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Zanin, A. B. (2026). Ensino de leitura de palavras de silaba inicial comum e a
generalizagao recombinativa em pessoas com deficiéncia intelectual. Dissertacdo de
Mestrado, Programa de Pés-Graduacédo em Educacao Especial, Universidade Federal
de S&o Carlos, Sao Carlos (SP), 61 pp.

RESUMO

A presente pesquisa avaliou os efeitos de um procedimento de ensino com
palavras de silaba inicial comum, baseado na formacdo de classes de estimulos
equivalentes, na aquisicdo de leitura com compreenséo e leitura recombinativa em
participantes com deficiéncia intelectual. Participaram seis alunos com deficiéncia
intelectual, matriculados do 3° ao 5° ano do ensino fundamental em escolas publicas
e/lou particulares. Empregou-se um delineamento de mudltiplas sondagens (entre
conjuntos de palavras e pré- e pés-teste). O procedimento geral inlcuiu avaliagdes
iniciais, ensino de relagdes condicionais, testes de relacdes emergentes e sondas de
leitura generalizada. O ensino focou nas relacdes entre palavra ditada e figura (AB) e
entre palavra ditada e palavra impressa (AC) para trés conjuntos de estimulos, com
testes de emergéncia de relacbes (BC e CB) para verificar a formacao de classes de
estimulos equivalentes. Testes de leitura com palavras novas (transposicao silabica e
recombinacdo de letras/silabas) foram realizados antes e depois do ensino. Os
resultados mostraram que cinco participantes aprenderam as relagcbes diretamente
ensinadas (AB e AC), com variacdo individual no namero de exposicbes e
apresentaram a emergéncia das relacdes BC e CB. Na leitura de palavras de ensino
(CDens), no pré- teste, um participante leu todas as palavras, dois participantes leram
de duas a quatro palavras e dois ndo leram palavras; no pés-teste, um participante
manteve o alto desempenho na leitura de palavras e os outros quatro leram duas ou
trés novas palavras. Na generalizagdo recombinativa (CDgen), um participante
demonstrou leitura tanto para palavras recombinadas quanto para as de
transposicdo sildbica, enquanto outros dois leram corretamente de 16% a 33%
palavras de transposicao silabica, e os trés restantes mantiveram desempenho baixo
ou nulo. Concluiu-se que o procedimento contribuiu para a formagéo de classes de
equivaléncia, entretanto, novos estudos sdo necessarios para investigar as variaveis
relacionadas a emergéncia da leitura oral e recombinativa em pessoas com
deficiéncia intelectual.

Palavras-chave: Educacdo Especial, Equivaléncia de Estimulos; Generalizacao
Recombinativa; Deficiéncia Intelectual; Ensino de Leitura; Silaba inicial Comum.



Zanin, A. B. (2026). Teaching reading of words with common initial syllables and
recombinative generalization in people with intellectual disabilities. Master's
Dissertation, Postgraduate Program in Special Education, Federal University of Sao
Carlos, Sao Carlos (SP), 61 pp.

ABSTRACT

The present study evaluated the effects of a teaching procedure based on the
formation of equivalent stimulus classes, using words with a common initial syllable,
on the acquisition of reading comprehension and recombinative reading in students
with intellectual disabilities. Six students with intellectual disabilities, enrolled in the
3rd to 5th grades of elementary education in public and/or private schools,
participated in the study. The general procedure included initial assessments,
teaching conditional relations, tests for emergent relations, and probes of generalized
reading. Instruction focused on the relations between dictated words and pictures
(AB) and between dictated words and printed words (AC) across three stimulus sets.
Emergence tests (BC and CB) were conducted to verify the formation of equivalent
stimulus classes. Reading tests involving novel words generated through syllabic
transposition and recombination of letters/syllables were administered before and
after instruction. The results demonstrated that five participants learned directly
taught relations (AB and AC), although individual differences were observed in the
number of teaching exposures required. Five participants also demonstrated the
emergence of BC and CB relations. In the reading of taught words (CDens), one
participant correctly read all words during the pre-test, two participants correctly read
between two and four words, and two participants did not correctly read any words. In
the post-test, one participant maintained high performance in word reading, whereas
the remaining four participants correctly read two or three novel words. Regarding
recombinative generalization (CDgen), one participant demonstrated accurate
reading of both recombined and syllabic transposition words, while two participants
correctly read between 16% and 33% of the syllabic transposition words. The
remaining three participants maintained low or null performance. These findings
suggest that the procedure contributed to the formation of equivalence classes.
However, further research is needed to investigate the variables associated with the
emergence of oral reading and recombinative reading in individuals with intellectual
disabilities.

Keywords: Special Education; Stimulus Equivalence; Recombinative Generalization;
Intellectual Disability; Reading Instruction; Common Prefix.



Nas ultimas décadas, um movimento global em direcdo a educacéao inclusiva
reconfigurou o cenario escolar. No Brasil, essa diretriz se reflete em um aumento
significativo da presenca de alunos publico da educacdo especial em classes
comuns. Dados do Censo Escolar da Educacgéo Basica indicam que o percentual de
matriculas de alunos da educacdo especial em turmas regulares saltou de
aproximadamente 29% em 2003 para mais de 90% nas Ultimas estatisticas,
evidenciando uma mudanc¢a demografica significativa nas escolas (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [INEP], 2023). Essa realidade
requer o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas que respondam eficazmente as
demandas especificas de aprendizagem desses estudantes. Nesse sentido,
compreende-se a inclusdo como um processo continuo de identificacdo e remocéao
de barreiras a aprendizagem e a participacdo (Ainscow & Miles, 2009). Para esses
autores, o foco ndo deve recair sobre as limitagdes do aluno, mas sim sobre as
inadequacdes do proprio sistema educacional — curriculo, métodos de ensino,
cultura e politicas escolares — que impedem o engajamento e o progresso de todos
(Ainscow & Miles, 2009).

Considerando mais especificamente, os alunos com deficiéncia intelectual
(DI), de acordo com os dados governamentais, o ultimo censo escolar indicou 53,7%
de alunos com DI matriculados na educacao basica (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [INEP], 2023). A deficiéncia intelectual
caracteriza-se a partir de déficits em funcdes intelectuais como raciocinio, resolucao
de problemas e pensamento abstrato e déficits no funcionamento adaptativo, com
manifestacdo durante o periodo do desenvolvimento. A DI apresenta-se como um
quadro clinico heterogéneo, com etiologias diversas e niveis variados de suporte
necessarios ao longo da vida (APA, 2014).

O aumento no numero de alunos matriculados e o0s baixos indices nas
avaliacfes educacionais brasileiras evidenciam a necessidade de estratégias de
ensino baseadas em evidéncias, que considerem as potencialidades e dificuldades
dos estudantes (de Souza, de Rose, & Domeniconi, 2006). Pizetta et al. (2025)
analisaram procedimentos e estratégias de ensino de leitura, escrita e matematica
na Educacdo Especial. Sua revisdo sistematica, que incluiu buscas em bases de
dados como SciELO e CAPES, focou em 11 estudos sobre aprendizagem
colaborativa, adaptativa e por programas. A sintese das pesquisas indicou que

atividades diversificadas, com multiplos exemplares, em formato colaborativo e com
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recursos contextualizados, promoviam avancos significativos em leitura, escrita e
matematica para estudantes com deficiéncia e transtornos de aprendizagem,
especialmente em classes comuns. Essas estratégias favoreceram a aprendizagem
académica, aumentando o engajamento e a autonomia, e reduzindo a necessidade
de suporte.

Considerando estratégias de ensino que possam contribuir para aquisicao de
habilidades de leitura e escrita de pessoas com dificuldades de aprendizagem de
tais habilidades, desde o inicio da década de 1980, um conjunto de pesquisadores
brasileiros, a partir dos estudos iniciais de Sidman e colaboradores, vem trabalhando
no desenvolvimento de recursos instrucionais para o ensino de leitura e escrita
baseado no paradigma de equivaléncia de estimulos (de Souza & de Rose, 2006).
Nesse sentido, o paradigma de equivaléncia de estimulos, proposto por Murray
Sidman e seus colaboradores, oferece uma explicacdo comportamental para a
emergéncia de comportamentos simbdélicos complexos, como a linguagem e a leitura
com compreensdo (Sidman & Tailby, 1982). De acordo com o paradigma, se um
individuo aprende um conjunto de rela¢gBes condicionais interligadas, novas relacdes
podem surgir sem ensino direto. Para ser considerada a formacdo de uma classe de
estimulos equivalentes, trés propriedades matematicas devem ser demonstradas:
reflexividade (a identidade de um estimulo, A=A), simetria (se A=B entdo B=A) e
transitividade (se A=B e B=C, entdo A=C) (Sidman & Tailby, 1982).

No contexto da leitura, o paradigma da equivaléncia de estimulos tem
contribuido para estabelecer o que se entende por leitura com "compreensao”. O
processo envolve tipicamente trés tipos de estimulos: a palavra escrita (Estimulo A,
por exemplo, a grafia "GATO"), a palavra falada (Estimulo B, o som /gato/) e o
referente concreto (Estimulo C, a foto de um gato). O ensino visa estabelecer duas
relacdes, por exemplo, pode-se ensinar a relacdo entre a palavra falada e a imagem
(BC, o instrutor diz "/gato/" e a crianca deve apontar para a foto correspondente, do
gato) e a relacdo entre a palavra falada e a palavra escrita (BA, o instrutor diz
"/gato/" e a crianga aponta para a palavra correspondente, "GATO"). A avaliacéo das
relacbes emergentes ocorre quando diante da palavra escrita "GATO" (A), o
aprendiz deve apontar para a foto correspondente, do gato (C), demonstrando a
relacdo transitiva AC; o mesmo acontece quando diante da foto do gato (C), o
aprendiz deve apontar a palavra escrita “GATO” (A), evidenciando a relacdo CA.

Assim, como indicado por de Souza e de Rose, (2006, p. 81), “classes de estimulos
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equivalentes constituidas por palavras impressas, palavras ditadas e objetos ou
desenhos permitem-nos inferir que as palavras impressas simbolizavam os objetos e
que o estudante lia as palavras com compreensao”.

No contexto do ensino de leitura e escrita, diversos estudos empregaram o
paradigma da equivaléncia de estimulos com diferentes participantes da educacao
especial e diferentes contextos (Alves et al., 2007; Benitez & Domeniconi, 2016,
2023; Cravo & Almeida-Verdu, 2018; Costa & Kato, 2025; Fava-Menzori, Lucchesi &
Almeida-Verdu, 2018; Lucchesi, Almeida-Verdu, Buffa, & Bevilacqua, 2015;
Lucchesi, Almeida-Verdu, & de Souza, 2018; Millan & Postalli, 2019; Muto & Postalli,
2022; Oliveira & Postalli, 2023; Silva & Postalli, 2025, entre outros) e demonstraram
eficiéncia e eficacia no ensino de habilidades de leitura e de escrita de palavras
simples e complexas.

Com base no potencial generativo evidenciado pelo paradigma da
equivaléncia de estimulos que a partir do ensino de algumas relacdes, novas
relacdes podem emergir sem o ensino direto, proporcionando uma economia de
ensino, para o ensino de habilidades académicas, mais especificamente, leitura e
escrita, tem-se também como objetivo produzir repertorios flexiveis e expansivos, ou
seja, a partir do ensino de algumas palavras, o aprendiz possa ler palavras novas,
formadas pela recombinacdo das silabas das palavras de treino (leitura
recombinativa, ou generalizagdo para outras palavras) (de Souza & de Rose, 2006).
Por meio de um ensino sistematizado, espera-se que o aprendiz estabeleca controle
aos componentes menores da palavra, como as silabas e letras. Por exemplo, ao
aprender a ler as palavras “bolo” e “vaca”, a aprendiz seja capaz de ler palavras
novas, como "boca" ou "lobo", sem instrucéo direta. Este fendmeno indica que as
silabas, e ndo mais a palavra como um todo, passaram a funcionar como as
unidades de controle para o comportamento de ler (Melchiori, de Souza, & de Rose,
2000).

Generalizar a leitura para novas palavras, ou seja, a leitura recombinativa,
representa um marco fundamental no processo de alfabetizacdo. O aprendiz supera
a memorizagao de palavras isoladas, em vez de “ler” a palavra como uma unidade
indivisivel, o aprendiz passa a responder aos seus componentes menores, cComo
silabas e letras (Melchiori, de Souza, & de Rose, 2000). Esse controle por unidades
sublexicais permite que o leitor ndo apenas decodifique palavras ja conhecidas, mas

também construa a leitura de inUmeras combinagdes novas. A emergéncia desse
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repertorio flexivel é crucial para a autonomia do leitor, conferindo-lhe a ferramenta
para acessar novos textos e informac6es sem depender de ensino direto para cada
nova palavra.

Assim, pode-se dizer que a leitura recombinativa eficiente esté relacionada ao
desenvolvimento da consciéncia fonolégica que permite ao individuo discriminar e
manipular os sons da fala (Capovilla & Capovilla, 2000). A consciéncia fonologica
envolver a discriminacdo do som inicial da palavra (aliteracdo), som final da palavra
(rima), sintese, segmentacdo, manipulacdo e transposicdo de silabas (consciéncia
silabica) e de fonemas (consciéncia fonémica). A consciéncia fonoldgica contribui
para a alfabetizacdo uma vez ao compreender que as letras (grafemas) representam
sons da fala (fonemas), o aprendiz pode combinar letras e formar silabas, combinar
silabas e formar palavras, e combinar palavras e compor frases.

