante-vogal-consoante-vogal).

As quatro vogais (A, E, I, O) e as quatro consoantes (J, B, D, F) ndo eram
desconhecidas (Figura 5), mas as palavras compostas ndo tinham sentido justamente para
minimizar os efeitos da historia de aprendizagem dos participantes (Tabela 2). As letras
escolhidas compdem a primeira série aprendida em uma sequéncia de ordem Braille
(formada por sete séries) na metodologia tradicional de ensino de leitura e escrita. Essa
primeira série corresponde a letras que utilizam os quatro pontos superiores da cela
Braille. A excecdo era a letra O, escolhida para compor uma das silabas definidas, e que
fazia parte da segunda série da ordem Braille. A definicdo dessas silabas ocorreu para
garantir que palavras dissilabas e sem sentido fossem criadas e que as silabas pudessem

ser combinadas para formar novas palavras.

Letra em Alfabeto | LetraemBraille | Letra em Alfabeto | Letra em Braille
Romano (B) ©) Romano (B) ©
J . A :
: 3 :
D ' |
F o

Figura 5. Letras em alfabeto romano e em Braille utilizadas para a composi¢ado das
palavras de ensino e novas no Estudo 1.

O programa de ensino utilizou 12 palavras de ensino e 14 palavras formadas pela

recombinacéo das silabas ao longo de seis ciclos de ensino. A Tabela 2 apresenta as
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palavras que foram utilizadas nos ciclos de ensino e testes (palavras com recombinagao)

em cada ciclo.

Tabela 2

Palavras escritas em alfabeto romano (Conjunto B) e em Braille (Conjunto C) utilizadas

nos ciclos de ensino e testes do programa de ensino do Estudo 1.

Recombinagao

Ciclo  Alfabeto Romano Braille Alfabeto Romano  Braille
E) ©) (B) ©)
1 JEBA et JEBI %0 o
DOFI RETE N FADO sties sl
2 FIJE FIJO TRCRTES
BADO ERER: DEBA et
< DOBA i BIDO 5:5renes
JEFI 00106 JEFA SERHEE
4 BAJE EREEE BAIO  t i
FIbo e DEFI it
2 JEDO R JEDI SRR
BAFI FOBA e

6 DOJE e DOJA  ‘tilest”
FIBA CHERRE BEFI SRFRTIR
la6" BADE A0 Y
DIJA el

@Palavras com recombinagdo utilizadas em todos os ciclos de ensino.

Indice de Concordancia

O indice de concordancia, para aferir a fidedignidade dos dados, foi de 99%. Foi

calculado o acordo para 30% das sessfes de ensino e para 100% dos testes parciais e

finais.
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Procedimento

O participante era conduzido para a mesa onde as tarefas eram realizadas. Ele
sentava-se de frente a experimentadora. A observadora permanecia sentada ao lado
esquerdo do participante, ndo tendo contato verbal com 0 mesmo durante a sesséo
experimental. A camera digital ou o gravador era posicionado sobre mesa ao lado
esquerdo do participante. Este era informado sobre a utilizagéo e localizag&o dos materiais
e equipamentos.

A experimentadora apresentava as instrucbes da tarefa a ser realizada,
explicitando se apresentaria ou ndo o reforgo social, a condi¢do de apresentacdo do
reforgo arbitrario (bolinhas de gude), a localiza¢do dos estimulos nas tentativas da tarefa,
a sequéncia em que os mesmos deveriam ser tateados (da esquerda para a direita) e
informava sobre a filmagem ou gravacgédo da sessdo. Ao longo da exposi¢do ao programa
de ensino ndo era necesséria a apresentacao de todas as instrucfes, mas apenas instrugdes
breves que funcionavam para alertar o participante sobre o tipo da tarefa e que resposta
(selecdo ou nomeacdo) deveria ser emitida naquele momento.

A sessdo continuava com a apresentacdo de cada tentativa, a experimentadora
registrava as respostas de todas as tarefas no protocolo de registro e reforgava socialmente
cada tentativa correta nas fases de ensino. A observadora, simultaneamente, registrava as
respostas em outro protocolo e liberava o reforgo arbitrario. Eram liberadas bolinhas de
gude (duas por tentativa) contingentes as respostas corretas de selecdo e nomeacdo oral.
As respostas incorretas ndo eram seguidas por reforcadores sociais e arbitrarios. Na fase
de testes somente o reforco arbitrario (uma bolinha por tentativa) era liberado
independente das respostas a fim de informar a mudanca de tentativa.

O som emitido pelos reforcadores arbitrarios (bolinhas de gude) serviu como

indicag&o para a mudanga de tentativa de todas as tarefas, favoreceu a discriminagéo entre



54

as tentativas de ensino e teste (duas ou uma bolinha), como também entre as tentativas
corretas e incorretas durante a fase de ensino.

O estudo ensinou relagbes com um conjunto de 12 estimulos (apresentados na
Tabela 2). Inicialmente foram realizados um pré-treino e uma avalia¢do do repertério dos
participantes em tarefas de selecdo e de leitura de palavras com sentido (aplicado antes e
depois do estudo). O estudo era dividido em seis ciclos de ensino e teste; cada ciclo
iniciava com tarefas de ensino e era encerrado com testes (denominados testes parciais e
de generalizagdo). Em cada ciclo, relagdes auditivo-tateis eram ensinadas, quatro relacfes
AB (palavra ditada-palavra em alfabeto romano) e duas relacbes AC (palavra ditada-
palavra em Braille). Os nddulos eram palavras ditadas e a meta era instalar classes (quatro
classes AB e duas classes AC), cada uma incluindo uma palavra ditada (A) e a palavra
correspondente em alfabeto romano-relevo (B) e a mesma palavra (somente as duas
palavras de ensino) em Braille (C).

Em seguida, eram realizados testes parciais: equivaléncia (BC/CB) com palavras
de ensino e novas, leitura recombinativa (CD) com palavras novas, leitura receptivo-
auditiva (AC) com palavras novas e testes de generalizacdo (selecdo e nomeagdo) com
palavras de ensino e novas. Encerrados os testes, um novo ciclo de ensino de outras
relagBes era iniciado. Depois de concluido o sexto ciclo, eram realizados dois testes finais
de relagdes emergentes por equivaléncia e por recombinacéo.

A sequéncia e a descricao das tarefas realizadas antes e ap6s o programa de ensino
serdo apresentadas a seguir.

Pré-treino

Era a primeira tarefa realizada antes da avaliacao inicial e do programa de ensino.
Duas relagdes condicionais arbitrarias foram ensinadas por meio do emparelhamento com

0 modelo (MTS) a fim de familiarizar o participante com o material tatil. O estimulo
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modelo era apresentado na parte central e superior da folha e os estimulos de comparagéo
foram apresentados gradualmente na parte inferior da folha nas posi¢cdes central (uma
comparacéo), direita e esquerda (duas comparagOes) e direita, centro e esquerda (trés
comparagoes).

As relagOes ensinadas consistiram em ensinar o pareamento entre retdngulo com
listras horizontais e estrela e 0 pareamento entre retdngulo com listras verticais e circulo.
As respostas exigidas eram tatear os estimulos modelo e de comparagao em cada tentativa
e escolher o estimulo de comparacdo que correspondesse ao estimulo modelo. Foram
realizadas 12 tentativas de emparelhamento retangulo com listras horizontais/verticais
com até trés estimulos de comparacdo (estrela, circulo, tridngulo) e outras quatro
tentativas em que circulo/estrela eram os estimulos modelo e os retdngulos como
estimulos de comparagé&o.

Avaliacéo Inicial/Final

A avaliacdo inicial foi realizada depois do pré-treino para identificar o
desempenho dos participantes nas tarefas propostas. Era baseada no Instrumento de
Avaliacgéo de Leitura e Escrita (Rosa Filho, de Souza, de Rose, Fonseca, & Hanna, 1998),
tanto em relagdo aos estimulos como a ordem de apresentacdo dos testes. Ocorreu uma
adaptacdo da avaliacdo em que os 0s estimulos visuais (impressos) foram substituidos por
estimulos tateis em alfabeto romano e em Braille e os testes com figuras foram retirados.

As palavras utilizadas eram da lingua portuguesa (com sentido), dissilabas ou
trissilabas. As relagdes testadas de nomeagdo oral consistiram em: (a) nomear oralmente
as vogais, silabas e palavras em Braille (CD); (b) nomear oralmente palavras escritas com
o alfabeto romano (BD). Os demais testes de selecdo consistiram em: (a) selecionar
palavras em alfabeto romano/Braille que se assemelhassem fisicamente ao estimulo

modelo tatil alfabeto romano/Braille (BB e CC); (b) selecionar palavras em alfabeto
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romano/Braille mediante a apresentacdo de um estimulo modelo auditivo (AB e AC); (c)
selecionar a palavra em alfabeto romano mediante o estimulo modelo em Braille (BC); e
(d) selecionar a palavra em Braille mediante o estimulo modelo em alfabeto romano (CB).

A Tabela A4 (Apéndice A) apresenta as tarefas realizadas nas avalia¢oes inicial e
final, o tipo de relacdo testada e 0 nimero de tentativas de cada tarefa. As tarefas foram
realizadas na ordem de apresentacédo da tabela.

A mesma avaliacdo foi realizada ap6s os Testes Finais de selecdo e nomeacéo oral
para verificar a ocorréncia de generalizacdo de estimulos (aprender a ler palavras sem
sentido em Braille no programa de ensino e ler as palavras com sentido em Braille na
avaliagéo).

Apos a realizacgdo do pré-treino e da avaliacdo inicial, iniciava-se o programa com
as tarefas experimentais. Cada tarefa de ensino e teste serd descrita para um ciclo. A
mesma descri¢éo se aplica aos demais ciclos do presente estudo.

Ciclos de Ensino e Testes

Cada ciclo inicia com o ensino de quatro relages condicionais (duas palavras de
ensino e duas palavras novas) que envolveram a palavra ditada-palavra em alfabeto
romano (AB); de duas relacfes condicionais (duas palavras de ensino) que envolveram a
palavra ditada-palavra em Braille (AC); e a nomeacdo oral das palavras de ensino em
Braille (CD). Em seguida, eram realizados quatro testes parciais: (a) teste de equivaléncia
com as duas palavras de ensino em alfabeto romano e em Braille (BC/CB); (b) teste de
equivaléncia com duas palavras com recombinacdo (BC/CB) - FADE e DIJA (palavras
constantes, ou utilizadas em todos os ciclos); (c) nomeacéo oral de quatro palavras com
recombinacéo - as duas especificas do ciclo e as duas palavras constantes (CD); (d) teste
de pareamento receptivo-auditivo entre palavra ditada-palavra nova em Braille (AC).

Quatro testes de generalizacdo contendo as palavras de ensino e novas do ciclo, mas com
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tamanho reduzido para 30, eram realizados na sequéncia. Tais testes consistiam em: (e)
nomeacdo oral das palavras de ensino e palavras novas utilizadas no ciclo, escritas em
alfabeto romano (BD) e em Braille (CD); (f) pareamento entre as palavras ditadas e
palavras em alfabeto romano (AB) e palavras ditadas e palavras em Braille (AC).

A Tabela 3 apresenta a sequéncia das tarefas (ensino e testes parciais e de
generalizacdo) realizadas em cada ciclo e os testes finais realizados ap6s completar a
exposicao aos seis ciclos de ensino-teste.

Ao final dos seis ciclos eram realizados dois testes finais (selecdo: BC, CB e
nomeacdo: CD). O primeiro deles era um teste de equivaléncia recombinativa com quatro
palavras com sentido, da lingua portuguesa. O segundo teste consistiu na nomeacgao oral
das 12 palavras de ensino e 14 palavras com recombinagéo em Braille utilizadas em todos
os ciclos.

O procedimento para o ensino das relagdes condicionais (AB, AC) foi a escolha
de acordo com 0 modelo (MTS) ou pareamento auditivo-tatil. As tentativas de cada tarefa
eram apresentadas uma por vez. Uma tentativa iniciava com a apresentacdo gradual dos
estimulos de comparacdo (de um a trés estimulos) na parte inferior do aparato. O
participante emitia uma resposta de observacao de tatear os estimulos e relatava quantos
identificava. A experimentadora ditava o estimulo modelo; a resposta do participante era
apontar ou dizer a posi¢do do estimulo escolhido (e.g., “E o primeiro!”, significava ser o
estimulo de comparacdo na posi¢do esquerda).

Nos testes de discriminagéo condicional em que o estimulo modelo era tatil (BC,
CB), o participante era instruido a emitir resposta de observacgdo diante do estimulo
modelo e em seguida, selecionar (apontar ou dizer a posi¢cdo) um dos estimulos de
comparacdo apos rastrear todos os estimulos disponiveis. Eram apresentados trés

estimulos de comparacdo em todas as tentativas.
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Tabela 3

Sequéncia das tarefas de ensino e de testes utilizadas no procedimento do Estudo 1 em
cada ciclo e ao final dos seis ciclos.

Ciclo Funcdo Tarefa Estimulos ~ Tentativas
Ciclos de Ensino-Teste com diferentes exemplares
Ensino 1. Pareamento palavra ditada- palavra alfabeto 2E, 2N 60
1 romano (AB)
2. Pareamento palavra ditada-palavra Braille 2E 39,8

(AC) e Leitura Oral em Braille (CD)

Testes Parciais 1. Teste de Equivaléncia: pareamento palavra 2E 12
alfabeto romano-palavra Braille e palavra Braille-
palavra alfabeto romano (BC/CB)

2. Teste de Equivaléncia com palavras com 2N 12
recombinagdo (BC/CB)

3. Leitura Recombinativa em Braille (CD) 4N 8
4. Leitura Receptivo-auditiva de palavras com 4N 8

recombina¢do: Pareamento palavra ditada-
palavra em Braille (AC)

Testes de Generalizagio® 1. Leitura oral de palavras em Braille (CD) 2E, 4N 6
2. Leitura oral de palavras em alfabeto romano 2E, 4N 6
(BD)
3. Pareamento entre palavra ditada-palavra 2E, 2N 4
alfabeto romano (AB)
4.Pareamento entre palavra ditada-palavra 2E, 4N 6
Braille (AC)
2a6 Mesma sequéncia de tarefas como no Ciclo 1

Apbs Ciclo 6 Testes Finais 1. Teste de Recombinagdo: palavra alfabeto 4N 16
romano-palavra Braille e palavra Braille-palavra
alfabeto romano (BC/CB)
2. Teste Final de Nomeacéo Oral de palavras 12E, 14N 26

ensinadas e novas em Braille (CD)

Nota. E — palavras de ensino, N — palavras novas (com recombinacao)
2 Estimulos no tamanho 30.

Nas tarefas de nomeacdo (comportamento textual) das palavras em alfabeto
romano ou em Braille (fase de ensino ou testes) o participante era instruido a rastrear o
estimulo modelo (tatear as letras) apresentado e em seguida, dizer que palavra era aquela.
Ensino

Ensino das relagdes AB (pareamento entre palavra ditada e palavra escrita em
alfabeto romano em relevo). O ensino era conduzido em um total de 60 tentativas

divididas em 15 blocos. Eram ensinadas relagOes entre quatro palavras ditadas e quatro
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palavras escritas em alfabeto romano. Posteriormente duas destas palavras eram
utilizadas no Ensino AC (palavras de ensino) e as outras duas palavras (com
recombinacdo: FADE, DIJA) eram utilizadas nos testes de equivaléncia com palavras
com recombinacdo (BC/CB) de todos os ciclos e nos demais testes parciais (Tabela 2).

O experimentador apresentava a tentativa e a instrugcdo geral da tarefa “Em cada
tentativa falarei uma palavra e vocé deve procurar a palavra escrita correspondente em
relevo (alfabeto romano)”. A instrugdo prosseguia “Aponte a palavra [jéha/ " (a0 longo
das tentativas e dos ciclos a instrucdo era simplificada para “Qual destas palavras é
[1éba]?” ou “Onde esta a palavra [1€ba]?”).

O participante deveria tatear os estimulos de comparagdo na parte inferior,
identificar em voz alta quantos estavam disponiveis e selecionar aquele que considerasse
correspondente ao estimulo modelo. As respostas corretas eram seguidas dos reforcadores
sociais “Muito bem”, “Isso ai” ou “Otimo” e duas bolinhas de gude eram transferidas
de pote representando a resposta correta e a mudanca para a proxima tentativa.

A Tabela 4 apresenta o numero de blocos realizados durante o ensino da relagéo
AB, o numero de tentativas em cada bloco, o estimulo modelo auditivo (A1, A2, A3, A4),
o0 estimulo de comparacéo correto em alfabeto romano (B1, B2, B3, B4) e o nimero de
estimulos de comparacdo programados em cada bloco. Ao final do Ensino AB de cada
ciclo o participante aprendia quatro relagbes (A1B1, A2B2, A3B3, A4B4). Todos os
estimulos tateis do ciclo (e.g., Ciclo 1: palavras de ensino - JEBA, DOFI, palavras novas:
FADE, DWA) funcionavam ora como estimulo modelo ora como estimulo de

comparacgao.
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Tabela 4

Sequéncia dos blocos de pareamento no Ensino da relagcdo AB em todos os ciclos. A
refere-se as palavras ditadas e B refere-se aos estimulos tateis em alfabeto romano.

Blocos N° de Modelo S+ N° de
tentativas Comparac0es

1 1 Al B1 1
2 2 Al Bl 2
3 3 Al B1 3
4 1 A2 B2 1
5 2 A2 B2 2
6 4 Al Bl 2
A2 B2 2

7 6 Al Bl 3
A2 B2 3

8 1 A3 B3 1
9 2 A3 B3 2
10 6 Al Bl 2
A2 B2 2

A3 B3 2

11 9 Al Bl 3
A2 B2 3

A3 B3 3

12 1 A4 B4 1
13 2 A4 B4 2
14 8 Al Bl 2
A2 B2 2

A3 B3 2

A4 B4 2

15* 12 Al B1 3
A2 B2 3

A3 B3 3

A4 B4 3

* Bloco considerado o critério de aprendizagem.

Inicialmente, um mesmo estimulo modelo era ditado nas tentativas consecutivas
1 a6 (Tabela 4, Blocos 1 a 3). Na primeira tentativa, apresentava-se apenas o estimulo de
comparacao correto; nas duas tentativas seguintes o niumero de comparages aumentava
para dois; e finalmente, as proximas trés tentativas apresentavam simultaneamente trés

estimulos de comparacéo, variando-se a posi¢do do estimulo correto.
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Nos blocos seguintes as outras trés relacfes eram ensinadas de forma cumulativa.
O procedimento a partir da segunda relacdo a ser ensinada empregava o aumento gradual
dos estimulos de comparagdo, mantendo-se trés tentativas sucessivas com 0 mesmo
estimulo modelo (uma e duas comparagdes). Em seguida, o numero de estimulos modelo
aumentava (era cumulativo) e eram apresentados de forma alternada, com dois e trés
estimulos de comparacdo. O numero de tentativas também variava conforme a posi¢éo
do estimulo de comparacdo correto, sendo que cada estimulo modelo era apresentado
entre duas a trés vezes alternadamente. A medida que uma nova relagio AB era ensinada
ocorria aumento das tentativas contendo dois e trés estimulos de comparacdo e a
alternancia na apresentacao dos estimulos modelo (Tabela 4, Blocos 1 a 14).

Erros de selecdo cometidos até o Bloco 14 (tentativas 1 a 48) implicavam em
procedimento de correcdo (repeticdo da tentativa no maximo 3 vezes). O critério de
aprendizagem era a obtencdo de 100% de acertos no Bloco 15 (tentativas 49 a 60 que
continham as quatro relagfes ensinadas com trés estimulos de comparacdo), ou seja,
acertos consecutivos nas 12 tentativas finais do bloco. Caso o critério ndo fosse atingido,
0 participante era exposto ao mesmo bloco com 12 tentativas, que eram apresentadas em
uma nova sequéncia (Bloco 15 (2). Se a porcentagem de acertos fosse novamente menor
que 100%, o mesmo bloco curto era repetido pela terceira vez. Se obtivesse 100% de
acertos, o participante prosseguia para a proxima tarefa de ensino (Relagdes AC e CD).
Se ainda ocorressem erros, a sessao era interrompida e o participante repetia todo o ensino
da relacdo AB daquele ciclo em sesséo seguinte.

Ensino das relacées AC e CD (pareamento entre palavra ditada e palavra escrita
em Braille e nomeagéo das palavras em Braille). O ensino era conduzido com 11 blocos

de selecdo e nomeacgdo de palavras intercalados com total de 47 tentativas. Eram
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ensinadas relagdes entre duas palavras ditadas (Conjunto A) e duas palavras escritas com
o0 Sistema Braille (Conjunto C) e a nomeacdo das mesmas palavras em Braille (CD).

O participante era instruido a escolher, dentre as palavras em Braille, aquela que
correspondesse a palavra ditada como modelo. A instrucdo apresentada era “Nessa tarefa
irei ditar uma palavra e vocé deverd procurar a palavra em Braille correspondente,
dentre aquelas disponiveis na tentativa”. Os estimulos negativos utilizados nas tentativas
AC tinham uma letra igual e na mesma posi¢do em que era apresentada na palavra de
ensino (Tabela 5). Esta era a condi¢do denominada de Diferencas Multiplas, utilizada por
Albuquerque (2001) e Hanna et al. (2008, 2011).

Nas tentativas de nomeacdo das palavras de ensino em Braille a instrucéo
apresentada era “Nessa tarefa vocé ira sentir a palavra na parte superior e em seguida,
deverd dizer que palavra é essa”. Em tentativas seguintes a instrucédo era reduzida para
“Que palavra é essa?”’, “Diga que palavra é essa.”

A Tabela 5 apresenta os estimulos positivos e negativos utilizados em cada ciclo.
Pode ser identificado que a letra igual varia de posicdo de um estimulo negativo para o
outro, mas mantendo a condicao de estar na mesma posicdo do estimulo modelo (S¥).

O Ensino das relagfes AC e CD era realizado em 11 blocos (47 tentativas) nos
quais 8 Blocos (39 tentativas) de selecdo (AC) eram misturadas com trés blocos (oito
tentativas) de nomeacdo das palavras de ensino (CD). Em uma tentativa de nomeacao a
palavra em Braille era apresentada sozinha e respostas corretas eram consequenciadas; se
ocorressem erros de nomeacdo era repetida a sequéncia de tentativas de selecédo
imediatamente precedentes (AC) e a tentativa de nomeacdo. A sequéncia dos blocos de
tentativas de pareamento ao modelo e nomeacéo oral, o total de tentativas por bloco, e 0

numero de estimulos de comparacdo em cada bloco séo apresentados na Tabela 6.



63

Tabela 5

Estimulos negativos para cada um dos estimulos positivos utilizados no Ensino AC do
Estudo 1.

Ciclo Estimulo Positivo  Estimulos de comparac¢do negativos (S)

s 1 2 3 4

. JEBA JIDO FEDO DOBI DOFA
DOFI DEBA JOBA BAFE BAJI

5 FIJE FOBA DIBA BAJO BADE
BADO BIJE FAJE JEDI JEFO

3 DOBA DIJE FOIJE JEBI JEFA
JEFI JOBA FEBA BAFO BADI

A BAJE BOFI DAFI FIJO FIDE
FIDO FAJE JIBE JEDA JEBO

c JEDO JABI BEFI FIDA FIBO
BAFI BEDO JADO DOFE DOJI

6 FIBA FODE DIIO DOBE JEDA
DOJE DEFI JOFI FIJA FIBE

Tabela 6

Sequéncia dos blocos de pareamento ao modelo do Ensino das relacdes AC e CD. A
refere-se as palavras ditadas, C as palavras escritas em Braille (S%).

Total de

) Comparagdes
Blocos tentativas por Modelo

bloco S” S
1 1 Al C1 1
2 4 Al C1l 2
3 6 Al C1 3
42 2 C1l - -
5 1 A2 Cc2 1
6 4 A2 Cc2 2
Al C1 2

7 8
A2 Cc2 2
Al C1 3

8 9
A2 c2 3
9? 2 C2 - -
Al C1 3

10 6
A2 Cc2 3
C1 - -

118 4
Cc2 - -

4 Blocos de tentativas de nomeag#o oral.
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Durante o ensino das relages condicionais AC se o0 participante respondesse
incorretamente em uma das tentativas de selecdo até o Bloco 8, os reforcadores eram
suspensos (social e arbitrério), a tentativa imediatamente anterior era repetida como a
tentativa em que ocorreu erro. Até trés erros consecutivos na mesma tentativa, implicava
na interrupcao da sessao.

Os estimulos de comparagdo (S°) eram introduzidos gradualmente (um a trés
estimulos). Inicialmente, um mesmo estimulo modelo era ditado nas tentativas
consecutivas 1 a 11 (Blocos 1 a 3). Na primeira tentativa, apresentava-se apenas o
estimulo de comparacdo correto; nas quatro tentativas seguintes, o nUmero de
comparacBes aumentava para dois; e finalmente as proximas seis tentativas apresentavam
simultaneamente trés estimulos de comparacao, variando-se a posicéo do estimulo correto
(duas vezes em cada posicao).

Nas duas tentativas seguintes era ensinada a nomeacédo do estimulo modelo (C1).
Na sequéncia iniciava o ensino da segunda relagcdo (A2C2) com uma tentativa com apenas
um estimulo de comparacdo; nas quatro tentativas seguintes com dois estimulos de
comparacédo (Blocos 5 e 6); e nas dezessete tentativas seguintes as duas palavras de ensino
eram apresentadas como modelo de forma intercalada com dois (Bloco 7, oito tentativas)
e trés estimulos de comparacao (Bloco 8, nove tentativas). As proximas duas tentativas
eram de nomeacgdo do segundo estimulo ensinado (C2). As respostas incorretas eram
seguidas pela repeticdo da tentativa (correcdo) como descrito no Ensino AB. As
instrugdes também eram simplificadas ao longo do ensino.

O critério de aprendizagem era 100% de acertos consecutivos nas 10 tentativas
finais, que incluiam 6 tentativas de tipo AC (Bloco 10) e quatro de tipo CD (Bloco 11,
nomeacéo das duas palavras de ensino no ciclo, duas tentativas para cada palavra). Caso

0 participante obtivesse menos de 100% de acertos, repetiam-se as tentativas finais AC e
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CD novamente (até trés vezes). Se mesmo assim o participante ndo conseguisse atingir o
critério de aprendizagem, a sessdo era finalizada. A sessdo seguinte iniciava-se com a
repeticdo do ensino das mesmas relagoes.

Antes de iniciar os testes parciais de recombinacdo do ciclo, os Blocos 10 e 11
eram reapresentados novamente, sendo que as respostas eram reforcadas em esquema
intermitente de razdo variavel (VR2). O participante era avisado nesse momento sobre a
mudanca do esquema de reforcamento. Apds atingir 100% de acertos nessa nova
exposicdo aos blocos de selecdo (AC) e de nomeagéo (CD) o participante era exposto aos
testes parciais respectivos do ciclo. Se o critério ndo fosse atingido em qualquer um dos
dois blocos, uma outra exposic¢do aos blocos era realizada. Se o critério fosse atingido,
prosseguia-se para os testes parciais do ciclo.

A realizacdo dos Blocos 10 e 11 em esquema de reforcamento intermitente era
realizada para amenizar os efeitos de suspensao dos reforcadores nos testes.

Testes Parciais

Testes de Equivaléncia (BC/CB) com palavras de ensino. Era o primeiro teste
parcial realizado apds o ensino das relacdes condicionais AB e AC e do comportamento
textual (operante discriminado CD) em cada ciclo. A tarefa era escolher as duas palavras
de ensino em Braille correspondentes as duas palavras de ensino em alfabeto romano
(BC) ou escolher as palavras em alfabeto romano correspondentes as palavras em Braille
(CB). Estas relagdes testadas ndo foram explicitamente ensinadas. Todas as tentativas
apresentavam trés estimulos de comparacdo: as duas palavras de ensino do ciclo e um
estimulo negativo (Tabela 5) utilizado no ensino da relagdo AC (tentativas BC); ou uma
das palavras de ensino do ciclo seguinte (tentativas CB).

O teste era composto por 12 tentativas que misturavam seis tentativas BC e seis

tentativas CB (trés tentativas para cada palavra de ensino). A instrucao apresentada pela
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experimentadora foi “Nesta tarefa vocé devera identificar a palavra localizada na parte
superior da folha (m&o do participante é levada até o estimulo modelo) e entdo, procurar
dentre as palavras disponiveis abaixo aquela que é correspondente”.

O participante era informado sobre a suspenséo dos reforcadores, com excegéo da
apresentacdo de apenas uma bolinha de gude para representar a mudancga de tentativa.

Teste de Equivaléncia (BC/CB) com palavras com recombinacéo. O teste
verificava a emergéncia de relages condicionais entre duas palavras com recombinagéo
(FADE, DIJA) em Braille (Conjunto C) e em alfabeto romano (Conjunto B). As duas
palavras foram repetidas nos Testes BC/CB de todos os ciclos. Os participantes eram
expostos a 12 tentativas com seis tentativas BC e seis alternativas CB alternadas (trés
tentativas para cada palavra).

A forma de apresentacdo das tentativas assemelhou-se ao teste parcial anterior,
empregando trés estimulos de comparacdo em todas as tentativas: dois estimulos
consistiram nas proprias palavras com recombinacao e o terceiro estimulo de comparacéao
consistiu em uma palavra de ensino do ciclo (tentativas CB) ou um estimulo negativo
utilizado no Ensino AC (tentativas BC).

Teste de Leitura Recombinativa em Braille (CD). Ocorria a apresentacdo da
palavra em Braille, uma por vez. Eram avaliadas quatro palavras com recombinacao
utilizadas no ciclo, duas que eram apresentadas em todos os ciclos e duas apresentadas
especificamente no ciclo (Tabela 2). Cada palavra era apresentada duas vezes em
tentativas alternadas, totalizando oito tentativas em cada teste (e.g., Ciclo 1: JEBI, FADO,
FADE, DIJA). O critério para considerar a resposta correta era a emissao da palavra com
correspondéncia grafema-fonema precisa. Se ocorresse o controle parcial por partes da
palavra, a resposta era computada como errada, mas 0s elementos corretos eram

considerados na andlise de fonemas pronunciados corretamente.
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A instrucdo inicial para a realizacdo dessa tarefa era “Na parte superior da folha
h& uma palavra em Braille que devera ser lida por vocé. Leia com atengdo e diga que
palavra é essa”. Nas tentativas seguintes a instrucdo era reduzida para “Que palavra é
essa?” OU “Diga que palavra é essa”. Se 0 participante emitisse mais de uma resposta
em uma tentativa, pedia-se que o mesmo definisse qual era a nomeacéo final daquela
tentativa.

Teste de Leitura Receptivo-auditiva (AC) de palavras com recombinagdo em
Braille. O teste das relagdes condicionais entre a palavra nova ditada (Conjunto A) e
palavra nova em Braille (Conjunto C) utilizou quatro palavras novas do ciclo, distribuidas
em oito tentativas (duas tentativas para cada palavra), sendo duas especificas do ciclo e
as duas que eram repetidas em todos os ciclos.

A resposta do participante consistia em escolher a palavra em Braille mediante a
apresentacéo da palavra ditada como modelo. Em todas as tentativas eram apresentados
trés estimulos de comparacéo.