Alves et al. (2007) realizaram um estudo com alunos da APAE, com idades
entre 15 e 24 anos, com niveis de desenvolvimento intelectual equivalentes ao de
criancas de 3 a 6 anos. O estudo teve como objetivo verificar (1) a formacao de
relacdes de equivaléncia entre palavras faladas, desenhos e palavras escritas,
demonstrando a habilidade de leitura com compreensao; (2) o desenvolvimento da
habilidade de ler palavras com compreensdo, incluindo aquelas ndo ensinadas
diretamente; e (3) a identificacdo do controle parcial por silabas no processo de
leitura, por meio de testes que analisam leituras incorretas de palavras nao
ensinadas diretamente. Foram utilizados dois conjuntos de estimulos, cada um
contendo palavras faladas (A), desenhos (B) e palavras escritas (C). O primeiro
conjunto (ABC) incluiu as palavras "MALA", "PATO" e "BOCA" para ensinar e testar
as relacdes AB/AC e BC/CB. O segundo conjunto de estimulos (A'B'C') incluiu as
palavras "CAMA", "CABQO" e "BOLA" para avaliar as relacdes A'B', A'C', B'C' e C'B'.
Foram ensinadas relacbes entre palavras ditadas e desenhos (AB) e palavras
ditadas e palavras escritas (AC) e testada a leitura compreensiva (BC e CB) e textual
das palavras de ensino e de generalizagcdo com recombinacdo de silabas. Nas
etapas de ensino, os participantes receberam recompensas por respostas corretas.
Caso essa leitura ndo ocorresse, eram aplicadas sondas de controle silabico e
ensino de estratégias isoladas e combinadas (por exemplo, cépia, ditado e
oralizacédo). Caso ocorresse a leitura, eram aplicados testes A'B’/A’C’/B’C’/C’'B’, que
mensuravam a emergéncia e a generalizacdo da leitura para novas palavras

(palavras de generalizacdo) que nao haviam sido ensinadas diretamente, mas que
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eram formadas pela recombinacdo das silabas das palavras de ensino. Os
resultados mostraram que os trés participantes demonstraram compreensao de
leitura das palavras de ensino, atestada pela emergéncia das relagbes de
equivaléncia entre desenhos e palavras escritas (BC) e suas relacdes inversas (CB).
Dois (CLO e MAR) participantes melhoraram significativamente a leitura de palavras
de generalizacdo apés a aplicacdo combinada de copia, ditado e oralizacdo. WIS
apresentou emergéncia atrasada da leitura com compreensdao das palavras de
ensino. Embora, os participantes tenham atingido 100% nas relagdes diretas (AB),
as relacdes de equivaléncia (BC/CB) surgiram apds a exigéncia de nomeacao das
figuras, alcancando alta precisdo. De modo geral, o estudo demonstrou que o
emparelhamento com o modelo foi eficaz para estabelecer relagbes entre palavra
ditada, desenho e palavra escrita, demonstrando leitura com compreensdo a
individuos com necessidades educacionais especiais. No entanto, os autores
observaram lacunas, como a dificuldade de superar o controle parcial por silabas,
sugerindo que futuros estudos explorem procedimentos que evitem o controle parcial
desde o inicio e personalizem as estratégias de ensino para atender as
necessidades individuais de aprendizagem.

Considerando o controle por unidades menores que a palavra, como silabas,
grafemas e fonemas, de Souza, de Rose, Faleiros, Bortoloti, Hanna e Mcllvane
(2009/2021) tiveram como objetivo investigar se o ensino explicito de unidades
minimas da linguagem escrita - como silabas das préprias palavras de ensino -
poderia promover a leitura generalizada de novas palavras formadas pela
recombinacdo dessas unidades. O estudo foi composto por duas partes. Na primeira
etapa, realizada em laborat6rio, participaram criancas tipicas, que passaram por um
ensino sistematico de discriminacdes condicionais envolvendo palavras ditadas,
palavras impressas e figuras. O ensino incluia relacdes como palavra ditada — figura
(AB), palavra ditada — palavra impressa (AC), além de testes de equivaléncia (BC,
CB, CA, BA) e leitura textual (CD). Este processo era aplicado a diferentes conjuntos
de palavras, apdés 0 ensino e o0s testes de equivaléncia de cada conjunto de
palavras, as silabas que compunham aquelas palavras especificas eram ensinadas,
possibilitando um efeito cumulativo na discriminacdo de unidades menores. Em
seguida, essas silabas eram recombinadas para formar novas palavras, que néo
haviam sido ensinadas diretamente. Na segunda etapa, os pesquisadores replicaram

0 procedimento em escolas publicas, com duas turmas: um grupo de criangas —
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grupo experimental, realizou o ensino com as estratégias descritas, e um grupo de
criangas - grupo controle, passou por atividades escolares comuns, sem intervencao
especifica. O método foi adaptado ao ambiente escolar, mas manteve os principios
fundamentais da fase laboratorial, incluindo o uso de emparelhamento ao modelo e o
ensino por meio de figuras, palavras e silabas. Os estimulos eram apresentados em
computador, e as respostas dos alunos eram registradas e analisadas
sistematicamente. Os resultados mostraram que, no laboratério, os participantes
foram capazes de ler corretamente palavras recombinadas apds o0 ensino das
silabas, demonstrando a generalizacédo esperada. No contexto escolar, os alunos do
grupo experimental também obtiveram elevadas porcentagens de acertos,
superiores as do grupo controle - de trés a cinco vezes maior em tarefas de leitura -,
o que confirma a efichcia do ensino estruturado baseado em discriminagcdes
condicionais e recombinacdo de unidades. Os autores concluiram que o0s
procedimentos empregados quando bem planejados e adaptados, podem ser
aplicados no ambiente escolar, com alto potencial para promover habilidades de
leitura.

Leite e Hubner (2009) investigaram variaveis relevantes no processo da
emergéncia do controle por unidades minimas com cinco criancas pré-escolares,
com idades entre 4 e 6 anos, ainda ndo alfabetizadas. O estudo empregou um
conjunto de 16 palavras dissilabas do tipo consoante-vogal-consoante-vogal
(CVCV), sendo oito delas utilizadas no ensino direto (palavras de treino, como FACA
e BOLA) e as outras oito constituidas pela recombinac¢éo silabica dessas palavras de
treino (palavras de teste, como CABO e FOMA). Em termos de procedimento, foram
ensinadas as relagbes entre palavra ditada e palavra impressa correspondente
(relacdo AC), sem o ensino direto da relacdo entre palavra ditada e figura (relagéao
AB), o que representava uma simplificacdo dos procedimentos tradicionais. O
programa era constituido por vinte fases, que se dividiam em cinco tipos basicos de
procedimentos: pré-teste, pré-treino de discriminagcéo de palavras impressas, treinos
especificos das relacbes AC para as palavras de ensino, testes das relacdes
emergentes e pos-testes. Apos o estabelecimento da relagdo AC para cada palavra
de treino, o0 estudo procedia ao teste da leitura de novas palavras, formadas pela
recombinacdo das unidades menores (silabas) presentes nas palavras ensinadas
previamente. Para avaliar a emergéncia do controle por unidades minimas e a leitura

recombinativa, foram introduzidas fases de testes que incluiam: (a) testes de leitura
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recombinativa AC, aplicados apds o treino da relacdo AC e envolvendo as novas
palavras derivadas das palavras previamente treinadas; (b) anagrama, que consistia
na copia por construcdo das palavras treinadas, a fim de verificar a manipulagéo das
letras; e (c) teste de nomeacéao oral das palavras impressas.

Os resultados, obtidos por Leite e Hibner (2009), demonstraram que trés dos
cinco participantes apresentaram desempenhos proximos de 100% de acertos nos
testes de leitura recombinativa, sugerindo o estabelecimento de controle
discriminativo por unidades minimas das palavras de treino para as novas palavras.
Nos poés-testes, todos os participantes foram capazes de nomear palavras e silabas.
Nos testes de equivaléncia realizados ao final do programa, oS mesmos trés
participantes obtiveram desempenhos proximos de 100% de acertos, o que indica
“leitura com compreensao”. As autoras concluiram que a auséncia de fases iniciais
como o treino AB ndo impediu a emergéncia do controle por unidades minimas,
sugerindo um procedimento mais econbmico para a obtencdo da leitura
recombinativa. Elas propuseram que a exposi¢do direta a correspondéncia entre
palavras faladas e escritas pode ser suficiente para promover o controle textual e a
generalizacdo da leitura, sem a dependéncia de estimulos visuais adicionais, e que
seus achados abrem novas direcbes para investigacbes futuras sobre o
desenvolvimento da leitura recombinativa.

Os estudos descritos mostraram dados de emergéncia tanto da leitura
recombinativa quanto da leitura com compreensdo (atestada pelos testes de
equivaléncia), entretanto, é importante ressaltar a distincdo entre esses fenébmenos e
as estratégias envolvidas para observacéo da formacéo de classes de equivaléncia
e da leitura generalizada. Conforme fundamentado na literatura, a equivaléncia de
estimulos assegura a leitura com compreensao a partir do estabelecimento de uma
rede de relacbes de estimulos e estimulos e respostas, estabelecendo relacées
diretas e emergentes/indiretas entre palavras impressas, faladas e seus referentes
(Sidman, 1994). Nesses casos, 0 aprendiz reconhece o significado da palavra
impressa ao relaciona-la com a palavra falada e uma figura ou objeto
correspondente. A generalizagdo recombinativa, por sua vez, refere-se
especificamente a habilidade de ler novas palavras que néo foram diretamente
ensinadas, mas que sao formadas pela recombinacé&o de unidades menores — como
silabas e letras — ja presentes em palavras treinadas. Embora ambas as habilidades

sejam interdependentes para uma leitura funcional e eficiente. A equivaléncia esta
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ligada a formacédo de classes de estimulos que adquirem funcdes intercambiaveis
entre a palavra ditada, a palavra impressa, e o referente, enquanto a recombinacao
evidencia um controle mais analitico sobre as unidades constituintes da palavra,
permitindo sua reorganizagéo para formar novos estimulos.

Buscando investigar o desenvolvimento do controle por estimulos sublexicais,
gue podem contribuir a leitura generalizada, o estudo de Melo, Tizo e Hanna (2023)
teve como objetivo identificar o desenvolvimento de controle por unidades menores
gue a palavra na leitura e escrita de quatro criangas expostas a um programa de
ensino informatizado. Quatro criancas, com idades entre 6 e 7 anos, que
apresentavam dificuldades de aprendizagem e porcentagem inferior a 60% nas
avaliacoes de linha de base, realizaram a versdo informatizada do programa
"Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos" (ALEPP) via software
PROGLEIT. O programa, estruturado em quatro unidades, promoveu 0 ensino
sistematico de 51 palavras dissilabas e trissilabas (C-V e encontros vocalicos). As
tarefas exigem que o aprendiz identificasse e nomeasse palavras, silabas e figuras
(tanto oralmente quanto por selecdo em tarefas de pareamento); realizasse ditado e
escrita (manuscrita e com resposta construida); e manipulasse letras e silabas para
formar palavras. A avaliacdo do desempenho foi realizada em pré-teste, teste
intermediario e pos-teste, utilizando tarefas de leitura oral e ditado (manuscrito e com
resposta construida) com palavras de treino e de recombinacdo. A analise dos
dados considerou tanto o acerto total quanto indicadores parciais de precisdo, como
a identificacdo correta de bigramas, vogais, consoantes e a correspondéncia da
primeira e Ultima metade das palavras. Os resultados indicaram que trés
participantes, que demonstravam algum controle parcial inicial, atingiram
desempenho préximo a 100% de acertos no teste intermediario e demonstraram
leitura recombinativa. Um quarto participante, com repertdrio inicial nulo, exibiu uma
progressdo mais gradual, manifestando controle parcial na fase intermediaria
(principalmente por vogais e segmentos finais das palavras) e alcangando
desempenho acurado ao final da intervencdo. As autoras concluiram que
procedimentos de ensino que enfatizam a discriminagédo de unidades menores séao
fundamentais para a promocdo da leitura recombinativa, especialmente em
populacdes com dificuldades de aprendizagem.

O estudo de Costa e Kato (2025) foi conduzido com dois participantes adultos

em processo de alfabetizacéo, alunos matriculados na EJA de uma escola publica. A
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coleta de dados, delineada em duas etapas, visou estabelecer um ambiente de
aprendizagem controlado para testar a hipétese de que o treinamento de habilidades
bésicas levaria ao surgimento de habilidades mais complexas. A primeira fase,
focada no ensino de discrimina¢des condicionais entre silabas ditadas e impressas,
treinou os participantes para emparelhar um estimulo auditivo (uma silaba falada,
por exemplo, "CA") com seu correspondente visual (a silaba impressa, 'ca’).
Posteriormente, foram realizados testes de nomeacdo das silabas ensinadas e de
silabas recombinadas das letras de ensino. A segunda etapa avaliou a leitura textual
e leitura com compreensdo de palavras formadas por silabas de ensino e
recombinadas, utilizando testes dos desempenhos emergentes de copia, ditado e a
construcdo de novas palavras e frases. Os resultados demonstraram que 0 ensino
da discriminacao de silabas contribuiu para a emergéncia da nomeacdo das silabas
ensinadas e recombinadas. Além disso, esse treino inicial teve um impacto benéfico
na leitura textual e com compreensao das palavras, indicando que ensino explicito
inicial de silabas teve um efeito facilitador no surgimento da nomeacéo
recombinativa de novas silabas e dos outros desempenhos emergentes testados.
Considerando a importancia do controle por unidades minimas da palavra
para a generalizacdo da leitura, esta pesquisa teve como objetivo avaliar os efeitos
de um procedimento de ensino com palavras de silaba inicial comum, baseado na
formacdo de classes de estimulos equivalentes, na aquisicdo de leitura com
compreensao e leitura recombinativa em participantes com deficiéncia intelectual. O
foco na silaba inicial comum justifica-se pela sua natureza de sobreposicdo de
estimulos em uma posicdo constante, que pode facilitar a discriminacdo dos
componentes sublexicais e, consequentemente, a generalizacdo recombinativa
(Capovilla & Capovilla, 2000). Com isso, a escolha dessa unidade busca investigar
como a exposicao a padrées de aliteracado pode promover um controle mais refinado
sobre as silabas, essencial para a leitura de novas palavras ndo ensinadas

diretamente.
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METODO
2.1. Participantes

Participaram do estudo seis alunos com deficiéncia intelectual, matriculados do
3° ao 5° ano do Ensino Fundamental de escolas publicas e/ou particulares. Como
critérios de inclusdo dos participantes: (a) ter diagndstico de deficiéncia intelectual
e/ou sindrome de Down; (b) estar matriculado no 2°, 3°, 4° ou 5° ano do Ensino
Fundamental; (c) estar matriculado em uma escola regular publica ou privada de um
municipio da regido centro-leste do estado de S&o Paulo; (d) ter interesse em
participar da pesquisa. A Tabela 1 apresenta as informacdes descritivas dos seis
participantes da pesquisa, incluindo idade, género, diagndstico, ano e tipo de escola,
se frequenta instituicdo especial, presenca de acompanhante em sala, se frequenta
AEE e terapias.

A seguir, descreve-se brevemente o perfil comportamental de cada um dos
participantes, com base em informacdes obtidas por meio de observacdes diretas e
relatos de profissionais da escola.

Maria era aluna do 4° ano do Ensino Fundamental, com diagnéstico de
Transtorno do Desenvolvimento da Linguagem (TDL) e em processo de avaliacédo
para deficiéncia intelectual. A participante apresentava dificuldades de leitura,
especialmente na juncao de silabas. Embora ela conseguisse realizar essa juncdo em
alguns momentos, sua leitura ndo era fluente e ndo apresentava entonacédo adequada,
dificultando a compreensdo do conteudo lido. Maria demonstrava atencdo e
concentracdo na realizacdo de atividades, conseguindo manter o foco nas atividades
propostas por um tempo considerado adequado para sua faixa etéria (por exemplo,
em média 20 minutos). A aluna nao tinha professor de apoio em sala, frequentava
aulas de apoio pedagdgico na escola, bem como o AEE uma vez por semana, além
disso, realizava acompanhamento fonoaudiolégico semanal.

Teresa era aluna do 3° ano do Ensino Fundamental com diagndstico de
Sindrome de Down. Ela apresentava dificuldades no processo de leitura,
especialmente na juncdo de silabas. Ela contava com uma professora de apoio em
sala e ndo frequentava o Atendimento Educacional Especializado (AEE) oferecido no

contraturno.



Tabela 1

Caracteristicas dos Participantes

Participantes  Idade  Género Diagnéstico Ano Escola nstituicio  ’rofessor em AEE e terapias
Especial sala
Maria 8allOm F TDL* e em 4°ano  Particular Nao Nao Sim

investigacéo para DI

Teresa 9a F SD 3% ano Publica Nao Sim Nao
Lucas 10a5m M SD 5° ano Publica Sim Sim Sim
Luana 10a8m F DI 5° ano Publica N&o N&o N&o
Tiago 1la M DI 5° ano Publica Nao Nao Sim
Mateus 11ad4m M Dl e sindrome de 5°ano  Particular Nao Sim Sim

Saethre-Chotzen

* Transtorno de Desenvolvimento da Linguagem
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Durante a aplicacdo das tarefas experimentais, observou-se que a atencdo da aluna
era instavel, ela se distraia com facilidade com qualquer objeto que estivesse ao seu
alcance, manuseando-os, além de fazer questionamentos fora do contexto da
pesquisa, e, segundo informacdes da equipe escolar, ndo havia uma rotina
estruturada para lidar com esse comportamento. Além disso, notou-se resisténcia da
aluna em participar ativamente das tarefas escolares, como recusa de realizar as
atividades propostas, saidas da sala e ignorar comandos dados a ela.

Lucas era aluno do 5° ano do Ensino Fundamental com diagnéstico de
Sindrome de Down. O participante contava com o0 acompanhamento de um
profissional de apoio em sala e frequenta a APAE no contraturno escolar, onde
participa de atividades complementares de desenvolvimento. Durante a realizagéo
das atividades da pesquisa, Lucas apresentou dificuldades relevantes no
reconhecimento de letras, na formacdo de silabas e na leitura de palavras. Lucas
demonstrou boa disposicdo para participar das atividades, nas primeiras sessoes,
mas sua atencdo flutuava em alguns momentos, exigindo mediacdo direta para
manter o foco.

Luana era aluna do 5° ano do Ensino Fundamental, com diagndstico de
deficiéncia intelectual. Ela ndo contava com acompanhante em sala e ndo frequentava
o AEE. Durante a realizacéo das atividades propostas na pesquisa, observou-se que
Luana apresentava dificuldades na leitura, especialmente na juncéo de silabas e na
discriminacdo de fonemas. Em algumas situacdes, ela realizava trocas de sons
semelhantes. A participante demonstrou colaboracdo nas tarefas experimentais,
embora com certa oscilagdo na atencdo ao longo das sessdes.

Tiago era um aluno do 5° ano do Ensino Fundamental, com diagndstico de
deficiéncia intelectual. O participante ndo contava com professor de apoio em sala;
frequentava o AEE oferecido pela escola no contraturno. A equipe pedagdgica relatou
dificuldades de leitura, especialmente na decodificacéo de palavras.

Mateus era aluno do 5° ano do Ensino Fundamental, com diagndstico de
deficiéncia intelectual e sindrome de Saethre-Chotzen. Ele contava com o apoio de

um acompanhante em sala de aula e realizava acompanhamento terapéutico
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diversificado fora da escola, incluindo psicologia, fonoaudiologia, fisioterapia e terapia
ocupacional. No que se refere a leitura, Mateus juntava algumas silabas, mas ainda
nao realizava uma leitura fluente, apresentando dificuldade na decodificacdo completa
das palavras. Um ponto de destaque em seu repertério era sua memoria visual e
auditiva, utilizando estratégias de memorizacdo para reconhecer silabas e sua ordem
nas palavras. Durante as atividades experimentais, o participante apresentava
distracdo, mas, quando direcionado, conseguia manter a atencdo por periodos mais

prolongados.

2.2. Aspectos éticos

O presente estudo obteve aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), sob o numero de
parecer CAEE 82497924.8.0000.5504. A pesquisadora entrou em contato com a
Secretaria Municipal e a Diretoria de Ensino para solicitar autorizacdo para a
realizacdo do estudo. O contato com as escolas publicas e particulares participantes
foi realizado posteriormente, mediante liberagcdo formal. Em conformidade com a
Resolucdo n°® 510/2016, foram entregues aos participantes e aos seus responsaveis
legais os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e os Termos de
Assentimento. A pesquisadora realizou a leitura dos documentos junto aos
participantes, que manifestaram sua concordancia de forma verbal, respondendo

“sim”, e posteriormente registraram sua assinatura nos respectivos termos.

2.3. Local da coleta de dados

A pesquisa foi realizada nas escolas frequentadas pelos participantes, todas
localizadas em um municipio da regido centro-leste do interior do Estado de Sao
Paulo. As atividades ocorreram, em média, duas vezes por semana, com duracao
aproximada de 30 minutos a 1 hora. Os dias e horarios foram combinados previamente
com a coordenacdo e professoras. No horario previamente combinado, a
pesquisadora se dirigia a sala de aula para buscar o aluno e, ao término de cada

sessdo experimental, acompanhava-o de volta a sua respectiva sala.

2.4. Materiais e Equipamentos
Os materiais utilizados durante a pesquisa incluiram: computador, celular e

tripé para gravacao, quando possivel utilizar.
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Os procedimentos de ensino foram realizados por meio do software
educacional Magnolia (Sousa et. al. 2021), acessado em computador. O Magndlia é
um sistema de gerenciamento para programas educacionais, projetado para facilitar
0 ensino de leitura, escrita e linguagem. Suas principais funcionalidades incluem: a
criacao de licdes personalizadas a partir de um banco de estimulos (figuras, palavras,
audios); a aplicacao das atividades com acompanhamento em tempo real; o registro
automético de todas as respostas do aprendiz, inclusive vocais; e a geracdo de
relatorios de desempenho que analisam acertos, erros e laténcia. O software esté
disponivel pelo Laboratério de Aprendizagem, Desenvolvimento e Saude (LADS), da

UNESP, por meio do link: https://sgcd.fc.unesp.br/#!/lads/producao/produto-tecnico-e-

tecnologico-programas/magnolia/

Na presente pesquisa, 0 conteudo e procedimentos foram programados pela
pesquisadora, sendo assim, as palavras, imagens e sons foram inseridos e
categorizados em conjunto, associados (palavra-imagem-som), distribuidos em
blocos e programados com suas respectivas consequéncias.

Todas as sessbes foram gravadas com o uso de celular posicionado em tripé
ou na mao da pesquisadora, com o objetivo de garantir a fidelidade dos registros e
permitir conferéncia posterior dos dados. Quando necessario, foram utilizados objetos
de preferéncia dos participantes como refor¢cadores, sendo eles jogos de tabuleiros,
tablet com jogos e desenhos para colorir, 0s quais eram disponibilizados ao final de

cada sessao, a fim de manter a motivacao e o engajamento dos alunos.

2.5. Estimulos

A programacéo de ensino contou com estimulos visuais (palavras escritas e
figuras) e auditivos (palavras ditadas), apresentados por meio do software. Nos casos
em que os estimulos eram auditivos, a area esquerda da tela permanecia em branco
(ver Figura 2). Quando as figuras e palavras atuavam como estimulos modelo, estes
eram apresentados na porcado esquerda da tela centralizado na parte branca,
enguanto as opc¢des de resposta eram dispostas verticalmente, uma abaixo da outra,
no lado direito (ver Figura 3). Todas as palavras e imagens utilizadas apresentavam
dimensdes uniformes, garantindo padronizacdo visual dos estimulos. Os estimulos
auditivos foram gravados pela pesquisadora. A pronuncia das palavras com a vogal
“0” no final estava proxima do som “u”. Os itens eram colocados em ordem aleatdria

para que o comportamento do participante néo ficasse sob controle das posi¢des das


https://sgcd.fc.unesp.br/%23!/lads/producao/produto-tecnico-e-tecnologico-programas/magnolia/
https://sgcd.fc.unesp.br/%23!/lads/producao/produto-tecnico-e-tecnologico-programas/magnolia/
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alternativas. As respostas dos participantes foram registradas automaticamente na
plataforma.

Os estimulos foram organizados em trés conjunto apresentados na Tabela 2.
Nessa Tabela estdo as palavras de ensino, palavras de leitura generalizada pela
transposicdo de silabas e palavras de leitura generalizada pela recombinacédo de

letras e silabas.

Tabela 2
Conjunto de Palavras de Ensino e Generalizagao

Con-  njunto de palavras de Conjunto de palavras de Conjunto de palavras de leitura
juntos  ensino e avaliagdo leitura generalizada generalizada (recombinacédo de

(transposicéao silabica) silabas e letras)
1 caju cabo capa juca boca paca calo; pata; boto; gato; jogo; bota;

gota; mata; pato; mapa; bola; galo;

2 maca mato mala cama toma lama _ _ _

luto; mula; jaca; juta; loja; cola;
3 lago  lama lata gola mala tala gula; cala.

Cada conjunto era composto por trés (n=3) palavras de ensino e trés (n=3) de
generalizacdo formada pela transposicdo silabica. Em cada conjunto, todas as
palavras de ensino compartiihavam uma mesma silaba inicial - e todas as palavras
recombinadas compartilhavam a silaba final, que era a mesma silaba das palavras de
ensino.

O conjunto de palavras de leitura generalizada pela recombinacéo de silabas e
letras era composto por vinte (n=20) palavras. As palavras de ensino foram
selecionadas por serem dissilabas e por sua transposicédo de silabas formar uma
palavra com sentido.

Na Tabela 3 estdo apresentadas as figuras que representam as palavras de

ensino.
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Tabela 3

Figuras que Representam as Palavras de Ensino.

Conjunto Figura Figura Figura
1 !
N ]
2 \
¢ o LR—— ’
© ¢
MALA
3 p—
=
]
LAGO LAMA LAT
Nota: Figuras retiradas do Freepik (https://br.freepik.com/)
2.6. Delineamento experimental

A pesquisa utilizou o delineamento de mdltiplas sondagens (Gast & Ledford,
2010) entre conjunto de palavras O delineamento de mdltiplas sondagens, conforme
descrito por Gast e Ledford (2010), proporciona controle experimental por meio da
introducé@o escalonada e sequencial da intervencédo em diferentes comportamentos,
participantes ou contextos. A légica de controle reside na observacdo de que a
mudanc¢a no comportamento-alvo ocorre apenas quando a intervencao é aplicada,
enquanto os demais elementos (ainda em linha de base ou sondagem) permanecem
estaveis. Essa replicacéo do efeito — a modificacdo sistematica do comportamento a
cada introducgdo da intervencgéo — permite descartar a influéncia de varidveis estranhas
e estabelece uma robusta relacdo funcional e inferéncia causal entre a intervencao e
a mudanca comportamental. Desta forma, a variavel independente consistiu no ensino
das relacdes AB (palavra ditada — figura), AC (palavra ditada — palavra impressa) e
nos testes das relacbes emergentes BC (figura — palavra impressa) e CB (palavra

impressa — figura) entre os estimulos; a variavel dependente consistiu no


https://br.freepik.com/
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desempenho dos participantes nas relagdes ensinadas e emergentes.

2.7. Procedimentos de coleta de dados

O procedimento de coleta de dados foi dividido em sete etapas, sendo elas: 1)
Contato inicial da pesquisadora com os participantes; 2) Levantamento de potenciais
itens reforcadores; 3) Avaliacdo geral de leitura e nomeacéo de figuras (pré-teste); 4)
Ensino das relagcbes entre palavra ditada e figura (AB) e entre palavra ditada e palavra
escrita (AC) de um conjunto de palavras; 5) Testes das relacées emergentes entre
figura e palavra escrita (BC) e entre palavra escrita e figura (CB), de cada conjunto; 6)
Avaliacao da leitura da palavras de ensino e de generalizacao (transposicao silabica)
(sonda); seguindo os mesmos passos até completar todos os conjuntos de ensino e
as avaliacoes; 7) Avaliacédo geral de leitura. A Tabela 4 mostra todas as etapas a

serem seguidas.