Testes de Generalizacdo de leitura e de selecdo. As tarefas testavam duas de
nomeacao (CD, BD) e duas de selecdo (AC, AB), com estimulos tateis dos Conjuntos B
e C em tamanho 30, visando avaliar a generalizacdo para estimulos em tamanho menor
do que os ensinados (ver sequéncia na Tabela 3). Eram utilizadas as seis palavras (duas
ensinadas e quatro novas) do ciclo em cada teste, com excecao do Teste AB que utilizou
somente quatro palavras (duas palavras de ensino e as duas palavras novas que eram
repetidas em todos os ciclos). Os testes de generalizagcdo eram realizados em um total de
22 tentativas, uma tentativa para cada palavra em cada teste.

Concluida esta sequéncia de ensino, de testes parciais e de generalizacdo de um
ciclo, os mesmos procedimentos e critérios eram empregados nos demais ciclos (seis no

total).
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Completada a realizacdo dos seis ciclos, eram conduzidos os testes finais para
avaliar a retencdo do que foi ensinado e os repertorios recombinativos emergentes.

Testes Finais realizados apds o ensino dos seis ciclos

Teste Final de Recombinagdo (BC/CB). Utilizava quatro palavras da lingua
portuguesa (BIFE, BODE, BAFO, JADE) nos alfabetos romano e Braille. As palavras
eram formadas pela recombinacéo das letras utilizadas na composic¢do das palavras de
ensino (Tabela 2). Eram realizados dois blocos com oito tentativas (n=16); em cada bloco
era testada uma relacdo BC e uma CB para cada uma das palavras. Todas as tentativas
apresentavam trés estimulos de comparacdo dispostos simultaneamente: duas palavras
com sentido; e uma palavra de recombinacdo e sem sentido. As instrucbes eram as
mesmas empregadas nos testes parciais de equivaléncia e de recombinacéo.

Teste Final de Nomeagéo Oral (CD). Apresentava todas as 12 palavras de ensino
e as 14 palavras com recombinagéo, resultando em 26 tentativas (uma para cada palavra).
As palavras de ensino e as palavras com recombinacdo eram intercaladas. Somente as
respostas de nomeacao referentes as palavras de ensino eram seguidas de reforcamento
(social e arbitrério).

Apos os testes finais o participante realizava a avaliagdo final e encerrava a sua
participacdo no Estudo 1.

Resultados

O Estudo 1 iniciou com a exposicao de todos os participantes ao pré-treino que
ensinou duas relag6es arbitrarias de selecdo. Os quatro participantes desempenharam com
facilidade a tarefa solicitada em uma sessdo. Todos participaram do Estudo 1 entre 22 a
31 sessoes.

Os resultados serdo apresentados seguindo a estrutura: avaliagéo inicial, aquisicdo

das relacdes AB (pareamento palavra ditada-palavra em alfabeto romano em relevo) e das
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relagbes AC e CD (pareamento palavra ditada-palavra em Braille e nomeacéo de palavras
em Braille), testes parciais e de generalizacdo (selecdo e nomeacéo oral), testes finais e a
comparacdo do desempenho de cada participante nas avaliages inicial e final.
Avaliacéo Inicial

Dois participantes (Mary e Sony) apresentaram escores gerais baixos (entre 0 e
40% de acertos) em leitura das letras e silabas em Braille, enquanto que os outros dois
participantes leram corretamente todas as vogais e 50% das letras em Braille. Trés
participantes (Sony, Mary e Dan) ndo apresentaram leitura de palavras e uma participante
(Debbie) leu corretamente 50% das palavras em Braille. Nos testes de sele¢édo, os escores
dos quatro participantes foram acima de 80% de acertos (Apéndice A, Figura A2).
Aquisicao das relactes AB

Todos os participantes completaram o Ensino AB (pareamento palavra ditada-
palavra em alfabeto romano em relevo) praticamente sem erros, em todos os ciclos do
Estudo 1. Os escores obtidos variaram entre 97 e 100% de acertos ao longo dos ciclos
(Apéndice A, Figura Al[lado esquerdo]).

As participantes Sony e Debbie obtiveram desempenhos entre 98 e 99% de acertos
no primeiro ciclo, sendo necessaria uma exposicao a mais tentativas (80 e 84 tentativas,
respectivamente). Sony errou a selecdo do estimulo em alfabeto romano (escolheu FADE
diante do estimulo auditivo “dofi””) no Bloco 11 (ocorreu procedimento de correcéo) e a
sessdo foi interrompida (no Bloco 14) devido ao término do tempo da sessdo. A sessao
seguinte iniciava com a repeticao das tentativas do respectivo bloco (11) e exposi¢do aos
blocos seguintes. No ultimo bloco (15), considerado para o critério de aprendizagem,
Sony cometeu um erro de resposta de selecao (DOFI para o estimulo auditivo “dija”).
Uma segunda exposicdo ao mesmo bloco com as tentativas alternadas era realizada,

obtendo 98% de acertos no Ensino AB do primeiro ciclo.
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Debbie realizou o ensino da relagdo AB do primeiro ciclo em duas sessdes. A
duracdo da primeira sessdo (45’) nao foi suficiente para terminar a tarefa e ocorreu a
interrupgao da sessdo no Bloco 14. Ao reiniciar o bloco interrompido na sesséo seguinte,
a participante selecionou um estimulo de comparagao incorreto (JEBA para “dija”) no
bloco final (Bloco 15) e realizou autocorrecdo. A experimentadora decidiu expor a
participante ao mesmo bloco, com tentativas alternadas, para garantir respostas de selecao
corretas em todas as tentativas. A sua porcentagem de acertos foi de 99% no primeiro
ciclo. Nos ciclos seguintes Debbie e Sony apresentaram 100% de acertos no Ensino AB.

Dan apresentou um desempenho igual a 100% de acertos em praticamente todos
os ciclos de ensino (exceto no Ciclo 2). No segundo ciclo ele precisou de 68 tentativas
para atingir o critério de aprendizagem (n=60), apresentando 97% de acertos. Dan
apresentou uma resposta incorreta de selecéo (FIJE para estimulo modelo ditado “fade”).
No entanto, ele identificou que selecionou o estimulo de comparacao incorreto e emitiu
nova resposta de selecéo correta (autocorrecdo). A tentativa foi repetida para verificar se
Dan acertaria novamente. Como essa sesséo foi interrompida no meio do Bloco 11, houve
a repeticdo do bloco em sessdo seguinte e exposicao aos blocos seguintes como ocorreu
com Debbie e Sony.

A participante Mary obteve 100% de acertos em todos os ciclos, precisando ser
exposta a 72 tentativas (12 tentativas a mais) no ultimo ciclo em fungdo do intervalo de
tempo (periodo de férias da instituicdo) entre uma sessao e outra.

Né&o foi identificado um ndmero alto de erros (ocorreu entre uma e duas respostas
incorretas de selecdo) entre os participantes durante o ensino das relacbes AB. As
escolhas incorretas continham ao menos uma letra em comum e na mesma posi¢do com
o0 estimulo modelo (com excecéo da resposta de selecéo de Debbie, que ocorreu a inversdo

das consoantes).
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Uma variavel importante é que a suspensdo dos reforgos social e arbitrario nas
tentativas incorretas serviu como dica para o participante procurar o estimulo de
comparacdo correto antes da mudanga para a proxima tentativa. Mesmo assim o
participante era exposto ao procedimento de correcdo conforme descrito.

Aquisicao das relacbes AC e CD

Todos os participantes completaram o Ensino AC (pareamento palavra ditada-
palavra em Braille) praticamente sem erros, em todos os ciclos do Estudo 1. Trés
participantes (Debbie, Dan e Mary) cometeram apenas um erro de selecdo em um dos seis
ciclos, enquanto que Sony apresentou cinco erros no primeiro ciclo e um erro em trés
ciclos. Os escores obtidos variaram entre 88 e 100% de acertos ao longo dos ciclos
(Apéndice A, Figura Al[lado direito]).

O numero de erros cometidos pelos participantes nas tarefas de selecdo (lado
esquerdo) e nomeacéo oral (lado direito) em cada ciclo sdo mostrados na Tabela 7.
Tabela 7

NUmero de erros nas tarefas de selecdo e de nomeacao oral no Ensino AC/CD para cada
participante em todos os ciclos.

Participantes SELECAO NOMEACAQ
1 2 3 4 5 6 Total 1 2 3 4 5 6 Total
Dan 1 0 0 0 O 0 *T 0 0O 0 0 0 0 0
Debbie t1 0o o0 o0 0 O *¥ 0 0 1 0 o0 o0 1
Mary o o 1 0 0 0 1 0 0 O0 o0 1 2 3
Sony 6 1 0 1 0 1 9 0 0 0 0 0 0 0

Os participantes Debbie e Dan atingiram o critério de aprendizagem estabelecido
sem a apresentacgéo de erros nas tarefas de selecdo e nomeagéo em cinco ciclos (excegédo
do Ciclo 1). No primeiro ciclo os participantes foram expostos a um nimero um pouco
maior de tentativas de selecdo (51 e 48, respectivamente) do que o programado (n=39),

visto que a sessdo foi encerrada no meio do ensino. Os dois participantes apresentaram
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somente uma resposta incorreta de selecdo (98% de acertos) diante do mesmo estimulo
modelo auditivo (“jeba”) no primeiro ciclo. Os estimulos em Braille escolhidos
incorretamente por Debbie e Dan tinham a ultima letra igual (DOFA) e na mesma posi¢ao
do estimulo modelo.

Mary obteve 100% de acertos no ensino das palavras de cinco ciclos, apresentando
98% de acertos somente no terceiro ciclo (escolha incorreta foi apontar o estimulo FOJE
para “doba”). Sony apresentou acertos em todas as tentativas que envolveram a sele¢do
somente em dois ciclos (Ciclos 3 e 5). No primeiro ciclo ela apresentou 88% de acertos e
nos demais ciclos o indice obtido foi de 97,8% de acertos (Ciclos 2, 4 e 6) nas respostas
de selecdo. De um total de seis erros de selecdo no primeiro ciclo, Sony escolheu os
estimulos negativos em Braille JOBA (5 tentativas) e BAJI (1 tentativa) diante do
estimulo auditivo “dofi”. O total de erros de sele¢do cometido por Sony ao longo dos
ciclos foi igual a 9, maior de que todos os participantes (Tabela 7).

Sony e Mary foram expostas a um nimero maior de tentativas em quase todos 0s
ciclos (fizeram entre duas a dez tentativas a mais), com excec¢édo dos Ciclos 3 e 5 para
Sony e Ciclo 4 para Mary. O que ocorria geralmente era o tempo de sessdo (45°)
insuficiente para as duas participantes terminarem a tarefa de ensino. Era necessaria, em
sessdo posterior, a revisdo daquele bloco onde ocorria 0 encerramento para dar a
continuidade a exposicdo aos blocos seguintes. Além disso, houve um intervalo de tempo
entre as sessdes devido as faltas das participantes e das férias no final do ano. Quando a
sessdo era retomada o bloco era repetido (exposi¢do a mais tentativas) para garantir a
aquisicao das respostas de selecdo e nomeacéo.

Durante as tentativas de nomeacédo (CD) das palavras de ensino em Braille, 0s
participantes Dan e Sony ndo apresentaram nomeac0es incorretas. Debbie cometeu um

erro no Ciclo 3 (leu “déba” para DOBA) e Mary apresentou um erro na resposta de
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nomeagao no Ciclo 5 (“jéfi” para JEDO). Como a nomeagao incorreta ocorreu no ultimo
bloco do ciclo (Bloco 11), considerada a medida para atingir o critério de aprendizagem,
Mary foi exposta aos Blocos 10 (sele¢cdo) e 11 (nomeacgdo) novamente. Nessa segunda
exposicdo a participante atingiu 100% de acertos nos dois blocos. Ela também apresentou
duas respostas incorretas de nomeagao no Ciclo 6 (“d6fe” para DOJE) com apenas uma
consoante incorreta (J) da palavra Braille modelo. Ocorreu procedimento de corre¢do com
repeticdo de tentativas de selecdo e nomeacao, mas foram realizadas 87 tentativas ao invés
das 39 tentativas programadas (intervalo das férias).

O ensino das relagdes condicionais AC apresentou algumas semelhancgas ao
ensino das relagcdes AB quanto as caracteristicas do procedimento com aumento gradual
da dificuldade; o nimero de estimulos de comparacao (1 a 3) e 0 nimero de tentativas em
cada bloco aumentavam gradativamente. Resultados no presente estudo revelaram uma
exposicao a um maior numero de tentativas nas tarefas de selecdo AC e um nimero maior
de erros no primeiro ciclo. N&o envolveu um grande nimero de erros, mas a interrupgao
de sess@o ou auséncia dos participantes nas sessdes programadas favoreceram uma
exposicéo a mais tentativas no Ensino AC e CD.

Testes de Equivaléncia (BC/CB) com palavras de ensino

Os quatro participantes obtiveram 100% de acertos nos Testes BC e CB (relagdes
entre palavras escritas em alfabeto romano e Braille) nos seis ciclos de ensino (com
excecdo de Sony no ultimo ciclo em tentativas BC).

A Figura 6 apresenta a porcentagem de acertos nas tentativas BC e CB para cada
participante nos Testes de Equivaléncia em cada ciclo. No eixo das abscissas estdo 0s
ciclos de ensino e no eixo das ordenadas encontra-se a porcentagem de acertos obtidas

nos testes de selecédo entre palavra Braille e palavra em alfabeto romano.
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Apenas a participante Sony apresentou escores iguais a 83% de acertos no Ciclo
6 (tentativa BC: escolheu palavra em Braille JOFI para DOJE). Nos ciclos anteriores a

participante apresentou desempenho igual ao dos demais participantes.
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Figura 6. Porcentagem de acertos nas tentativas BC (barras cheias) e CB (barras
hachuradas) para cada participante no Teste de Equivaléncia com Palavras de Ensino.
Testes de Equivaléncia (BC/CB) com palavras com recombinagio

Os testes mostraram a emergéncia das relagdes condicionais de transitividade e
simetria entre as duas palavras com recombinacdo (FADE, DIJA), que apareceram em
todos os ciclos de ensino, escritas em alfabeto romano (B) e em Braille (C).

A Figura 7 apresenta o desempenho nas tentativas BC e CB que utilizaram as
mesmas palavras nos testes parciais nos seis ciclos. O eixo das abscissas apresenta 0s
ciclos de ensino e o eixo das ordenadas apresenta a porcentagem de acertos em cada um

dos testes.
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Figura 7. Porcentagem de acertos nas tentativas BC (barras cheias) e CB (barras
hachuradas) para cada participante no Teste de Equivaléncia com Palavras com
Recombinagéo.

Os resultados mostram desempenhos iguais a 100% de acertos dos participantes
Dan e Debbie (lado esquerdo) desde o primeiro até o ultimo ciclo nas tentativas BC
(alfabeto romano-Braille) e CB (Braille-alfabeto romano). Mary apresentou 0 mesmo
desempenho até o quarto ciclo e Sony em todos os ciclos nas tentativas CB e em quatro
ciclos nas tentativas BC (lado direito).

A emergéncia das relacfes condicionais entre as palavras com recombinagdo em
alfabeto romano e em Braille apresentou declinio em dois ciclos para Mary (Ciclos 5 e 6)
e Sony (Ciclos 2 e 6). Nas tentativas BC Mary acertou 83% das palavras (um erro) no
Ciclo 5 (apontou JAFI para FADE). Outros erros de selecdo cometidos por Mary
ocorreram nas tentativas CB, no Ciclo 5 (dois erros, 67% de acertos) e de uma palavra no
Ciclo 6 (um erro, 83% de acertos). As respostas incorretas de selecdo nos dois tipos de
tentativas indicaram uma letra igual e na mesma posic¢ao do estimulo modelo e uma letra

igual em posicdo trocada (e.g., apontou BAFI ao invés de FADE). ObservacGes
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aneddticas mostraram que Mary ndo lia a palavra em Braille na sequéncia esquerda-
direita, geralmente ela tateava no sentido inverso (direita-esquerda) procurando
aleatoriamente uma letra em comum com o estimulo modelo. Isso sugere que a letra A
era a parte do estimulo que mais controlava a resposta de selecdo, independentemente de
sua posi¢do (comportamento que sugeriu o acréscimo de instrucdo no Estudo 2 para tatear
os estimulos sempre no sentido esquerda-direita).

Sony apresentou dois erros nas tentativas BC, sendo cometidos no segundo
(FOBA diante de DIJA) e ultimo (DEFI ao invés de DIJA) ciclos. No segundo ciclo é
possivel identificar a letra A na Gltima posicao (segunda silaba) das palavras como parte
do estimulo que exerceu controle sobre a resposta de escolha de Sony. No ultimo ciclo os
estimulos tateis apresentavam as letras D e | em comum sendo que apenas a primeira letra
encontrava-se na mesma posicao.

A anélise dos erros cometidos por Sony e Mary na selecao dos estimulos negativos
(tentativas BC e CB) mostra que a letra A foi identificada em quatro das cinco respostas
incorretas das participantes. Mary escolheu uma palavra em Braille e duas palavras em
alfabeto romano que continham a vogal A, como também a consoante F (erros cometidos
diante do estimulo modelo FADE). Sony cometeu dois erros diante do estimulo modelo
DIJA em alfabeto romano. Ela escolheu palavras em Braille contendo uma letra (A, D)
em comum e na mesma posicdo em cada palavra e uma letra em comum em posi¢édo
trocada (1).

Teste de Leitura Receptivo-auditiva (AC) de palavras com recombinacéo em Braille

Este teste consistiu em escolher dentre as trés palavras novas em Braille
disponiveis aquela que correspondesse a palavra ditada. Os resultados destes testes sdo
apresentados na Figura 8 juntamente com os testes de equivaléncia com palavras novas

(BC/CB) e os testes de leitura recombinativa em Braille (CD).
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A Figura 8 apresenta trés linhas, sendo o triangulo cheio os testes de leitura

receptivo-auditiva (AC), o quadrado representa os testes de equivaléncia com palavras

novas (BC/CB) e o circulo representa os testes de leitura recombinativa (CD). O eixo das

abscissas apresenta todos os ciclos de ensino e o eixo das ordenadas a porcentagem de

acertos nos trés testes parciais com palavras novas.
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Figura 8. Porcentagem de acertos das respostas de selecdo (BC/CB, AC) e nomeacao de
palavras com recombinacgdo (CD) nos testes parciais de cada ciclo.

Os escores obtidos nos testes parciais AC (Figura 8, tridangulo) foram iguais a

100% de acertos para Debbie, Dan e Mary nos seis ciclos. Sony apresentou uma resposta

de selecdo incorreta (88% de acertos) nos Ciclos 1 (FADE para “fado”) e 2 (DEBA para

“dija”). Verifica-se que ambas as respostas incorretas apresentam trés (Ciclo 1) e duas

letras (Ciclo 2) iguais e na mesma posicéo do estimulo modelo.
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Os dados dos testes BC e CB mostram desempenhos elevados (acima de 83% de
acertos) para todos os participantes, com exce¢do de Mary no quinto ciclo (67% de
acertos). Os resultados especificos em cada teste foram apresentados anteriormente. Sony
apresentou acertos menores que 100% nos testes BC e AC em dois ciclos de cada teste
em que a escolha deveria ocorrer entre os estimulos de comparacéo em Braille.

Nos testes de leitura recombinativa em Braille (CD) o desempenho dos
participantes foi menor que os testes de selecdo. Debbie e Dan (lado esquerdo)
apresentaram escores elevados (acima de 75% de acertos) chegando a 100% de acertos
em dois e trés ciclos, respectivamente. Os desempenhos de Mary e Sony (lado direito)
apresentam um padrdo comportamental diferente. Mary apresentou desempenho muito
baixo em nomeagé&o oral nos dois primeiros ciclos (7 e 13% de acertos), mas com escores
crescentes ao longo dos testes, chegando a 75% de acertos no ultimo ciclo (ap6s aprender
12 palavras). Possivelmente a continuidade do programa de ensino poderia promover
escores que continuariam crescendo. O desempenho de Sony apresenta um aumento
consideravel até o terceiro ciclo, com uma variacao entre 25 a 71% de acertos, sendo o
desempenho mais elevado no quinto ciclo.

Anélises mais especificas referentes aos testes de leitura recombinativa serdo
realizadas a seguir.

Teste de Leitura Recombinativa em Braille (CD)

As quatro palavras com recombinagdo em Braille de cada ciclo (duas delas se
repetiam nos testes de todos os ciclos) eram apresentadas uma por vez. A Figura 9
apresenta as porcentagens de acertos das palavras e dos respectivos fonemas de cada
participante. As barras vazias apresentam 0s acertos de nomeacdo das palavras com
recombinacéo (n=8) e as barras cheias se referem aos acertos de nomeacdo dos fonemas

(n=32) das respectivas palavras. No eixo das abscissas estd localizado o nimero de
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palavras de ensino ao longo dos seis ciclos e no eixo das ordenadas as porcentagens de
acertos em nomeacéo oral das palavras com recombinagéo e dos fonemas das mesmas

palavras.
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Palavras Ensinadas
Figura 9. Porcentagem de acertos das palavras com recombinacgéo (barras vazias) e seus
respectivos fonemas (barras cheias) nos Testes de Leitura Recombinativa em Braille (CD)
realizados em cada ciclo.

A porcentagem de acertos de nomeacao oral das palavras foi calculada dividindo-
se 0 numero de nomeac0es corretas pelo nimero total de tentativas (n=8), multiplicando
o resultado por 100. Era exigida a correspondéncia grafema-fonema e qualquer nomeagao
diferente dos critérios estabelecidos pela experimentadora era considerada incorreta. A
mesma formula era utilizada para calcular a porcentagem de acertos de nomeacao oral
dos fonemas de todas as palavras novas (n=32). Se o participante lesse “défi” para o
estimulo DEFI, o acerto seria de trés fonemas (D, F, 1).

Eram considerados erros de nomeacéo oral: (a) troca de letra (e.g., “deji” para a
palavra DEFI) por outra letra ensinada; (b) posi¢éo invertida da letra dentro da palavra

(e.g., “dife” para DEFI); (c) tonicidade na segunda silaba da palavra (e.g., ler “bid6 ” para

Mary

Sony
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a palavra BIDO); (d) som aberto das vogais E e O (e.g., “défi” ao invés de “défi”); (e)
uso de letras repetidas na palavra; (f) soletracdo de algumas ou todas as letras sem
nomeacéo de toda a palavra; (g) outro padréo (e.g., dizer “ndo sei”, inserir uma letra [e.g.,
“fader” para FADE)]).

O desempenho mostrado na Figura 9 pelos participantes Debbie e Dan (lado
esquerdo) apresenta um padrdo comportamental mais elevado que aquele mostrado por
Mary e Sony (lado direito).

Debbie e Dan apresentaram desempenhos acima de 75% de acertos a medida que
as palavras eram ensinadas. Mary apresentou um desempenho baixo nos dois primeiros
ciclos, mas ocorreu um aumento nas porcentagens de acertos das palavras novas a partir
do terceiro ciclo permanecendo em torno de 65% de acertos até 0 momento em que
aprendeu as 12 palavras (barras vazias). Sony apresentou um desempenho mais elevado
do que Mary no primeiro ciclo (25% de acertos), passando para um desempenho mediano
a partir do segundo ciclo; entre 50 e 70% de acertos a medida que o numero de palavras
de ensino aumentava. O nimero maior de palavras de ensino favoreceu o seu desempenho
em nomeagcé&o oral de palavras novas.

As respostas orais emitidas pelos participantes nos testes parciais CD encontram-
se no Apéndice A (Tabela Al). Debbie e Dan cometeram poucos erros ao nomear as
palavras com recombinacdo; os erros cometidos por eles foram: som aberto da vogal e
troca de letras (entre uma e duas palavras). A Unica troca de letra foi cometida por Dan
no quarto ciclo ao pronunciar o som de J ao invés da letra D (leu “jefi” para DEFI); tais
letras possuem uma configuracao fisica invertida (Método, Figura 5).

Sony e Mary cometeram um numero maior de erros de nomeacdo e com maior
variagdo. A primeira participante cometeu 14 erros no primeiro ciclo e 10 erros no quarto

ciclos; nos demais os erros foram entre quatro e seis; a troca de letras e uso de letra
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repetida ocorreram em maior frequéncia. Mary cometeu mais erros nos dois primeiros
ciclos que diminuiram gradualmente nos ualtimos trés ciclos. Dentre 0s erros que
ocorreram com maior frequéncia foram a troca (uso de outra letra) e a inverséo de letras
(mudanca de posicdo dentro da palavra).

Mesmo com um grande namero de erros cometidos por Sony e Mary, a Figura 9
mostra que a porcentagem de acertos dos fonemas (barras cheias) era maior em
comparagdo com os acertos das palavras inteiras (barras vazias). Todos os participantes
acertavam ao menos 75% dos fonemas das palavras novas; a excecéo foi Mary (58% de
acertos) nos dois primeiros ciclos, mas com percentuais bem elevados se comparados com
as proprias porcentagens de acertos da palavra inteira (7 e 13% de acertos). Um aumento
consideravel ao longo dos ciclos era mostrado por Sony (entre 75 e 93% de acertos) e
Mary (entre 58 e 91% de acertos).

A Tabela 8 apresenta na parte superior a frequéncia de erros cometidos pelos
participantes ao nomear as palavras novas nos Testes Parciais CD. Mary e Sony
apresentaram uma maior frequéncia de erros (42), sendo que Mary errou mais ao inverter
as letras dentro da palavra, enquanto que Sony soletrou vérias letras dentro das palavras.
As participantes cometeram praticamente todos os tipos de erros. A troca de letras foi o
tipo de erro mais cometido por todos os participantes, seguido pelo som aberto das vogais

OeE.
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Tabela 8

Tipos de erros apresentados por cada participante nos Testes Parciais, de Generalizacao
e Final de nomeac&o oral de palavras de ensino e novas do Estudo 1.

Testes Parciais CD

Tipos de Erros Debbie  Dan Mary  Sony

Troca de letras 4 1 9 9
Inverséo de letras - - 15 5
Tonicidade 22 silaba - 2
Som aberto vogal 3 4 1 2
Letra repetida - - 4 5
Soletracdo - - 7 15
Outro padréo - - 6 4
Total 7 5 42 42
Teste de Generalizagdo CD - Palavras Ensinadas Teste de Generalizagdo CD - Palavras Novas
Tipos de Erros Debbie  Dan Mary  Sony Tipos de Erros Debbie  Dan Mary  Sony
Troca de letras 3 1 5 7 Troca de letras 2 1 15 3
Inversdo de letras - - 2 - Inversdo de letras - - 3 6
Tonicidade 22 silaba - - - - Tonicidade 22 silaba - - - -
Som aberto vogal - - - - Som aberto vogal - 2 - -
Letra repetida - - - - Letra repetida - - -
Soletracéo - - 9 - Soletracéo - - 15 7
Outro padréo - - 3 2 Outro padréo - - 7 4
Total 3 1 19 9 Total 2 3 40 20
Teste Final CD - Palavras Ensinadas Teste Final CD - Palavras Novas
Tipos de Erros Debbie  Dan Mary  Sony Tipos de Erros Debbie  Dan Mary  Sony
Troca de letras - - 7 - Troca de letras 1 2 1 3
Inverséo de letras - - - 1 Inverséo de letras - - 2 -
Tonicidade 22 silaba - - - - Tonicidade 22 silaba - - - 1
Som aberto vogal - - - - Som aberto vogal - - - -
Letra repetida - - - - Letra repetida - - - -
Soletracdo - - - - Soletracdo - - - -
Outro padrdo - - - - Outro padrdo - - -
Total 0 0 7 1 Total 1 2 3 4

Testes de Generalizagdo de leitura e de selecdo
O desempenho nos testes de selecdo (AB, AC) foi superior ao desempenho em
nomeacdo oral das palavras em Braille (CD) e em alfabeto romano (BD) (Figura 10).
Debbie e Dan apresentaram escores iguais a 100% de acertos nos testes de selecéo

AB e AC. Ao observar o desempenho de Mary nos testes de selecdo, verifica-se que ela
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ndo conseguiu identificar trés das quatro palavras no teste de selecdo AB no primeiro
ciclo (uma palavra de ensino e duas palavras novas) e uma palavra nova no segundo ciclo,
mas sua resposta de selecdo alcangou 100% de acertos nos ciclos seguintes.

Mary obteve escores menores (50% de acertos) somente no segundo ciclo nos
Testes AC ao selecionar as palavras em Braille incorretas. Seu desempenho foi
semelhante aos Testes AB nos ciclos seguintes. Sony apresentou desempenho variado
entre os testes de selecdo ao longo dos ciclos. Nos Testes AB ela apresentou 100% de
acertos ao selecionar as palavras de ensino em cinco ciclos (excegéo Ciclo 2) e as palavras
novas em quatro ciclos (1, 4, 5, 6).

Nos Testes AC Sony apresentou desempenho igual a 100% de acertos em cinco
ciclos para as palavras de ensino e em quatro ciclos para as palavras novas. Ela acertou a
selecdo de trés palavras novas em Braille (75% de acertos) no segundo e quinto ciclos;
enquanto que neste mesmo ciclo ela acertou somente uma palavra de ensino (50% de
acertos).

A Figura 10 apresenta o desempenho de cada participante nos testes de
generalizacdo de nomeacédo oral CD e BD com estimulos menores em todos os ciclos.
Foram avaliadas a leitura de duas palavras de ensino e quatro palavras novas. No eixo das
ordenadas esta localizada a porcentagem de acertos dos testes e 0 eixo das abscissas
apresenta os ciclos de ensino.

Os escores dos testes de nomeacdo oral com estimulos reduzidos apresentaram
variabilidade entre sujeitos para palavras de ensino e novas, mas apresentaram
similaridade com os alcangados com fonte maior (comparar Figuras 8 e 10) com estimulos

em Braille. Nos Testes BD (circulos cheios), Debbie e Dan leram corretamente todas as
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palavras de ensino (100% de acertos) em pelo menos cinco ciclos das duas fases

experimentais.
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Figura 10. Porcentagem de acertos de leitura de palavras de ensino (lado esquerdo) e
palavras novas (lado direito) nos Testes de Generalizagdo de Leitura em Braille (CD,
circulo vazio) e palavras em alfabeto romano (BD, circulo cheio) com tamanho menor
(30), em cada ciclo.

Sony apresentou 100% de acertos no primeiro ciclo. Nos demais ciclos Sony e

Mary apresentaram, ora desempenho nulo, ora 50% de acertos nas tentativas BD com
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palavras de ensino. Na leitura das palavras de ensino em Braille (Teste CD, circulos
vazios), Debbie e Dan também apresentaram 100% de acertos em 4 e 5 dos seis ciclos,
respectivamente. Para Mary e Sony, os resultados dos testes de nomeacéo oral em Braille
com fonte reduzida variaram de forma assistematica. Elas apresentaram 100% de acertos
em apenas um ciclo.

Os resultados do teste de leitura de palavras novas escritas em alfabeto romano
(BD) acompanharam os resultados de leitura em Braille para os quatro participantes.

Os desempenhos de Debbie e Dan foram altos (entre 75 e 100%) em todos 0s
ciclos, os de Sony foram intermediérios (entre 50 e 75%), os Mary foram baixos (25 e
50%) em trés ciclos e com escore nulo nos trés primeiros ciclos.