Etapa 1: Contato inicial com o participante

Esta etapa, realizada em um unico dia, foi dedicada a familiarizacdo entre a
pesquisadora e os participantes. Cada aluno foi conduzido individualmente de sua
sala de aula até o local da pesquisa, onde foram apresentados os objetivos, a
metodologia, as atividades e a duracdo do estudo. Na ocasido, foi ressaltado que a
participacdo poderia ser interrompida a qualqguer momento, sem qualquer prejuizo.

Por fim, foi solicitada a assinatura do Termo de Assentimento pelo participante.

Etapa 2: Levantamento de potenciais itens refor¢cadores

Realizada no mesmo dia da fase de familiarizacdo, esta etapa teve como objetivo
identificar itens potencialmente reforcadores por meio de um teste de preferéncia. A
literatura aponta que o uso de estimulos consequentes de preferéncia € eficaz para
aumentar a motivagdo e 0 engajamento em tarefas, associando a participagdo no
estudo a uma consequéncia positiva e individualizada (Silveira et al., 2017).

Para isso, foi conduzido um teste de preferéncia baseado na Avaliagdo de
Preferéncia de Estimulos Mdultiplos Sem Reposicdo (Multiple Stimulus Without
Replacement - MSWO), metodologia validada para hierarquizar estimulos de forma
eficiente (DeLeon & Iwata, 1996).
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Procedimento de Coleta de Dados

Etapa

Procedimento NUmero de tentativas

1. Contato inicial com

participante

2. Levantamento de
potenciais itens
reforcadores
3. Avaliacao geral de
leitura e nomeacéao de
figuras (pré-

teste)

4. Ensino

5. Testes das relagbes

6. Avaliacéo (sonda)

Familiarizacdo com a pesquisadora, -
explicacdo da pesquisa e assinatura de
termos.

Junto aos participantes, a pesquisadora -
fez uma selecao de itens potencialmente
reforcadores.

Nomeacao de figuras e Leitura de 9 palavras de ensino
palavras (38 palavras) 9 palavras generalizacéo

transposicao silabica
20 palavras de generalizacao
Ensino AB (conjunto 1) até critério pré- 3 palavras de ensino em AB (no
estabelecido (83,3% de acertos) ensino de cada conjunto) 3
palavras de ensino em AC (no
Ensino AC (conjunto 1) até critério pré- ensino de cada conjunto)

estabelecido (83,3% de acertos)

Teste BC (conjunto 1) até critério pré- 3 palavras de ensino em BC (no

estabelecido (83,3% de acertos) teste de cada conjunto)
Teste CB (conjunto 1) até critério pré- 3 palavras de ensino em CB (no
estabelecido (83,3% de acertos) teste de cada conjunto)
Leitura de palavras de ensino e 9 palavras de ensino
generalizacao por transposicao sildbica e 9 palavras generalizagéo
nomeacéo de figuras transposicao silabica

9 figuras

Etapas 4, 5 e 6 para conjunto 2 e conjunto 3 de palavras

7. Avaliagéo geral

Leitura de 38 palavras (ensino e 9 palavras de ensino

generalizacéo — dos trés conjunto) 9 palavras generalizacao
transposicao silabica

20 palavras de generalizacao
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O procedimento iniciou com uma conversa individual para levantar os interesses de
cada aluno. Com base nessas informacoes, foram selecionados itens do acervo da
pesquisadora e da escola, que foram dispostos lado a lado. A crianca foi, entéo,
convidada a selecionar, em ordem, os itens que mais Ihe agradavam. A sequéncia
de escolhas formou a hierarquia de preferéncia.

Ficou estabelecido com os participantes que esses reforcadores seriam
utilizados apos a participacédo do aluno nas atividades. Ao final de cada sesséo, era
disponibilizado um item por vez, seguindo a ordem de preferéncia, para um periodo
estipulado de 5 a 10 minutos de brincadeira. Essa ordem era sempre revista conforme
necessidade do aluno.

Etapa 3: Avaliacao geral de leitura e nomeacao de figuras (pré-teste)

Foi realizada uma avaliacao inicial geral, ou pré-teste, de nomeacéo de figuras
associadas as palavras de ensino, bem como a leitura dessas palavras; palavras de
generalizagcdo por recombinacdo sildabica (transposicdo silabica) e palavras de
generalizacdo por recombinacao de letras e silabas, totalizando 38 palavras listadas
na Tabela 2. A avaliagdo foi conduzida em dois blocos, sendo um com 18 palavras
(ensino e transposicédo silabica) e outro com 20 palavras (recombinacao de letras e
silabas), com apenas uma tentativa de leitura para cada palavra, com 2 segundos de
intervalo entre cada tentativa. A Figura 1 apresenta exemplos da programacao

utilizada para a nomeacéo de figuras (BD) e leitura/sonda (CD).

Figural
Exemplos de tentativas nomeacao de figuras (BD) e de leitura programadas (CD) no software

(pré-teste/sondas/pds-teste)

Nomeacéao de Figuras (BD) Leitura de Palavras (CD)

PACA
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Para conduzir as avaliacbes de nomeacéao de figuras (BD), a pesquisadora se
sentou ao lado do aluno e forneceu a seguinte instrugcao “Nessa atividade, vocé
precisa olhar a figura e me dizer o nome dela”. O mesmo processo foi repetido com
as tentativas de leitura, com a seguinte instrugéo “Nessa atividade, vocé precisa olhar
a palavra e me dizer o que esta escrito”. As respostas do participante foram
registradas no software pela pesquisadora que selecionava teclas de correto e
incorreto. As avalia¢des foram conduzidas em uma Unica sesséo, e as respostas dos
participantes ndo foram consequenciadas durante essa etapa, mas 0 engajamento do

participante era sempre incentivado com frases “Vocé esta prestando muita atengao”.

Etapa 4: Ensino das relagdes AB e AC

Nesta etapa, a pesquisadora explicou aos participantes como seriam
realizadas as atividades, mostrando uma tentativa de ensino AB (palavra ditada e
figura) e uma tentativa de ensino AC (palavra ditada e palavra escrita) para
familiarizd-los com o procedimento. Em todas as sessfes, foram realizadas 18
tentativas por conjunto de palavras, sendo seis tentativas para cada figura/palavra,
com 2 segundos de intervalo entre cada tentativa. Uma sessdo era composta por 18
tentativas.

Inicialmente, foi realizado o ensino da relagdo AB. Cada tentativa iniciava com
a instrucéo oral apresentada pela pesquisadora: "Nessa atividade vocé vai escutar o
som e apontar para a figura correspondente. Preste bastante atencdo”. Apds a
instrucdo, era apresentado na tela do computador um estimulo modelo auditivo
(palavra ditada) e trés estimulos de comparacdo visuais (figuras ou palavras
impressas), cujas posi¢cdes na tela eram randomizadas a cada tentativa. No ensino
da relacdo AC, a estrutura era idéntica, mas os estimulos de comparacdo eram as
palavras impressas em vez de figuras, o participante deveria selecionar o estimulo
correspondente ao som ouvido.

As respostas corretas foram consequenciadas imediatamente por
reforcadores sociais, através de elogios da pesquisadora, e por reforcadores
graficos, como gifs animados programados no software. Diante de um erro, o
software apresentava um blackout (tela em branco) por dois segundos, enquanto a
pesquisadora fornecia um redirecionamento neutro, como "vamos tentar novamente”
ou “tudo bem, vamos prestar mais atencdo e tentar novamente”. O critério de

aprendizagem para considerar a relacao estabilizada e avancgar no treino era de, no
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minimo, 83,3% de acertos em um bloco de 18 tentativas (equivalente a 15 acertos).
Caso o participante ndo atingisse esse indice, um novo bloco era reapresentado na
mesma sessdo, sem um limite inicial definido para essas repeticbes, chegando a
realizacdo de até 18 blocos. A Figura 2 apresenta exemplos dessas tentativas de

ensino AB e AC programadas no software.

Figura 2
Exemplos de Tentativas de Ensino AB e AC Programadas no Software.

Ensino AB Ensino AC

‘ CABO
@ CAJU

\ CAPA

O ensino da relacdo AC foi organizado e executado da mesma forma que o
ensino da relacdo AB, apenas com mudanca da instrucdo inicial, apresentada
verbalmente pela pesquisadora, “Nessa atividade vocé vai escutar o som e apontar
para a palavra correspondente. Preste bastante atencdo”. E importante ressaltar que
este procedimento de ensino ndo incorporou técnicas de minimizacao de erros, como

fading ou exclusdo. As respostas dos participantes foram registradas pelo software.

Etapa 5 - Testes de relagbes emergentes (BC E CB)

Na etapa 5, foram realizados testes das relacdes entre figura e palavra escrita
(BC) e entre palavra escrita e figura (CB). As relacbes foram avaliadas
separadamente, e cada sesséo foi composta por 18 tentativas, com seis tentativas
para cada um dos trés estimulos do conjunto, com 2 segundos de intervalo entre
cada tentativa. Para o teste BC, a instrugéo inicial, fornecida pela pesquisadora, foi:
"Nessa atividade vocé precisa olhar a figura e clicar na palavra correspondente.
Dessa vez o computador ndo mostrard se vocé acertou ou errou, mas no final da

nossa Sessao eu conseguirei ver seus acertos e erros". Para o teste CB, a instrucéo
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inicial, fornecida pela pesquisadora, foi: "Nesta atividade vocé precisa olhar a
palavra e clicar na figura correspondente. Dessa vez o computador

nao mostrara se vocé acertou ou errou, mas no final da nossa sessao eu conseguirei
ver seus acertos e erros." A Figura 3 apresenta exemplos de tentativas de testes BC

e CB programadas no software.

Figura 3
Exemplos de Tentativas de Teste BC e CB Programadas no Software.

Teste BC Teste CB

CAPA Q
.
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Se o participante ndo respondesse, a instrucdo seria repetida. O critério para
avancar para a proxima etapa (sonda de leitura) era de pelo menos 83,3% de acertos.
O participante podia realizar duas vezes, caso nao atingisse critério na primeira. Caso
0 participante ndo atingisse esse critério com duas sessoes, a etapa de ensino das
relacbes AB e AC era retomada. Nesta etapa, ndo foram empregadas consequéncias
para acertos ou erros, mas o0 engajamento do participante era frequentemente
incentivado com frases como “Vocé esta prestando bastante atencao”, “Vamos I3,

vOoCcé consegue”.

Etapa 6 — Sonda de leitura e nomeacao de figuras

Essa etapa foi conduzida de maneira semelhante a avaliacdo geral (pré-teste).
Foi apresentada uma tentativa para cada figura (nove tentativas) e palavra de ensino
(nove tentativas) e de generalizagdo por transposicao sildbica (9 tentativas), com 2
segundos de intervalo entre cada tentativa. Na tarefa de nomeacéo da figura, a

instrucdo apresentada pela pesquisadora foi "Nessa atividade, vocé precisa olhar a
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figura e me dizer o nome dela. Depois vocé também precisa olhar a palavra e me
dizer o nome dela" apenas na primeira tentativa. As respostas dos participantes
foram registradas a medida que realizavam a atividade. As respostas corretas ou
incorretas nao foram acompanhadas de nenhuma consequéncia, mas o
engajamento do participante era frequentemente incentivado

com frases como “Vocé esta prestando bastante atencdo”, “Vamos 14, vocé

consegue’.

Etapa 7 - Avaliacao geral de leitura e nomeacao de figuras (pos-teste)

A etapa final foi realizada ap6s o ensino de discriminacdo condicional de trés
grupos de palavras. Nao foi realizado o ensino explicito das discriminac¢des de silabas
apos o baixo percentual de leitura das palavras de generalizacdo. A avaliacdo foi
conduzida de forma similar ao pré-teste, totalizando 38 palavras. Essas palavras
incluiram as palavras de ensino (9) para avaliar a manutencdo, as palavras de
generalizacdo por recombinacao silabica (9), e as palavras de generalizacdo por
recombinacdo de letras e silabas (20). As respostas dos participantes foram

registradas pelo software em formato de gravacao acionada pela pesquisadora.

2.8 Concordancia entre observadores

Para assegurar a fidedignidade dos registros e a confiabilidade dos dados
coletados, foi realizada uma analise de concordancia entre observadores. Todas as
sessfes experimentais foram gravadas digitalmente utilizando celular posicionado em
trip€, o que permitiu a conferéncia posterior dos dados registrados primariamente pela
pesquisadora.

A andlise de concordancia foi conduzida pela pesquisadora principal
(observador primario) e por um observador treinado independente (observador
secundario). O observador secundario foi previamente capacitado nos critérios de
registro de respostas corretas e incorretas para todas as relacdes ensinadas (AB e
AC) e testadas (BC, CB, BD, CDens, CDgen), garantindo padronizacdo na aplicacao
dos critérios. As observacdes foram realizadas de forma rigorosamente independente,
ou seja, sem qualquer comunicagéo ou troca de informacgdes entre os observadores
durante o processo de registro de dados para as sessoes selecionadas.

Foram avaliadas por este segundo observador 30% do total das sessfes de

cada participante, selecionadas de forma aleatéria e representativa das diferentes
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fases do procedimento (avaliagcdes iniciais, ensino, testes e sondas). O método de
calculo empregado para determinar a concordancia foi o de ponto a ponto. Este
método consiste em comparar cada ocorréncia de comportamento registrada por um
observador com a ocorréncia do mesmo comportamento registrada pelo outro
observador, momento a momento, dentro de uma mesma sessédo. Uma concordancia
€ registrada quando ambos os observadores assinalam a ocorréncia (ou nao
ocorréncia) de um mesmo comportamento no mesmo ponto ou intervalo de tempo. A
férmula utilizada para o célculo da porcentagem de concordancia foi: numero de
concordancias dividido pelo numero de concordancias e discordancias, multiplicado
por 100. Os resultados da analise de concordancia entre observadores revelaram
uma alta fidedignidade dos dados, com uma média geral de concordancia de 94%, e
um intervalo de variagédo de 91% a 100% em todas as sessOes analisadas
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RESULTADOS

Serdo apresentados os dados referentes ao numero de sessdes realizadas
pelos participantes. Em seguida, serdo expostos os resultados das etapas de
avaliacdo e ensino considerando cada um dos participantes — Maria, Teresa, Lucas,
Luana, Tiago, Mateus.

A coleta de dados teve inicio no final do més de abril na escola da rede
particular e, posteriormente, no final do més de maio na escola da rede publica, e foi
finalizada em agosto na rede particular e em novembro na rede publica. A Tabela 5

apresenta a quantidade de sessOes realizadas por cada participante em cada etapa

da pesquisa.

Tabela 5

NuUmero de Sessdes em cada Etapa para cada Participante

Participantes Inicio  Fim Ensino Teste Sondas  Total

(nomes ficticios) Cl C2 C3 Total C1 C2 C3 Total
Maria 22/04 05/08 3 3 2 8 2 2 2 6 4 18
Teresa 26/05 10/11 22 5 8 35 3 4 3 10 4 49
Lucas 04/06 - 16 0 0 16 0 0 0 0 1 17
Luana 02/06 03/09 6 2 2 10 11 3 2 16 4 30
Tiago 02/06 25/08 2 2 6 2 2 6 4 16
Mateus 06/05 19/08 3 10 15 2 10 14 4 33

Antes de iniciar a coleta, foi feita uma analise de preferéncias para os potenciais
itens reforcadores. Os itens mais escolhidos entre os participantes foram: assistir a
videos, brincar com bichinhos de peldcia, realizar atividades de desenho e pintura, e
montar pecas. Apenas o participante Tiago ndo demonstrou interesse especifico por
nenhum dos itens apresentados, afirmando que, ao término da sessao, preferia
apenas retornar para sua sala de aula, sem necessidade de qualquer atividade
adicional.

A Figura 4! apresenta o desempenho dos participantes nas tarefas de ensino,
testes e sondas. Os resultados abrangem as fases de avaliacdo inicial, ensino de
relacbes diretas (AB e AC), teste de relagbes emergentes (BC e CB) e sondas de
nomeacao e leitura (BD e CD). A Tabela 6 demonstra a nomeacéo de palavras pelo

participante nas sondas.

1 A porcentagem contida em CD (18) se refere ao nimero de palavras de ensino e generalizacdo por
recombinacéo silabica lidas pelo participante.
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Figura 4
Porcentagem de acertos dos participantes nas relacées ensinadas e nas relacfes emergentes
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Sessodes

Legenda: Losango - relagdo BD; Quadrado — relacéo CDensino; Circulo- relagdo CDgeneralizagao. Trangulo —relacéo AB; Asterisco — relagdo AC; Barra cinza-claro — relagdo BC; Barra cinza-escuro — relagéo CB.
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Tabela 6
Desempenho dos participantes nas sondas de leitura.
Conjunto 1 Conjunto 2 Conjunto 3
CAJU CABO CAPA JUCA BOCA PACA MALA MACA MATO LAMA CAMA TOMA LATA LAMA  LAGO TALA MALA  GOLA
Maria
LB | ca-sa ca-hd ca-pa co-as bo-la po-ta ma-la | ma-ca | ma-co la&-ma | cd-ma | go-ma | ma-te la-ma la-go lua ma-la go-la
S1 | mama cabo capa | ndosei boca paca cala maca ma- lama ca-ma | nao sei la— lama la-ndo la— mala | ndo sei
0 néo sei néo sei sei nao sei
S2 | ca-ndo cabo capa ca- bo-ca paca ma-la maca maco lama cama | ndo sei la-ta lama la-ndo tala ma-la | ndo sei
sei ndo sei sei
S3 | ca-ndo cabod capa | ndosei | bo-ca paca mala maca ma-co lama ca-ma ma- lata lama la-go ta-la ma-la go-la
sei ndo sei
Teresa
LB oeac mcto maia joca bcoca | mapaia | maea nania malio lioa Lafc eova aia lamea laolili feirro ealia gola
S1 caju mala - j-e-a bota tisalio ca maeea caju li capa - elefant | elefant | l-a-e-o p cola p
e e
S2 tipi cabico | nao sei sapa caju saca mala maca mato mala mola mato mala caju suco mala mala mala
S3 | e-a-j-u a-c-u | a-b-c-d | j-u-a-m | b-u-c-a | paquio | l-a-e-l l-a-f-a a-p-a | le-a-l-a | li-a-l-a e-u-a anho le-a-I- | le-a-u- p-a-l l-a-l-a | ndo sei
c-a l-0
Lucas
LB a ade ade ade ade a ade a tato ade ade ade ade ade tio ade ade ade
abelha | abelha | abelha | abelha abelha abelha | abelha | abelha | abelha | abelha abelha | abelha | abelha
Luana
LB | ndosei | ndosei | ndosei | ndosei | barro | ndo sei mala mala | ndosei | ndosei | &gua gato lata ndo sei | néo sei lata bala nao sei
S1 caju nao sei fio caju ndo sei | ndo sei mala | ndo sei | ndo sei lata mala | ndo sei lata ndo sei | ndo sei | no sei mala | ndo sei
S2 caju ndo sei | néo sei caju ndo sei | ndo sei mala | ndosei | grama lata ndo sei | néo sei lata lata ndo sei | nao sei mala | ndo sei
S3 caju ndo sei | ndo sei caju ndo sei | ndo sei mala | ndo sei mala | ndosei | ndo sei | ndo sei lata mala lago lata mala | ndo sei
Tiago
LB caju cabo capa juca boca paca mala maca mato lama cama toma lata lama lago tala mala gola
S1 caju cabo capa juca boca paca mala maca mato lama cama toma lata lama lago tala mala gola
S2 caju cabo capa juca boca paca mala maca mato lama cama toma lata lama lago tala mala gola
S3 caju cabo capa juca boca paca mala maca mato lama cama toma lata lama lago tala mala gola
Mateus
LB | cachor cato pato jodo bolacha | paua massa | macaco | meacia laua melédo tatu liva sueli ledo vovo mariana | girafa
ro augusto tete
S1 caju mala cava caju bala pato mala calo mala lapi mala tatu lapi lapi cato anta mala gato
S2 caju calo cao caju calo cao mala cao mato mala cabo anta géma mala goaba tama mala goaba
S3 caju pala capa caju barraca pato mala | malaca | grama lama lama lama gbma lapi lama tama lama lago
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A aluna Maria, na avaliacao inicial (pré-teste), obteve 33,3% de acertos na
nomeacado de figuras dos conjuntos 1 e 2, e 66,6% no conjunto 3. Na leitura de
palavras de ensino e transposicao silabica, a participante atingiu 33,3% de acertos
nas palavras de ensino (CDens.) no conjunto 1 (paca). Ao iniciar o ensino do primeiro
conjunto de palavras, a aluna apresentou 100% de acertos na relagdo AB (palavra
ditada — figura) na primeira sessédo. O ensino da relacdo AC (palavra ditada — palavra
escrita) foi concluido em duas sessfes. Na primeira, a participante atingiu 72,2% de
acertos; na segunda, alcancou 100% de acertos. A participante obteve 100% de
acertos nos testes de formacdo de equivaléncia (relagdes BC e CB). Em relacdo a
nomeacao de figura e leitura de palavras, na primeira sonda pds-ensino do conjunto
1, a participante nomeou corretamente duas figuras correspondentes ao conjunto 1 e
leu uma palavra de ensino (capa) e uma de generalizacdo do mesmo conjunto (paca).
Nas segunda e terceira sondas, realizada apds o ensino do conjunto 2 e conjunto 3,
respectivamente, a participante manteve a nomeacdo de duas figuras (66,6%) e a
leitura de uma palavra de ensino (capa) e uma de generalizagédo (paca) (33,3% em
cada).

Para o ensino do segundo conjunto de palavras, a avaliacao inicial (pré-teste)
indicou que a participante Maria obteve 33,3% de acertos na nomeacdo de figuras
(BD) e 66,6% na leitura de palavras de ensino (CDens) (mala e maca). Na sonda
realizada ap6s o ensino do conjunto 1 (prévia ao inicio do ensino do conjunto 2), a
aluna apresentou 0% de acertos em BD e 33,3% em CDens (maca) e CDgen (lama).

Durante o ensino do conjunto 2, a participante obteve 77,7% e 100% de acertos
em AB. A etapa seguinte, de ensino da relacédo AC (palavra ditada — palavra escrita),
a participante apresentou 83,3% de acertos. Nos testes de formacgéo de equivaléncia,
a participante obteve 83,3% de acertos na relacdo BC e 100% na relacdo CB. Na
sonda realizada apds o ensino do conjunto 2, a participante apresentou 100% de
acertos na nomeacéo de figuras (BD) e 66,6% de acertos na leitura de palavras de
ensino (CDens.) (mala e maca) e nenhum acerto nas palavras de generalizacao
(CDgen.).

Para o ensino do terceiro conjunto de palavras, a avaliacdo inicial (pré-teste)
indicou que a participante Maria acertou 66,6% das tarefas de nomeacgéao de figuras
(BD), 33,3% na leitura de palavras de ensino (lago) e 33,3% na leitura de palavras de
generalizagdo (CDens.) (mala*). Na sonda realizada apos o ensino do conjunto 1, a

aluna manteve 66,6% de acertos em BD e 33,3% de acertos em CDens (lama) e
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CDgen. (mala*). Na sonda subsequente, realizada apés o ensino do conjunto 2 (antes
do inicio do conjunto 3), a participante apresentou 66,6% de acertos em BD, 33,3%
em CDens. (lata) e 66,6% de acertos em CDgen (tala e mala*), evidenciando uma
melhora na leitura das palavras de generalizacdo. Durante o ensino do conjunto 3, a
aluna aprendeu a relacao AB (palavra ditada — figura) em uma Unica sessao, atingindo
100% de acertos. Em seguida, na relacdo AC (palavra ditada — palavra escrita), Maria
apresentou 94,4% de acertos. Nos testes de formagéo de classes de equivaléncia, a
participante obteve 94,4% de acertos tanto na relagdo BC quanto na CB. Na sonda
final, apds o ensino do terceiro conjunto, a participante alcancou 100% de acertos na
nomeacao de figuras (BD), 100% na leitura das palavras de ensino e 66,6% de acertos
na leitura das palavras de generalizacao (tala e mala*).

A participante Teresa, na primeira sonda realizada (linha de base), obteve
33,3% de acertos na tarefa de nomeacao de figuras do conjunto 1, 0% no conjunto 2
e 100% no conjunto 3. J4 na avaliacdo de leitura das palavras ensinadas e das
palavras de generalizacdo por recombinacéo sildbica, a participante nao realizou a
leitura correta de nenhuma das palavras apresentadas. No inicio as etapas de ensino,
a participante P1 apresentou um desempenho de 94,4% de acertos na relacdo AB
(palavra ditada — figura). Para o ensino da relacdo AC (palavra ditada — palavra
escrita), foram realizadas 18 sessodes, sendo o desempenho da aluna em cada uma
dessas sessdes foi, respectivamente: 55,5%, 11,1%, 27,7%, 22,2%, 50%, 44,4%,
33,3%, 44,4%, 44,4%, 33,3%, 27,7%, 33,3%, 38,8%, 38,8%, 44,4%, 50%, 33,3% e
61,1% de acertos.

Durante o processo, observou-se um padrédo significativo de desatencéo em
Teresa, sem consisténcia nos tipos de erros e acertos, o que dificultava a identificacéo
de padrbes de aprendizagem mais claros. Esse cenario complexo pode ser atribuido
nao apenas a variaveis motivacionais, as quais a pesquisadora tentou manipular, mas
também a caracteristicas intrinsecas da participante, como seu diagndstico de
Sindrome de Down e a particularidade de seu suporte educacional (professora de
apoio em sala, mas néao frequentava o AEE), que podem influenciar seu ritmo e estilo
de aprendizagem, conforme detalhado na Tabela 1.

Diante disso, foram implementadas estratégias motivacionais na 112 sessao.
Uma delas foi a economia de fichas: a participante teria acesso ao item potencialmente
reforcador apos acumular 15 fichas. Inicialmente, a aluna demonstrou dificuldade em

compreender a regra estabelecida; no entanto, na sessdo seguinte (12%), com a
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explicacdo da regra novamente, observou-se uma leve melhora no desempenho,
embora ainda insuficiente para alcancar o critério estipulado. A partir da 162 sessao,
foi testada uma nova estratégia, utilizando fantoches disponiveis na sala como
consequéncia imediata aos acertos. Nessa ocasiao, foi observado que o desempenho
apresentou melhora, porém ainda ndo foi suficiente para atingir o critério de
aprendizagem da etapa.

Adicionalmente, é crucial considerar variaveis de procedimento que podem ter
impactado o desempenho de Teresa. A analise dos erros na Tabela 7 (sondas de
nomeacado de figuras - BD), por exemplo, revelou que ela frequentemente usava
nomes de figuras ndo relacionadas ou genéricas, sugerindo uma possivel dificuldade
na identificacdo ou discriminacao das figuras. Essa inconsisténcia na nomeacao de
figuras pode ter contribuido para os baixos percentuais de acerto nas relacdes
ensinadas AB (palavra ditada — figura) e AC (palavra ditada — palavra escrita), e,
consequentemente, afetado todas as relacbes emergentes testadas. Seria importante
verificar, em estudos futuros, se 0s erros persistentes na nomeacao de certas figuras
de fato geraram os erros nas respectivas relacdes ensinadas e testadas envolvendo
essas figuras. Outro fator procedimental relevante é que o ensino das relacdes AB e
AC focou nas palavras como unidades verbais inteiras. A auséncia de um ensino que
estabelecesse explicitamente o controle pelas unidades verbais menores que a
palavra (silabas e letras) pode ter dificultado a emergéncia da leitura das palavras de
generalizacdo (CDgen), evidenciada nos padrbes de erros e acertos da Tabela 6,
onde Teresa apresentou desempenho nulo nessas sondas.