As nomeacOes incorretas para cada participante e em cada ciclo podem ser
encontradas na Tabela A2 (Apéndice A) e os tipos de erros na Tabela 8 (parte central).

Dan errou a nomeacao da palavra de ensino em Braille BADO (50% de acertos,
leu “fado”) no segundo ciclo e de trés palavras novas no primeiro, terceiro e sexto ciclos
(uma em cada ciclo). Os erros cometidos (palavras novas: JEBI, BIDO e DOJA) eram o
som aberto da vogal E (“jébi”) e a troca de uma letra por outra ensinada (“fido”, “dija”).
Os resultados sugerem que reducdo de tamanho dos estimulos tateis ndo interferiu no
desempenho de Dan.

A participante Debbie cometeu erros de nomeagdo diante da palavra de ensino
JEFI (“jedi”) e da palavra com recombinagdo JEFA (“jefi”) no terceiro ciclo. Ocorreu a
troca de uma letra em cada resposta incorreta (consoante e uma vogal, respectivamente).
Nos dois ultimos ciclos Debbie nomeou incorretamente a palavra de ensino BAFI
(“baje”) e a palavra com recombinagdo BEFI (“bafi”), respectivamente. Os erros
cometidos foram a troca de letras: a segunda silaba (e.g., “fi” por “je”’) e a vogal na

primeira silaba.
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Sony errou a nomeacgédo de metade das palavras em Braille ensinadas; ela disse
“ndo sei”, utilizou palavras que ndo apareceram no programa de ensino (e.g., “seta”,
“miba”, “gire”), e trocou uma ou duas letras da palavra (erro com maior frequéncia). A
nomeacdo das palavras com recombinacéo ocorreu com maior nimero de erros (Tabela
8, parte central). Sony cometeu outros tipos de erro: trocou e inverteu a posicao das letras,
soletrou duas palavras, mas apresentou acertos de nomeacéo (100%) das duas palavras
com recombinagdo que se repetiram em todos os ciclos (do segundo ciclo em diante).
Sony apresentou desempenhos medianos e crescentes nos Testes CD. O acerto das
mesmas palavras também ocorreu desde o primeiro ciclo ao nomear as palavras em
alfabeto romano (BD).

Mary apresentou maior dificuldade nos testes de nomeagdo oral com os dois
conjuntos de estimulos tateis (CD e BD) com a diminui¢do de tamanho dos estimulos. As
respostas incorretas nos primeiros ciclos foram “ndo sei”, soletragdo (identificava
somente uma das vogais da palavra), troca de letras e inversao de letras, uso de palavra
de ensino diante de palavras com recombinacdo. Os erros cometidos ocorreram em
frequéncia maior diante das palavras novas (Tabela 8, parte central). Em relacdo aos
Testes BD, a participante também apresentou desempenho baixo, mas no quarto e quinto
ciclos acertou a nomeacéo de uma palavra com recombinacéo e de duas delas no sexto
ciclo (FADE, DIJA).

Em funcdo nimero de erros de Sony e Mary (igual ou maior que 20 erros) nos
testes parciais e de generalizacdo CD com as palavras novas, e do desempenho abaixo de
30% de Mary na leitura de palavras em Braille, foi elaborado um procedimento de ensino
remediativo (complementar) com trés passos de ensino e testes de selecdo e leitura

recombinativa com estimulos do presente estudo. O objetivo era expor as participantes a
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estimulos tateis que diminuissem gradualmente de tamanho (70, 50 e 40) até igualar-se
ao tamanho a ser utilizado no Estudo 2 (40).
Testes Finais de Recombinacéo (BC/CB) e de Nomeacéo Oral (CD)

Os participantes apresentaram 100% de acertos nas tentativas BC e CB contendo
palavras com sentido (ver Procedimento) em Braille (C) a em alfabeto romano (B).
Apenas a participante Sony apresentou uma resposta incorreta de selecdo na tentativa CB
(fade para JADE). Ela escolheu o estimulo negativo com trés letras iguais € na mesma
posicdo que o estimulo modelo, trocando apenas a consoante na primeira silaba.

Os resultados dos testes de nomeacdo oral das 12 palavras de ensino e das 14
palavras com recombinagdo em tentativas intercaladas sdo apresentados na Figura 11. No
eixo das ordenadas sdo mostradas as porcentagens de acertos das palavras inteiras e dos
fonemas que compdem as palavras. No eixo das abscissas s&o apresentadas quatro barras,
sendo duas brancas que representam os acertos de palavras de ensino (lado esquerdo,
n=12) e de seus fonemas (lado direito, n=48) e as barras tracejadas que representam 0s
acertos das palavras novas (n=14) e de seus fonemas (n=56). O calculo da porcentagem
de acertos das palavras e dos fonemas, como o estabelecimento de critérios para respostas
orais corretas e incorretas foi semelhante ao realizado nos Testes Parciais de Leitura
Recombinativa (CD).

Trés participantes (Debbie, Dan e Sony) apresentaram desempenhos superiores a
90% de acertos das palavras de ensino e de seus respectivos fonemas. Mary apresentou
um desempenho mediano (45% de acertos) ao nomear as palavras aprendidas nos ciclos
de ensino, aumentando de forma substancial o desempenho para 84% de acertos quando
os fonemas (prondncia correta e na mesma posi¢éo) eram analisados.

A nomeacdo oral das palavras novas (com recombinacdo) ocorreu com

porcentagens a partir de 79% de acertos da palavra para os quatro participantes. Os
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desempenhos aumentaram quando sdo considerados os fonemas na mesma posicao e com

prondncia correta, elevando as porcentagens entre 91 e 98% de acertos.
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Figura 11. Porcentagem de acertos das palavras de ensino (barras brancas) e com
recombinacéo (barras tracejadas) e dos respectivos fonemas apresentados no Teste Final
de Nomeacéo Oral (CD).

Importante notar na Figura 11 que a porcentagem de acertos das palavras com

recombinacéo (barras tracejadas) para Debbie, Dan e Sony é um pouco menor do que a

porcentagem de acertos das palavras de ensino; Mary obteve escores mais elevados para

as palavras com recombinacdo (cometeu mais trocas de letras ao nomear as palavras de

ensino). Ao analisar os tipos de erros (Tabela 8, parte inferior) apresentados nas respostas

de nomeacdo (palavras de ensino e novas) ocorreram: troca de uma das vogais na palavra

(com maior frequéncia), inversdo de posicdo das duas vogais, e tonicidade na segunda

silaba.
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Avaliacéo Final

A mesma avaliacao era realizada ap6s a conclusdo do programa de ensino para
verificar o desempenho dos participantes nas tarefas de nomeacéo e de selecéo de palavras
com sentido.

O desempenho dos participantes foi acima de 80% de acertos na maioria dos testes
de selecdo. Dan foi o Unico participante que apresentou 100% de acertos em todas as
relagOes testadas de selecdo.

Sony apresentou 62% de acertos no Teste de Identidade CC (palavra Braille-
palavra Braille) e Mary obteve 50% de acertos no mesmo teste (Apéndice A, Figura A2).
As palavras em Braille utilizadas eram em tamanho padréo, portanto, menores daquelas
utilizadas durante o programa de ensino.

Nos testes de nomeacéo oral Dan manteve seus escores iguais a 100% de acertos
ao nomear as vogais e palavras e aumentou para 83,3% 0s acertos das silabas (50% na
avaliacdo inicial). Debbie aumentou seus escores ao nomear as palavras e silabas em
Braille (67 e 83,3% de acertos, respectivamente). A nomeacao das vogais manteve em
100% de acertos. Sony nomeou corretamente quatro das 12 palavras (33% de acertos),
aumentando seus escores a0 nomear as vogais e silabas (60 e 67% de acertos).

Mary apresentou o desempenho mais baixo em comparagdo com 0s trés
participantes ao acertar a nomeagdo de duas das 12 palavras, mas também aumentou seu
desempenho ao nomear as vogais e silabas (80 e 33% de acertos).

A nomeacéo das palavras escritas em alfabeto romano foi alta, entre 83% (Debbie
e Mary) e 100% (Dan e Sony) de acertos.

Discusséo
O procedimento de ensino planejado estabeleceu, com controle experimental

eficiente, as relacGes condicionais entre palavras ditadas e palavras tateis em alfabeto
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romano (AB) e Braille (AC). Essas relaces formaram a base para o desenvolvimento de
leitura com compreensdo (pela formacdo de classes de equivaléncia) e de leitura
recombinativa (pela abstracdo de unidades menores que a palavra e o controle de
estimulos exercido por essas unidades em novas palavras) com os estimulos tateis
utilizados no estudo.

Todos os participantes mostraram aquisicdo rapida das relagdes condicionais
auditivo-tateis AB e AC, a despeito da falta de significado das palavras e do fato de que
ndo poderiam ser discriminadas por sua extensdo, uma vez que eram todas dissilabas.
Todos os participantes também formaram classes entre as palavras ditadas e as palavras
escritas em alfabeto romano e em Braille.

Uma anélise comparativa entre o ensino das rela¢fes condicionais AB (palavra
ditada-palavra alfabeto romano) e AC (palavra ditada-palavra Braille) mostra que a
aquisicdo da primeira relagdo foi mais réapida por ndo exigir repeticdes de tentativas
(procedimento de corre¢do), mesmo com ndmero maior de tentativas programadas
(n=60). A aprendizagem das relagdes AB provavelmente requeria somente transferéncia
entre modalidades (da visual para a tatil) dos estimulos apresentados como comparacoes.
A histdria prévia de contato com estimulos na lingua materna (leitura e escrita em alfabeto
romano na lingua portuguesa) pode ter favorecido uma exposi¢do as tentativas sem
repeticéo.

A exposicdo a um numero maior de tentativas de selecdo no Ensino AC,
especialmente no primeiro ciclo para todos os participantes (entre 40 a 51 tentativas,
exceto Mary no ultimo ciclo), ocorreu possivelmente devido a varidveis que podem ter
contribuido para um ensino mais longo: (a) pouca familiarizacdo com as tarefas de
escolha de acordo com o modelo no ciclo inicial; (b) aprendizagem de uma cadeia de

comportamentos para emitir a resposta de escolha e nomeacéo; (c) a reduzida histéria
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prévia com as letras em Braille; e (d) o custo da resposta de nomeacdo oral requerida
juntamente com a tarefa de escolha.

A realizacdo de mais tentativas no primeiro ciclo por todos os participantes sugere
que além de aprender as discriminacBGes condicionais, simultaneamente aprendiam a
realizar a propria tarefa (atentar para as instrugdes, atentar ao modelo antes de escolher
um dos estimulos de comparac&o, rastrear os estimulos tateis com os dedos, etc) com uma
configuragdo fisica diferente (Sistema Braille). Havia uma cadeia de comportamentos a
ser aprendida para a realizacdo da tarefa solicitada e no Ensino AC os estimulos tateis
apresentados eram pouco familiares aos participantes (quanto & modalidade do alfabeto
como ao fato de ser uma palavra sem sentido).

Os estudos de Albuquerque (2001) e Hanna et al. (2011) também mostraram
desempenhos com um ndmero maior de tentativas de sele¢gdo no Ensino AC
(pseudopalavra ditada-pseudopalavra impressa) em comparacdo com o Ensino AB
(pseudopalavra ditada-figura). Nos estudos mencionados o Conjunto C era composto por
pseudopalavra impressa que apresentava elementos mais semelhantes entre si e que
poderia ter dificultado a discriminacdo e, portanto, produzido uma quantidade maior de
erros e um numero maior de tentativas de ensino. No presente estudo, além da
configuracao fisica entre as letras em Braille (que compunham as palavras do Conjunto
C) ser bastante proxima, havia pouca familiaridade com tais estimulos tateis.

Dois participantes (Debbie e Dan) foram expostos ao nimero minimo programado
de tentativas (n=39) no Ensino AC a partir do segundo ciclo. O desempenho mostrado
sugere que ocorreu controle de estimulos por palavras ditadas e tateis no tamanho 90
sobre a aquisicao de leitura em Braille. A exposicdo as tarefas de escolha de acordo com
0 modelo no primeiro ciclo parece ter sido suficiente para promover familiarizacdo com

0 programa de ensino. As outras participantes (Mary e Sony) também apresentaram
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desempenhos sobre 0 mesmo controle de estimulos por palavras ditadas e tateis, com um
ritmo de aprendizagem que exigiu mais tempo para a realizacdo da tarefa (e.g., tempo de
sessdo ndo era suficiente para completar a tarefa, exigindo continuacdo na Sessédo
seguinte).

O numero maior de tentativas no Ensino AC ndo prejudicou o desempenho dos
participantes. A anélise das porcentagens maiores que 85% de acertos no ensino das
relacfes AC mostra que os estimulos negativos na condicdo de Diferencas Multiplas (uma
letra igual e na mesma posi¢édo do estimulo modelo) foi favorecedora para um ensino mais
preciso das palavras conforme visto em estudos prévios (Albuguerque, 2001; Hanna et
al., 2008, 2011). Por outro lado, a mesma condicao pode ter contribuido para a ocorréncia
de respostas incorretas, especialmente de Sony que apresentou nove erros de sele¢do ao
longo dos ciclos (Tabela 7, ocorreu maior frequéncia de erros no primeiro ciclo). Durante
as tarefas de selecdo realizadas pela participante, ela tateava os estimulos rapidamente;
sua resposta ficava sob o controle de uma ou duas letras iguais e na mesma posi¢éo
(especialmente as vogais) as letras do estimulo modelo auditivo. A experimentadora
solicitava que a participante tateasse novamente os estimulos de comparagdo como uma
forma de garantir que ela atentasse para os estimulos.

Diferentemente Nascimento (2007) identificou que o Ensino AC (letra ditada-
letra Braille) promoveu menor nimero de erros do que o Ensino AB (letra ditada-letra de
plastico) e AD (letra ditada-letra em relevo) dentre as criangas. As criancas cegas que
participaram da pesquisa ndo apresentavam experiéncia prévia com leitura e escrita de
letras e/ou palavras em Braille, mas foi sugerido pela autora uma sensibilidade maior
(provavel facilitador) aos estimulos tateis e auditivos devido a cegueira. Os participantes
do presente estudo tinham cegueira adquirida, com habilidade tatil (especialmente diante

de estimulos com tamanho reduzido) menos refinada.
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Importante ressaltar que as unidades de ensino (letras) utilizadas no estudo de
Nascimento (2007) apresentavam um custo menor de resposta de selecdo em comparacao
com as unidades de ensino (palavras) do presente estudo. A resposta de tatear o estimulo
inteiro precisava ocorrer primeiramente e o custo de resposta de tatear era menor quando
o0 estimulo tatil era uma letra em comparagdo com uma palavra, o que exige uma leitura
sequencial e mais lenta (Nunes & Lomdnaco, 2008). Dentre as respostas prévias que
deveriam ocorrer antes da resposta de escolher a palavra tétil, estavam: () tatear todas as
letras que compunham cada um dos estimulos de comparacgdo; (b) identificar a forma e
posicao das letras dentro da palavra; e (c) reconhecer onde comeca e termina uma cela
Braille (letra). Os participantes eram instruidos a emitirem todas as respostas
mencionadas. Cada um deles conhecia, no minimo, uma das letras que compunha a
palavra em Braille para emitir a resposta de escolha (experiéncia em Braille em nivel
iniciante). Este controle restrito era suficiente para a emissao da resposta de selecdo no
ensino das relacbes AB e AC.

A leitura de palavras foi diretamente ensinada pelo procedimento que requeria e
reforcava a nomeacéo oral das palavras em Braille (comportamento textual), depois que
cada uma era escolhida nas tentativas de escolha de acordo com o modelo. O ensino CD
durante o ensino AC promoveu uma aprendizagem rapida. Os participantes, que ndo liam
ou liam muito pouco na avaliacdo inicial contendo palavras com sentido, apresentaram
altos escores de acertos (acima de 70% para dois participantes e abaixo de 70% para as
outras duas) ao longo dos ciclos (Figura 9) e, tambem no Teste Final, que avaliava todas
as 12 palavras e media a retencdo do que foi aprendido (Figura 11). Na avaliacao final
dois participantes (Debbie e Dan) mantiveram escores altos na leitura Braille de palavras
com sentido, e outras duas participantes (Mary e Sony) apresentaram escores baixos (até

25% de acertos) (Apéndice A, Figura A2). Ao considerar o participante como seu proprio
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controle, todos melhoraram a leitura de palavras, silabas e vogais na avaliagdo final de
palavras com sentido. Este desempenho sugere efeito da leitura recombinativa.

O aumento gradual dos estimulos de comparacdo (Albuquerque, 2001; Hanna et
al., 2008, 2010, 2011; Nascimento, 2007) nas tarefas de Ensino AB e AC e 0 numero de
exposicao as mesmas unidades silabicas durante as fases de ensino (Hanna et al., 2011)
também foram condi¢6es que contribuiram para o desempenho elevado dos participantes.
Os resultados mostrados nos testes parciais BC, CB, CD e AC como os Testes Finais
indicaram que o ensino de palavras com combinacéo silabica produziu leitura em Braille
com recombinacdo intrassilabica.

A formagao de relacfes de equivaléncia

O desempenho alto dos participantes nos testes de equivaléncia sugere que 0s
estimulos dos Conjuntos A (estimulo auditivo), B (estimulo tatil em alfabeto romano em
relevo) e C (estimulo tatil em Braille) formaram classes de estimulos equivalentes
(somando 12 classes). A formacdo da classe com trés membros foi possivel devido ao
ensino, por meio do procedimento de escolha de acordo com o0 modelo (MTS), de duas
relagbes condicionais (AB e AC) e da emergéncia de novas relacbes ndo ensinadas
diretamente (BC, CB). Relaces arbitrarias entre os estimulos (e.g., A1, B1, C1) foram
estabelecidas no contexto do presente estudo, originando relacGes de equivaléncia,
mesmo com a populagdo com deficiéncia visual e com palavras sem sentido escritas em
alfabeto romano e Braille (de Rose, 1993; Sidman, 1986, 1994; Sidman & Tailby, 1982).

Os resultados replicam aqueles encontrados por Albuquerque (2001) e
Albuquerque et. al. (1998), Mueller et al. (2000) e Serejo et al. (2007), que apresentou
indices de acerto altos nas tentativas BC e CB pelas criangas com desenvolvimento tipico;
por criangas com deficiéncia visual no estudo de Canosa (2012) e Nascimento (2007), por

estudantes universitarios em Hanna et al. (2008; 2011).
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Importante considerar que no presente estudo a letra A em Braille (apenas um
ponto na cela Braille, ponto 1) parece ter favorecido uma resposta de identificacdo da
palavra em Braille mais rapida nos Testes de Equivaléncia (BC/CB) com palavras com
recombinacéo (e demais tarefas de selecdo). Tal vogal exerceu controle sobre a resposta
de escolha. Outra variavel importante é a localizacdo do estimulo de comparagédo
escolhido (parte inferior direita), sendo o primeiro a ser tateado. No Estudo 1 néo era
exigida a sequéncia esquerda-direita para tatear os estimulos de comparagdo antes de
emitir a resposta de escolha. Outro dado identificado na Figura 6 referente aos Testes de
Equivaléncia com palavras de ensino é o desempenho de Sony que apresentou escores
iguais a 83% de acertos nas tentativas BC do sexto ciclo. A resposta incorreta JOFI para
o estimulo modelo DOJE sugere outro exemplo de controle restrito das letras O (mesma
posicao) e J (posicéo trocada) sobre a resposta de selecéo da participante.

Emergéncia de leitura recombinativa

O desempenho foi elevado em leitura receptivo-auditiva (Testes AC), ocorrendo
poucos erros para apenas uma participante (Sony, Figura 8). Mais uma vez foi
identificado neste teste de selecdo que o controle parcial sobre a resposta é suficiente para
a emissdo de escolhas corretas (conforme foi identificado nos testes de equivaléncia).

A exposicdo repetida as mesmas palavras de recombinacdo (FADE, DIJA) nos
testes parciais pode ter favorecido o desempenho alto em leitura receptivo-auditiva
recombinativa na maioria dos ciclos. A utilizagdo das mesmas palavras possibilita um
acompanhamento deste desempenho para cada participante em todos os ciclos. Conforme
sugeriu Hanna et al. (2011), um fator a ser considerado é o uso de duas palavras que
possuiam silabas e letras recombinadas, e que apareceram ora como estimulo modelo ora
como estimulo de comparacgdo no ensino AB e nos testes parciais de BC/CB e AC com

as demais palavras com recombinagéo.
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Os resultados apontam a importancia de considerar a leitura como uma rede de
relacOes entre estimulos e entre estimulos e respostas que devem ser analisadas conforme
o0 tipo de relacdo envolvida em cada tarefa de ensino ou teste. Os testes parciais de
nomeacéo oral das palavras novas (CD) exigiam do participante tatear as letras, identificar
as letras em sequéncia para emitir uma resposta oral contendo todas as letras da palavra
em Braille. E uma leitura tatil (comportamento textual) que deve ocorrer letra por letra e
a palavra € percebida somente quando termina de ser tateada (Nunes & Lomonaco, 2008).
Gongcalves e Ferreira (2010) afirmam que no Sistema Braille pode ocorrer confuséo nas
letras quanto a lateralidade, havendo troca apenas na leitura. Segundo os autores, as letras
que comumente produzem respostas orais incorretas sdo as consoantes D-F e as vogais I-
E (letras utilizadas no estudo). No presente estudo o tipo de erro mais cometido foi a troca
de letras ao nomear palavras novas (com recombinacéo). Por exemplo, Dan cometeu uma
troca da letra D por J (leu “jefi” para DEFI) no teste parcial CD no quarto ciclo.

A posicdo dos quatro primeiros pontos na cela Braille favorece configuragdes
bastante préximas de cada letra (e.g., inversdo dos pontos, posicdo espelhada). Por
exemplo: as letras d (pontos 1-4-5), f (pontos 1-2-4) e j (2-4-5) apresentavam uma
formagdo com algum grau de semelhanca entre si e a historia reduzida de treino
discriminativo com tais estimulos (ocorrida na instituicio que participantes
frequentavam) pode ter favorecido a nomeagdo incorreta (Ver as letras utilizadas no
Estudo 1 na Figura 5). Quando esta situagdo ocorria possivelmente estava sob controle
restrito de uma letra e que néo era suficiente para a emissdo de uma resposta correta de
nomeacdo. Tal controle foi observado pela experimentadora durante as tarefas de
nomeacdo em que Mary e Sony tateavam os estimulos em qualquer direcao (de tréas para
frente, no meio) e algumas vezes uma vogal exercia o controle sobre sua resposta oral

independente de sua posicao dentro da palavra.
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A reducdo do tamanho dos estimulos tateis (90 para 30) nos testes de
generalizacdo apresentou efeitos diferentes para os quatro participantes. Os resultados
sugerem que o tamanho do estimulo tatil é uma variavel importante para a aquisi¢cdo de
novos repertorios em leitura, especialmente para as participantes Sony e Mary. Os escores
(entre 7 e 33% de acertos) na avaliagdo final (pds-teste), na leitura de palavras em Braille
no tamanho convencional, mostram que ocorreu a aquisicdo de leitura em niveis mais
baixos.

Dois participantes (Debbie e Dan) apresentaram indices iguais a 100% de acertos
em leitura de palavras em Braille entre quatro a cinco ciclos para as palavras de ensino e
em todos os ciclos para as palavras novas. Debbie apresentou alguns erros ao nomear as
palavras em alfabeto romano, principalmente as palavras novas (Figura 10). Os erros de
nomeacdo cometidos como troca de uma letra e som aberto das vogais O e E mostram
que ocorreu acerto de 75% da palavra (trés fonemas lidos corretamente) e o erro de
tonicidade na segunda silaba manteve os quatro fonemas corretos (Apéndice A, Tabela
A2). As outras participantes (Mary e Sony) apresentaram desempenhos mais baixos e
variados ao nomear as palavras em Braille. Elas apresentaram ao menos 50% de acertos
em leitura de palavras de ensino (Sony também leu algumas palavras novas) em trés ciclos
aproximadamente e de palavras com sentido em Braille na avaliacdo final, mas com
indices abaixo de 50% de acertos.

Em funcéo da diferenca entre os desempenhos dos participantes nos testes parciais
e de generalizacdo de leitura recombinativa em Braille (de cada ciclo de ensino)
analisados anteriormente e na avalia¢éo final, foi definido que Mary e Sony participariam
de um procedimento remediativo. Tal procedimento foi programado com trés passos de

ensino e testes em uma versao simplificada com a utilizacdo de algumas palavras (de



98

ensino e novas) do Estudo 1 para cumprir o objetivo programado de exposi¢do gradual a
estimulos tateis com diferentes tamanhos (70, 50 e 40).

De qualquer forma, o programa de ensino com estimulos tateis no tamanho maior
(90) contribuiu ao melhorar os resultados em leitura de palavras de ensino e novas escritas
em Braille. Os indices elevados (Debbie e Dan) e crescentes (Mary e Sony) nos testes
parciais com palavras com recombinagdo ao longo dos ciclos mostram que o efeito da
quantidade de palavras ensinadas ao produzir leitura recombinativa (Hanna et al., 2011).
Possivelmente, se fossem realizados ciclos de ensino-testes subsequentes os desempenhos
continuariam com tendéncia crescente.

Dan e Debbie iniciaram diretamente sua participa¢cdo no Estudo 2 contendo
palavras no tamanho 40, enquanto que Mary e Sony participaram do mesmo estudo apds
a exposicdo ao procedimento remediativo.

A variabilidade entre os desempenhos dos participantes nos testes de leitura
recombinativa (CD) possibilita algumas consideracdes: (a) Debbie e Dan apresentaram
desde o inicio do programa de ensino mais facilidade para desempenhar praticamente
todas as tarefas, sugerindo que sua histéria prévia de aprendizagem (identificar as letras,
ler letras e silabas em Braille) possa ter contribuido para a ocorréncia de leitura
recombinativa; (b) o uso das letras da primeira série (letras A até J) da ordem Braille ja
fazia parte do repertorio dos participantes favorecendo os desempenhos mais elevados;
(c) as participantes Sony e Mary apresentavam desempenhos mais lentos no curso
oferecido pela instituicdo, mostrando uma dificuldade maior em nomear os estimulos em
Braille e a exposicéo a estimulos no tamanho maior pode ter favorecido o comportamento
de tatear os estimulos e oralizar letra a letra para formar a palavra; (d) os participantes
aprenderam ao longo dos ciclos que as palavras eram formadas por CVCV (consoante +

vogal + consoante + vogal) e que as mesmas letras eram utilizadas para a recombinacao.
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Houve baixa ocorréncia de erros relacionados a uso de consoante/vogal ndo ensinados no
programa. A omisséo de letras ocorreu para Mary em ao menos uma palavra em Braille
ao longo dos ciclos e para Sony no primeiro ciclo, mas este erro foi devido a dificuldade

em identificar a letra (leitura tatil) em tamanho menor (30).
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Procedimento Remediativo

O procedimento remediativo de ensino programado era complementar para a
aprendizagem de duas participantes (Mary e Sony). O objetivo era favorecer a leitura em
Braille com a diminuicdo gradual do tamanho dos estimulos tateis no ensino de
discriminacdes condicionais auditivo-tateis e nos testes com palavras novas. Foram
utilizadas 14 palavras de ensino e novas do Estudo 1, mas com trés tamanhos diferentes,
70, 50 e 40 pontos. O procedimento era composto por trés passos de ensino e testes de
selecdo e leitura recombinativa.

As participantes Mary e Sony terminaram o Estudo 1 com desempenhos iguais ou
abaixo de 60% de acertos em leitura de palavras novas nos testes de generalizacdo (com
estimulos tateis com tamanho 30), com excec¢do de Sony nos testes do ultimo ciclo. Elas
foram expostas ao procedimento remediativo para aprender a identificar os estimulos
tateis que gradualmente diminuiam de tamanho e posteriormente, iniciar o Estudo 2 como
o0s demais participantes (Debbie e Dan).

A hipotese levantada foi que os baixos escores de Mary e Sony em leitura Braille
ocorreu devido a diferenca de tamanho entre os estimulos tateis (tamanho 90 nas fases de
ensino e testes; tamanho 30 nos testes de generalizacdo). Possivelmente uma exposicao a
fases de ensino de palavras com estimulos que diminuissem gradualmente poderia
favorecer um desempenho melhor em leitura Braille no Estudo 2 (com estimulos no
tamanho 40).

Outra variavel importante considerada era o0 espacamento entre as letras que
compunham a palavra em Braille, que também diminuia gradualmente a medida que o
tamanho da letra era menor. Esta alteracdo no espagamento entre as letras ocorria
simultaneamente com a diminuic¢do gradual do tamanho dos pontos da cela Braille e

possivelmente, poderia favorecer o processo de aprendizagem de leitura. Estas duas
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alteracbes (tamanho do estimulo tatil e espacamento entre as letras) devem ser
consideradas na analise de desempenho das participantes.

Método
Participantes

Duas participantes (Sony e Mary) do Estudo 1, do sexo feminino, que
apresentaram desempenho insuficiente nos testes de nomeacédo oral de palavras novas
(com recombinacéo, no tamanho 30) (Estudo 1, Tabela 1).

Local e Arranjo Experimental

As sessOes eram realizadas na mesma sala da instituicdo descrita no Estudo 1.
Materiais e Equipamentos

As respostas de selecdo e de nomeagéo nas fases de ensino e testes eram gravadas
e registradas conforme descrito no Estudo 1. N&o houve a participacao de um observador.
Eram utilizados os mesmos reforcadores sociais e arbitrarios e nas condi¢des semelhantes
descritas anteriormente.

O Thermoform era utilizado para a impressdo em relevo de todos os estimulos
tateis em alfabeto romano e em Braille. Todos os estimulos eram recortados e colados em
cartdes de E.V.A. Dois tamanhos de cartdes de EVA (11 x 4,5 cm no tamanho 70; 7 x 4
cm nos tamanhos 50 e 40) eram utilizados para a colagem dos estimulos escritos nos dois
alfabetos.

Os estimulos eram apresentados em um aparato de EVA na forma retangular
contendo quatro aberturas para a colocagéo dos cartdes. Uma das aberturas era localizada
na parte superior e central do aparato e as outras trés na parte inferior (esquerda, direita e
centro). Foram preparados dois aparatos iguais como o0 mesmo tamanho (Figura 12, parte
superior, 60 x 40cm), com o tamanho das aberturas diferentes. Eles eram utilizados

alternadamente de acordo com a fase programada. A Figura 12 apresenta o aparato
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experimental (parte superior) e exemplos de estimulos tateis nos trés tamanhos utilizados

(parte inferior) neste procedimento.

Aparato experimental

Tamanho 70

Tamanho 50

Tamanho 40

Figura 12. Aparato Experimental e exemplos de estimulos tateis nos tamanhos utilizados
no procedimento remediativo.
Estimulos

Eram utilizadas 14 palavras do Estudo 1, seis palavras de ensino e oito palavras
com recombinagdo. Dentre estas palavras novas, duas palavras eram retiradas de cada
ciclo, além das duas palavras com recombinacdo (FADE, DIJA) utilizadas no ensino das
relagfes condicionais AB e testes parciais. As palavras foram reorganizadas de acordo
com as modalidades dos sistemas de escrita, Conjuntos B e C (Tabela 9). Foram definidos
trés passos de ensino, cada qual contendo duas palavras a serem ensinadas, duas palavras
com recombinacdo especificas do passo e outras duas palavras com recombinagdo que se
repetiram em todos os passos, conforme ocorreu no Estudo 1.