Dessa forma, avaliando as circunstancias do desempenho da participante, a
pesquisadora optou por interromper 0 ensino do conjunto 1 e iniciar o do conjunto 2,
sendo retomado o ensino do primeiro conjunto a posteriori. Sendo assim, iniciou-se o0
ensino das relacdes do conjunto 2, a participante apresentou 94,4% de acertos no
ensino AB e 66,6% e 94,4% de acertos, respectivamente no ensino de AC. No teste
BC, a participante obteve 55,5% e 77,7% de acertos. Diante desse desempenho, foi
retomado o ensino do conjunto 2, Teresa obteve 100% de acertos em AB e 83,3% de
acertos em AC; e nos testes BC e CB, ela apresentou 100% e 94,4% de acertos,
respectivamente. Na sonda apds o conjunto 2, a participante demonstrou 100% de
acertos na nomeacao de figuras (BD) e 100% de acertos na leitura de palavras de
ensino (CDens.) e 0 acertos nas palavras por recombinacéo silabica (CDgen.). Para

0 conjunto 3, a participante apresentou desempenho de 100% de acertos no ensino
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AB e necessitou de sete sessdes para atingir critério em AC, com desempenhos de
38,8%, 44,4%, 50%, 50%, 16,6%, 50% e 83,3% de acertos. Para o teste BC foram
necessarias duas sessdes com resultado de 61,1% e 83% respectivamente. No teste
CB, a participante atingiu 100% de acertos em uma Unica sessdo. Na sonda apos o
conjunto 3, a participante demonstrou 100% de acertos na nomeacéao de figuras (BD),
0 acertos na leitura de palavras de ensino (CDens.) e 0 acertos nas palavras por
recombinacao silabica (CDgen.). Apos a finalizacéo do grupo 3, foram reaplicadas as
tarefas do grupo 1. A participante apresentou 100% de acertos no ensino AB e 50% e
88,8% de acertos, respectivamente no ensino de AC. No teste BC, a participante
obteve 66,6% e 83,3% de acertos. Para o teste CB, ela apresentou desempenho de
100% de acertos. Na sonda ap0s a reaplicacéo do grupo 1, Teresa demonstrou 66,6%
de acertos na nomeacéo de figuras (BD), 33,3 acertos na leitura de palavras de ensino
(CDens.) e 0 acertos nas palavras por recombinacéo silabica (CDgen.).

O participante Lucas, no pré-teste, ndo apresentou acertos ha nomeacao de
figuras do conjunto 1, obteve 33,3% de acertos tanto nos conjuntos 2 quanto 3. Quanto
a leitura de palavras por recombinacédo sildbica, o desempenho inicial foi nulo em
todos os conjuntos. A Tabela 6 demonstra a nomeacéao de palavras pelo participante.
Durante o ensino do primeiro conjunto, foram necessarias trés sessdes para que 0
participante atingisse o critério na relacdo AB (palavra ditada — figura), com
percentuais progressivos de 44,4%, 55,5% e 83,3% de acertos. No ensino da relacéo
AC (palavra ditada — palavra escrita), foram realizadas quatro sessdes, 0s
desempenhos do participante foram de 44,4%, 50%, 66,6% e 44,4% de acertos.
Observou-se que, no segundo dia de aplicacdo (correspondente a 32 e 42 sessfes), 0
aluno apresentou melhor desempenho na primeira sessdo do dia, seguido por uma
gueda no rendimento, o que pode indicar oscilagcdo na atencdo ou na manutencao do
engajamento durante a atividade.

Apés essas aplicagdes o aluno entrou em periodo de férias escolares e no
retorno o conjunto foi reaplicado desde o comeco, para tentar minimizar as
consequéncias de ter permanecido 15 dias sem o procedimento. Nessa aplicacao pos-
férias, o0 aluno realizou trés sessdes até atingir o critério de 83,3% de acertos em AB.
Para o ensino AC, os desempenhos foram de 50%, 38,8%, 33,3%, 33,3%, 55,5% e
38,8% de acertos. Contudo, a coleta de dados para Lucas foi interrompida apds essa
etapa, com o aluno ainda em processo de ensino da relagdo AC para o conjunto 1. As

faltas recorrentes e a impossibilidade de estender o periodo de coleta antes do
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encerramento do ano letivo impediram a continuidade de sua participacdo e a
finalizacdo de todas as etapas do procedimento. O aluno, assim como a Teresa,
apresenta um quadro de desatencdo; estratégias como economia de fichas e
combinados com reforgos com itens de preferéncia do aluno foram utilizados durante
sua participacao.

A participante Luana, na avaliacao inicial (pré-teste), ndo obteve acertos na
nomeacao de figuras do conjunto 1, registrou 33,3% de acertos no conjunto 2 e 66,6%
no conjunto 3. Quanto a leitura de palavras de ensino o desempenho foi nulo no
conjunto 1 e 33,3% nos conjuntos 2 (mala) e 3 (lata); nas palavras por recombinacéo
a aluna obteve desempenho nulo nas palavras dos trés conjunto. A Tabela 6
apresenta a nomeacdo de palavras pela participante. No ensino do conjunto 1, a
participante demonstrou desempenho de 100% de acertos na primeira sessao da
relacdo AB (palavra ditada — figura). A relacdo AC (palavra ditada — palavra escrita)
foi concluida em uma unica sessao, com 88,8% de acertos. Nos testes de formacéo
de equivaléncia, observou-se uma reducdo no desempenho: na relagdo BC, os
resultados foram 44,4% e 33,3% nas duas sessOes aplicadas. Em vez de retomar o
ensino das relacdes AB e AC do Conjunto 1, o teste CB foi administrado para verificar
a persisténcia do padrao de erro. Nesse teste, a participante obteve 33,3% de acertos
em ambas as sessdes de CB, isto &, respondeu no nivel do acaso.

A andlise qualitativa das respostas revelou um padrdo de erro sistemético,
caracterizado pela dificuldade na identificacédo de figuras “capa” e “cabo” e alternancia
nas selecdes. Diante disso, foi decidida a reaplicacdo do ensino do conjunto 1. A
participante concluiu com 100% de acertos o ensino da relacédo AB e a relagao AC foi
reapresentada em uma sessdo, com 83,3% de acertos, atingindo o critério
estabelecido. Nos testes subsequentes, os desempenhos da participante Luana
mostraram instabilidade persistente: nas sessfes de BC, os acertos foram de 44,4%
e 33,3%, e nas de CB, de 38,8% em ambas. O padrdo de trocas previamente
observado foi mantido. Optou-se por avancar para o ensino do Conjunto 2, visando a
manutencdo do engajamento da participante na pesquisa. Na sonda realizada apos o
ensino do Conjunto 1, a participante Luana nomeou corretamente a figura do "caju”,
resultando em 33,3% de acertos em BD. Apesar da melhora em relacdo ao pré-teste,
foram observadas dificuldades na identificacdo e nomeacé&o de figuras pela Luana, o
gue pode ter contribuido para baixa porcentagem na leitura e relagdes AB, BC e CB.

No Conjunto 2, a avaliacao inicial registrou 33,3% de acertos na nomeacéo de
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figuras, 33,3% na leitura de palavras de ensino (mala) e nenhum acerto nas palavras
de generalizacdo, com esse desempenho sendo mantido na sonda subsequente ao
Conjunto 1. O ensino das relacdes AB e AC foi conduzido em uma Unica sessao para
cada, resultando em 94,4% e 88,8% de acertos, respectivamente. Posteriormente, 0
teste BC foi realizado em duas sessfes, com desempenhos de Luana em 66,6% e
88,8% de acertos. No teste CB, a participante alcancou 100% de acertos em uma
Unica sessdo. Na sonda posterior ao conjunto 2, a participante obteve 66,6% de
acertos em BD, 33,3% em CDens. (mala) e nenhum acerto em CDgen.
Posteriormente, iniciou-se a aplicacdo do conjunto 3. Para este conjunto, a
participante necessitou de apenas uma sessdo para cada fase de ensino e teste,
alcancando 100% de acertos em AB, 88,8% de acertos em AC, 94,4% de acertos em
BC e 88,8% de acertos em CB. Na sonda subsequente a este conjunto, a participante
apresentou o desempenho de 100% de acertos em BD, 66,6% de acertos na leitura
das palavras de ensino desse conjunto (lata e lago) e 33,3% de acertos nas palavras
de generalizacao (mala*). Apds a conclusao do terceiro conjunto, o ensino do conjunto
1 foi retomado. Nessa retomada, a participante obteve 100% de acertos em AB, 94,4%
em AC, 94,4% em BC e 77,7% e 100% em CB, precisando de duas tentativas para
esse. Os resultados da sonda apos reaplicacéo do conjunto 1, foram de 33,3% em BD
e 0 acertos em CDens. e CDgen.

Na avaliacédo inicial (pré-teste), o participante Tiago obteve 33,3% de acertos
na nomeacao de figuras nos conjuntos 1 e 2, e 100% de acertos no conjunto 3. Em
relacdo a leitura de palavras de ensino e generalizacdo por transposicao silabica (CD),
o participante alcancou 100% de acertos em palavras de todos os conjuntos. A Tabela
6 demonstra a nomeacao de palavras pelo participante. No ensino do conjunto 1, o
participante atingiu 100% de acertos na relagcdo AB (palavra ditada — figura) e AC
(palavra ditada — palavra escrita). Nos testes de formacao de classes de equivaléncia
(BC e CB), o participante obteve 100% de acertos em ambas as relacdes. Na sonda
realizada apos o ensino do conjunto 1, o participante identificou corretamente todas
as figuras correspondentes e realizou a leitura de todas as palavras, evidenciando
progresso em nomeacao de figuras relagdo ao desempenho no pré-teste.

Em relacdo ao conjunto 2, os dados do pré-teste indicaram que o participante
obteve 33,3% de acertos na nomeacéo de figuras (BD) e 100% na leitura de palavras
(CD), desempenho que se manteve na sonda intermediaria (realizada ap6s o ensino

do conjunto 1 e antes do conjunto 2). O participante atingiu 94,4% de acertos na
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relacdo AB e AC. Nos testes de equivaléncia (BC e CB), o participante obteve 88,8%
e 100% de acertos, respectivamente. Na sonda realizada apds o0 ensino do conjunto
2, 0 participante apresentou 100% de acertos em BD, CDens. e CDgen.

Com relacdo ao conjunto 3, os dados do pré-teste indicaram que o participante
obteve 100% de acertos na homeacao de figuras (BD) e 100% na leitura de palavras
(CD). Nas sondagens intermediérias (realizadas apés o ensino dos conjuntos 1 e 2),
o desempenho na nomeacéao de figuras (BD) foi de 66,6%. O participante atingiu 100%
de acertos no ensino de AB e AC. Nos testes BC e CB, o participante obteve 83,3% e
94,4% de acertos, respectivamente. Na sonda realizada apés o ensino do conjunto 3,
o participante apresentou 100% de acertos em BD e 83,3% em CDens. e CDgen. do
conjunto 3, mas apresentou 66,6% de acertos na nomeacao de figuras dos conjuntos
le?.

O participante Mateus, na avaliacdo inicial (pré-teste), ndo obteve acertos na
tarefa de nomeacdo de figuras do conjunto 1 e alcancou 33,3% de acertos nos
conjuntos 2 e 3. Nas tarefas de leitura de palavras de ensino CDens.) e de
generalizagdo (CDgen.), o participante apresentou desempenho inicial de 0% em
todos os conjuntos. A Tabela 6 demonstra a nomeacéao de palavras pelo participante.
Durante o ensino do conjunto 1, o participante demonstrou 94,4% de acertos na
relacdo AB e 83,3% de acertos no ensino da relagdo AC. Nos testes de formacgéao de
equivaléncia, o aluno obteve 100% de acertos na relacao BC e 94,4% na relacdo CB,
sugerindo a emergéncia de relacdes ndo ensinadas diretamente. Na sonda realizada
apos o ensino do conjunto 1, o aluno identificou corretamente duas figuras (66,6%),
evidenciando progresso em relacdo ao desempenho no pré-teste. O participante leu
uma palavra de ensino (caju) do conjunto 1, também demonstrando avancos em
relacdo a etapa inicial.

Apoés a conclusdo do conjunto 1, deu-se inicio ao ensino do conjunto 2. Na
avaliacao inicial desse conjunto, o aluno obteve 33,3% de acertos na nomeacao de
figuras (BD) e manteve o desempenho nulo na leitura (CDens. e CDgen.). Na sonda
realizada apds o conjunto 1, observou-se uma melhora: o participante alcancou 66,6%
de acertos em BD, 33,3% em palavras de ensino (mala) e nenhum acerto em palavras
de generalizacdo. No conjunto 2, o participante apresentou 100% de acertos no ensino
de AB e 61,1% e 100% de no ensino de AC. Nos testes de equivaléncia, Mateus
apresentou 94,4% de acertos em BC e 100% de acertos em CB, confirmando a

emergéncia das relacfes derivadas. Na sonda final do conjunto 2, o participante
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demonstrou 33,3% de acertos na nomeacao de figuras (BD) 66,6%% de acertos na
leitura de palavras de ensino (CDens.) (mala e mato) e manteve o desempenho nulo
nas palavras de generalizagéo.

Apos afinalizagé@o do ensino do conjunto 2, iniciou-se o trabalho com o conjunto
3. Na avaliacdo inicial desse novo conjunto, o participante obteve 33,3% de acertos
na tarefa de nomeacéo de figuras (BD) e nulo na leitura (CD). Na sonda realizada ao
final do conjunto 1, o participante manteve o desempenho em BD e CDens. e
apresentou 33,3% de desempenho na leitura de palavras de generalizacao (CDgen.)
(lama). Na sonda ap0s conjunto 2, o participante manteve o desempenho da sonda
anterior.

No ensino do conjunto 3, Mateus apresentou 94,4% de acertos em AB e 83,3%
de acertos em AC. Nos testes de equivaléncia, o participante apresentou 66,6% de
acertos em duas sessdes, sem atingir o critério estabelecido. Dessa forma, 0 ensino
desse conjunto foi retomado, o participante obteve desempenho de 100% de acertos
em AB e 61,1% e 100% de acertos em AC. No teste de equivaléncia BC, o aluno
necessitou também de duas sessdes, obtendo desempenho de 55,5% e 88,8% de
acertos, respectivamente. Apds essa sessao 0 aluno entrou em férias escolares e a
coleta voltou a ser realizada apds o retorno das aulas, retomando o ensino do conjunto
3 para minimizar possiveis perdas durante as férias. Sendo assim, o aluno realizou as
sessoOes de ensino AB e AC e teste BC obtendo o mesmo desempenho da aplicacéo
anterior as férias, ou seja, 100% de acertos para AB, 61,1% e 100% de acertos para
AC e 55,5% e 88,8% de acertos em BC. Ao realizar o teste CB, o aluno apresentou
desempenho de 50% e 38,8% de acertos nas duas sessdes, respectivamente. Foi
necessaria a reaplicacdo novamente do conjunto 3, na qual o aluno apresentou 100%
de acertos em AB, 94,4% de acertos em AC, 100% de acertos em BC e 100% de
acertos em CB. Na sonda apds o conjunto 3, o participante apresentou 100% de
acertos em BD e nenhum acerto tanto nas palavras de ensino quanto nas de
generalizagéao.

A Tabela 7 apresenta o desempenho dos participantes nas sondas de
nomeacgédo de figuras (BD). De modo geral, verifica-se que 0s participantes nao
apresentaram nomeacao correspondente ao definido experimentalmente para figuras,
mesmo apos a formacédo de classes de equivaléncia, em vez disso, frequentemente
utilizavam repertérios de nomeacgédo ja estabelecidos ou associacfes semanticas

alternativas.



Tabela 7

Desempenho dos participantes nas sondas de nomeacéao de figuras (BD).
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Maria
CAJU CABO CAPA MALA MACA MATO LATA LAMA LAGO
LB mamdo néo capa mala cama grama lata terra lago
sei
S1 mamao cabo capa - - - lata buraco  lago
S2 mamao cabo capa mala maca mato lata buraco  lago
S3 maméo cabo capa mala maca mato lata lama lago
Teresa
LB caju Fio blusa - nao sei nao sei lata lama lago
S1 caju Fio capa mala capa prica lata barro lago
S2 caju capeu chapéu mala  maca mato lata buraco  lago
S3 caju fumagc chapéu mala médica mato lata lama lago
a
Lucas
LB | uva fio - mala cama folha - lama  piscina
Luana
LB | nao sei fio nao sei mala ndosei grama lata lama agua
S1 caju fio capuz mala ndosei grama lata lama néo sei
S2 caju fio capu mala naosei mato lata lama lago
S3 caju cabo capu mala ndosei grama lata lama lago
Tiago
LB caju fio Chalzeuzi mala cadeira grama lata lama lago
nno
vermelho
S1 caju cabo capa mala cadeira grama pote lama lago
S2 caju cabo capa mala maca mato lata lama rio
S3 caju fio capa mala cama grama lata lama lago
Mateus
LB | manga lapi  nd&o sei mala hospital  capim lixo buraco  lago
S1 caju ta capa mala hospital mato lixo buraco  lago
sem
som
S2 caju cabo capa mala cama capim lixo buraco  lago
S3 caju nao capa mala ndosei grama lata lama lago
sei

Observa-se que para a figura "CAJU", a maioria dos participantes (Teresa,

Luana, Tiago e Mateus) homeou-a corretamente a partir da primeira sonda, e em

alguns casos ja na linha de base. No entanto, houve exce¢des, como Maria, que

consistentemente verbalizou "maméo”, e Lucas, que nomeou "uva" na linha de base.

Para as figuras "CABO" e "MACA", as verbaliza¢cdes apresentaram maior variabilidade

e frequente divergéncia da nomeacdo esperada. Para "CABQO", os participantes

responderam com termos como "fio" (Teresa; Lucas; Luana; Tiago), "lapi" (Mateus),

“capeu” ou "fumaca" (Teresa), ou indicaram "ndo sei" ou auséncia de som. Da mesma
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forma, para "MACA", as respostas foram diversas, incluindo "cama" (Maria; Lucas;
Tiago; Mateus), "hospital" (Mateus), "cadeira” (Tiago), "capa" (Teresa), "médica"
(Teresa), "néo sei" (Teresa; Luana; Mateus) ou auséncia de resposta. A figura "CAPA"
também gerou confusdo, sendo verbalizada como "blusa" (Teresa), "chapéu"
(Teresa), "capuz" (Luana), "capu" (Luana) ou "chapeuzinho vermelho" (Tiago),
embora Maria, Tiago e Mateus (a partir da primeira sonda) tenham nomeado
corretamente como "capa" nas sondas posteriores.

Outras figuras também revelaram padrfes de verbalizacdo alternativos. Para
"MATQ", foram registrados termos como "grama" (Maria; Luana; Tiago; Mateus) ou
"folha" (Lucas). A figura "LAMA" foi verbalizada como "terra" (Maria), "buraco” (Maria;
Mateus), "barro" (Teresa) ou "piscina" (Lucas). "LAGO" também foi nomeado como
"agua" (Luana) ou "rio" (Tiago). Registros de "ndo sei" ou auséncia de resposta ("-")
ocorreram frequentemente, especialmente para Lucas e Luana na linha de base para
diversas figuras.

A Tabela 8 apresenta a porcentagem de acertos na linha de base e sondas das
habilidades de nomeacé&o de figuras (BD), leitura de palavras de ensino (CDens.) e
leitura de palavras transposicdo silabica (CDgen.). Complementando os dados
apresentados na Figura 4, nota-se, por exemplo, que a leitura de generalizagdo por
transposicao silabica (CDgen) se mostrou particularmente desafiadora para a maioria,
refletida em baixas porcentagens de acertos, enquanto a leitura das palavras de
ensino (CDens) apresentou variabilidade individual, com alguns participantes
demonstrando progresso significativo e outros mantendo um desempenho limitado.
Essa visualizacao facilita a identificacdo de tendéncias e areas de maior dificuldade
na aquisi¢cao dessas habilidades.



Tabela 8

Porcentagem de acertos na linha de base e sondas das habilidades de nomeacéo de figuras (BD), leitura de palavras de ensino (CDens.) e

leitura de palavras transposicéo silabica (CDgen.).

Nomeacdao de figuras

Leitura de palavras de ensino

Leitura de palavras transposicéo silabica

LB S1 S2 S3 LB S1 S2 S3 LB | S1 S2 S3
Maria

Conjunto 1 33,3 66,6 66,6 66,6 33,3 33,3 33,3 33,3 0 33,3 33,3 33,3

Conjunto 2 33,3 0 100 100 66,6 33,3 66,6 66,6 0 33,3 0 33,3

Conjunto 3 66,6 66,6 66,6 100 33,3 33,3 33,3 100 33,3 33,3 66,6 66,6
Teresa

Conjunto 1 33,3 66,6 33,3 33,3 0 33,3 0 0 0 0 0 0

Conjunto 2 0 33,3 100 66,6 0 0 100 0 0 0 0 0

Conjunto 3 100 66,6 66,6 100 0 0 0 0 0 0 33,3 0
Lucas

Conjunto 1 0 - - - 0 - - - 0 - - -

Conjunto 2 33,3 - - - 0 - - - 0 - - -

Conjunto 3 33,3 - - - 0 - - - 0 - - -
Luana

Conjunto 1 0 33,3 33,3 66,6 0 0 33,3 33,3 0 0 0 0

Conjunto 2 33,3 33,3 66,6 33,3 33,3 33,3 33,3 33,3 0 0 0 0

Conjunto 3 66,6 66,6 100 100 33,3 66,6 33,3 66,6 0 33,3 33,3 33,3
Tiago

Conjunto 1 33,3 100 100 66,6 100 100 100 100 100 100 100 100

Conjunto 2 33,3 33,3 100 33,3 100 100 100 100 100 100 100 100

Conjunto 3 100 66,6 66,6 100 100 100 100 33,3 100 100 100 83,3
Mateus

Conjunto 1 0 66,6 100 66,6 0 33,3 33,3 66,6 0 0 0 0

Conjunto 2 33,3 66,6 33,3 33,3 0 33,3 66,6 33,3 0 0 0 33,3

Conjunto 3 33,3 33,3 333 100 0 0 0 0 0 33,3 33,3 0
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A Figura 5 apresenta o desempenho individual dos cinco participantes (Maria,
Tiago, Teresa, Luana e Mateus) em trés categorias de palavras — Ensino,
Transposicdo e Generalizagdo — comparando os resultados obtidos no pré e pos-
teste. Observa-se que Maria demonstrou progresso nas palavras de Ensino, subindo
de 44,4% para 66,6%, e em Transposi¢cao, passando de 11,1% para 44,4%, embora
tenha mantido 20% em Generalizagcdo. Tiago exibiu um desempenho de 100% em
Ensino (ambos os testes), 88,8% em Transposi¢cao (ambos os testes) e uma melhora
em Generalizagédo, de 80% para 90%. Teresa registrou uma melhora em Ensino,
passando de 0,9% para 11,1%, e permanecendo com 0,9% em Transposicdo e
Generalizacdo (ambos os testes). Luana apresentou uma evolu¢cdo em Ensino de
22,2% para 44,4%, mas manteve 11,1% em Transposicdo e uma diminuicdo em
Generalizagdo, de 5% para 0,9%. Por fim, Mateus, obteve progresso em Ensino,
passando de 0,9% para 22,2% e em Generaliza¢do, de 0,9% para 5%, enquanto
permaneceu com 0,9% em Transposi¢cao. Ja Lucas ndo possui dados de poOs-teste
para essa avaliagdo, pois sua participagado foi interrompida antes da conclusdo do
procedimento completo.

Figuras
Porcentagem de acertos na avaliacdo inicial e final das palavras de ensino para cada

participante (primeiro par de barra), recombinacdo sildbica (par de barra do centro) e

recombinacgdo por letras e silabas (Gltimo par de barra).
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DISCUSSAO

A presente pesquisa teve como objetivo avaliar os efeitos de um procedimento
de ensino com palavras com silaba inicial comum, baseado na formacédo de classes
de estimulos equivalentes, na leitura com compreenséao e leitura recombinativa em
participantes com deficiéncia intelectual. Os resultados mostraram que, de modo
geral, os participantes adquiriram as relagdes ensinadas entre palavra ditada e figura
(AB) e palavra ditada e palavra escrita (AC), com desempenho e o nimero de
exposicoes necessarias para 0 critério variando intra e inter-participantes.
Paralelamente a aquisicdo das relacbes ensinadas diretamente, observou-se a
emergéncia das relacdes derivadas entre figura e palavra escrita (BC) e entre palavra
escrita e figura (CB), confirmando a formacédo de classes de estimulos equivalentes.
Este achado demonstra que a formacéo de classes de equivaléncia é o fenbmeno
comportamental que fundamenta a compreensdo da leitura (Sidman, 1971), ao
estabelecer a inter-relagdo simbdlica entre a palavra ditada, a palavra impressa e o
referente visual, permitindo que a palavra escrita adquira o0 mesmo significado da
palavra falada e da figura, e que esses estimulos passem a ter funcdes
intercambiaveis, podendo um substituir o outro em termos de significado e controle.

Ainda que a formacéo de classes de equivaléncia tenha sido demonstrada, a
andlise da leitura textual revelou variabilidade significativa, tanto na leitura das
palavras diretamente ensinadas (CDens) quanto na generalizacdo recombinativa
(CDgen). Na leitura das palavras de ensino (CDens), Tiago apresentou e manteve um
desempenho de 100% de acertos em todos os conjuntos de palavras, evidenciando
um repertorio de leitura textual previamente estabelecido. Maria, Luana e Mateus, que
iniciaram com baixas porcentagens de acerto ou repertério nulo, mostraram
progressos variados na leitura das palavras ensinadas ao longo das sondas pés-
instru¢do, com Maria, por exemplo, atingindo 100% de acertos no Conjunto 3, e Luana
e Mateus exibindo melhorias pontuais, embora ndo em todos os conjuntos. Teresa e
Lucas apresentaram desempenho limitado e inconsistente na leitura das palavras de
ensino. No que se refere especificamente a generalizagdo recombinativa, avaliada
pela leitura de palavras por transposicao sildbica (CDgen), os resultados também
foram heterogéneos: Maria demonstrou alguma leitura recombinativa em alguns
conjuntos, e Tiago manteve altos desempenhos, ao passo que 0s demais

participantes revelaram dificuldades acentuadas.
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Observa-se que o participante Tiago, que apresentou um repertério inicial de
leitura (comportamento textual) das palavras, com desempenho de 100% de acertos,
realizou poucas sessoes de ensino e avaliacéo. A sele¢céo do participante foi realizada
a partir da indicacdo da escola, que o reconheceu como um estudante com
dificuldades em leitura. Esse critério metodolégico assegura a validade ecoldgica da
pesquisa, uma vez que reflete uma demanda concreta do contexto escolar. Ainda que,
na linha de base, o aluno tenha conseguido ler as palavras apresentadas, tal
desempenho ndo descaracteriza a pertinéncia do ensino, uma vez que o objetivo n&o
se limitava a verificacdo da leitura ja estabelecida, mas sim a analise dos efeitos do
procedimento instrucional no desenvolvimento e consolidacédo de habilidades leitoras.
Assim, a manutencado do participante no estudo ndo apenas garante a coeréncia com
os critérios de selecdo previamente definidos, como também possibilita discutir a
aplicabilidade do ensino em situagdes reais, em que alunos apontados pela escola
como apresentando dificuldades podem demonstrar algum desempenho inicial, mas
ainda assim se beneficiar de intervencBes sistematizadas. Nesse sentido, é
fundamental considerar que as expectativas da escola para um aluno de 11 anos
podem ir além do desempenho medido especificamente por este instrumento utilizado
na pesquisa, que abrangeu a leitura de um conjunto de nove palavras de ensino e
nove de generalizacdo, abrangendo outros aspectos como, por exemplo, fluéncia,
compreensao de frases entre outras habilidades mais complexas de leitura.