Palavras em alfabeto romano eram impressas na fonte Arial, letras maiUsculas,

nos tamanhos 70, 50 e 40 para as fases de ensino e testes e palavras em Braille foram
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confeccionadas na fonte Braille nos mesmos tamanhos. Todos os estimulos eram
impressos nas folhas de PVC (papel Braillon) e passadas no thermoform para tornarem-
se estimulos em relevo. N&o havia espagcamento entre as letras das palavras em alfabeto
romano e em Braille.

Tabela 9

Palavras escritas em alfabeto romano (Conjunto B) e em Braille (Conjunto C) utilizadas
nas fases de ensino e testes de recombinacdo no procedimento remediativo.

Passo Ensino Recombinacéo
Alfabeto romano Braille Alfabeto romano Braille
(B ©) B ©)
JEBA  fD DEBA (Pt
1

BADO 1T Hl. FADO  Etttil
FIDO Tttt BIDO 38 8% 98 98
DOJE EBTETRE BAJO ST,
BAFI JEDI
’ JEF SRR DOIA  tilaait
FADE Tttt
lag3 DA Teetel

2 Palavras de recombinacdo (constantes) utilizadas em todos os ciclos de ensino.

Procedimento

As sessdes eram realizadas nas mesmas condicdes descritas no Estudo 1. Todas
as sessdes eram gravadas em audio ou video. Ocorreu participacao e registro em protocolo
somente pela experimentadora.

O procedimento utilizou o delineamento experimental intrassujeito nomeado de
Critério Movel (utilizado por Freitas, 2008) que consiste em estabelecer um critério para
a ocorréncia de determinado comportamento e uma vez atingido, novo critério é

estabelecido e 0 comportamento operante deve atingir o novo critério (Almeida, 2003).
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O delineamento experimental consistiu em primeiramente testar a nomeacao e a
selecdo dos estimulos tateis (alfabeto romano e Braille) nos tamanhos 70, 50, 40 em
ordem programada. A partir dos desempenhos apresentados pelas participantes nos testes,
estabelecer a ordem de exposicéo as fases de ensino conforme a tamanho do estimulo. A
Tabela 10 apresenta a sequéncia inicialmente estabelecida para a exposicdo das
participantes aos testes (e ensino, quando necessario) de nomeacao e sele¢do conforme o
tamanho dos estimulos tateis. A programacdo inicial era expor as participantes aos
estimulos dos Conjuntos B (alfabeto romano) e C (Braille) nos trés tamanhos no primeiro
passo e em ordem decrescente. No segundo passo elas seriam expostas aos estimulos nos
dois tamanhos menores e no terceiro passo, ocorreria a exposi¢do somente aos estimulos
no tamanho menor (40, utilizado no Estudo 2).

Tabela 10

Sequéncia das dimensdes dos estimulos tateis estabelecida para a exposi¢éo aos testes (e
ensino) de nomeacdo e selecdo em cada passo programado.

Passos Tamanhos
1 70 50 40
2 50 40 -
3 40 - -

As duas participantes iniciaram o Passo 1 diretamente no ensino das relagdes
condicionais: palavra ditada-palavra tatil (AB: alfabeto romano e AC: Braille) no
tamanho 70, seguido dos respectivos testes. A partir das fases de ensino e testes seguintes
(tamanhos 50 e 40) que compunham O primeiro passo e 0S passos posteriores, as
participantes realizavam primeiramente os pre-testes de selecdo e nomeacdo. Se
atingissem o critério de aprendizagem, somente o0s testes parciais correspondentes ao
passo eram realizados. Se ndo atingissem o critério estabelecido, as relagdes condicionais

AB e AC eram ensinadas naquele passo e os testes eram realizados.
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Os critérios estabelecidos para ndo ocorrer a exposi¢do a fase de ensino eram: ()
100% de acertos em nomeacdo oral das palavras de ensino em Braille, e (b) minimo de
50% de acertos em nomeagéo oral das palavras com recombinagéo (novas) em Braille.
Por exemplo, se a participante fizesse o pré-teste no tamanho 50 (e.g., JEBA, BADO) e
obtivesse um desempenho menor que 100% de acertos na leitura das palavras em Braille,
ela era exposta ao ensino das palavras no tamanho 50 e exposta novamente aos pds-testes
para verificar se houve aquisi¢do. A proxima etapa seria realizar os testes de reten¢do com
estimulos no tamanho 70 (tamanho anterior) para certificar se 0s acertos continuavam
iguais a 100% e entdo, prosseguir com a sua exposicao aos pré-testes no tamanho 40.
Dessa forma, a ordem de exposicdo aos diferentes tamanhos de estimulos téateis era
contingente ao desempenho de cada participante nos testes.

O passo era composto por testes de nomeagao de palavras escritas em Braille (CD)
e em alfabeto romano (BD) e testes de selecdo dessas mesmas palavras diante do estimulo
modelo tatil (BC/CB) que ocorriam antes e depois da fase de ensino. A realizacdo de cada
uma das fases de ensino e testes ocorreu de forma semelhante aqueles descritos no Estudo
1. A Tabela 11 apresenta uma versdo simplificada com nimero menor de tentativas em
cada tarefa e de testes parciais realizados. A forma de apresentacdo dos estimulos
auditivos e tateis, a disposicdo dos estimulos tateis no aparato experimental, o nimero de

comparac0es (retirou a escolha forcada) também foram semelhantes ao Estudo 1.
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Tabela 11

Sequéncia das tarefas de ensino e testes utilizados no procedimento remediativo.

Condicdo . .
¢ Tarefa Estimulos  N° tentativas
por Passo
Teste de equivaléncia: palavra alfabeto
1. Pré-teste romano-palavra Braille e palavra Braille- 2E 6

palavra alfabeto romano (BC/CB)

Teste de recombinagéo: palavra alfabeto
2. Pré-teste  romano-palavra Braille e palavra Braille- 2N 6
palavra alfabeto romano (BC/CB)

Leitura de palavras ensinadas e novas em

. 4N 4
3. Pré-teste Braille (CD)
2E 2
Leitura de palavras ensinadas e novas em
) 4N 4
4. Pré-teste alfabeto romano (BD)
2E 2
Pareamento palavra ditada- palavra
2E
5 Ensino  alfabeto romano (AB) 33
2N
Pareamento  palawa ditada-palavra
. 2E 10
6. Ensino  Braille (AC)
Nomeacdo palavra Braille (CD) 2E 4

Pés-testes*

Iguais aos pré-testes 1 a 4
7al0 g P

Nota. E — palavras de ensino, N — palavras novas (com recombinacéo).
* Pos-testes sdo iguais aos pré-testes e realizados na mesma ordem.

Resultados
As duas participantes foram expostas aos trés passos programados que iniciavam
com estimulos tateis com tamanhos diferentes.
Sony e Mary foram expostas inicialmente ao ensino e testes dos estimulos no
tamanho 70 no primeiro passo. Sony realizou somente o0s pré-testes nos tamanhos 50 e 40
pontos. Ndo houve necessidade de exposicdo a fase de ensino com palavras nos referidos

tamanhos. No segundo passo Sony precisou passar pelo ensino com palavras no tamanho
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40 e os respectivos testes; e seu desempenho foi testado no tamanho 50 novamente
conforme critério estabelecido. No terceiro e Ultimo passo a participante foi exposta
somente aos pré-testes no tamanho 40 pontos.

Apds Mary ser exposta ao ensino e testes no tamanho 70, posteriormente passou
pelos pré-testes nos tamanhos 50 e 40. Apresentou escores abaixo do critério estabelecido
no ultimo teste e passou pelo ensino com os estimulos no tamanho 40 no Passo 1. Nos
Passos 2 (tamanhos 50 e 40) e 3 (tamanho 40) foi exposta aos testes programados, ndo
havendo a necessidade de exposi¢do ao ensino das palavras.

Os dados sugerem que a dificuldade inicial apresentada ao tatear os estimulos
menores no Estudo 1 pode ter diminuido, conforme evidencia o desempenho das duas
participantes no procedimento remediativo. De acordo com a sequéncia de exposi¢éo aos
testes e ensino (Tabela 11), as participantes foram expostas aos estimulos nos tamanhos
50 e 40 em mais de um passo.

A Figura 13 apresenta as respostas de nomeacéo oral durante os testes parciais de
nomeacéo oral CD (Braille, barras vazias) e BD (alfabeto romano, barras cheias) nos trés
passos programados. No eixo das abscissas sdo mostrados os tamanhos dos estimulos
utilizados em sequéncia programada em cada passo. Podem ser observados trés conjuntos
de barras que se referem aos respectivos passos. O lado esquerdo da figura representa o
desempenho das duas participantes nos testes com palavras de ensino (n=2) e o lado
direito representa o desempenho nos testes com palavras com recombinagéo (n=4).

Mary foi exposta no primeiro passo ao ensino e testes com estimulos nos tamanhos
70, 50 e 40 conforme o programado. A participante acertou a nomeacdo de todas as
palavras de ensino em Braille, mas errou a nomeagéo de uma palavra nova em Braille no
tamanho 50 (75% de acertos) e duas palavras no tamanho 40 (50% de acertos) (Figura

13, parte superior, lado direito).
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Figura 13. Porcentagem de acertos dos testes de nomeacdo oral de palavras de ensino
(lado esquerdo) e palavras testadas (lado direito) escritas em Braille (CD) e em alfabeto
romano (BD) de acordo com os tamanhos de estimulos utilizados em cada passo
programado.
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Devido ao fato das respostas corresponderem a leitura incorreta de trés e duas
letras do total de quatro que compunham cada palavra nova (DIJA — “jeba”, DEBA —
“dija”), a participante foi exposta ao ensino dos estimulos no tamanho 40 e novamente
aos respectivos testes.

O desempenho foi igual a 100% de acertos de todas as palavras em Braille na
segunda exposicdo ao tamanho 40. Neste momento ocorreu somente uma resposta de
nomeacéo incorreta (BADO - “fado ), mas com acerto de trés letras e na mesma posicao.
O ultimo teste (tamanho 50) no primeiro passo Mary atingiu 100% de acertos em
nomeacdo das palavras de ensino e novas nas duas modalidades tateis.

No Passo 2 Mary realizou os testes nos tamanhos 50 e 40 e ndo houve a
necessidade de exposicao as fases de ensino com estes dois tamanhos de estimulos. Ela
acertou a nomeacéo oral de todas as palavras de ensino em Braille e em alfabeto romano
(tamanhos 50 e 40) e obteve 75% de acertos das palavras novas em alfabeto romano
(tamanho 40). Ela nomeou incorretamente a palavra BADO (“fado”), mas acertou trés
letras e na mesma posic¢do. No Passo 3 Mary apresentou desempenhos iguais a 100% de
acertos no tamanho testado (40). N&o houve a necessidade de exposi¢do ao ensino com
0s respectivos estimulos.

Sony (parte inferior da Figura 13) acertou no primeiro passo a nomeacao oral de
todas as palavras de ensino em alfabeto romano (BD) e em Braille (CD) dos testes
realizados (100% de acertos). Ao nomear as palavras novas a participante obteve indices
iguais a 100% de acertos nos testes BD e 80% de acertos nos testes AC. Ela nomeou
incorretamente uma palavra de cada tamanho; a palavra com recombinacdo em Braille
FADO nos tamanhos 70 (“fada”) e 50 (“fade”), ocorrendo acertos de trés letras e na
mesma posic¢do. No tamanho 40 a participante nomeou incorretamente a palavra nova

DEBA (“dija”), ocorrendo o acerto de duas letras e na mesma posicéo.
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No Passo 2 Sony obteve 100% de acertos ao nomear as palavras de ensino no
tamanho 50, mas errou a nomeagéo de uma palavra no tamanho 40 apresentando 50% de
acertos. A resposta oral incorreta (FIDO - “med0”) era uma palavra com sentido com a
segunda silaba igual a palavra apresentada como modelo. Ela foi exposta ao ensino no
tamanho 40 novamente e aos respectivos testes, obtendo 100% de acertos. Nos testes com
as palavras novas em Braille (CD) a participante acertou 75% das palavras no tamanho
50, ocorrendo apenas uma resposta incorreta (BAJO — “bado™). A resposta oral continha
apenas uma letra incorreta, e trés letras iguais e na mesma posi¢do. Ao realizar os testes
no tamanho 40, ela acertou a nomeacao oral de trés palavras novas em Braille. Sony
nomeou incorretamente uma palavra nova (FADE - “fader”). Apds a exposi¢ao ao ensino
no tamanho 40, ela obteve 100% de acertos na nomeagéo oral das palavras em Braille e
em alfabeto romano.

No Passo 3 Sony acertou a nomeacgédo das duas palavras de ensino (100% de
acertos) e de trés palavras novas em Braille (75% de acertos), e portanto, ndo foi exposta
ao ensino devido aos critérios de aprendizagem atingidos. A quarta palavra nova DOJA
(“doji”) foi nomeada incorretamente, mas a resposta oral ficou sob controle de trés letras
iguais e na mesma posi¢do. Ao nomear as palavras em alfabeto romano, Sony apresentou
acertos iguais a 75% ao nomear as palavras de ensino (JEFI — “jeba”) e 88% de acertos
ao nomear as palavras novas (DOJA — “dija”).

Os desempenhos das duas participantes nos testes de selecdo das relagOes
condicionais BC (alfabeto romano-Braille) e CB (Braille-alfabeto romano) entre as
palavras de ensino (lado esquerdo) e novas (lado direito) podem ser visualizados no
Apéndice B.

Mary (Figura B1, parte superior) apresentou escores iguais a 100% de acertos nos

Testes BC na maioria dos passos programados. Somente no primeiro passo ela apresentou
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indices iguais a 67% de acertos ao selecionar as palavras de ensino no tamanho 70. O
estimulo de comparagdo negativo selecionado foi FIDO (em Braille) diante da palavra
em alfabeto romano BADO. A resposta incorreta de sele¢do apresentava a segunda silaba
igual e na mesma posi¢do que o estimulo modelo. A posicéo do estimulo na parte inferior
esquerda pode ter favorecido a escolha da participante. Ainda no Passo 1 ela apresentou
acertos iguais a 83 e 67% nos testes de selecdo CB no tamanho 40, primeira e segunda
exposicdo respectivamente. O erro cometido foi 0 mesmo supracitado (FIDO ao invés de
BADO), diferenciando-se quanto a modalidade das comparac6es em alfabeto romano e a
localizag@o na posicédo direita do aparato. Nos passos seguintes Mary acertou todas as
tentativas BC e CB com palavras de ensino e todas as tentativas BC com palavras novas.
Ela errou a sele¢cdo de uma palavra nova em cada um dos testes CB com estimulos nos
tamanhos 50 e 40. Os erros consistiram em escolher palavras em alfabeto romano BAFI
(FADE) e DOJE (DIJA) que continham duas letras iguais ao estimulo modelo. A primeira
resposta de selecéo incorreta apresenta duas letras iguais (A, F) e somente a vogal na
mesma posicao do estimulo modelo e a segunda resposta incorreta apresenta as duas
consoantes iguais e na mesma posicédo (D, J).

Sony (Figura B1, parte inferior) apresentou 100% de acertos nos Testes BC e CB
em todos 0s passos programados. A excecdo ocorreu no primeiro passo em que ela
apresentou 67% de acertos nas tentativas BC com os estimulos no tamanho 50. Ela
escolheu o estimulo de comparagdo negativo FIDO escrito em Braille (estimulo modelo
era BADO). No segundo passo Sony apresentou novamente acertos iguais a 67% nos
Testes BC (tamanhos 50 e 40) ao selecionar as palavras novas, cujas respostas incorretas
ocorreram para as palavras FADE (FAJE) e DIJA (DOJE). No terceiro e ultimo passo
ocorreu erro nas tentativas CB, Sony selecionou o estimulo incorreto (BAFI) diante da

palavra em Braille FADE (67% de acertos).
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Apls a exposicdo ao procedimento remediativo as participantes foram

encaminhadas para o Estudo 2 juntamente com Debbie e Dan.
Discusséo

O procedimento utilizado possibilitou que as duas participantes aprendessem a
tatear estimulos com tamanhos diferentes e com diminuicdo gradual. O desempenho
mostrado indica que ocorreu aprendizagem. A préxima etapa (Estudo 2) consistiu em
verificar o desempenho de Mary e Sony (e dos outros dois participantes) em leitura
recombinativa em Braille com estimulos menores (tamanho 40) em comparagdo com 0s
resultados mostrados no Estudo 1.

Algumas variaveis extra experimentais foram identificadas ao longo da exposi¢do
ao procedimento remediativo. Sony faltou as sesses durante um més antes de iniciar a
sua exposi¢édo ao segundo passo; este intervalo de tempo sem realizar as tarefas de selegédo
e nomeacdo possivelmente pode ter contribuido para desempenho baixo nas tarefas com
estimulos no tamanho 40 (Passo 2). As respostas incorretas de selecdo e nomeacao
ocorreram em baixa frequéncia, mas comprometia o critério de aprendizagem
estabelecido no passo. Os estimulos tateis em alfabeto romano e em Braille eram tateados
rapidamente (um dos comportamentos observados) e a experimentadora solicitava a
repeticdo do rastreamento dos estimulos antes de emitir a resposta solicitada. Tatear
rapido a palavra favorecia trocas de letras por algum ponto na cela Braille (letra) ndo ter
sido identificado. Por outro lado, outro tipo de erro observado no desempenho de Sony
era primeiramente a soletracdo das letras que compunham a palavra e em seguida, a
nomeacéo oral da palavra inteira de forma incorreta (som de alguma letra trocado).

A laténcia da resposta oral de Mary era grande devido ao nimero de vezes que
tateava a mesma palavra. Sua dificuldade maior era em sentir os pontos de cada letra (com

o0s estimulos menores); e separar 0s pontos de uma letra para outra para emitir a resposta



113

de nomeacdo. Ela emitia outros comportamentos publicos entre a apresentacdo do
estimulo e a emissdo da resposta de nomeacdo oral: (a) desenhava na mesa ou no ar o
formato da letra que havia tateado, (b) emitia sons vocais para tentar nomear aquela letra,
(c) tateava novamente a palavra em Braille e entdo, (d) emitia a resposta de nomeacao
oral. Os resultados apontam que houve um desenvolvimento melhor da sensibilidade para
tatear estimulos no tamanho 40 ao longo dos testes. Quando ocorria falta da participante,
o0 intervalo entre as sessdes era igual ou maior que uma semana e seu desempenho em
tatear os estimulos tateis retrocedia.

No terceiro e Ultimo passo Mary e Sony ndo passaram pelo ensino das palavras no
tamanho 40 (foram expostas somente aos testes); 0 que sugere que a aquisicdo das
discriminagdes auditivo-tateis contendo estimulos no tamanho 40 no primeiro e segundo
passos possa ter favorecido discriminacfes mais rapidas ao tatear as palavras no terceiro
passo no mesmo tamanho (sendo as tarefas de teste suficientes para atingir o critério
estabelecido), o que é conhecido como learning set (Harlow, 1949). Os préprios testes e
tarefas de ensino realizados nos passos anteriores e 0s testes no terceiro passo podem
também ter funcionado como uma ocasido para ensinar o comportamento de tatear esses
estimulos com desempenhos melhores, diminuindo o nimero de tentativas necessarias
para treinar esta discriminagao.

Dentre os estudos apresentados na area de equivaléncia de estimulos e deficiéncia
visual (Feio, 2003; Feitosa, 2009; Leitdo, 2009; Melo, 2012; Nascimento, 2007; Vieira,
2012) néo foi realizada a manipulacdo do tamanho dos estimulos tateis. Feio (2003)
identificou que a condicdo com espagcamento apresentou melhores resultados na leitura
recombinativa. No Estudo 1 e no procedimento remediativo realizado esta variavel ndo
foi programada, mas foi observado que as palavras em Braille nos tamanhos 90 (Estudo

1), 70, 50 e 40 pontos apresentavam espacamento (espacial) entre as letras que
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compunham a palavra. Possivelmente esta varidvel favoreceu a leitura Braille dos
estimulos maiores (90 até 40) que o tamanho convencional.

Leitdo (2009) e Feitosa (2009) trabalharam com estimulos em alfabeto romano
com tamanho 26, caixa baixa, fonte Arial e conseguiram obter bons desempenhos dos
participantes (adultos com deficiéncia visual total) em leitura das palavras da lingua
inglesa. Importante considerar que as participantes nesses dois estudos eram leitoras de
Braille h4 algum tempo e com uma percepcao tatil mais refinada, variaveis que podem
ter facilitado a leitura das palavras em alfabeto romano com tamanho 26. No presente
estudo os participantes adquiriram tardiamente a deficiéncia visual e encontravam-se na
fase de aquisicdo de leitura e escrita Braille na instituicdo que frequentavam quando
iniciaram sua participacdo na pesquisa. A experiéncia prévia em leitura Braille entre os
participantes deste estudo e aqueles dos estudos de Feitosa (2009) e Leitdo (2009) era
consideravelmente diferente. A experiéncia prévia envolve tatear estimulos menores
(palavras em Braille no tamanho convencional), um comportamento mais refinado. A
sensibilidade na ponta dos dedos estava mais treinada.

Outra varidvel importante a ser considerada era que a fase inicial de aprendizagem
em leitura Braille dos participantes do presente estudo foi uma condicgéo para a definigédo
do tamanho do estimulo maior (tamanho 90, Estudo 1) e que a mesma diminuisse no
Estudo 2 (tamanho 40). Estimulos tateis com fonte nos tamanhos 29 e 26 foram testadas
com um dos participantes (Dan) e ele apresentou dificuldade em identificar as letras da
palavra, mesmo sendo em caixa alta, possivelmente devido a falta de espacamento entre
elas.

Os resultados encontrados até o momento confirmam que a utilizag&o de estimulos
tateis maiores pode ser um recurso que favoreca a aquisicéo de leitura Braille por leitores

iniciantes. A diminuicdo gradual do tamanho dos estimulos (fading out) € um
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procedimento que pode contribuir para o ensino de leitura, porque favorece a
transferéncia de controle do tamanho maior para o tamanho menor dos estimulos tateis.
Os estimulos tateis em Braille no tamanho maior promovem um espagamento entre as
letras que favorece a identificacdo da letra (cela Braille) dentro da palavra. Este controle
por unidades minimas, que ndo estava completamente estabelecido no Braille em
tamanho convencional, pode ser adquirido por meio da manipulagédo proposta. O
espacamento (espacial) pode ser uma variavel importante e favorecedora para a
identificacdo de cada letra ou cela Braille por pessoas com deficiéncia visual adquirida

na idade adulta.
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ESTUDO 2
EFEITO DA REDUQAO DO TAMANHO DOS ESTIMULOS TATEIS SOBRE A
LEITURA RECOMBINATIVA

O delineamento experimental do Estudo 2 manteve a mesma estrutura basica dos
ciclos de ensino e testes do Estudo 1, mas com um novo conjunto de estimulos em um
tamanho menor (40).

O estudo teve como objetivos: (a) avaliar o efeito da historia recente de exposi¢do
a uma programacéo de ensino sobre a aquisicdo de leitura de um conjunto de palavras
formadas por combinacdo de novas silabas e por recombinacao intrassilabica; (b) avaliar
o efeito da reducdo do tamanho dos estimulos tateis (tamanho 90 para 40) sobre a leitura
recombinativa; (c) verificar a emergéncia de leitura recombinativa em Braille mediante
estimulos com tamanho 30 (alfabeto romano) e convencional (Braille).

Apesar da utilizacdo do mesmo delineamento experimental ocorreu o acréscimo
dos pré-testes com tarefas de selecdo e nomeacdo contendo as palavras de ensino e
palavras novas antes do ensino das relagdes condicionais (AB e AC) em cada ciclo. A
realizacdo do pré-teste era a condigdo para avaliar se o participante era exposto ou nao ao
ensino das relagBes condicionais auditivo-tateis para, posteriormente realizar os testes
parciais e de generalizagdo. Se o participante realizasse 0 ensino e 0s respectivos testes
de um ciclo, ele era exposto ao pds-teste.

As outras alteracfes ocorridas consistiram na composicao dos estimulos tateis por
novas silabas (VI, LE, TO, ZU) que incluiam os pontos inferiores (3-6) da cela Braille,
sugerindo um grau de dificuldade maior devido ao aumento do nimero de pontos na cela
Braille e a maior semelhanga na configuracao fisica entre as celas (letras). As letras
mantidas foram as vogais E, | e O para a composi¢do das novas silabas. O ensino de

leitura Braille com estimulos no tamanho 40 empregou estimulos que se aproximassem
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como o tamanho das palavras em Braille encontradas em diferentes contextos no
ambiente natural (e.g., livros em Braille, sinalizacbes em bancos, elevadores).

Método
Participantes

Participaram do estudo os quatro participantes (Debbie, Dan, Mary e Sony) que
concluiram o Estudo 1. Mary e Sony foram inseridas ap6s concluirem sua exposi¢do ao
procedimento remediativo.

Local e Arranjo Experimental

As sessoes foram realizadas na mesma sala da instituicdo descrita no Estudo 1. A
diferenga era a auséncia de um observador; as sessdes eram realizadas somente pela
experimentadora.

Materiais e Equipamentos

As tarefas de ensino e teste eram realizadas no mesmo aparato experimental
(produzido em EVA), utilizado no procedimento remediativo, para a apresentacdo das
tentativas de selegéo e nomeacéo.

Palavras em Braille (tamanho 40) e em alfabeto romano (tamanhos 40 e 30) foram
produzidas pelo Thermoform. As palavras em alfabeto romano eram impressas na fonte
Arial, letras maiusculas.

Palavras em Braille no tamanho convencional (6 x 4 mm cada letra) foram
impressas utilizando-se uma impressora Juliet pr6-60 ap6s uso do programa de conversao
Braille Facil.

As respostas de selecdo e nomeacdo eram registradas em protocolos de registro
pela experimentadora. As folhas de registro continham as mesmas informagdes
(estrutura) que aquelas utilizadas no Estudo 1.

As tarefas de cada sesséo também eram filmadas em video ou gravadas em audio
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pelos mesmos equipamentos descritos no primeiro estudo. Elogios e reforcadores
arbitrérios (som de bolinhas de gude) indicavam a mudanca de tentativa nas tarefas de
ensino e testes (uma bolinha por tentativa), e eram usados também como consequéncias
para as respostas corretas durante o ensino das relagdes condicionais (duas bolinhas por
tentativa).
Estimulos

Foram utilizados 26 estimulos tateis que consistiam em palavras sem sentido,
dissilabas, formadas por CVCV (consoante-vogal-consoante-vogal). Os estimulos eram
divididos em palavras de ensino e palavras com recombinacdo, distribuidos em trés
conjuntos: (A) estimulos auditivos ditados pela experimentadora; (B) estimulos escritos
com o alfabeto romano em relevo; e (C) estimulos escritos com o Sistema Braille.

As palavras eram formadas por quatro novas silabas VI, LE, TO, ZU, sendo que
as consoantes V, L, T, Z e as vogais O (utilizada no Estudo 1) e U foram retiradas da
segunda e terceira séries na ordem Braille (Figura 2). Tais letras utilizam os pontos
inferiores (3 e 6) da cela Braille (Figura 14). As vogais O, E e | eram as mesmas utilizadas
no Estudo 1 para a composicao das quatro novas silabas (as duas Gltimas vogais utilizam
0s quatro pontos superiores da cela Braille). A definicdo pelas silabas mencionadas
ocorreu para garantir que palavras dissilabas e sem sentido fossem criadas e que as silabas
pudessem ser recombinadas para formar novas palavras. A pronuincia considerada correta
era a tonica na primeira silaba e som da vogal fechado (e.g., “lIévi”, “z0to”).

O programa de ensino novamente utilizou 12 palavras de ensino e 14 palavras
formadas pela recombinacéo das silabas ao longo de seis ciclos de ensino. A Tabela 12

apresenta as palavras que foram utilizadas nas fases de ensino e testes em cada ciclo.
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Letra em Alfabeto Letra em Braille |Letra em Alfabeto| Letra em Braille
Romano (B) ©) Romano (B) ©)
] :
Vv l
T = o i
/ i u

Figura 14. Letras em alfabeto romano e em Braille utilizadas para a composicdo das
palavras de ensino e novas no Estudo 2.

Tabela 12

Palavras escritas em alfabeto romano (Conjunto B) e em Braille (Conjunto C) utilizadas
nos ciclos de ensino e testes do programa de ensino do Estudo 2.

Ensino Recombinagao

Ciclo  Alfabeto Romano Braille Alfabeto Romano Braille
(B) (©) (B) ©)
1 VILE S VILU RS
ToZU ERLRERS ZOTE TRTRTRT
2 LEVI P VELO T
ZUTO e ZUTI RIS
3 vizu FERS VIZE T
TOLE LOTU 8 %R
4 LETO Brestis TELI traae
ZVE LS ZUVO R
2 VITO ST VITE SR
22 N LUZO 3 92 R
6 LEZU SRR LEZI TRIRINE
Tovi B VoTU el
1a6’ VILO T
TUZE Fla

2 Palavras com recombinacdo utilizadas em todos os ciclos de ensino.
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Indice de Concordancia

O indice de concordéancia, para aferir a fidedignidade dos dados, foi de 99%. Foi
calculado o acordo para 30% das sessdes de ensino e para 100% dos testes parciais, de
generalizacdo e finais. O acordo comparou dados registrados pela experimentadora e
pelas gravacdes em audio e video.

Procedimento

Os participantes Debbie e Dan passaram diretamente para o Estudo 2, enquanto
Mary e Sony iniciaram sua participacdo ap0s a exposi¢do ao procedimento remediativo.
As sessdes eram realizadas nas mesmas condicdes descritas no Estudo 1, com a presenga
do participante e a experimentadora (ndo havia observador presente).

A propria instrucdo para a apresentacdo das tarefas (ensino e testes) e dos reforcos
sociais e arbitrario era realizada apenas uma vez devido a experiéncia prévia com o
programa de ensino.

A sequéncia das fases de ensino e testes foi semelhante aquela realizada no Estudo
1 (Ver Estudo 1, Tabela 3). A diferenca era a realizacdo do pré-teste antes do Ensino das
relacbes AB e AC, em cada ciclo. Eram avaliadas as relacGes entre palavras ditadas (A) -
palavras em alfabeto romano (B), e palavras ditadas (A) - palavras em Braille (C) e a
nomeacao dos estimulos nas duas modalidades tateis (BD e CD) a serem ensinados e
testados naquele ciclo.

O procedimento realizado para o ensino das relagBes condicionais, os testes de
discriminacdo condicional e as tarefas de nomeacdo (comportamento textual) eram o0s
mesmos descritos no Estudo 1. Os participantes eram instruidos a rastrear (tatear) os
estimulos de comparacdo na sequéncia esquerda, centro e direita antes da resposta de
escolha a fim de diminuir o controle de partes do estimulo e da posi¢do. A nova instrugdo

apresentada nas tarefas de discriminacdo condicional, especialmente no primeiro ciclo,
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era “Vocé devera tatear as palavras que estao na parte inferior da esquerda para direita.
Vocé devera sentir todos os estimulos presentes e em seguida, escolhera o estimulo que
considerar correto”.

A Figura 15 apresenta os critérios estabelecidos ap0s a realizagao do pré-teste em
cada um dos seis ciclos e 0 seguimento dos participantes para o ensino e/ou testes de cada
ciclo no Estudo 2. Todos os participantes eram expostos aos pré-testes para verificar o
desempenho prévio em selecdo e nomeacdo dos estimulos tateis (ensinados e novos) em
alfabeto romano e em Braille. Os critérios de aprendizagem estabelecidos eram: (a) acerto
igual a 100% em nomeagcéo oral das palavras em Braille (CD) a serem ensinadas no ciclo;
e (b) acerto igual ou superior a 50% na nomeacdo oral das palavras com recombinagéo
em Braille (CD). As respostas de nomeagdo com som aberto das vogais E e O eram
consideradas corretas (e.g., LEVI: “lévi”’) nos pré-testes.

Se o participante atingisse os critérios supracitados, ele era exposto diretamente
aos testes parciais: de equivaléncia, de recombinacdo, nomeacao oral das palavras com
recombinacdo em Braille e leitura receptivo-auditiva dessas mesmas palavras. Na
sequéncia ele realizava os testes de generalizacdo com estimulos com fonte reduzida (30).
N&o ocorria a exposi¢do ao ensino das relagdes AB, AC e CD. O ciclo era encerrado ap6s
a realizacdo de todos os testes. Se o participante ndo atingisse os critérios estabelecidos
no pré-teste do ciclo, ele realizava as tarefas de ensino de pareamento entre palavra ditada-
palavra tétil (AB e AC) e a nomeacédo das palavras em Braille (CD) e na sequéncia 0s
respectivos testes parciais e de generalizagcdo. No presente estudo os participantes nao
realizavam os Blocos 10 e 11 do ensino das relagdes AC e CD em esquema intermitente

(como realizado no Estudo 1) antes de serem expostos aos testes.
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Testes Parciais (40)
Se 100% acertos PE | —> (BC, CB, AC, CD)*

e 50% acertos PN N
Z Testes de Generalizagdo (30)
Ciclos 1 a 6 (CD, BD, AB, AC)

Pré-testes N
(CD, BD, AB, AC) Testes Finais®
\N| (BC, CB, CD)

Se < 100% de acertos \J

Ensino
ABe AC

Nota. PE: palavras de ensino, PN: palavras novas.
2 Testes realizados somente apds os seis ciclos de ensino.
* Exposicdo aos pos-testes, antes dos testes de generalizacéo, se realizasse a fase de ensino.

Figura 15. Sequéncia e critérios de exposicdo ao ensino e/ou testes das relacdes no
programa de ensino no Estudo 2.

Outro diferencial na exposicdo aos ciclos de ensino-teste no Estudo 2 era a
realizacdo dos pos-testes entre a exposi¢do aos testes parciais do ciclo e os testes de
generalizacdo, caso o participante fosse exposto a todas as tarefas de ensino e testes
parciais.

Concluidos todos os ciclos os participantes eram expostos aos Testes Finais de
selecdo e nomeacdo conforme o Estudo 1.

Ensino

Pré-testes. Eram realizados antes de iniciar o ensino das rela¢bes condicionais.
Era composto por quatro pequenos testes, dois testes de nomeacéo oral (CD: nomeagao
de palavras em Braille, BD: nomeacéo de palavras em alfabeto romano em relevo) e dois
testes de selecdo (AB: pareamento ao modelo entre palavra ditada e palavra em alfabeto
romano, AC: pareamento ao modelo entre a palavra ditada-palavra em Braille). A

sequéncia de apresentacdo dos testes e a sua composi¢do de cada teste com as palavras de
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ensino e novas assemelhava-se aos testes de generalizacdo (30), com excec¢do do tamanho
dos estimulos tateis (40). Os testes de nomeacdo BD e CD e o teste de selecdo AC
empregavam as duas palavras de ensino e as quatro palavras novas (com recombinacao).
O teste de selecdo AB apresentava as duas palavras de ensino e apenas as duas palavras
com recombinacgédo constantes em todos os ciclos (VILO, TUZE).

A resposta do participante produzia a apresentacdo de um reforcador arbitrario a
cada tentativa. Ele representava o seu término e inicio da proxima tentativa. Nao foram
apresentadas consequéncias contingentes a respostas corretas.

Ensino das relagdes AB (pareamento entre palavra ditada e palavra escrita em
alfabeto romano em relevo). Eram ensinadas relacGes entre quatro palavras ditadas e
quatro palavras escritas em alfabeto romano. Posteriormente duas destas palavras eram
utilizadas no Ensino AC e as outras duas palavras (com recombinagdo: VILO, TUZE)
eram utilizadas nos testes de equivaléncia com palavras com recombinacgéo (BC/CB) de
todos os ciclos e nos demais testes parciais (Tabela 12). As instrugdes apresentadas pelo
experimentador eram simplificadas conforme ocorreu ao longo do Estudo 1.

O numero de blocos para ensinar cada uma das quatro relacdes condicionais, 0
total de tentativas por bloco, o nimero de estimulos de comparagcdo com aumento gradual
eram 0s mesmos explicitados no Estudo 1 (Tabela 4). A apresentacédo dos reforgos (social
e arbitrario) e o critério de aprendizagem estabelecido no Ensino AB também eram 0s
mesmos do estudo anterior.

Ensino das relacées AC e CD (pareamento entre palavra ditada e palavra escrita
em Braille e nomeacéo das palavras em Braille). O ensino era conduzido com 11 blocos
(8 blocos de selecdo e trés blocos de nomeacao de palavras intercaladas) com total de 47

tentativas. Eram ensinadas relaces entre duas palavras ditadas (Conjunto A) e duas
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palavras escritas com o Sistema Braille (Conjunto C) e a nomeagdo das mesmas palavras
em Braille (CD).

O numero de blocos na tarefa de ensino, o total de tentativas por bloco, o estimulo
modelo apresentado e o nimero de estimulos de compara¢do com aumento gradual sdo
encontrados na Tabela 6 (Estudo 1). A apresentacdo dos reforgos social e arbitrério e o
critério de aprendizagem estabelecido foram os mesmos explicitados no Estudo 1.

Cada palavra de ensino (S+) no ciclo tinha um novo conjunto de outras quatro
palavras (S-) com uma letra igual e na mesma posic¢éo da palavra de ensino. A condicdo
diferencas multiplas foi mantida nesse estudo. A Tabela 13 apresenta os estimulos
positivos e seus respectivos estimulos negativos utilizados em cada ciclo do Estudo 2.
Tabela 13

Estimulos negativos para cada um dos estimulos positivos utilizados no Ensino AC do
Estudo 2.

Ciclo  Estimulo Positivo Estimulos de comparagao negativos (S)

s’ 1 2 3 4
. VILE VUTO ZITO TOLU TOZE
TOZU TILE VOLE LEZI LEVU
5 LEVI LOZU TEZU ZUVO ZUTI
VUTO ZEVI LUVI VITE VILO
3 VIZU VOLE TILE LEZO LETU
TOLE TIZU vozu ZULI ZUVE
4 LETO LUVI ZEVI VITU VIZO
ZUVI ZETO TULO TOVE TOLI
c VITO VEZU LIZU ZUTE ZULO
ZULE ZITO VUTO TOLI TOVE
6 LEZU LOVI TEVI VIZO VILU
TOVI TELU ZOLE LEVU LEZI

Testes Parciais
Testes de Equivaléncia (BC/CB) com palavras de ensino e com palavras com

recombinacdo, Leitura Recombinativa (CD) e Leitura Receptivo-auditiva (AC) de



125

palavras com recombinacéo em Braille. Eram realizados com estimulos no tamanho 40
e na mesma sequéncia exposta no Estudo 1 (Estudo 1, Tabela 3). Todos os testes de
selecdo empregaram trés estimulos de comparagdo, com 0 emprego das mesmas
condicBes na determinacdo dos estimulos que eram utilizados por ciclo.

O numero de tentativas para cada palavra nos testes de sele¢do e de nomeacéo e a
retirada dos reforgos sociais e arbitrarios também seguiram o mesmo procedimento
descrito no Estudo 1.

Pos-testes. Eram realizados apds a exposicdo do participante ao ensino das
relacbes AB, AC e CD e dos respectivos testes parciais. Participantes que ndo eram
expostos ao ensino destas relacbes nao realizavam os pos-testes. A sequéncia dos testes e
sua composicdo eram 0s mesmos dos pré-testes.

Até este momento todo o ciclo de ensino e testes era realizado com estimulos tateis
(alfabeto romano e Braille) no tamanho 40.

Testes de Generalizacao de leitura e de sele¢éo. As tarefas testavam duas relagdes
condicionais (AC, AB) e duas de nomeacdo (CD, BD), com estimulos tateis dos
Conjuntos B e C em tamanho 30, visando avaliar a generalizagdo para estimulos em
tamanho menor do que os ensinados (Estudo 1, Tabela 3).

Conforme mencionado, os testes de generalizacdo apresentavam o mesmo formato
daqueles utilizados no Estudo 1 como também dos pré-testes do Estudo 2 (com excecéao
do tamanho da fonte 40).

Concluida esta sequéncia de ensino, de testes parciais e de generalizacdo de um
ciclo, os mesmos procedimentos e critérios eram empregados nos demais ciclos (seis no
total).

Completada a realizacdo dos seis ciclos, eram conduzidos os testes finais para

avaliar a retencdo do que foi ensinado e os repertorios recombinativos emergentes.
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Testes Finais

Teste Final de Recombinagdo (BC/CB). Avaliava a emergéncia de relagdes
condicionais, utilizando quatro palavras da lingua portuguesa (TULE, LUTO, VOTO,
VETO) nos alfabetos romano e Braille. As instrugdes eram as mesmas de todos os testes
parciais e de generalizagdo, como também o numero de blocos e tentativas para cada teste.

Teste Final de Nomeagéo Oral (CD). Utilizou todas as 12 palavras de ensino e as
14 palavras com recombinagéo do Estudo 2, resultando em 26 tentativas (uma para cada
palavra). As palavras de ensino e com recombinagdo eram intercaladas. Somente as
respostas de nomeacao referentes as palavras de ensino eram seguidas de reforcamento
(social e arbitrério).

Os testes finais também utilizaram estimulos tateis no tamanho 40.

Resultados

O Estudo 2 foi iniciado com os quatro participantes (Debbie, Dan, Mary e Sony),
em dias diferentes. A participacdo no presente estudo ocorreu entre 20 a 37 sessdes, com
duragéo de 50 minutos cada.

Os resultados serdo apresentados seguindo a mesma estrutura utilizada no Estudo
1 na ordem de exposicao as fases de ensino, testes parciais e de generalizacao, e testes
finais. A diferenca é a apresentacdo dos indices obtidos nos pré-testes e pés-testes
(estimulos no tamanho 40) realizados antes e ap06s cada fase de ensino. A nomeacao oral
correta das palavras em Braille nos pré-testes de cada ciclo conduziam o participante
diretamente para a exposic¢ao aos testes correspondentes ao ciclo.
Pré-testes e Pos-testes

Debbie e Dan apresentaram 100% de acertos nos testes de selecdo com palavras
em Braille (AC) e palavras em alfabeto romano (AB) nos pré-testes e pds-testes dos seis

ciclos. Sony e Mary também apresentaram indices elevados nos testes de selegdo AB e
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AC, com excec¢éo do quinto ciclo (50% de acertos) do Teste AB com palavras de ensino
para as duas participantes e do Teste AC no segundo e sexto ciclos (75% de acertos) para
Sony. Tais escores atingiram 100% de acertos nos pds-testes.

A porcentagem de acertos de cada participante nos testes de nomeacéo (CD e BD)
antes e depois da exposicdo a cada ciclo de ensino-testes séo mostrados na Figura 16.
Cada linha representa um dos testes de nomeacdo realizado: circulo vazio mostra o
desempenho em nomeacdo oral das palavras em Braille (CD), e circulo cheio representa

a nomeacdo oral das palavras em alfabeto romano (BD).

Palavras de Ensino Palavras Novas
Pré-testes Pds-testes Pré-testes Pds-testes
100 @09 —e—® @ ® L SR P
75 / . o’ A""'.\\\ P & @® °
/ @”
50
¢ O
25 Debbie Debbie
0
® ® OO e-® @ ®
o --e--CD
Dan Dan
@---0 O Q. Q @
VA Aol
® » 2, ,QI . ) ) @
// Mary @” [ - EC) g [ s Y 'Y Mary
@® . ° P " S PS
o O--O--@ . .. @O @@
' N\ Pa— o @ ° /’ O3
o \, s
@ e ) Q. e \ e @-C/
Sony L4 hos ‘\\ Sony
© ©] o
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
Ciclos

Figura 16. Porcentagem de acertos nos pré-testes e pos-testes de nomeacao oral (CD e
BD) das palavras de ensino (lado esquerdo) e novas (lado direito) de cada ciclo.

Nos pré-testes de nomeacdo oral de palavras em Braille (CD) Debbie apresentou
escores iguais a 50% de acertos das palavras de ensino no primeiro ciclo e 100% de
acertos nos demais ciclos. Ao ler as palavras novas a participante apresentou escores

menores que 100% nos Ciclos 1, 4 e 5 (entre 75 e 80% de acertos). Debbie foi exposta a
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fase de ensino somente do primeiro e quarto ciclos (este dltimo ciclo sem necessidade).
Dan apresentou os escores iguais a 50% de acertos no quarto ciclo e escores iguais a 100%
de acertos nos demais ciclos. Ele foi exposto as mesmas fases de ensino que Debbie (1 e
4). Todas as palavras novas em Braille foram lidas corretamente. Nos demais ciclos (2,
3, 5 e 6) Debbie e Dan foram expostos, apos a realizagdo do pré-teste (obtencdo de 100%
de acertos em nomeagdo CD), somente aos testes parciais e de generalizagcdo (n&o
realizaram os pos-testes).

Os erros de nomeacao oral referem-se ao som aberto das vogais E e O e troca de
vogais na ultima silaba (O por I). Dan cometeu os seguintes erros: tonicidade na segunda
silaba (“tozu ), som aberto da vogal (“zéte ) e troca de consoante (LETO: “1ézo”, com
erro de tonicidade também). Ao nomearem as palavras em alfabeto romano (BD), Debbie
e Dan apresentaram indices menores que 70% de acertos das palavras de ensino nos
Ciclos 1 e 3.

Mary ndo acertou a nomeacdo das palavras de ensino nos pré-testes e apresentou
indices entre 25 e 75% de acertos de palavras novas em quatro ciclos (2, 3, 4 e 6) nos pos-
testes. Ela acertou a nomeacdo de todas as palavras no quinto ciclo (ndo foi exposta a fase
de ensino) no pré-teste. A nomeacdo das palavras em alfabeto romano (BD) foi mais
baixa, acertando somente uma palavra de ensino no quinto ciclo no pré-teste. Ela acertou
a nomeacao de uma a duas palavras novas (entre 25 e 50% de acertos) nos Ciclos 2, 3 e
6 nos pos-testes. Mary ndo acertou a nomeacdo das palavras novas nos demais ciclos e
relatava dificuldade em identificar (ndo separava uma letra da outra) as letras que
compunham a palavra para nomear.

Sony apresentou melhores resultados do que Mary nos pre-testes e pos-testes. Nos
Testes BD (pre-testes) ela apresentou escores nulos em dois ciclos e acertos entre 50 e

100% em quatro ciclos ao ler as palavras de ensino. Nos p0s-testes Sony apresentou



129

escores entre 50 e 67% acertos em trés ciclos ao ler as palavras de ensino e 100% de
acertos nos demais ciclos. A nomeacdo das palavras em Braille foi nula em trés ciclos e
com acertos iguais a 50% nos outros ciclos. Ocorreu aumento nos escores de nomeagéo
CD nos quatro primeiros ciclos. Ao nomear as palavras novas Sony apresentou escores
entre 0 e 75% de acertos nos pre-testes, aumentando 0s escores em cinco ciclos nos pos-
testes. Os erros cometidos por Sony e Mary nos Testes CD foram: troca de vogais,
tonicidade na segunda silaba, som aberto da vogal O.

Aquisicao das relactes AB

No ensino do pareamento entre a palavra ditada e palavra em alfabeto romano os
participantes Debbie e Dan foram expostos ao Ensino das relagdes AB dos Ciclos 1 e 4
(por apresentarem erros de nomeacdao oral nos pré-testes). Eles atingiram 100% de acertos
nos dois ciclos com exposi¢do as tentativas minimas programadas (n=60). Eles atingiram
os critérios estabelecidos nos pré-testes dos outros quatro ciclos sem a exposi¢do ao
ensino das palavras programadas.

Sony foi exposta a um numero maior de tentativas em trés ciclos (entre 2 a 13
tentativas a mais) devido a repeticdo de tentativas apos a selecéo incorreta, interrupcao
da sessdo no meio do bloco e repeticdo do mesmo bloco em sessdo posterior. Ela
apresentou indices iguais e maiores que 98% de acertos em todos os ciclos. Mary também
precisou de um ndmero maior de tentativas em trés ciclos e apresentou indices iguais e
maiores que 97% de acertos. No quinto ciclo a participante nao realizou a fase de ensino
devido ao desempenho elevado no pré-teste (Apéndice C, Figura C1).

Aquisicao das relacbes AC e CD

Os resultados do ensino de selecdo (AC) mostram que Dan apresentou 100% de

acertos no ensino das relacdes condicionais AC dos Ciclos 1 e 4 (ndo foram expostos aos

demais ciclos), sendo exposto somente as 39 tentativas programadas. Debbie apresentou
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0 mesmo desempenho que Dan no Ciclo 4, enquanto que no Ciclo 1 ela foi exposta a mais
tentativas (n=43) devido ao encerramento da sessdo durante a fase de ensino.

Mary também se desempenhou bem no ensino das palavras dos Ciclos 1 e 3, com
100% de acertos no total de 39 tentativas realizadas. Ela apresentou indices iguais ou
maiores que 96% de acertos nos demais ciclos realizados (2, 4 e 6), sendo exposta a mais
tentativas (entre 1 e 10 tentativas a mais) em trés dos 5 ciclos realizados. Ela cometeu
entre uma e duas respostas incorretas de selecdo nestes ciclos (n=4). Sony foi exposta a
um numero maior de tentativas programadas (entre 1 e 14 tentativas a mais) em cinco
ciclos (excegédo do Ciclo 4). Ela se desempenhou melhor do que Mary, apresentando
100% de acertos em quatro ciclos e indices iguais a 96 e 98% de acertos nos outros dois
ciclos. Sony cometeu trés respostas incorretas de selecdo ao final dos seis ciclos
(Apéndice C, Figura C1).

Ao analisar o desempenho dos participantes no ensino de nomeacédo oral das
palavras em Braille (CD), verifica-se que trés participantes apresentaram respostas
corretas. Apenas Sony errou a nomeagéo oral (som aberto da vogal E) de uma palavra no
segundo ciclo (LEVI) que pode ser visualizado na Tabela 14; que apresenta o0 nimero de
erros cometidos pelos participantes nas tarefas de selecdo (lado esquerdo) e nomeagéo
oral (lado direito) em cada ciclo.

Tabela 14

NUmero de erros nas tarefas de selecdo e de nomeacao oral no Ensino AC/CD para cada
participante em todos os ciclos.

Participantes SELECAO NOMEACAO
1 2 3 4 5 6 Total 1 2 3 4 5 6 Total
Dan 0 0 - - 0 0 0 0
Debbie 0 - - 0 - - 0 0 - - 0 - - 0
Mary 0 2 0 1 - 1 4 0 0 0 0 - 0 0
Sony 0 0 2 0 1 0 3 0 1 0 0 0 0 1

Nota. Os tracos indicam que o Ensino AC (sele¢éo) e CD (nomeacdo) ndo foram realizados no ciclo devido
aos desempenhos elevados nos pré-testes.
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Ao realizar uma andlise comparativa entre 0os desempenhos de duas participantes
(Mary e Sony) com os resultados obtidos no Estudo 1, Sony emitiu o total de nove
respostas incorretas de selecéo, sendo seis deles no primeiro ensino da relagdo AC (Ciclo
1) no Estudo 1. A participante selecionou incorretamente um estimulo negativo em
Braille em outros trés ciclos (Tabela 7, Ciclos: 2, 4 e 6). No atual estudo a participante
mostrou maior familiaridade com o programa de ensino, emitiu menos respostas
incorretas (Ciclo 3: VI1ZU apontou LETU; Ciclo 5: VITO apontou LI1ZU) e foi exposta a
menos tentativas extras nas fases de ensino.

Ocorreu o0 inverso com a participante Mary, que apresentou mais erros de selecao
(n=4) no presente estudo em comparagdo com seu desempenho no Estudo 1 (n=1). Os
erros de selegéo ocorreram nos Ciclos 2 (ZUTO apontou LUVI); 4 (ZUVI apontou TOLI);
e 6 (LEZU apontou LEVI). Nas respostas incorretas identifica-se uma e duas letras iguais
e na mesma posicao que o estimulo modelo ditado.

Testes de Equivaléncia (BC/CB) com palavras de ensino

Os resultados indicam que o ensino das relacGes condicionais em cada ciclo
produziu a emergéncia de classes de estimulos equivalentes. A formacao de classes de
estimulos equivalentes para Debbie e Dan ocorreu com a inclusdo de novos membros
(novo conjunto de palavras) a classes ja formadas em fungdo de uma histéria prévia de
exposicéo ao programa de ensino (Estudo 1).

Os desempenhos foram elevados (praticamente 100% de acertos) para os dois
participantes em todos os ciclos. Debbie errou a resposta de selecdo em uma tentativa BC
(83% de acertos) no Ciclo 5 (ZULE apontou ZUTE).

A Figura 17 apresenta a porcentagem de acertos nas tentativas BC e CB para cada

participante nos Testes de Equivaléncia com palavras de ensino. No eixo das abscissas
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estéo os ciclos de ensino e no eixo das ordenadas encontram-se a porcentagem de acertos

obtidas nos testes de pareamento entre palavra em Braille e palavra em alfabeto romano.
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Figura 17. Porcentagem de acertos nas tentativas BC (barras cheias) e CB (barras
hachuradas) para cada participante nos Testes Parciais de Equivaléncia com Palavras de
Ensino.

Mary também apresentou respostas incorretas de selecdo em trés ciclos (1, 3 e 4)
nas tentativas de pareamento BC (palavra alfabeto romano-palavra Braille). Dentre as
respostas de selecdo incorretas estdo: escolheu ZITO (em Braille) para estimulo modelo
escrito em alfabeto romano TOZU (Ciclo 1), TILE para TOLE (2 vezes, Ciclo 3) e ZEVI
para ZUVI (Ciclo 4). Ao analisar os tipos de erros ocorreu a inverséo de posicdo das
consoantes e troca de vogal por outra do programa.

Sony apresentou 100% de acertos nas tentativas BC e CB em praticamente todos
os ciclos, com exce¢do do Ciclo 3 que apresentou duas respostas de selecdo incorretas
nos testes de pareamento palavra Braille-palavra alfabeto romano (CB). Ela escolheu o
estimulo LETO para VIZU em duas tentativas, ndo havendo letras em comum entre 0s
estimulos e nem uma configuracdo em alfabeto romano semelhante. Sony também

apresentou uma resposta de selecdo incorreta nas tentativas BC no mesmo ciclo,
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escolhendo TILE para TOLE. Nesta selecdo incorreta identifica-se que os estimulos
tinham trés letras iguais e na mesma posi¢do, aumentando o grau de semelhanca entre
eles (mesmo tipo de erro observado no desempenho de Mary nos Ciclos 3 e 4).
Testes de Equivaléncia (BC/CB) com palavras com recombinagao

Esse teste verificou a emergéncia das relagdes condicionais entre as duas palavras
com recombinacdo em alfabeto romano e em Braille que apareceram em todos os ciclos
(VILO e TUZE). A Figura 18 apresenta o desempenho nas tentativas BC e CB que
utilizaram as mesmas palavras nos testes de equivaléncia dos seis ciclos. O eixo das
abscissas apresenta os ciclos de ensino e o eixo das ordenadas apresenta a porcentagem

de acertos em cada um dos testes.

100 - 100 -

. Debbie Mary

75 4 75

50 - 50 A

25 4

100 - 100 1

Dan Sony

75 75

Porcetagem de Acertos

50 - 50 -

25 4 25

Ciclos
Figura 18. Porcentagem de acertos nas tentativas BC (barras cheias) e CB (barras
hachuradas) para cada participante nos Testes Parciais de Equivaléncia com Palavras com
Recombinagcéo.
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Debbie e Dan apresentaram indices iguais a 100% de acertos em todos os ciclos,
com excecdo de uma resposta incorreta emitida por Debbie no primeiro ciclo (TOZU para
TUZE). Observa-se que houve troca de vogais e uma delas (vogal U) mudou de posigéo
entre as silabas.

Os resultados apresentados por Sony também mostram 100% de acertos nas
tentativas BC e CB em praticamente todos os ciclos. A Unica resposta incorreta
apresentada ocorreu no quarto ciclo ao selecionar TULO para VILO.

Mary apresentou 100% de acertos em trés ciclos (2, 4 e 6) nas tentativas BC. Nos
outros trés ciclos ela emitiu uma resposta incorreta de sele¢do (VUTO para VILO, ZEVI
para ZUVO, VEZU para TUZE) em cada um deles (83% de acertos). Ocorreram erros
como troca de vogais e/ou consoantes, com duas letras iguais € na mesma posi¢cdo em
duas de suas respostas de selecdo. O desempenho de Mary nas tentativas CB foi igual a
100% de acertos em quatro ciclos, apresentando duas respostas incorretas (67% de
acertos) de selecdo em dois ciclos.

As palavras escolhidas incorretamente foram TOZU para TUZE, TUZE para
VILO (Ciclo 1), ZUVI para TUZE (Ciclo 4, duas tentativas). Ocorreu no primeiro ciclo
o0 controle restrito pelas consoantes na primeira resposta incorreta e uso de palavra nova
(repetida em todos os ciclos) na segunda resposta. No quarto ciclo os erros consistiram
em inversao da posi¢ao de uma consoante e a troca de uma vogal e consoante.

Teste de Leitura Receptivo-auditiva (AC) de palavras com recombinacéo em Braille

As respostas de selecdo dos participantes emitidas nos Testes AC podem ser
visualizadas na Figura 19 juntamente com os testes de equivaléncia com palavras novas
(BC/CB) e os testes de leitura recombinativa em Braille (CD). O eixo das abscissas mostra

todos os ciclos de ensino e 0 eixo das ordenadas a porcentagem de acertos nos trés testes
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parciais BC/CB (quadrado); AC (triangulo cheio); e CD (circulo) realizados com palavras

com recombinacdo em cada ciclo de ensino.
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Figura 19. Porcentagem de acertos dos testes de selecdo (BC/CB e AC) e nomeacao oral
de palavras com recombinacdo (CD) nos testes parciais de cada ciclo.

A porcentagem de acertos nos testes parciais AC foi igual a 100% em todos os
ciclos de ensino para Debbie e Dan. O desempenho de Sony foi mais baixo (63% de
acertos) nos dois primeiros ciclos, aumentando para 100% de acertos nos ciclos seguintes
(Ciclos 3 a 6). Mary apresentou um melhor desempenho nos testes de pareamento
auditivo-tatil ao atingir 88% de acertos no primeiro ciclo e aumentar para 100% de acertos
a partir do segundo ciclo.

Dentre as respostas de selecdo incorretas nos testes parciais AC ocorreram
escolhas de estimulos de comparacdo com trés letras iguais e na mesma posicéao das letras
(com maior grau de semelhanca com o estimulo modelo) que compunham o estimulo
modelo; e a troca das letras O e U na segunda silaba (em lingua portuguesa dificulta a

discriminacdo dos sons das vogais dentro da palavra).
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A leitura receptivo-auditiva ocorreu sob controle de partes do estimulo (controle
restrito) modelo, sendo suficiente para a emisséo de respostas corretas.

Os dados dos Testes BC/CB foram apresentados mais detalhadamente em secdes
anteriores (Figuras 17 e 18); na Figura 19 os indices estdo agrupados. Ao comparar 0s
indices dos testes de sele¢do (BC, CB e AC) com os testes de nomeac&o oral, os resultados
de Debbie e Dan foram iguais ou superiores a aqueles apresentados durante a nomeagéo
das palavras novas (acima de 75% de acertos). Nos testes de Mary e Sony ocorreu uma
discrepancia maior entre os desempenhos de selecdo e nomeacao oral. No caso de Mary
seus resultados nos testes de sele¢éo foram em torno de 80% de acertos, sendo superiores
ao seu desempenho nos testes de nomeacao oral das palavras em Braille. Sony apresentou
um desempenho semelhante ao de Mary em alguns ciclos, com excec¢éo dos testes parciais
AC com escores proximos a 60% de acertos nos primeiros dois ciclos.

Uma anélise comparativa entre os desempenhos dos participantes no Estudo 1
(Figura 8) e Estudo 2 (Figura 19) mostra que os desempenhos de Debbie e Dan
mantiveram-se altos, mas com quedas na porcentagem de acertos em nomeacéo oral das
palavras novas em Braille. Estes indices nos testes parciais CD voltam a atingir 100% de
acertos no final do Estudo 2.

Os desempenhos de Mary e Sony em nomeacao oral melhoraram no Estudo 2 logo
no primeiro ciclo. O desempenho mantém-se elevado para as duas participantes, com
excecdo do quarto ciclo para Mary (comentado anteriormente). Em contrapartida, os
testes de selecdo apresentaram resultados menores (em torno de 80% de acertos) nos
primeiros ciclos do Estudo 2 do que aqueles obtidos no final do Estudo 1 (100% de

acertos).
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Teste de Leitura Recombinativa em Braille (CD)

Este teste utilizou quatro palavras em Braille (duas repetidas em todos os ciclos)
com recombinagdo em cada ciclo. A apresentacdo ocorreu individualmente, duas vezes
cada palavra, totalizando oito tentativas.

A Figura 20 apresenta as porcentagens de acertos das palavras e dos respectivos
fonemas (calculadas conforme descrito na Figura 9 do Estudo 1) de cada participante. No
eixo das abscissas esté localizado o nimero de palavras de ensino ao longo dos ciclos e
no eixo das ordenadas as porcentagens de acertos em nomeacdo das palavras com
recombinacdo (barras vazias) e nomeacdo dos fonemas das mesmas palavras (barras

cheias) em cada ciclo.
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Figura 20. Porcentagem de acertos das palavras com recombinacédo (barras vazias) e dos
respectivos fonemas (barras cheias) nos Testes Parciais de Leitura Recombinativa em
Braille (CD) realizados em cada ciclo.
O desempenho de Debbie ao nomear as palavras novas foi igual a 100% de acertos

nos Ultimos dois ciclos. Nos quatro ciclos anteriores ela apresentou duas respostas de

nomeacao incorretas (75% de acertos) em cada ciclo. Os erros cometidos consistiram na
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emissdo do som aberto das vogais O ¢ E (e.g., “zdte”) e a troca das vogais E e [ em duas
palavras (Figura 14, letras em Braille espelhadas). Dan apresentou 100% de acertos em
quatro ciclos e nos Ciclos 2 e 3 ele apresentou 75% de acertos. Dan também oralizou o
som aberto das vogais O e E em palavras diferentes, como também utilizou a tdnica na
segunda silaba (e.g., "16t0”). Este comportamento reflete os efeitos da aprendizagem na
lingua portuguesa em que as vogais O e E geralmente s&o pronunciadas com som aberto.
Esta condicdo ndo foi aceita no presente estudo pelo fato das vogais acentuadas
apresentarem outra configuragdo no Sistema Braille (Introducdo, Figura 2).

Mary apresentou escores de nomeacdo oral entre 25 e 88% de acertos ao
considerar o acerto da palavra inteira. Os erros de nomeagdo oral cometidos pela
participante consistiram em: troca de uma das vogais da palavra, som aberto da vogal E,
outro padréo (e.g., omissao de letra, som de letra diferente do programa), letra repetida e
soletracéo (Tabela 15). Os erros de maior frequéncia (n=10) ocorreram na troca de uma
das quatro letras que compdem a palavra nova, comprometendo o acerto total da palavra.
Em contrapartida, ela acertava a nomeacdo oral de trés dos 4 fonemas da palavra (barras
cheias), principalmente no quarto ciclo em que o desempenho foi mais baixo em relagédo
aos acertos totais das palavras (barra vazia) nos demais ciclos. Os acertos dos respectivos
fonemas variaram entre 81 e 97% de acertos ao longo dos ciclos, mostrando que Mary
nomeava corretamente partes da palavra com recombinacé&o.

Sony apresentou escores entre 63 e 88% de acertos ao nomear as palavras novas
em Braille. Até a participante aprender oito palavras nos ciclos seu desempenho declinou
(de 75 para 50% de acertos), mas obteve escores mais elevados (88 e 75% de acertos) nos
dois ciclos seguintes. Os erros de nomeacéo oral cometidos por Sony foram a troca de
uma vogal ou consoante, inversao de posicdo das consoantes da palavra, som aberto da

vogal E, e soletracdo (Tabela 15). Ao considerar os acertos dos fonemas utilizados ao
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nomear as palavras, Sony obteve escores entre 84 e 100% de acertos, mostrando que
também reconhecia entre duas a trés letras de cada uma das palavras com recombinag&o.

As respostas orais emitidas pelos participantes nos testes parciais CD encontram-
se na Tabela C1 (Apéndice C) e os tipos de erros cometidos por cada participante nos

mesmos testes podem ser encontrados na Tabela 15 (parte central).

Tabela 15

Tipos de erros apresentados por cada participante nos Testes Parciais, de Generalizacéo
e Final de nomeac&o oral de palavras de ensino e novas do Estudo 2.

Testes Parciais CD

Tipos de Erros Debbie  Dan Mary Sony

Troca de letras 2 - 10 11

Inversdo de letras - - - 4
Tonicidade 22 silaba - 2 - -
Som aberto vogal 7 4 3 2
Letra repetida - - 1 -
Soletracéo - - 1 16
Outro padrdo - - 5 -
Total 9 6 20 33
Teste de Generalizacdo CD - Palavras de Ensino Teste de Generalizagdo CD - Palavras Novas
Tipos de Erros Debbie  Dan Mary Sony Tipos de Erros Debbie  Dan Mary Sony
Troca de letras 1 1 3 5 Troca de letras - - 2 7
Inversdo de letras - - - 1 Inversdo de letras - - - 2
Tonicidade 22 silaba - 5 - - Tonicidade 22 silaba 2 - 1
Som aberto vogal - - - 1 Som aberto vogal 1 1 - 2
Letra repetida - - - - Letra repetida - - - -
Soletracéo - - 1 - Soletracéo - - - -
Outro padrao - 4 - Outro padrao - - 31
Total 1 6 8 7 Total 1 3 33 13
Teste Final CD - Palavras de Ensino Teste Final CD - Palavras Novas
Tipos de Erros Debbie Dan Mary Sony Tipos de Erros Debbie Dan Mary Sony
Troca de letras - - 1 2 Troca de letras 1 - 7 4
Inversdo de letras - - - 1 Inversdo de letras - - 2
Tonicidade 22 silaba - 4 - Tonicidade 22 silaba 2 3 - -
Som aberto vogal - - - 1 Som aberto vogal - 1 - 3
Letra repetida - - - - Letra repetida - - - -
Soletracéo - - - - Soletracéo - - - -
Outro padréo - - - - Outro padréo - - -

Total 0 4 1 4 Total 3 4 7 9
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Testes de Generalizagdo de leitura e de selecio

Os desempenhos de Debbie e Dan nos testes de selecdo (AB e AC) com estimulos
com tamanho menor (30) foram iguais a 100% em todos os ciclos. Mary e Sony também
apresentaram desempenho semelhante nos Testes AB ao acertaram praticamente a
selecdo de todas as palavras em pelo menos quatro ciclos. Nos Testes AC Mary
apresentou porcentagens mais baixas (50% de acertos) apds selecionar as palavras de
ensino em Braille no segundo ciclo e as palavras novas no primeiro ciclo. Sony também
apresentou respostas incorretas de selecdo nos Testes AC no segundo (palavras novas) e
sexto ciclos (palavras de ensino).

Uma diferenga também foi encontrada entre os escores dos testes de selecdo e de
nomeacao oral que empregaram os estimulos tateis com tamanho menor (30). A maioria
das respostas de selecéo atingiu porcentagens iguais a 100% de acertos, principalmente
nos Testes AB para todos os participantes, enquanto que 0s escores dos testes de
nomeacao apresentaram maior variabilidade entre os participantes para as palavras de
ensino e novas (desempenho também encontrado no Estudo 1).

Os desempenhos obtidos nos testes de nomeacdo CD (circulo vazio) e BD (circulo
cheio) podem ser visualizados na Figura 21. No eixo das ordenadas esta localizada a
porcentagem de acertos dos testes e 0 eixo das abscissas apresenta os seis ciclos de ensino.
Os escores dos testes de nomeacao das palavras de ensino, especialmente aquelas escritas
em Braille apresentaram quedas no desempenho de trés participantes (Dan, Mary e Sony)
em torno de 3 dos 6 ciclos. Mary e Sony continuaram apresentando escores mais baixos
e variados em comparacao com Dan e Debbie. As palavras de ensino em alfabeto romano
(BD) tiveram escores acima de 50% de acertos nos trés ciclos finais somente para Debbie

e Dan.
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Figura 21.Porcentagem de acertos de leitura de palavras de ensino (lado esquerdo) e
palavras novas (lado direito) nos Testes de Generalizacdo de Leitura em Braille (CD,
circulo vazio) e palavras em alfabeto romano (BD, circulo cheio) com tamanho menor
(30), em cada ciclo.

Os resultados dos Testes CD mostram que Debbie errou a nomeagédo de uma
palavra de ensino em Braille no segundo ciclo (50% de acertos) ao trocar somente a Gltima
vogal (ZUTO - “zute”). No Ciclo 3 ela nomeou incorretamente uma palavra nova em

Braille (75% de acertos) ao pronunciar o som aberto da vogal O (ZOTE — “z6te”). Dan

acertou a nomeacéo oral de todas as palavras de ensino nos Ciclos 4 e 5 e apresentou
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escores entre 0 e 50% de acertos nos demais ciclos. Os erros cometidos pelo participante
na leitura de palavras de ensino em Braille foram: troca de uma vogal e tonicidade na
segunda silaba. Tais erros ocorreram em quatro (1, 2, 3 e 6) dos seis ciclos.

Ao considerar os acertos parciais de cada palavra, Dan acertaria entre trés a quatro
letras em cada uma das respostas incorretas (e.g., nomeou “lezi”, erro na tonicidade com
acerto da palavra inteira igual a zero, mas acerto de todos os fonemas). Ao nomear as
palavras novas em Braille, ele cometeu 0 mesmo tipo de erro em outros trés ciclos (1, 2
e 6) como também o som aberto das vogais E e O.

O desempenho de Mary nos Testes CD mostra escores mais baixos (em
comparagdo com Dan e Debbie) na leitura de palavras de ensino e novas. Ela acertou a
nomeacéo das duas palavras de ensino no quarto ciclo (100% de acertos), de uma palavra
em trés ciclos (50% de acertos) e errou a nomeacao das duas palavras nos Ciclos 2 e 6.
Os erros cometidos pela participante foram: dizer “ndo sei” (erro outro padréo, que deixa
de ocorrer a partir do Ciclo 3), soletrar, trocar uma ou duas letras, omitir letras durante a
nomeacdo (outro padréo). Ao nomear as palavras novas em Braille, Mary acertou a
nomeacdo de trés palavras no terceiro ciclo, duas palavras no quarto ciclo e de uma
palavra no altimo ciclo. Ocorreu um decréscimo na frequéncia de seus acertos. Nos
demais ciclos ela ndo nomeou corretamente as quatro palavras novas. Os erros cometidos
foram similares: até o Ciclo 3 respondeu “ndo sei”, trocou letras por outra ensinada,
omitiu trés letras (identificava somente a Gltima vogal) das 4 letras da palavra, e usou
letras diferentes do conjunto de letras utilizadas no estudo (outro padréo).

Sony acertou as duas palavras de ensino em Braille no segundo ciclo, uma palavra
em trés ciclos (1, 5 e 6). Ela errou a nomeacao das palavras nos demais ciclos. Os erros
cometidos foram a troca de uma a duas letras, som aberto da vogal E e inverséo de posi¢édo

de uma letra (dois erros na mesma palavra). Ao nomear as palavras novas em Braille Sony
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acertou trés palavras no Ciclo 6 (75% de acertos), duas palavras nos Ciclos 3 a 5 (50% de
acertos), uma palavra no Ciclo 1 (Ciclo 2 errou a nomeacéo das quatro palavras novas em
Braille). Ocorreu um aumento na frequéncia de acertos ao longo dos ciclos. Quanto aos
erros cometidos, Sony trocou letras, inverteu a posi¢ao das consoantes, pronunciou com
som aberto a vogal O, e emitiu som de letra diferente daquelas utilizadas no estudo
(Tabela 15, parte central).

O tipo de erro com maior frequéncia nos Testes CD com palavras de ensino, e
cometido por todos os participantes, foi a troca de uma letra por outra aprendida no
programa. Sony apresentou uma maior variabilidade de erros (5 tipos), mas Mary emitiu
uma frequéncia alta ao omitir trés das 4 letras da palavra ao longo dos ciclos (n=31). As
duas participantes continuaram emitindo maior nimero de erros ao nomear as palavras
em Braille.

Os resultados nos testes BD (circulo cheio), nomeacdo das palavras em alfabeto
romano, mostram que Debbie nomeou incorretamente as palavras de ensino somente no
terceiro ciclo (33% de acertos), ocorrendo tonicidade na segunda silaba e troca de uma
letra. Ao nomear as palavras novas, ela apresentou escores menores que 80% de acertos
em quatro dos seis ciclos. Praticamente todos os erros cometidos foram o som aberto das
vogais O e E, e troca de uma letra (no Ciclo 3 ela pronunciou uma palavra diferente do
programa). Dan acertou a nomeacao de praticamente todas as palavras de ensino (exce¢édo
do segundo ciclo), e a nomeagdo das quatro palavras novas em trés ciclos. Os erros
cometidos foram similares aos de Debbie, com tonicidade na segunda silaba e som aberto
das vogais O e E (Apéndice C, Tabela C2).

O desempenho de Mary nos mesmos testes BD mostra nomeacdes corretas das
palavras de ensino somente em dois ciclos (acerto de uma palavra em cada ciclo). Os

erros cometidos eram mais variados (como nos testes CD), consistindo em omissédo de
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letras, uso de outra palavra e troca de uma letra. Ao nomear as palavras novas, Mary
acertou a nomeacéo de duas palavras no quarto ciclo, uma palavra nos Ciclos 2, 5e 6 e
errou a nomeacédo oral das quatro palavras nos Ciclos 1 e 3. Os erros mais cometidos
foram a omisséo das letras ao longo dos ciclos e troca de uma letra.

O desempenho de Sony ao nomear as palavras de ensino foi superior ao
apresentado por Mary. Sony acertou a nomeacao das duas palavras nos Ciclos 1 e 3 (100%
de acertos), uma palavra nos Ciclos 5 e 6 (50% de acertos) e apresentou escores nulos nos
Ciclos 2 e 4. Os erros cometidos por Sony foram o uso de outras palavras do programa,
troca de uma e duas letras, som aberto da vogal E. A nomeacéo oral das palavras novas
foi também superior ao que Mary apresentou, pois Sony acertou as quatro palavras no
primeiro ciclo e entre duas a trés palavras nos ciclos seguintes. Os erros apresentados por
Sony foram som aberto das vogais O e E, uso de outras palavras do programa, soletracdo
da palavra.

Ao analisar os desempenhos dos participantes Debbie e Dan no Estudo 1 (Figura
10) e no Estudo 2 (Figura 21) nos testes de generalizacdo que utilizaram estimulos no
tamanho menor (30), verifica-se que os desempenhos em nomeacao oral de palavras em
alfabeto romano e em Braille sofreram queda em alguns ciclos. O fato de néo terem sido
expostos ao ensino das palavras em quatro ciclos (2, 3, 5 e 6), ndo ocorreu a oportunidade
de ouvir o som correto das palavras de ensino e, portanto, emitiram som aberto da vogal
devido a histéria de aprendizagem na propria comunidade verbal.

Os resultados de Mary e Sony ndo apresentaram melhoras significativas mesmo
apos a exposicao ao procedimento remediativo, possivelmente por condigdes especificas
de cada estudo (e.g., semelhancas na configuracdo das letras em Braille, falta de

espacamento entre as letras que compunham as palavras em alfabeto romano). O
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procedimento ndo foi suficiente para promover a leitura recombinativa de palavras em
Braille e em alfabeto romano. A aprendizagem de ambas participantes ndo era estavel.

As nomeacOes incorretas para cada participante e em cada ciclo podem ser
encontradas na Tabela C2 (Apéndice C) e os tipos de erros cometidos por cada
participante sdo encontrados na Tabela 15 (parte central).

Testes Finais de Recombinagdo BC/CB e nomeagéo oral CD

Foi possivel verificar altos escores no Teste Final de selecdo visto que 0s
participantes (Debbie e Dan) apresentaram 100% de acertos nas tentativas BC e CB,
conforme verificado também no Estudo 1.

Sony também acertou todas as respostas de selecdo nas tentativas BC e CB,
enquanto que Mary apresentou entre uma e duas respostas incorretas de selecédo
(Tentativas BC: 88% de acertos; Tentativas CB: 75% de acertos). As respostas incorretas
selecionadas por Mary foram: o estimulo em Braille TUZE (TULE), os estimulos em
alfabeto romano TUZE (TULE) e VILO (VOTO). Os estimulos negativos TUZE e VILO
apresentavam trés e duas letras iguais, respectivamente, e na mesma posicao do estimulo
modelo.

Os resultados dos testes de nomeacdo oral das 12 palavras de ensino e das 14
palavras com recombinacdo em tentativas intercaladas sao apresentados na Figura 22. No
eixo das ordenadas sdo mostradas as porcentagens de acertos das palavras inteiras e dos
fonemas que compdem as palavras. No eixo das abscissas sdo apresentadas quatro barras,
sendo duas vazias que representam os acertos de palavras de ensino (n=12) e de seus
fonemas (n=48) e as barras tracejadas que representam os acertos das palavras novas
(n=14) e de seus fonemas (n=56). O calculo da porcentagem de acertos das palavras e dos
fonemas foi realizado de forma semelhante ao dos Testes Parciais de Leitura

Recombinativa (CD).
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Dois participantes (Debbie e Mary) apresentaram desempenhos superiores a 90%
de acertos das palavras de ensino e os outros dois participantes (Dan e Sony) apresentaram
desempenhos medianos entre 67 e 87% de acertos. Os escores dos fonemas de cada
palavra foram maiores que 90% para 0s quatro participantes, ocorrendo um aumento
substancial quando os fonemas (prondncia correta e na mesma posic¢ao) sao analisados.
Dan e Sony cometeram mais erros, sendo que o primeiro participante nomeava as vogais
com som aberto e Sony trocava uma das letras, invertia ou pronunciava a vogal com som
aberto.

Palavras Fonemas Palavras Fonemas
100 4 — — 100 ~ _
Debbie

75 4 75 4

50 4 50 4

25 - 25 |

100 - — 100

50 50

Porcentagem de Acertos

25 - 25 4

Ensino  Novas Ensino  Novas Ensino  Novas Ensino  Novas
Palavras

Figura 22. Porcentagem de acertos das palavras de ensino (barras brancas) e novas (barras
tracejadas) e dos respectivos fonemas apresentados no Teste Final de Nomeacgéo Oral
(CD).

A nomeacdo oral das palavras novas (com recombinacdo) ocorreu com
porcentagens entre 64 e 79% de acertos da palavra para trés participantes (Debbie, Dan e
Mary). Sony apresentou um desempenho inferior (41% de acertos). Os desempenhos

novamente aumentaram quando sdo considerados os fonemas na mesma posi¢do e com

prondncia correta, elevando as porcentagens entre 87 e 98% de acertos. Ocorreu maior

Dan I ] Sony

Mary
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frequéncia de erros, sendo a troca de letras (Mary e Sony) e a tonicidade na segunda silaba
(Debbie e Dan) os erros de maior frequéncia (Tabela 15, parte inferior). As respostas
incorretas de nomeagéo encontram-se no Apéndice C (Tabela C3).

Discusséo

O procedimento de ensino no Estudo 2 com um conjunto novo de estimulos tateis
também estabeleceu controle experimental na aquisicdo das relacbes condicionais entre
palavras ditadas e palavras impressas em alfabeto romano (AB) e em Braille (AC). Mary
e Sony foram expostas as fases de ensino em praticamente todos os ciclos (exceto o Ciclo
5 para Mary). As relagdes aprendidas ampliaram o desenvolvimento de leitura com
compreensdo e de leitura recombinativa com os estimulos tateis no tamanho 40.

Debbie e Dan ndo foram expostos as fases de ensino em quatro dos seis ciclos.
Ocorreu a formacéo de classes de equivaléncia pela incorporagédo de novos membros a
classes ja formadas (de Souza et al., 2004), em funcdo da histéria prévia de exposicdo ao
programa de ensino do Estudo 1 e pela exposi¢éo ao ensino em dois ciclos alternados (1
e 4).

Mary e Sony mostraram aquisicao das discriminac6es condicionais auditivo-tateis
AB e AC. As participantes foram expostas a um nimero maior de tentativas em trés (Mary
e Sony: Ensino AB e Mary: Ensino AC) e cinco ciclos (Sony: Ensino AC). Possivelmente,
a historia prévia de exposicao ao Estudo 1 favoreceu maior familiarizagdo tanto com as
tarefas de escolha de acordo com o modelo como também com as vogais em Braille
(aquelas repetidas no Estudo 2). Entretanto, a configuracdo fisica com um nimero maior
pontos na cela Braille das palavras utilizadas no Estudo 2 (letras u-v-z) e com uma
semelhanca fisica entre celas Braille (letras i-e) podem ter sido varidveis relevantes que

supostamente contribuiram para um ensino mais longo para Mary e Sony.
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A exposi¢do de Debbie e Dan ao Estudo 2 com estimulos no tamanho 40, menores
daqueles utilizados no Estudo 1 (tamanho 90) e contendo mais pontos na cela Braille (uso
dos pontos 3 e 6) parece ndo ter alterado o padrédo alto de desempenho dos dois
participantes que concluiram o estudo. Ocorreu uma frequéncia de erros referentes ao
som aberto das vogais O e E, especialmente para Dan, mas que ndo dependia da
configuracgdo das celas Braille e nem do tamanho dos estimulos tateis.

Emergéncia de leitura recombinativa

A leitura receptivo-auditiva (AC) ocorreu com porcentagens de acerto elevadas,
com poucos erros para Debbie no primeiro ciclo e para Sony nos dois primeiros ciclos
(Figura 19). A tarefa de selecéo de palavras novas mostrou-se mais uma vez com escores
mais elevados que 0s escores de nomeacéo oral.

Os erros encontrados nos Testes de Equivaléncia com palavras de ensino e com
recombinacdo apontam que estimulos negativos com duas ou mais letras iguais e na
mesma posi¢do que o estimulo tatil modelo pode produzir controle seletivo e gerar
respostas incorretas de escolha. Sony apresentou uma Unica resposta incorreta no quarto
ciclo (apontou TULO para VILO) em que ocorreu controle restrito da segunda silaba
(LO) do estimulo de comparacéo e que ndo foi suficiente para a emissdao de resposta
correta. Outro exemplo foi Debbie apresentar um erro numa tentativa BC no quinto ciclo
(apontou ZUTE para ZULE). Isto mostra mais uma vez que estimulos com diferencgas
criticas (trés letras iguais e na mesma posicdo) pode promover erros de selecdo.
Entretanto, os desempenhos mostrados nas Figuras 17 e 18 indicam porcentagens
elevadas (Mary apresentou maior variabilidade) sugerindo que os estimulos escolhidos
para comparacao nos Testes de Equivaléncia ndo produziram queda no desempenho dos
participantes. O grau de similaridade entre os estimulos negativos utilizados nos testes de

selecdo merece mais atencdo em investigacGes futuras. O ndmero maior de letras
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semelhantes entre o estimulo modelo e os estimulos de comparag¢do promoveu erros, mas
ainda em menor quantidade no presente estudo. Nos estudos de Albuquerque (2001) e
Hanna et al. (2008, 2010, 2011) realizados com criancas e estudantes universitarios, o
grau de similaridade entre os estimulos também ndo mostrou efeitos sistematicos sobre a
leitura recombinativa.

Nos testes de sele¢cdo Debbie e Dan mencionaram uma dificuldade maior em tatear
as palavras em alfabeto romano (BD), especialmente em identificar a vogal | em qualquer
posicdo das silabas que compunham as palavras (CVCV). A vogal era facilmente
confundida como parte da consoante anterior, possivelmente pelo fato de ndo haver
espacamento espacial entre as letras. Se fosse inserido 0 espacamento entre as letras das
palavras escritas em alfabeto romano em relevo, os desempenhos poderiam ser superiores
aqueles apresentados na Figura 21. Feitosa (2009) e Leitdo (2009) utilizaram o
espacamento (espacial) entre as letras das palavras em alfabeto romano e os participantes
apresentaram desempenhos elevados, mesmo com tamanho de fonte menor (26).

Outro ponto importante é que Debbie e Dan apresentaram desempenho alto nos
testes parciais e de generalizacdo (acima de 75% de acertos) indicando que a experiéncia
prévia obtida no Estudo 1 (nomear palavras em Braille e em alfabeto romano, exposi¢ado
aos estimulos auditivos com a entonacdo exigida, a configuracao das tarefas), a imediata
exposicdo aos ciclos no segundo estudo, e as aulas na instituicdo (nomear oralmente as
letras e palavras conhecidas) ndo podem ser descartadas como possiveis controles para 0s
desempenhos observados.

Uma analise comparativa entre os desempenhos dos participantes nos Testes
Parciais de Recombinacdo (CD) ocorridos nos Estudos 1 e 2 mostra que os resultados
apresentados por Mary e Sony nos primeiros ciclos no segundo estudo foram superiores.

Estes escores mais altos e que se mantém ao longo dos ciclos sugerem que o procedimento
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remediativo pelo qual as duas participantes foram expostas foi importante para a
aquisicdo de leitura Braille no tamanho 40. As participantes apresentaram mais respostas
corretas de nomeacdo oral das palavras e fonemas nos testes parciais no Estudo 2 (Figura
20). Outra varidvel importante é a nomeacao correta das duas palavras com recombinagéo
que apareceram em todos os ciclos (VILO, TUZE), possivelmente porque foram
ensinadas relagdes condicionais entre as palavras ditadas e palavras tateis em alfabeto
romano (AB), tais palavras apareceram nos testes de selecdo (ora como modelo ora como
comparagdo) em todos os ciclos. Se o estudo empregasse a continuidade de novos ciclos,
possivelmente as participantes apresentariam desempenhos em leitura recombinativa que
aumentassem gradativamente.

Dan manteve o mesmo padrdo de respostas nos dois estudos e Debbie apresentou
uma queda nos desempenhos de nomeacao oral das palavras dos Ciclos 1 a 3 no segundo
estudo. Os dois participantes aumentaram a frequéncia de erros, especialmente ao emitir
0 som aberto das vogais O e E. Se o critério estabelecido para som aberto ou fechado nao
fosse estabelecido, Debbie também manteria escores iguais a 100% de acertos em todos
os ciclos.

Uma analise dos desempenhos dos quatro participantes nos testes de generalizacdo
de leitura com estimulos no tamanho menor (30) mostra padrdes comportamentais
especificos (Figura 21). Mesmo com escores elevados Debbie apresentou mais respostas
incorretas ao nomear os estimulos em alfabeto romano no tamanho 30 (Figura 21,
presente estudo) do que em sua exposic¢ao aos testes de generalizagdo no Estudo 1 (Figura
10). No entanto, estas respostas incorretas consistiram, na maioria das vezes, em erros
como o som aberto da vogal (E ou O) que aparecia na primeira silaba da palavra, ndo
significando que a letra fora identificada incorretamente, mas uma prondncia que nao

estava de acordo com os critérios estabelecidos nos dois estudos. Possivelmente, se
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Debbie (como Dan) tivesse sido exposta ao ensino das palavras em todos os ciclos, esse
erro cometido nos testes de nomeacéo oral ndo teria ocorrido.

Dan apresentou desempenhos elevados ao nomear as palavras novas (acima de
75% de acertos), mas apresentou dois escores nulos ao nomear as palavras de ensino nos
ciclos 3 e 6. Estes foram os ciclos nos quais o participante ndo realizou o Ensino AB e
AC, e portanto, ndo foram expostos ao modelo auditivo correto das palavras. A tonicidade
na segunda silaba promoveu as nomeag@es incorretas nestes dois ciclos.

Mary apresentou acertos em trés ciclos ao nomear as palavras novas em Braille
no tamanho 30 no Estudo 2. Ela desempenhou-se melhor se comparar com o seu proprio
desempenho no Estudo 1 (Figura 10), mesmo que tenha ainda apresentado escores abaixo
de 50% de acertos (excecéo Ciclo 3, 75% de acertos). Sony apresentou acertos iguais ou
maiores que 50% ao nomear as palavras novas em Braille no Estudo 1, mantendo acertos
com porcentagens semelhantes em quatro ciclos no Estudo 2. A nomeacdo das palavras
novas em alfabeto romano foi superior no Estudo 2.

Ao avaliar o efeito do procedimento remediativo sobre o desempenho mencionado
de Mary e Sony nos testes de generalizacdo (nomeacdo de estimulos no tamanho 30), os
dados sugerem que ha outras variaveis que precisam ser consideradas a medida que os
estimulos tateis diminuiam de tamanho (ocorreu tendéncia crescente, mas com escores
até 50% de acertos no Estudo 2). Os resultados indicam a relevancia de novas
investigacBes a fim de verificar se 0 espagamento espacial entre as letras ou silabas das
palavras em Braille podem favorecer a emergéncia de leitura recombinativa de palavras
com tamanho convencional. Esta manipulacdo implicaria em mudancgas graduais do
estimulo tatil que poderiam ocorrer em etapas devidamente planejadas.

Ao avaliar a retengdo do comportamento textual e leitura recombinativa nos

Testes Finais CD (tamanho 40), Debbie e Sony mantiveram o mesmo desempenho
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elevado ao nomearem as palavras de ensino, Mary apresentou escores mais elevados (se
comparar com o Teste Final CD do Estudo 1) e semelhantes ao das participantes
mencionadas anteriormente. Dan apresentou uma queda em seu percentual (67% de
acertos) ao ler as palavras de ensino. Ele acertou a nomeacéao de oito palavras (n=12). O
erro cometido ao nomear as quatro palavras restantes foi a tonicidade na segunda silaba
em palavras que terminavam com as vogais I ou U (e.g., diante de LEVI leu “levi”). As
respostas incorretas de nomeagdo ocorreram sob o efeito da histéria de aprendizagem do
participante, sem a exposi¢do ao modelo auditivo considerado correto no estudo. Ao
considerar os acertos dos fonemas de cada palavra, Dan apresentou escores iguais a 100%
de acertos. Ou seja, ele realizava a correspondéncia grafema-fonema corretamente, mas
a ndo exposicdo ao critério exigido durante a fase de ensino (ler com a entonagdo na
primeira silaba) no Estudo 2 pode ter influenciado. A aprendizagem prévia da lingua
materna (lingua portuguesa) possivelmente exerceu maior influéncia sobre a nomeacéo
das palavras em Braille do que a experiéncia recente ao programa de ensino no Estudo 1.

A reducdo dos estimulos tateis do tamanho 90 para 40 promoveu a leitura
recombinativa. Os testes parciais e finais de nomeacgdo CD ndo indicaram algum efeito
do grau de similaridade fisica entre as letras em Braille que compunham o novo conjunto
de palavras do Estudo 2. Os desempenhos foram elevados para todos os participantes,
conforme sua histéria de aprendizagem no Estudo 1. Supostamente incluir letras com
mais pontos na cela Braille indicaria um grau maior de dificuldade de percepcéo tatil;
entretanto, os dados mostrados nao sdo suficientes para apontar este efeito.

Discussao Geral

Os principais pontos que merecem discussao séo os resultados que se referem ao

ensino das discriminagdes condicionais da linha de base e a emergéncia de novos

repertorios derivados da linha de base: a formagdo de classes de equivaléncia e os
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repertorios recombinativos sob controle de unidades de controle de estimulos menores do
que as ensinadas. Aspectos metodoldgicos e limites do estudo foram comentados em
conjunto com a analise e a interpretacdo dos resultados.
Estabelecimento da linha de base de discriminagdes condicionais auditivo-tateis

O procedimento foi efetivo para 0 ensino das relagdes condicionais auditivo-
tateis. Todos os participantes atingiram aquisicdo rapida das relagGes entre palavras
ditadas e palavras impressas em alfabeto romano (AB) e entre as mesmas palavras ditadas
e palavras impressas em Braille (AC), a despeito da falta de significado das palavras e do
fato de que ndo poderiam ser discriminadas por sua extensdo, visto que eram todas
dissilabas.

Uma vez que os participantes eram alfabetizados, a aprendizagem das relagdes
AB provavelmente requeria somente transferéncia entre modalidades (da visual para tatil)
dos estimulos apresentados como comparag@es. Os resultados da fase de ensino fornecem
evidéncias empiricas para esta suposic¢do, pelo maior nimero de tentativas requeridas
(especialmente para Mary e Sony) para o alcance do critério de aprendizagem dos
pareamentos palavra ditada-palavra tatil em Braille (AC). Supostas varidveis serdo
descritas para analisar a exposicdo a mais tentativas nas fases de ensino AC: (a)
familiarizacdo com as tarefas de escolha no primeiro ciclo; (b) especificidade e novidade
dos estimulos; (c) possivel efeito deletério da ocorréncia de erros; (d) custo da resposta
de nomeacéo oral requerida juntamente com a tarefa de emparelhamento com o modelo
e individualmente nos testes.

Familiarizagdo com as tarefas de escolha no primeiro ciclo de ensino

Todos os participantes tiveram que realizar mais tentativas no ciclo inicial,
principalmente no Estudo 1, o que sugere que, de inicio, eles estavam aprendendo nao

apenas as discriminagdes condicionais, mas, simultaneamente, aprendendo a realizar a
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tarefa. A reducdo subsequente do nimero de tentativas para atingir o critério de
aprendizagem pode ser justificada pelo efeito de learning set (Harlow, 1949). Apo6s
aprendizagem dos pré-requisitos nas tarefas de escolha de acordo com o modelo no
primeiro ciclo do Estudo 1 e subsequente exposicdo aos ciclos seguintes com a mesma
configuragdo de tentativas, o numero de tentativas extras necessarias para o aprendizado
diminuiu (ocorreu exposi¢do ao nimero minimo programado).

O ensino da relacdo AB ocorreu praticamente sem erros (especialmente para Dan
e Debbie) possivelmente pelos elementos que comp&em as palavras em alfabeto romano
serem conhecidos pelos participantes. Ocorreram entre uma e duas respostas incorretas
de selecdo, sendo cometidas por Debbie e Dan (Estudo 1), Mary (Estudo 2) e Sony
(Estudos 1 e 2). No primeiro estudo as respostas incorretas dos trés participantes
ocorreram em apenas um dos ciclos. Diferentemente no segundo estudo Mary apresentou
respostas incorretas (entre uma a duas, n=7) de selecdo em quatro ciclos, enquanto que as
respostas incorretas (uma a duas, n=4) de Sony ocorreram em trés ciclos. Mary foi exposta
a mais tentativas do que Sony no Estudo 2 pelo fato de cometer um erro de sele¢cdo no
Bloco 15 (ultimo bloco e critério de aprendizagem) em trés ciclos e consequentemente,
ser exposta novamente ao mesmo bloco para atingir 100% de acertos (critério de
aprendizagem).

A hipoétese levantada para ocorréncia de mais erros no Ensino AB (especialmente
por Mary e Sony) no Estudo 2 é que os tragos mais finos das letras em alfabeto romano
(uso do Thermoform para o relevo), associado com a falta de espacamento entre as letras
ou silabas e novas configuracdes das letras (consoantes) utilizadas no Estudo 2 pode ter
dificultado o treino discriminativo em alguns ciclos. Se houvesse um espacamento entre
as letras das palavras em alfabeto romano, possivelmente facilitaria a discriminacéo de

cada uma delas. De acordo com Feitosa, (2009) e Leitdo (2009), o espagcamento entre as
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letras contribuiu para a alta precisdo da discriminacgdo condicional das palavras escritas
em alfabeto romano em relevo. Outra varidvel é o controle restrito por uma vogal igual
do estimulo de comparacdo negativo favorecendo a escolha do mesmo, especialmente
quando sua posi¢do era anterior a posi¢do do estimulo positivo (mesmo com a nova
instrugéo apresentada no Estudo 2 na tarefa de selecdo de que o participante deveria tatear
todos os estimulos de comparacao no sentido esquerda-direita para emitir a resposta de
escolha).

O ensino das relagdes AC, introduzido logo depois do ensino das relagdes AB,
poderia também ter resultado em aprendizagem répida. Isto era esperado, também,
considerando-se 0s escores dos participantes no pré-teste: eles obtiveram acima de 80%
de acertos nos testes de selecdo de palavras com sentido impressas em Braille e isto néo
era um problema porque o interesse residia no ensino de palavras sem sentido e na leitura,
na qual acertaram muito pouco no pré-teste (Estudo 1, avaliacdo inicial). O ensino AC
visava apenas fortalecer estas relagdes com as palavras novas e tornar a linha de base
precisa. O resultado obtido — necessidade de mais tentativas para ensinar AC, sugere
incialmente a presenca de outras variaveis: (a) historia reduzida de exposicdo a
configuracdo fisica das celas Braille (especialmente as consoantes) utilizadas no Estudo
2, e (b) a diminuicdo dos estimulos tateis para o tamanho 40 gerando maior tempo de
duracdo para as respostas de discriminacdo tatil. A exposi¢do a letras com nimero maior
de pontos na cela Braille (Estudo 2) pode ter promovido maior nimero de erros de selecéo
(Mary e Sony). Além disso, as participantes ndo eram totalmente alfabetizadas no Sistema
Braille, eram leitoras iniciantes, aprendendo discriminagcdes condicionais com palavras
sem sentido (vocabulario diferente). Esta condigdo também favorecia tempo maior para

emitir as respostas precorrentes a escolha do estimulo tatil correto. Isto poderia acarretar
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em repeticdo de tentativas (por sessdo ter sido interrompida no meio de um bloco de
tentativas de selecdo) em sessdes posteriores.

Todos os participantes precisaram ser expostos a mais tentativas para aprender a
relagdo AC no primeiro ciclo no primeiro estudo. Na Estudo 1 o nimero de tentativas a
mais variou entre trés a doze. Foram emitidas uma resposta incorreta de sele¢cdo por
participante, sendo que Sony emitiu cinco respostas incorretas no primeiro ciclo (além de
emitir uma resposta incorreta em outros trés ciclos). Na Estudo 2 o nimero de tentativas
a mais variou entre uma a quatorze tentativas (Debbie, Sony e Mary), com respostas
incorretas de selecdo emitidas por Mary e Sony em trés e cinco ciclos, respectivamente.

Mesmo com numero maior de erros de selecdo no Ensino AC no Estudo 2, o
desempenho de todos os participantes foi elevado (indices maiores que 97% de acertos)
mostrando o estabelecimento de controle de estimulos por palavras ditadas e tateis no
tamanho 40 sobre a aquisicdo de leitura Braille. Os dados mostram o efeito da historia
recente de exposicao ao programa de ensino no Estudo 1 (como também ao procedimento
remediativo para Mary e Sony) sobre a aquisi¢do de leitura de palavras formadas por
combinacdo de novas silabas e recombinacdo intrassilabica.

Especificidade e novidade dos estimulos

Para favorecer a aprendizagem inicial os estimulos em Braille eram empregados
em tamanho maior (90) que o convencional (6 x 4 mm), a textura de cada letra era mais
firme (cada ponto da cela Braille era um circulo de EVA com maior durabilidade) e havia
um espagamento entre os pontos dentro de cada cela Braille como também entre as quatro
letras que compunham a palavra. Tais caracteristicas extrapolam a sugestdo do material
apresentado pela SECADI/MEC (Saberes e Pratica da Incluséo, 2005) que aponta que a
leitura tatil fluente deve ocorrer quando os pontos em relevo séo precisos e com tamanho

que ndo exceda a area da ponta dos dedos. Os dados de leitura recombinativa (comparados
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com o pré-teste inicial com palavras em Braille no tamanho convencional) do Estudo 1
apontam que as manipulacdes (tamanho do estimulo tatil, espacamento entre as letras, e
material resistente) podem ser pré-requisitos necessarios para a ocorréncia de leitura tatil
fluente, com menos erros durante o processo de aprendizagem.

Aprender as discrimina¢Ges com duas palavras por ciclo exigia que o participante
reconhecesse cada palavra em Braille, que discriminasse uma da outra e que aprendesse
a relacionar cada palavra tatil a uma palavra ditada. O nimero maior de tentativas nos
ciclos iniciais, e a ocorréncia de erros mesmo nos ciclos subsequentes, especialmente por
duas das participantes (Mary e Sony), indicam o grau de dificuldade da tarefa. O tamanho
convencional das palavras em Braille nos testes de generalizagcdo nos dois estudos gerou
maiores indices de erros em nomeacdo oral. O fato de realizar tarefas de selecdo e
nomeagdo com palavras em Braille ser mais dificil (ndo eram totalmente alfabetizados
em Braille e 0 comportamento de tatear os estimulos ndo era refinado), porém, ndo
significa que as relacOes entre pseudopalavras ndo pudessem ser aprendidas; todos
participantes alcancaram 100% de acertos, critério para finalizacdo das etapas de ensino.

A reducdo dos estimulos tateis do tamanho 90 para 40 promoveu leitura
recombinativa, considerando que além da alteragdo do tamanho do estimulo as
letras/palavras mudaram para uma textura mais fina (com material ainda resistente: uso
do Thermoform). Mesmo que os participantes encontraram dificuldade em discriminagéo
tatil de determinadas letras, conforme a sua posicao na palavra, estas variaveis (reducao
do estimulo tatil e tipo do material) promoveram o estabelecimento de controle de
estimulos e a aquisicdo de leitura recombinativa em Braille. Além disso, € importante
considerar que no Estudo 2 os participantes apresentavam um repertorio de entrada,
mencionado anteriormente, que favoreceu a emergéncia de desempenhos nao ensinados

diretamente com tendéncias crescentes ao longo do programa de ensino.
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Efeito deletério da ocorréncia de erros

O ensino de duas palavras por vez — 0 nimero minimo para estabelecer uma
discriminacdo — provavelmente facilitou que os participantes tenham aprendido com uma
quantidade relativamente pequena de repeticdo das tentativas (o que era realizado a cada
erro e ndo apds o bloco inteiro de tentativas), em comparagdo com outros estudos sobre
aquisicdo de relagGes arbitrérias (geralmente duas relagGes condicionais: uma palavra
ditada-figura e outra palavra ditada-palavra impressa). Entretanto, a ocorréncia de varios
erros no ciclo inicial e sua manutencdo em alguns dos ciclos subsequentes (pelo menos
para Sony e Mary) pode caracterizar o que vem sendo apontado como o efeito deletério
de erros (Sidman & Stoddard, 1966; Stoddard & Sidman, 1967; Stoddard, de Rose, &
Mcllvane, 1986), uma interferéncia que pode ndo so dificultar uma nova aprendizagem,
mas reduzir a acuracia de desempenhos previamente adquiridos, ao instalar,
inadvertidamente, uma topografia de controle de estimulos irrelevante (e.g., identificar
uma letra independente de sua posi¢do na palavra), que compete com o controle que se
pretende estabelecer (Dube & Mcllvane, 1996; Mcllvane & Dube, 2003) e produz
variabilidade nos testes de relacbes emergentes. Especialmente no Estudo 1 os
participantes tateavam as palavras em Braille disponiveis nas tarefas de selecdo em
qualquer parte da palavra (geralmente a vogal), sem seguir a sequéncia esquerda-direita
(tanto para identificar os estimulos de comparacdo como as letras de cada palavra). Tal
desempenho poderia ser suficiente para a emissdo de respostas corretas de sele¢do, como
também produzia erros (de selecdo e nomeacdo) que se repetiam em tentativas
subsequentes.

O custo da resposta de nomeacdo oral das palavras de ensino e palavras

novas
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Devido & reduzida familiaridade com o Braille, Mary e Sony apresentavam
laténcias longas para responder nas tarefas de nomeacdo oral na fase de ensino das
relacfes AC, 0 que as vezes ocasionava interrupgoes da tarefa, dado o término do tempo
de sessdo, obrigando a retomada da mesma tarefa na sessdo seguinte. Isto exigia um
retorno para as tentativas de selecdo, resultando em uma exposi¢do a um nimero maior
de tentativas, que pode ter aumentado o custo de resposta e afetado a motivacao para a
tarefa. Laténcias longas também foram observadas nos testes parciais de nomeacgéo oral,
especialmente naqueles que apresentavam estimulos no tamanho 40. Mesmo em
tentativas em que foi oralizado “néo sei” (Estudo 1: Sony em dois ciclos, Mary em todos
os ciclos; Estudo 2: Mary nos dois ciclos iniciais) ou ocorreu a omisséo de letras durante
a resposta oral (ocorria identificacdo de uma a trés letras que compunham a palavra), a
laténcia desta resposta era grande (especialmente no Estudo 1). Mary emitia alguns
comportamentos publicos (desenhar formas no ar ou sobre a mesa) prévios a sua resposta
oral, o que favorecia um periodo maior de laténcia. Todos os participantes emitiam
alguma resposta oral. A medida de laténcia de resposta ndo foi analisada no presente
trabalho; apenas observacdes aneddticas puderam apontar as informacdes supracitadas.

Outra medida relevante é o tempo de sessdo nas tarefas de selecdo e nomeacédo
com os estimulos tateis em alfabeto romano e Braille. Dentre 0s estudos mencionados ao
longo do trabalho, Melo (2012) realizou uma medida do tempo em que dois participantes
(uma crianca e um adulto) realizaram as tarefas de ensino e teste nas condi¢des Braille e
alfabeto romano (os participantes foram expostos com ordem diferente das condicdes).
Elaidentificou que a participante adulta levou mais tempo para aprender na condigdo com
alfabeto romano (primeira condicdo a qual foi exposta). Melo (2012) apontou como
possiveis hipoteses para a demora desta participante em concluir as tarefas de ensino e

teste na condicdo alfabeto romano: a aquisi¢do recente da deficiéncia visual, historia
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menor de exposicdo a discriminacéo tatil e a propria ordem de exposi¢do as condi¢des
(alfabeto romano-Braille).

A experiéncia prévia com a discriminagdo tatil parece ser uma variavel critica na
aprendizagem de leitura fluente em Braille por pessoas que adquiriram cegueira na idade
adulta; varidavel que deveria ser melhor investigada com um ndmero maior de
participantes sendo expostos as duas condi¢des (alfabeto romano e Braille) de maneira
alternada. No presente trabalho Mary e Sony apresentavam também maior tempo (mas
nédo foi mensurado) para realizar as tarefas de ensino e teste, especialmente aquelas que
envolviam a nomeacdo dos estimulos tateis menores (40 e 30).

A despeito da maior quantidade de tentativas de ensino requerida para a
aprendizagem de relacdes entre as palavras ditadas e impressas em Braille (AC) do que
das palavras em alfabeto romano (AB), € notavel que todos os participantes tenham
aprendido as 12 relacbes com uma quantidade de treino relativamente pequena, em
comparagdo com estudos com criangas em idade escolar (e.g., Reis, de Souza, & de Rose,
2009), na aprendizagem de relagfes com palavras impressas com o alfabeto romano.
Possivelmente as caracteristicas envolvidas no presente trabalho que podem ter
favorecido tal desempenho foram: a propria estrutura dos ciclos com o ensino de duas
relacfes condicionais de cada vez, o aumento gradual dos estimulos de comparacdo nas
tarefas de selecdo, o tamanho dos estimulos tateis, ensino de um nimero menor de
palavras em cada ciclo, exposicao repetida as silabas combinadas para formar as palavras
de ensino. Assim, 0 estudo mostrou que mesmo com reduzida experiéncia em Braille,
participantes alfabetizados podem aprender relagdes auditivo-tateis. Esta aprendizagem é
uma rota importante para a formacao de classes de significado que caracterizam a leitura,
como ficou demonstrado na pronta formacdo de classes que se seguiu ao ensino das

relacbes AB e AC. A extensdo dos resultados de discriminacgdo para palavras em Braille
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e sua inclusdo em classes de equivaléncia confirmam resultados de estudos prévios com
letras isoladas (Nascimento, 2007) e com palavras impressas com silabas separadas (Feio,
2003) e letras separadas (Feitosa, 2009; Leitdo, 2009; Melo, 2012; Vieira, 2012),
aumentando a generalidade dos dados e reafirmando o procedimento de escolha de acordo
com o modelo como um poderoso instrumento para ensino de discriminagoes
condicionais com diferentes tipos de estimulos, incluindo palavras em Braille e em
pseudoalfabeto.

O aumento gradual do nimero de comparagdes apresentadas no ensino das
relagdes condicionais AB e AC mostrou-se efetivo (de Rose et al., 1996; Hanna et al.,
2008, 2011; Nascimento, 2007; Serejo et al., 2007), ao apresentar poucos erros em cada
ciclo (Sony e Mary) ou uma diminui¢do da quantidade de erros ao longo dos ciclos
(Debbie e Dan). Os acertos variaram entre 97 e 100% de acertos no ensino das relagdes
AB e entre 96 e 100% de acertos no ensino das relacbes AC nos dois estudos realizados.
Aquisicao de leitura Braille e emergéncia de leitura recombinativa

A leitura de palavras foi diretamente ensinada pelo procedimento, que requeria e
reforcava a nomeacéo oral dos estimulos impressos em Braille (comportamento textual),
depois que cada um era escolhido nas tentativas de escolha de acordo com o0 modelo. O
ensino das relagcBes condicionais auditivo-tateis AB e AC promoveu a formacdo de
relacfes de equivaléncia. As relacdes ensinadas foram puramente arbitrarias por serem
compostas por duas modalidades de palavras tateis (alfabeto romano e Braille) com a
modalidade auditiva em comum. Os dados mostram a emergéncia de relacbes nao
ensinadas diretamente como apontadas por Nascimento (2007) ao utilizar conjunto de
letras, Albuquerque (2001), Albuquerque e Ribeiro (1998), Hanna et al. (2008, 2011) ao
utilizarem conjuntos de pseudopalavras impressas, pseudopalavras ditadas e desenhos

arbitrarios para ensinar relacfes condicionais.
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Os participantes, que ndo liam ou liam muito pouco no pré-teste com palavras com
sentido em Braille, apresentaram escores de acertos mais altos ao longo dos ciclos
(Figuras 8 e 19) e, também no Teste Final, que avaliava todas as 14 palavras novas e
media a retencdo do que foi aprendido (Figuras 11 e 22). Dois participantes (Debbie e
Dan) alcancaram escores entre 80 e 95% de acertos e as outras duas participantes (Mary
e Sony) entre 50 a 70% em nomeacdo oral das palavras novas em Braille, nos dois
tamanhos de fontes (90 e 40). Estes resultados replicam os de varios estudos prévios (e.g.,
de Rose et al., 1996; Melchiori et al., 2000), mostrando como 0 ensino com uma tarefa
preponderantemente de selecdo pode favorecer ndo apenas o desenvolvimento do controle
de estimulos, mas também a topografia da resposta que produz o estimulo falado
(nomeacdo). Durante 0 ensino a resposta oral que era requerida s6 poderia ser emitida
apo6s um bloco de tentativas de emparelhamento. A replicacdo aumenta a confianca de
que a area desenvolveu procedimentos refinados, que podem, com seguranca, ser
empregados para o ensino de leitura fora do laboratorio, e, com as devidas adaptacdes dos
estimulos, estender para participantes com caracteristicas diferentes.

Ao final de cada estudo as quatro silabas (Estudo 1: JE, BA, DO, FI; Estudo 2:
VI, LE, TO, ZU) haviam sido apresentadas em todas as posic¢des (inicial ou final da
palavra) e todas haviam sido combinadas entre si, e essa manipulacéo sistematica, aliada
ao reforco diferencial para acertos e erros no emparelhamento palavra ditada-palavra tatil
pode ter favorecido a abstragdo de todas as silabas, conforme afirmam Alessi (1987),
Hanna et al. (2011) e Skinner (1957). Porém, a questao era se as silabas e as letras, quando
recombinadas em novas palavras impressas, controlariam precisamente as unidades de
resposta correspondentes (Goldstein, 1983). Se, por um lado, 0 uso intensivo de apenas
quatro silabas pode ter favorecido a abstracdo de unidades menores que possibilita o

comportamento novo, esse mesmo parametro poderia ser fonte de dificuldade na
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discriminacdo de palavras muito similares (e sem sentido, o que eliminava pistas
contextuais que pudessem favorecer a discriminagdo), especialmente nas tarefas de
emparelhamento com estimulos recombinados. Por essa razdo, na nomeacdo oral de
palavras novas, respostas precisas seriam um forte indicador de que o controle elementar
foi efetivamente desenvolvido ao longo das fases de ensino.

A leitura recombinativa foi medida com palavras que incluiam uma silaba
exatamente como ensinada e uma outra que requeria recombinacdo intrassilabica (Tabelas
2 e 12), o que nunca ocorreu durante a fase de ensino. Por exemplo, no primeiro ciclo do
Estudo 1 foram ensinadas as palavras JEBA e DOFI e as duas palavras recombinadas
eram JEBI e FADO,; as silabas JE e DO estavam incluidas nas duas palavras de ensino,
mas Bl e FA envolviam recombinac¢do com a consoante de uma silaba ensinada e a vogal
de outra (Bl =B de BA e | de FI; FA = F de Fl e A de BA) — isto é, estas combinagdes
ocorreram pela primeira vez nos testes. No Estudo 1 as duas palavras novas eram
formadas com o0 mesmo critério, enquanto que no Estudo 2 apenas uma das palavras novas
seguia a forma descrita anteriormente e a outra palavra nova requeria a recombinagédo
intrassilabica nas duas silabas (Tabela 12). Esta alteracdo no segundo estudo ocorreu para
evitar repeticdo de silaba de ensino, a construcdo de palavra com sentido ou de palavra
repetida.

Os resultados dos testes de leitura recombinativa nos dois estudos mostraram que
os escores foram altos para Debbie e Dan desde o primeiro ciclo no Estudo 1 que utilizou
estimulos tateis maiores (tamanho 90), permanecendo acima de 80% de acertos ao longo
dos ciclos e apresentaram uma tendéncia crescente que foi mantida no Estudo 2 por Sony
e Mary (de 20 até 80% de acertos). No Estudo 2 (tamanho 40) a diferenca entre os escores

obtidos em nomeacé&o oral das palavras novas & menor entre os participantes.
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Os indices de leitura alcancados replicaram os encontrados com VAarios dos
universitarios do estudo de Hanna et al. (2011), que tiveram que aprender um alfabeto
inventado (que poderia equivaler funcionalmente ao Braille do presente estudo). No
entanto, diferentemente daquele estudo, em que ocorreu variabilidade e alguns
participantes ndo apresentaram leitura recombinativa, neste estudo todos os participantes
desenvolveram algum grau de leitura (o participante que leu menos, leu 50%). A leitura
tatil parece favorecer o controle por unidades menores (e.g., rastrear cada letra para ser
identificada antes de escolher ou nomear a palavra). No entanto, o estudo teve poucos
participantes, o que torna prematuro generalizar a eficacia aparentemente maior do
procedimento no ensino de leitura em Braille (estes quatro participantes poderiam estar,
por acaso, entre aqueles que teriam o0s requisitos para aprender e recombinar). Seria
importante replicar o estudo com um nimero maior de pessoas com deficiéncia visual
adquirida apds a alfabetizacao, e também, com pessoas ndo alfabetizadas, para controle
da experiéncia prévia de aprendizagem simbdlica.

Na analise de acertos e erros de respostas de nomeacao, qualquer um dos tipos de
erros implicava computar a resposta inteira como incorreta. No entanto, enquanto em
alguns casos a falta de controle pelo estimulo textual era grande, em outros ficava
evidente um controle quase completo pelo texto, com a correspondéncia ponto a ponto
entre texto e som que caracteriza esse comportamento (Skinner, 1957). Uma analise
fonema a fonema permitiu verificar aproximacdes a resposta correta (Figuras 9 e 20) nos
Testes Parciais CD: todos o0s participantes apresentaram escores mais elevados na analise
fonémica, em comparacdo com analise da palavra inteira. Os escores indicam
desempenhos acima de 70% para todos os participantes (exceto Mary nos dois primeiros
ciclos com 60% de acertos). No Estudo 2 a porcentagem de acertos é mais alta (acima de

80% de acertos) em todos os ciclos. Estes resultados indicam que as respostas ficaram
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sob consideravel controle dos estimulos textuais, isto €, foi elevada a porcentagem de
acertos parciais, com incidéncia de erros na nomeacao de um ou no maximo dois grafemas
em cada palavra. Os testes sucessivos no Estudo 1 mostram o efeito do numero de
palavras de ensino sobre a nomeacéo oral das palavras novas; efeito que comeca elevado
no Estudo 2 e tendéncias crescentes em alguns dos ciclos (Figuras 8 e 19) especialmente
para Mary e Sony.

Um aspecto importante analisado diz respeito aos tipos de erros de leitura de
estimulos na modalidade tatil, sua incidéncia e as possiveis fontes de controle de
estimulos para as respostas consideradas incorretas (Tabelas 8 e 15). A maior incidéncia
foi de erros com trocas de uma ou duas letras por outra letra ensinada. Erros de prondncia,
em que vogais E e O foram emitidas com som aberto (E; O) ocorreram no Estudo 2 na
nomeacéo de palavras novas com tamanho reduzido (30) e no Teste Final de Nomeacao
Oral. E possivel que a fonte de controle para este tipo de erro seja a historia prévia com
uma parcela de palavras da lingua portuguesa em que essas vogais sao abertas; o
procedimento sempre apresentou essas vogais com o som fechado (E; O), porém a
resposta presente no repertério pode ter exercido maior controle do que o ensino recente,
tanto para as palavras escritas em alfabeto romano como para as palavras em Braille. No
Estudo 1 também predominou a troca de letras, a inversao de posicao de letras (e.g., JEDI:
“jide™), letra repetida (e.g., “tele”), som aberto de vogal, omissdo de letras e soletragdo
(especialmente para Mary e Sony), enquanto que no Estudo 2 ocorreu diminuigéo
consideravel de erros (excecao nos Testes Finais CD). A troca de letras também foi o erro
mais frequente cometido pelas duas participantes e a tonicidade na segunda silaba,
especialmente por Dan (e.g., “zuvi”).

Nos testes de selecdo com palavras novas (BC, CB e AC) os participantes

alcancaram elevados indices de acertos nos dois estudos (Figuras 8 e 19), isto é, com dois
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conjuntos de palavras, um em tamanho 90 e outro em tamanho 40. Estes indices apontam
a emergéncia de leitura com compreensao e leitura recombinativa nos estudos realizados.

Os testes de generalizacdo (selecdo e nomeacao) com estimulos tateis de tamanho
menor (alfabeto romano, tamanho 30 e palavras Braille no tamanho convencional),
conduzidos para verificar a generalidade do controle para estimulos menores,
apresentavam uma mudanca de exigéncia, devida & auséncia de espacamento entre as
letras que compunham a palavra Braille e ao tamanho menor das letras. Os testes de
selecdo apresentaram indices altos nos dois estudos, reproduzindo os resultados com 0s
estimulos com tamanhos maiores (90 e 40). Estes resultados confirmam que o controle
restrito do estimulo tatil pode ser suficiente para a emissdo de respostas corretas de
selecdo mesmo com estimulos tateis menores (30). Ocorreu emergéncia de leitura
receptivo-auditiva nos dois estudos.

O novo tamanho dos estimulos tateis exigiu dos participantes (especialmente
Mary e Sony) um comportamento de atentar de maior duragdo e consequentemente, uma
resposta oral ap6s um certo periodo de laténcia. Nos Testes CD Mary e Sony
apresentaram escores mais baixos ao nomear oralmente as palavras de ensino em Braille
(CD, iguais ou menores que 50% de acertos) em cinco dos seis ciclos do Estudo 1, com
desempenho semelhante ao nomear as mesmas palavras de ensino em alfabeto romano
(Figura 10). No Estudo 2 o desempenho das duas participantes mantém-se semelhante ao
nomear as palavras de ensino em Braille e alfabeto romano. Ao nomearem as palavras
novas em Braille, o desempenho das duas participantes apresentou variacdes (Mary
apresentou escores ligeiramente maiores no Estudo 2; enquanto Sony alguns escores mais
baixos em quatro ciclos). A nomeacédo das palavras novas em alfabeto romano também
apresentou indices mais elevados, especialmente para Sony (Figura 21). Os dados

apontam a ocorréncia de leitura recombinativa, mesmo com variabilidade
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comportamental entre os participantes. A semelhan¢a na configuracéo fisica entre as
letras (invertidas, espelhadas) do Sistema Braille pode tornar a discriminacéo tatil mais
dificil e demorada (Gongalves & Ferreira, 2010; Nunes & Lomdnaco, 2008), e esta
dificuldade pode ter sido maior com os estimulos no tamanho 30 para palavras em
alfabeto romano e tamanho convencional para palavras em Braille (ndo havia
espacamento entre as letras, exigia uma percepcdo tatil mais refinada), por isso a
importancia de se analisar os tipos de erros cometidos.

O procedimento remediativo proposto para as participantes Mary e Sony entre 0s
estudos se mostrou bastante efetivo para preparar as participantes para as fases de ensino
e testes com estimulos no tamanho 40 (Estudo 2). Os desempenhos de cada participante
melhoraram em alguns ciclos ao longo da exposi¢do ao programa de ensino com dois
conjuntos de estimulos (os dois estudos). Sony e Mary apresentaram desempenhos
diferentes entre si. Sony apresentou indices mais elevados do que Mary no Estudo 1 ao
nomear as palavras em Braille e alfabeto romano em todos os ciclos. No Estudo 2 Mary
apresentou indices maiores que os mostrados por Sony somente em dois ciclos. Porém,
o procedimento remediativo ndo apresentou efeitos consideraveis (indices superiores a
50% de acertos) nos testes de nomeacdo oral com estimulos menores (30). Isto sugere que
a mudanca do tamanho do estimulo tatil (40 para 30) foi brusca, possivelmente mudancas
graduais (e.g., espacamento entre letras e/ou silabas) empregadas nesta transicdo de
tamanho poderiam facilitar a leitura de palavras em Braille no tamanho convencional,
especialmente por aprendizes que apresentam dificuldade na aprendizagem.

Nos Testes Finais CD os indices obtidos em nomeacéo oral das palavras de ensino
no primeiro estudo (apds os seis ciclos) melhoraram no Estudo 2 (com exce¢édo de Dan).
A leitura recombinativa foi alta para Debbie e Dan que apresentaram indices entre 85 e

95% de acertos (Estudo 1) e diminuiu para indices entre 70 e 80% de acertos (Estudo 2).
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Mary e Sony apresentaram indices proximos a 80% de acertos ao nomear as palavras
novas em Braille no Estudo 1. Estas duas participantes apresentaram indices mais baixos
ao nomear as palavras novas (entre 40 e 65% de acertos) no Estudo 2 (Figuras 11 e 22),
dados que também apontam a emergéncia de leitura recombinativa.

Aspectos Metodologicos

A aprendizagem prévia, em nivel iniciante, de leitura Braille na instituicdo
demonstrou ser uma varidvel importante para a defini¢cdo do procedimento e material a
serem utilizados no estudo. Mesmo os participantes sendo alfabetizados na lingua
portuguesa, optou-se por iniciar com estimulos tateis com tamanhos maiores (tamanho
90) no ensino e testes.

Para garantir que os participantes realmente discriminassem as caracteristicas
relevantes dos estimulos impressos e ndo outras caracteristicas irrelevantes que pudessem
estar presentes no programa de ensino sem o devido controle (de Souza et al., 2009b), as
palavras em Braille (Conjunto C) foram compostas pelo mesmo material das palavras em
alfabeto romano nos dois estudos. Todos os estimulos tateis nas fases de ensino e testes
apresentavam o mesmo tamanho (Estudo 1: tamanho 90; Estudo 2: tamanho 40), com
excecao dos testes de generalizacao realizados no final de cada ciclo (selecdo e nomeagéo)
com tamanho reduzido (30) para avaliar o desempenho dos participantes em leitura diante
de estimulos menores.

Antes de tal definicdo ocorreu uma certa dificuldade com a construgdo das
palavras em alfabeto romano (Estudo 1), ao imprimir tais estimulos em relevo, como foi
realizado nos estudos de Feitosa (2009); Leitdo (2009); Melo (2012) e Vieira (2012). N&do
foram encontrados servicos disponibilizados pelas graficas da cidade e regido para a
impressdo dos estimulos em alfabeto romano. Foram adquiridas letras emborrachadas

(em EVA), caixa alta, com um tamanho de fonte aproximado de 90 pontos para que as
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palavras fossem montadas em cartfes (letras menores nesse mesmo material ndo foram
encontradas).

A propria definigdo dos estimulos no tamanho 30 para os testes de generalizagdo
de cada ciclo ocorreu apés a liberagdo pela instituicdo para uso do equipamento
Thermoform. Este equipamento exigia folhas especificas (Papel Braillon) de custo
elevado para a sua impresséo. Testes prévios foram realizados com estimulos em alfabeto
romano impressos no tamanho 26, mas o participante Dan (cuja laténcia de resposta era
menor) ndo conseguiu separar as letras durante o rastreamento. Definiu-se utilizar o
tamanho 30 para palavras em alfabeto romano, sem espagamento.

A partir da disponibilizacdo do equipamento para impressdo em relevo, 0s
estimulos utilizados no procedimento remediativo e no Estudo 2 foram confeccionados
pelo Thermoform, o que facilitou a confecgdo do material. Outra vantagem identificada
foi a resisténcia do material & medida que era manipulado pelos participantes. A
impressdo das palavras em Braille no tamanho convencional (testes de generalizacao)
podia levar a um desgaste do material com a frequente utilizacdo, com os pontos em
relevo sendo achatados.

Outras questdes sdo sugeridas para explicar os desempenhos baixos de Mary e
Sony (e de possiveis aprendizes que apresentam maior dificuldade na aprendizagem da
leitura em Braille) ao ler palavras em Braille com o tamanho menor (30): (a) a semelhanga
fisica entre as letras (invertidas, espelhadas, etc) do Sistema Braille pode tornar a
discriminacdo tatil mais dificil e demorada, por isso a importancia em analisar os tipos de
erros cometidos; (b) a falta de espagamento entre as letras ou silabas das palavras em
Braille (tamanho convencional) e em alfabeto romano (30) também pode ter sido fonte
de dificuldade para aprendizagem das discriminagdes (discriminagcdo simples entre

estimulos de comparagéo e discriminagdo condicional entre modelo e comparacdo).
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Em estudos prévios com estimulos tateis (Feio, 2003; Feitosa, 2009; Leitdo, 2009;
Vieira, 2012; e Melo, 2012) foi programado o espacamento entre as silabas ou letras das
palavras de ensino em alfabeto romano; uma manipulacdo que promoveu a leitura
recombinativa o ensino das discriminagdes condicionais de palavras formadas por onset
e rime. Feio (2003), por exemplo, manipulou o espacamento temporal (ditando a palavra
modelo com separacdo temporal entre as silabas) e o espacial (distanciando uma silaba
impressa da outra, nas palavras em Braille) para investigar se esta manipulacdo
favoreceria a leitura recombinativa. Os participantes obtiveram melhores resultados nos
testes de nomeacéo oral na condi¢do com espagamento, em comparag¢do com a condigédo
controle, sem espagamento. Melo (2012) e Vieira (2012) demonstraram a emergéncia de
leitura oral de silabas ensinadas e novas e a emergéncia de leitura textual e com
compreensdo de palavras formadas pelas silabas.

Os dados encontrados nos estudos supracitados sugerem que a condicdo com
espacamento entre silabas ou letras dos estimulos tateis no tamanho menor pode ser um
pré-requisito para a leitura fluente em Braille. No procedimento remediativo (no presente
trabalho) os estimulos tateis diminuiam de tamanho gradativamente (70, 50 e 40) como
também o espacamento entre as letras. O procedimento auxiliou no desempenho de Mary
e Sony nas fases de ensino e testes com estimulos de tamanho 40 (Estudo 2). No entanto,
parece ndo ter sido suficiente para produzir melhores resultados nos testes de
generalizacdo (30), pelo fato dos estimulos em Braille serem apresentados no tamanho
convencional, sem espagamento, relevo mais baixo e textura diferente (mais sensivel ao
toque). Ainda nestes testes os estimulos em alfabeto romano apresentavam o tamanho da
fonte 30, sem espacamento, e com os tragados das letras mais finos (em comparagdo com

0s tamanhos maiores utilizados).
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Uma alternativa a ser investigada seria a inclusdo de espacamento (com
diminuicdo gradual) entre letras e/ou silabas que diminuissem gradualmente de tamanho
(nas palavras em Braille e alfabeto romano), até se chegar no tamanho convencional. O
espagamento ocorrido entre as letras das palavras em Braille nos dois estudos pode ter
sido uma variével critica no processo de aprendizagem de leitura, além do tipo de material
(mais resistente) utilizado que pode ter favorecido o desenvolvimento de certas
habilidades motoras (e.g., reconhecer a letra explorando por um nimero maior de vezes).
Outra possibilidade é investigar o ensino de silabas e palavras conforme os estudos
conduzidos por Melo (2012) e Vieira (2012), mas com conjuntos de estimulos nos
tamanhos 40 e 30 para verificar os efeitos sobre a leitura recombinativa.

As palavras em alfabeto romano com tamanho 30 também n&o foram nomeadas
corretamente por Sony e Mary, apesar da histdria prévia das participantes com palavras
da lingua portuguesa na modalidade visual. Esses resultados divergem daqueles relatados
em estudos que empregaram estimulos tateis (Feitosa, 2009; Leitdo, 2009; Melo, 2012;
Vieira, 2012) com tamanho da fonte ainda menor (26), em caixa baixa, e com
espacamento entre as letras. Uma variavel importante a ser considerada € que 0s
participantes de tais estudos tinham experiéncia prévia com os estimulos tateis. No estudo
de Melo (2012) os participantes ndo eram leitores fluentes, mas apresentavam
conhecimento prévio de letras especificas. Assim, o grau de dificuldade parece depender
de um conjunto de variaveis, entre os quais o efeito de histdrias prévias de aprendizagem
sobre o desempenho emergente. No presente estudo o controle de parte da historia dos
participantes foi planejado empregando-se palavras sem sentido e texto em Braille (o
texto em alfabeto romano detinha historia no correspondente visual, mas o texto em
Braille era relativamente novo). Contudo, nao foi possivel controlar outros aspectos da

historia, como a aprendizagem de relacdes som-letra e o dominio do principio alfabético.
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Em comparagcdo com a percepcao visual, a percepcao tatil é considerada uma
forma mais lenta de captacéo da informac&o, devido ao seu carater sequencial (Nunes &
Lomonaco, 2008). Seria importante investigar a aquisicdo das discriminagcOes
condicionais que foram alvo desse estudo com participantes com e sem experiéncia prévia
com o texto em Braille; isto permitiria eliminar o curso da aprendizagem de discriminagéo
das letras impressas (0s estimulos de comparagdo nas tarefas de ensino) como uma
variavel e verificar apenas a aquisicdo das relagdes condicionais som-texto.

Um aspecto fundamental nos estudos de aprendizagem que requerem varias
sessdes, como o presente estudo, € a manutencdo dos participantes ao longo das fases de
ensino e testes. No presente estudo, as consequéncias diferenciais e imediatas parecem
ter sido suficientemente reforcadoras para garantir a motivagdo, mesmo quando 0s
participantes encontravam dificuldade no comportamento textual e emitiam respostas
incorretas (e.g., Stoddard et al., 1986). Isto se deve a relevancia da habilidade que estava
sendo ensinada para a adaptacdo e atuacdo no ambiente com novas demandas de
participantes com necessidades especiais. Por exemplo, Freitas (2008) investigou o
controle seletivo de estimulos exibido no desempenho de criangas com deficiéncia
intelectual, ressaltando a importéncia da construcdo e adaptacdo de procedimentos
efetivos de ensino de habilidades académica e a manutencao da motivacao dos aprendizes.

Finalmente, a tatica de utilizacdo de palavras sem sentido como unidades de
ensino, com manipulagdo de silabas, mas ndo de unidades intrassilabicas foi importante
para eliminar o significado como uma possivel fonte de controle. Na analise de erros nos
testes recombinativos encontrou-se maior frequéncia de erros nas silabas novas que
envolviam recombinacdo intrassilabica do que nas silabas diretamente ensinadas (e
recombinadas com uma que envolvia a recombinagdo intrassilabica). Isto levanta a

questdo de se a abstracdo de unidades menores do que a silaba é mais dificil (e.g.,
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Goswani & Bryant, 1990; Mueller et al., 2000), especialmente nas linguas silabicas como
0 portugués (e.g., Bernardino Jr. et al., 2006; Capovilla & Capovilla, 2000), ou se é fruto
do ensino, que privilegia as unidades silabicas, como no presente estudo e, também, nas
praticas cotidianas de ensino de sala de aula. Um teste importante seria verificar o efeito
do ensino sistematico envolvendo manipulacéo de unidades intrassilabicas na emergéncia
de leitura recombinativa (ndo apenas com o Braille, mas também com estimulos
impressos em alfabeto romano).

O delineamento experimental sofreu modificacdes (Hanna et al., 2011), mas
foram definidas as regras e critérios para o desenvolvimento das tarefas propostas. A
utilizacdo do procedimento de escolha de acordo com o modelo (MTS) promoveu uma
aprendizagem efetiva, incluindo-se a resposta de observacdo do participante mediante a
apresentacdo dos estimulos tateis (de Souza et al., 2009b; Freitas, 2008). Destaca-se que
a apresentacdo inicial somente do estimulo modelo e a espera de uma resposta de
observacdo ao estimulo por parte do aprendiz aumentam a probabilidade de discriminagdo
dos estimulos. Freitas (2008) e Nascimento (2007) empregaram a resposta de observacao
em seus respectivos estudos com criancas com deficiéncia intelectual e deficiéncia visual,
respectivamente e avaliaram que foi efetivo para a aprendizagem. A resposta requerida,
no presente estudo, apds cada apresentacdo do estimulo modelo consistiu em uma
resposta de observacdo ndo diferencial em que o aprendiz emitia a mesma resposta (e.qg.,
apontar o estimulo) para todos os estimulos modelo e de comparacao.

O controle restrito dos estimulos tateis foi identificado no Estudo 1 e respostas de
selecdo e nomeacao por posicdo da palavra ou letra (especialmente as vogais) apareceram
em alta frequéncia. No Estudo 2 foi incluida a regra sobre apontar os estimulos de
comparacdo da esquerda para a direita a fim de identificar os trés estimulos de

comparagdo, como também identificar letra a letra de cada palavra antes da emissdo de
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resposta de selecdo. Os participantes seguiram a regra e desempenharam-se bem; o que
sugere ter sido um facilitador para o desenvolvimento e manutencao da habilidade motora
(e.g., explorar e identificar letras e palavras da esquerda para a direita) e
consequentemente, contribuiu para respostas mais acuradas, mesmo que mais lentas.
Geralmente, os participantes ndo emitiam respostas orais antes ou durante a percepcao
tatil. Ao contrério, eles tateavam o estimulo da esquerda para a direita, corrigiam a
posicdo dos dedos sobre a letra/palavra e emitiam a resposta oral apds terminar de tatear
as quatro letras que a compunham. Na duvida de alguma letra, eles tateavam novamente
principalmente a letra que gerava diferentes respostas.

Relevancia do ensino do Sistema Braille

Uma breve discussdo é levantada sem a pretensdo de encerrar, mas de apontar
aspectos importantes acerca do Sistema Braille: (a) a permanéncia do Sistema Braille no
ensino de leitura e escrita ou a substituicéo pelo alfabeto romano; (b) o ensino do Sistema
Braille aos professores que trabalhardo diretamente com a pessoa com deficiéncia visual.

A aquisicdo da leitura e escrita Braille tem diminuido ao longo das ultimas
décadas. No final da década de 60 havia a0 menos 40% de estudantes das séries iniciais
envolvidos na aprendizagem da leitura Braille. Esta porcentagem decresce nos ultimos
anos entre 9 e 22% de estudantes que utilizam Braille nas escolas de acordo com o
Instituto Braille (2010) e a Federag@o Nacional dos Cegos (2009).

O avanco da tecnologia assistiva parece trazer possibilidades de substituicdo da
alfabetizacdo em Braille (e.g., audiolivros), mas a sua completa omissdo pode limitar
oportunidades de independéncia. O Braille esta frequentemente disponivel em lugares
publicos (e.g., elevadores) e muito do que ¢ oferecido pela tecnologia néo € transportavel.

(Scheithauer & Tiger, 2012).
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Importante considerar que 0s contextos social e educacional da pessoa com
deficiéncia visual é construido de acordo com a forma de surgimento da cegueira
(congénita ou adquirida) e a fase da vida da pessoa. Diferencas sdo identificadas quando
a pessoa é primeiramente alfabetizada pelo Sistema Braille ou por outro sistema em tinta
(e.g., alfabeto romano), refletindo no desenvolvimento das percepc¢des tatil e auditiva. O
presente trabalho buscou a possibilidade de desenvolver um programa de ensino mais
viavel de leitura Braille para ser empregado com diferentes amostras de participantes com
deficiéncia visual.

O paradigma de equivaléncia de estimulos também torna-se um modelo
comportamental util que oferece uma aprendizagem em leitura Braille de forma mais
econdmica. O desafio é identificar o que os recentes estudos na area apontam sobre as
unidades de ensino a serem utilizadas (letras, silabas e/ou palavras), as diferentes
modalidades dos estimulos tateis (tamanho, fonte, espacamento), a definicao das relacdes
condicionais a serem ensinadas e testadas, e o proprio delineamento experimental de
forma a favorecer a leitura recombinativa.

Ha pesquisadores brasileiros que realizaram investigacGes sobre a emergéncia de
leitura de palavras em Braille e em alfabeto romano por meio da escolha de acordo com
o modelo (MTS) e levantaram uma discussao que nao seré finalizada no presente trabalho.
A questdo refere-se a utilizacdo do alfabeto romano em relevo (tinta) no ensino regular
(Melo, 2012; Vieira, 2012). As autoras colocam que este recurso poderia promover a
inclusdo dos cegos e favorecer a interacdo com alunos videntes e professores. Outras
vantagens seriam o aumento de autonomia, a criagdo de maiores possibilidades de
progressao académica e inser¢do no mercado de trabalho. Tais consideragdes sugerem
um declinio acentuado do ensino de Braille nas escolas de ensino regular,

consequentemente de seu uso fora do contexto escolar. De acordo com Melo (2012) e
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Vieira (2012), as pessoas com cegueira adquirida poderiam ser favorecidas com o alfabeto
romano em relevo devido a sua experiéncia prévia (se alfabetizadas) em leitura e escrita
com este alfabeto na modalidade visual. Pessoas com deficiéncia visual ndo alfabetizadas
com o alfabeto romano, poderiam ser expostas a programas de ensino especificos (objeto
de estudo de algumas pesquisas) para aprenderem a ler palavras escritas com o alfabeto
romano na modalidade téatil.

A questdo é que a utilizagdo do alfabeto romano também pode sofrer interferéncias
com o avango da tecnologia assistiva. A utilizacdo de recursos tecnoldgicos poderia
contribuir para declinio do processo de aquisicdo em leitura e escrita com alfabeto romano
em relevo, como parece que ja interfere no processo de aquisicdo em leitura e escrita
Braille. Tais questbes devem conduzir a reflexdes e investigaches acerca das
contribuicdes da tecnologia assistiva (e.g., audiolivro, sintetizador de voz), como uma
forma complementar ou substitutiva no processo de aprendizagem de leitura e escrita
visando uma insercdo social da pessoa com deficiéncia visual. Esta € uma discussao longa
que foge dos objetivos do presente trabalho.

Se ocorre a opcéo pela utilizacdo do alfabeto romano em relevo, € preciso pensar
em que critérios utilizar para definir o tamanho da fonte a ser utilizada (como tamanho
convencional) e que permitiria uma discriminacdo tatil das palavras em alfabeto romano
pelas pessoas em geral. Esta questdo é levantada porque no presente trabalho a
pesquisadora encontrou dificuldades em encontrar um recurso acessivel para
confeccionar as palavras em alfabeto romano em relevo (talvez devido a pequena
quantidade).

Outra variavel importante € a fonte e 0 tamanho a ser utilizado, pois os estudos de
Feitosa (2009), Leitdo (2009), Vieira (2012) e Melo (2012) utilizaram a fonte Times New

Roman, tamanho 26, caixa baixa. O presente trabalho utilizou a fonte Arial, caixa alta,
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tamanho 90 (Estudo 1) e 40 (Estudo 2) nas fases de ensino e testes, sendo o0s testes de
generalizacdo de cada ciclo com estimulos tateis com tamanho 30. Os desempenhos em
nomeacao oral de duas participantes (Mary e Sony) foram baixos com estes estimulos
menores (mas ocorreu leitura recombinativa). As diferencas apontadas levam a identificar
que as duas modalidades de estimulos (tipo de fonte e tamanho) precisam ser definidas
conforme as caracteristicas da populacdo com deficiéncia visual a ser estudada. O
participante Dan que mostrava uma discriminacao tatil refinada encontrou dificuldades
ao ler uma palavra com o tamanho 26, sem espagamento entre as letras, confeccionado
no Thermoform. Testes prévios definiram o tamanho 30 para os estimulos téteis a serem
utilizados nos testes de generalizagéo.

A questdo levantada remete a discussdes sobre qual o melhor (ou mais adequado)
sistema de escrita para ensinar a pessoa com deficiéncia visual e parece que variaveis
criticas devem continuar sendo investigadas conforme as caracteristicas da populacéo. O
presente trabalho identificou que a leitura fluente em Braille pode ser ensinada por meio
do procedimento de escolha de acordo com o modelo, apontando possiveis variaveis que
podem facilitar a aprendizagem de leitura.

Outra discussdo importante é o ensino do Sistema Braille a professores (sugerindo
a permanéncia do sistema na alfabetizacdo das pessoas com deficiéncia visual).
Scheithauer e Tiger (2012) apontam possiveis variaveis para o declinio da alfabetizacéo
em Braille. Dentre elas estdo a qualificacdo dos instrutores (ou professores) de Braille
que geralmente ndo apresentam um treinamento especifico com este sistema, a auséncia
de programas de treinamento para futuros instrutores e diferentes regras para qualificagdo
dos programas existentes. Tais diferencas na certificagdo do instrutor de Braille sugere a
falta de concordancia quanto as habilidades e experiéncias necessarias para instrutores.

Scheithauer e Tiger (2012) identificam que ha um consenso de que o instrutor deve saber
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ler Braille, tanto para oferecer instrucdes e corre¢des imediatas durante as aulas como
também criar material adequado. Se o instrutor é vidente e aprendeu o Braille
visualmente, ndo se pode desconsiderar o seu repertorio prévio de leitura (visual). Sua
experiéncia anterior torna diferente as habilidades que devem ser aprendidas para tornar-
se um instrutor de Braille. Para o treinamento dos instrutores, 0s autores sugerem
estabelecer relacGes de equivaléncia entre as palavras impressas e 0s simbolos em Braille.

Em 2012 Scheithauer e Tiger realizaram uma avaliacdo preliminar de um
programa informatizado que treinasse a identificacdo da letra Braille. Eles ensinaram
quatro estudantes universitarios videntes (sem experiéncia prévia em Braille) algumas
relacbes entre caracteres em Braille e seus correspondentes em alfabeto romano
(impressos) por meio do pareamento ao modelo (MTS). Eles aprenderam as relac6es
ensinadas e demonstraram emergéncia de repertérios ndo ensinados diretamente. A
amostra foi reconhecidamente pequena e Scheithauer et al. (2013) replicaram o
procedimento com um nimero maior de estudantes universitarios sem experiéncia prévia
em Braille (n=81). Além disso, os autores avaliaram a eficacia e eficiéncia de
modalidades de respostas (resposta digitada ou multipla escolha) emitidas pelo instrutor
no programa de ensino informatizado para facilitar a sua aprendizagem. N&o foram
encontradas diferencas significativas entre as modalidades de resposta; o desempenho dos
participantes foi alto e o tempo de execucdo do programa consideravelmente curto foi
considerado importante para o treinamento de professores.

Os dois estudos supracitados apontam variaveis importantes sobre como o
instrutor pode aprender o Sistema Braille de forma econbmica e rapida, e
consequentemente aprender a realizar uma programacao de ensino adequada e eficiente

(aspecto discutido no presente trabalho) para ensinar o aprendiz/aluno. Isto sugere dois
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processos diferentes (aprendizagem do instrutor e aprendizagem do aluno com deficiéncia
visual), mas inter-relacionados, que merecem ser discutidos em futuras investigacoes.
Considerac0es Finais

O presente estudo buscou ampliar os achados da literatura cientifica ao avaliar as
condicBes necessarias para promover a leitura em Braille de pessoas com deficiéncia
visual (cegos) adquirida na idade adulta. Os resultados encontrados replicam as
descobertas de estudos prévios sobre o controle elementar pelas unidades intrassilabicas
favorecer a leitura recombinativa quando palavras sem sentido sdo utilizadas (e.g., Hanna
et al., 2008, 2010, 2011).

Os resultados também apontam a importancia da programacdo de ensino
(subdivisdo das tarefas e passos sequenciais) e das caracteristicas dos estimulos
(tamanho) para gerar repertorio generalizado de leitura em Braille.

A realizagdo do estudo com adultos alfabetizados com cegueira adquirida,
apresenta um importante aspecto de pesquisa translacional, mostrando que a leitura
funcional (com compreensédo) e independente (leitura de palavras ndo ensinadas) foi
desenvolvida a partir de instrucdo econdmica (em torno de 35 sessdes em cada estudo).
A perda de visdo na vida adulta tem um impacto enorme para as pessoas que se tornam
cegas, especialmente em uma fase da vida em que sistemas educacionais ndo estdo
prontamente disponiveis para o ensino de novos repertdrios que favorecam sua adaptacao
e funcionalidade no ambiente. Os resultados deste estudo apontam a possibilidade de
desenvolvimento de programas de ensino viaveis, cuja eficcia e efetivamente precisam
ser verificadas empiricamente, com uma programacao mais extensiva e com uma amostra

maior de participantes, com diferentes repertorios de entrada.
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Apéndice A

Desempenho dos participantes nos ciclos de ensino e testes no Estudo 1.
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Figura Al. Porcentagem de acertos no ensino das rela¢fes condicionais AB (lado
esquerdo) e AC (lado direito) para cada participante ao longo dos ciclos de ensino.



Tabela A1

Respostas de nomeacdo oral dos participantes nos Testes Parciais de Leitura
Recombinativa (CD) realizados ao final de cada fase de ensino nos seis ciclos.
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Notas. T1: Tentativa 1, T2: Tentativa 2. Alguns participantes nomearam as palavras com recombinacéo
mais de duas vezes, sendo sinalizado na respectiva coluna. O sinal ( _ ) indica que o participante ndo
identificou a letra, mas soletrou as letras restantes. * Ocorreu uma tentativa a menos (n=7) no teste.



Tabela A2

Respostas de nomeacéo oral dos participantes nos Testes de Generalizagdo (CD) com

estimulos tateis com tamanho menor (30), realizados ao final de cada ciclo.

Ciclos  Modelos

Participantes

Debbie Dan Mary
CD BD CD BD CD BD CD BD
1 JEBA v v v v v dofi v v
DOFI v v v v v v néo sei v
JEBI v v jébi v i nao sei nao sei fade
FADO v v 4 4 nao sei 0 v 4
FADE v v v v néo sei néo sei v v
DIJA v v v v jeba dofi e_a v
2 FIJE v v v v e nao sei seta fijo
BADO v v fado 4 v 0 v fado
FIJO v v v v néo sei néo sei v v
DEBA v v 4 v jeba nao sei miba dija
FADE v fabe v v dado néo sei v v
DA v 4 v v _a nao sei v v
3 DOBA v v v v ___a dafe jeba dofi
JEFI jedi jedi 4 v nao sei jeba gire fade
BIDO v v fido v v ___ o belo fado
JEFA jefi jebi 4 4 dija nao sei nao sei dija
FADE v v v v __ e __ e v v
DIJA v v v v nao sei d v v
4 BAJE v v v v v dafe dado bajo
FIDO v v 4 4 nao sei bido 4 v
BAJO v v v v bado ___ o bado v
DEFI v v 4 v dije de_i di_e dofi
FADE Y 7 v v nao sei v v v
DIJA v v v v ___a dije v v
5 JEDO v v v v dija v v v
BAFI baje v v v dafi dafi baje dofi
JEDI v v v v jefi ok dije jodi
FOBA v v 4 4 doba doba v fode
FADE v v v v bado fado v v
DA v v v v néo sei v v v
6 DOJE v v v v nao sei v v v
FIBA v v v fida dija nao sei v fido
DOJA v doje dija v ___a doje v v
BEFI bafi bafi v v befe e__ v dija
FADE v v v v dafe v v v
DIJA v dije v v nao sei v v v

Notas. CD: nomeagéo das palavras em Braille, BD: nomeacéo das palavras em alfabeto romano.
As duas primeiras palavras de cada ciclo sdo palavras de ensino e as outras quatro palavras sdo as palavras

novas.

O sinal (_) indica que participante ndo conseguiu nomear a letra.



Tabela A3

Respostas de nomeacéao oral de palavras de ensino e novas no Teste Final (CD) realizado
por cada participante apds os seis ciclos de ensino.

MODELO PARTICIPANTES
Debbie Dan Mary Sony

DOFI v v dofe v

BADO v v v v

BAJE v v v v

JEDO v v jido v

PALAVRAS DE ENSINO

DOJE v v v v

JEBI 4 v v v

FIJO v fije 4 fedo

BIDO v v bedo bedo

BAJO 4 v v v

JEDI v v jide v
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DOJA 4 v v v

FADE v v v v




Tabela A4

Tarefas incluidas nas avaliac@es inicial e final com a quantidade de tentativas de cada

uma delas e sua respectiva ordem de apresentacao.

Tarefas

Tipo de relagdo

N° de tentativas

Pareamento palavra (alfabeto romano) - palavra
(alfabeto romano)

Nomeacao palavra (Braille)
Nomeacao vogais (Braille)
Pareamento palavra ditada - palavra (Braille)
Nomeagcdo silabas (Braille)
Nomeacdo palavras (alfabeto romano)
Pareamento palavra ditada — palavra (alfabeto romano)
Pareamento palavra (alfabeto romano) — palavra
(Braille)

Pareamento palavra (Braille) — palavra (alfabeto
romano)

Pareamento palavra (Braille) — palavra (Braille)

BB

CD
CD
AC
CD
BD
AB
BC

CB

CC

6 tentativas

12 tentativas
5 tentativas
12 tentativas
6 tentativas
6 tentativas
12 tentativas
12 tentativas

12 tentativas

6 tentativas




Avaliagdo Inicial Avaliagdo Final
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S
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Porcentagem de Acertos

Sony
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RelagOes Testadas

Figura A2. Porcentagem de acertos de cada participante nas relacbes testadas nas
Avaliagoes Inicial (lado esquerdo) e Final (lado direito). As barras escuras indicam as
relacfes de identidade (BB, CC), as relacdes condicionais (AC, AB, BC, CB). As barras
listradas indicam os testes de nomeacdo oral: BD (palavras em alfabeto romano), CDp
(palavras Braille), CDv (vogais Braille) e CDs (silabas Braille).



Apéndice B

Desempenho de duas participantes nos testes de selecédo aplicados durante o

procedimento remediativo.
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Figura B1. Porcentagem de acertos nos testes de selecdo entre palavras de ensino (lado
esquerdo) e novas (lado direito) nas condi¢des alfabeto romano-Braille (BC) e Braille-
alfabeto romano (CB) ao longo da exposicdo das duas participantes aos diferentes
tamanhos de estimulos (70, 50 e 40) nos trés passos do procedimento remediativo.



Apéndice C

Desempenho dos mesmos participantes nas fases de ensino e testes do Estudo 2.
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Figura C1. Porcentagem de acertos no ensino das relagcbes condicionais AB (lado
esquerdo) e AC (lado direito) para cada participante ao longo dos ciclos de ensino.



Tabela C1
Respostas de nomeacdo oral dos participantes nos Testes Parciais de Leitura
Recombinativa (CD) realizados ao final de cada fase de ensino nos seis ciclos.
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Tabela C2

Respostas de nomeacéo oral dos participantes nos Testes de Generaliza¢&do de nomeagao
(CD) com estimulos tateis com tamanho menor (30), realizados ao final de cada ciclo.

Ciclo Modelos Participantes
Debbie Dan Mary Sony
CD BD CD BD CD BD CD BD
1 VILE v v v v v ___e vilo v
TOZU v v tozo v ndo sei doje v v
VILU v v v v ___u vile v v
ZOTE v z6te z6te z6te nao sei e toze v
VILO v v v v ) ) vile v
TUZE v v v v e tule toze v
2 LEVI v v levi levi lu-a v v vile
ZUTO zute v v v "ndo sei” zulo v vilo
VELO v v Vélo vélo vilo ) vélo vilo
ZUTI v v v v "ndo sei" i zuto tuze
VILO v v v v ___o v vile v
TUZE v v v v t e Zuto v
3 VIZU v vazl vizl v Vizo ___u vilo v
TOLE v toze v/ v v 4 tole tule v
VIZE v vale/vale v v v vile v v
LOTU 16tu 16tu/ l6ta lotd v 4 o_u 16tu 16tu
VILO v v v v v o v v
TUZE v v v v e e tuje v
4 LETO v v v v v v léto léto
ZUVI v v v v v zuli v tuze
TELI v téli v v v v téli téli
ZUVO v v v v vilo zuto zuto tuzo
VILO v v v v v v v v
TUZE v v v v tuje L v v
5 VITO v v v v v ~ v v
ZULE v v v v jule tule tule tule
VITE v Vito v v e vile v v
LUZO v v v v lu_o luto v v
VILO v v v v ___o 4 vito v
TUZE v v v v tuje e tuzo tule
6 LEZU v v lezt v leza le_u v v
TOVI v v tovi v t i lo_i tuzo tuzi
LEZI v v v lezi leta ve_i lezo le-z-i
VOTU v v votu v vite ou v v
VILO v v v v v v v v
TUZE v v v v e ue v 4

Nota. As duas primeiras palavras de cada ciclo sdo palavras de ensino e as quatro palavras
seguintes sdo recombinacGes (ou novas).
O sinal (_) indica que participante ndo conseguiu nomear a letra.



Tabela C3

Respostas de nomeagéo oral de palavras de ensino e novas no Teste Final (CD) realizado
por cada participante apos os seis ciclos de ensino.

Modelo Participantes
Debbie Dan Mary Sony
VILE v v v v
TOZU v v v v
8 LEVI v levi v 4
'S ZUTO 4 v v v
T VIZU v vizi v v
S  TOLE v v v v
& LETO 4 4 4 léto
% ZUVI 4 v zuli tuze
= VITO v v v v
Q ZULE v v v v
LEZU 4 lezl 4 v
TOVI v tovi v v
VILU v v v v
ZOTE z6te 4 v zute
VELO v vélo vilu vilo
" ZUTI v zuti 4 v
‘g VIZE v v v v
2 LOTU l6tu lotdi lutu l6tu
N TELI v v tele teli
g ZUVO Zwvi 4 4 zuto
3 VITE v v v v
& LUZO v v v lozo
LEZI v lezi leji lize
VOTU 4 4 vozu votu
VILO v v v v
TUZE v v tje 7