Os participantes como Teresa e Lucas apresentaram desempenhos iniciais
muito baixos, proximos de zero, exigindo um maior nimero de sessdes para alcancar
os critérios estabelecidos. Cabe destacar que esses participantes apresentavam
oscilacdo de atencdo durante a realizacao das tarefas. No caso de Teresa, estratégias
motivacionais adicionais, como a inser¢cao da economia de fichas, uso de fantoches e
consequéncia verbal mais acentuada, apresentada pela pesquisadora no momento
dos acertos, contribuiram para garantir o engajamento. Essa variacdo entre 0s
participantes indica que, embora o procedimento seja robusto, a individualizacdo do
ensino e o manejo de variaveis motivacionais séo cruciais para o0 sucesso do processo
(de Souza et al., 2021; Picharillo & Elias, 2024).

Nesse contexto, é fundamental considerar também o impacto da frequéncia e
duracéo das sessOes experimentais. As atividades foram realizadas, em média, duas
vezes por semana, com duracao aproximada de 30 minutos a 1 hora. Essa frequéncia

e tempo reduzidos podem ter sido insuficientes para a consolidagédo e manutencgao
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das aprendizagens, e o intervalo entre as sessdes pode ter contribuido para a
ocorréncia de erros e perdas de desempenho. Como apontado por Verneque e Hanna
(2012) no estudo sobre a influéncia da duracdo da apresentacdo de estimulos
multidimensionais no desenvolvimento de controle do comportamento, a frequéncia e
a duracdo das exposicOes sdo fatores criticos no processo de aprendizagem,
impactando a retencdo do repertorio. Assim, para participantes com maiores
dificuldades de aprendizagem ou atencao flutuante, a baixa densidade de sessbes
pode ter amplificado a necessidade de mais repeticdes para atingir 0s critérios.

Com base na analise das sondas de leitura, Lucas apresentou um padrao de
resposta, repetindo consistentemente "a de abelha" para a maioria das palavras.
Teresa e Luana apresentaram frequentemente respostas de "ndo sei". Maria
apresentou alternancia entre acertos e erros, demonstrando alguma progressao e
variacdo nas respostas ao longo das sondas. Mateus exibiu um perfil heterogéneo,
lendo algumas palavras corretamente ("pato”, "mala”, "tatu"). Essa dificuldade na
leitura de palavras compostas por silabas consoante-vogal foi acompanhada por um
padrdo especifico de erro: quando apresentada a palavra com a silaba transposta, por
exemplo, "JUCA", muitos participantes liam a forma ensinada "CAJU". Esse mesmo
desempenho foi observado para outras palavras, como "LAMA". De modo geral, com
excecao de Tiago, a maioria dos participantes demonstrou dificuldade na leitura de
palavras, empregando estratégias que variavam desde a recusa explicita ("ndo sei")
até leitura sob controle parcial da palavra e, em um caso, uma resposta padronizada
nao relacionada ao estimulo.

Observa-se uma variabilidade interparticipantes tanto no nimero de sessdes
necessarias para a aquisicdo das discriminacdes condicionais (relacdes AB e AC)
guanto na emergéncia dos desempenhos testados (BC, CB e sondas de leitura), o
gue indica a influéncia de multiplos fatores. Embora idade, género e ano escolar ndo
tenham se mostrado como variaveis nos perfis dos participantes, as caracteristicas
individuais presentes, descritas na Tabela 1, como diagndstico, tipo de instituicdo de
ensino (particular ou publica), frequéncia a instituicbes especializadas, presenca de
professor de apoio em sala e acesso a Atendimento Educacional Especializado (AEE)
e terapias, representam elementos de contexto e suporte sdo fatores fundamentais
para o processo de aprendizagem, especialmente em estudantes com deficiéncia
(Ainscow & Miles, 2009; Pizetta et al., 2025). Além disso, as condi¢cbes de ensino

propostas na presente pesquisa nao foram suficientes para aquisicéo de leitura oral
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pelos participantes. De acordo com de Rose (2005), “é¢ importante identificar os pré-
requisitos e ensina-los diretamente” (p. 31).

Apesar dos esforcos em ajustar o ensino e a utlizagdo de estratégias
motivacionais — 0s quais, para alguns participantes, resultaram em multiplas
reexposicdes as fases de ensino de um mesmo conjunto de estimulos — a emergéncia
da leitura — tanto das palavras de ensino quanto recombinativa - mostrou-se um
desafio persistente para a maioria. Mesmo com o critério de aquisicdo das relages
diretas (AB e AC) e emergentes (BC e CB) sendo atingido, confirmando a formacao
de classes de equivaléncia, o desempenho nas sondas de leitura oral permaneceu
parcial ou limitado para quase todos, exceto Tiago (que ja apresentava leitura oral das
palavras). Essa observacéo sugere que, embora o procedimento tenha promovido a
construcdo de relacdes basicas essenciais para a compreensdo — evidenciada pela
formacéo de classes de equivaléncia —, a emergéncia da leitura, que envolve uma
resposta diferente da selecdo de um estimulo, ou seja, requer que o aprendiz
discrimine elementos das palavras (silabas e letras), demandando um controle mais
analitico sobre as unidades sublexicais, e exigindo uma resposta verbal (nesse
caso,oral). Tal controle, torna-se fundamental para a construcdo de repertérios
flexiveis e expansivos de leitura (de Souza & de Rose, 2006; de Souza et al., 2021,
Leite & Hubner, 2009). Estudos futuros devem manipular variaveis que favorecam a
discriminacdo de unidades menores de ensino, por exemplo, o ensino das silabas das
palavras.

Considerando a importancia da avaliacdo do repertorio do aprendiz e o
planejamento de condicbes de ensino que atendam suas demandas, o estudo de
Santos et al. (2018) enfatiza a complexidade da aquisicéo da leitura por pessoas com
deficiéncia intelectual. Os autores enfatizam que, para essa populagédo, 0 processo
de alfabetizacdo € marcado por significativas dificuldades na decodificacdo de
palavras e por um ritmo de aprendizagem frequentemente mais lento. Eles apontam
gue as barreiras na formacdo da consciéncia fonoldgica e na associacado grafema-
fonema exigem um esfor¢o continuo e destacam a imperativa necessidade de
adaptar estratégias pedagodgicas, tornando-as mais explicitas, sisteméticas e
individualizadas para superar esses obstaculos e promover uma leitura funcional. No
presente estudo, ao ensinar relagdes com palavras inteiras (por exemplo, CAJU,
LAMA), o objetivo da generalizacdo para novas palavras formadas pelas "mesmas

unidades" implica a habilidade de manipular as silabas que compdem essas
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palavras. A analise dos erros e acertos nas sondas de leitura recombinativa
revelou a predominancia de um controle parcial pelas unidades menores da palavra
(silabas e letras). Por exemplo, a frequente tentativa de ler "CAJU" quando
apresentados a "JUCA", ou padrdoes de erro similares com "LAMA" e "MALA",
demonstra que, embora o aprendiz reconhecesse parte dos componentes, a
manipulacdo e reconfiguracdo dessas unidades para formar uma nova palavra era
insuficiente.

Os participantes apresentaram dificuldades com o procedimento de ensino de
emparelhamento de acordo com o modelo padréo utilizado na presente, favorecendo
na ocorréncia de erros. Uma importante variavel para ser revista em estudos futuros
seria 0 emprego de procedimentos que favorecem a aprendizagem sem erros, COmo
a introducdo gradual das relacdes (e.g., de Souza et al., 2021) ou o uso de
procedimentos de exclusao (e.g., de Rose et al., 1996; Dixon, 1977). A incorporacao
dessas estratégias pode otimizar o processo de aprendizagem e reduzir o nimero de
sessbes necessarias para atingir o critério, além de minimizar a ocorréncia de erros
persistentes. Essa € uma consideracao importante para o refinamento de intervencdes
futuras, especialmente com populacdes que podem se beneficiar de um ensino mais
sistematico e com menor oportunidade para a ocorréncia de erros.

Um outro outro formato de emparelhamento de estimulos que pode ser
explorado em estudos futuros refere-se ao emparelhamento figura-texto (de tipo
estimulo-estimulo). Ribeiro et al. (2020) indicaram que trabalhos recentes sugeriram
gue procedimentos de pareamento estimulo-estimulo (E-E) que incorporam respostas
de orientacdo (SOresp) também podem estabelecer classes de equivaléncia de forma
eficaz. De acordo com os autores, a “SOresp” envolve sequéncias de pares E-E
seguindo um requisito de orientacdo (clicar em uma cruz de fixagdo que sinaliza a
localizac&o do inicio do estimulo). No estudo conduzido pelos autores, o objetivo foi
investigar a eficacia da SOresp usando palavras impressas (C) associadas a figuras
de referéncia (B) com quatro criangas com dificuldades de leitura. Os estimulos
incluiam seis palavras impressas (C1, C2... C6) e suas respectivas imagens (B1, B2...
B6) divididas em dois conjuntos de trés pares E-E (Conjunto 1: C1-B1, C2-B2, C3-B3;
Conjunto 2: C4-B4, C5-B5, C6-B6). Para cada conjunto de estimulos, a sequéncia foi
organizada em blocos de 36 tentativas (12 tentativas para cada par de estimulos),
repetidas de trés a quatro vezes (108—-144 tentativas por conjunto de estimulos). As

tentativas de treinamento envolviam os participantes clicando em uma cruz de fixacao
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apresentada em um dos quatro cantos da tela, seguida pela apresentacdo de uma
sequéncia C-B de um dos trés pares (por exemplo, a palavra impressa “LUA” — uma
imagem da lua). Os testes de sondagem forneceram evidéncias de aquisicdo da
leitura e retencado parcial ou total da leitura emergente em todas as criancas, apds um
maximo de 144 tentativas de ensino por conjunto. Um segundo experimento replicou
e ampliou esses resultados com duas criancas adicionais usando um delineamento
de sondagem mdultipla e trés conjuntos de estimulos. Conforme indicado pelos
autores, os resultados tém implicacdes significativas para intervengdes educacionais
baseadas na aprendizagem relacional.

Para individuos com deficiéncia intelectual, que frequentemente pode
apresentar atrasos e dificuldades no desenvolvimento da consciéncia fonolégica e,
por conseguinte, nas habilidades de leitura, o ensino explicito e sistematico das
habilidades de rima, aliteracdo, sintese, segmentacédo, manipulacédo e transposicao
silabica e fonema, pode ser um facilitador conforme demonstrado em estudos que
abordam o ensino de leitura e escrita para populagdes com dificuldades de
aprendizagem (Rodrigues & Postalli, 2019; Bernardino Jr. et al., 2006). Esta
intervencao especifica é fundamental para promover a transicdo de um controle
restrito da leitura para um controle mais generalizado e recombinativo das unidades
da palavra (de Souza, de Rose, Faleiros, Bortoloti, Hanna & Mcllvane, 2021). A
habilidade de perceber e manipular as unidades sonoras da fala é o que possibilita ao
aprendiz segmentar a palavra escrita em suas partes constituintes e recombina-las
para formar novas palavras, consolidando o processo de leitura e escrita (Bernardino
Jr. etal., 2006; Rodrigues & Postalli, 2019). Estudos futuros devem investigar o ensino
explicito e sistematico das unidades minimas da linguagem escrita (silabas e letras).

Nesse sentido, a literatura sugere que métodos de ensino que promovem a
recombinacdo devem ser investigados de forma mais aprofundada. Paixdo et al.
(2013), em sua andlise de pesquisas sobre leitura recombinativa, indicaram que o
ensino préevio da discriminacao condicional de silabas, antes da apresentacdo das
palavras completas, tem produzido resultados com menor variabilidade entre sujeitos
e maior percentual de acertos. Os autores destacaram a necessidade de expandir tais
investigagbes, aumentando a complexidade das tarefas e a quantidade de estimulos
empregados. Com base nesses achados, futuras adaptacbes do presente
procedimento poderiam propor um ensino mais direto e antecedente dessas unidades

menores (silabas e letras) como um componente critico, visando fortalecer o controle
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sublexical e, consequentemente, a leitura generalizada e recombinativa, que se
mostrou desafiadora para a maioria dos participantes.

Ainda em relacdo a abrangéncia do procedimento de ensino de leitura, a
quantidade de conjuntos de palavras utilizados no presente estudo (trés conjuntos)
pode ter sido limitada. A literatura na area, que enfatiza a importancia do ensino de
leitura explicito e sistematico para a transicdo de um controle restrito para um controle
generalizado e recombinativo das unidades da palavra em individuos com deficiéncia
intelectual (de Souza & de Rose, 2006; de Souza, de Rose, Faleiros, Bortoloti, Hanna
& Mcllvane, 2021), aponta para a necessidade de um volume mais significativo (pelo
menos uma média de 20 a 30 palavras, Postalli, de Freitas, & Benitez, 2021; de Souza
et al., 1997) de estimulos para a emergéncia robusta da leitura recombinativa.
Programas como o ALEPP ("Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos"),
gue se dedicam ao ensino de leitura e escrita para essa populacdo (Postalli, de
Freitas, & Benitez, 2021), e sdo objeto de estudos como o de estudo de Melo, Tizo e
Hanna (2023), mostram que a recombinag&o de unidades menores geralmente ocorre
nos participantes apenas apds o ensino de um volume maior de palavras (e.g., 27
palavras, correspondente a Unidade 2). Isso sugere que um repertorio mais extenso
de estimulos de ensino pode ser necessario para o fortalecimento da leitura
recombinativa e para que os efeitos de generalizacdo se tornem mais consistentes
entre os participantes.

A escolha dos estimulos tanto das palavras quanto das figuras também
apresentou desafios. Observou-se que a selecdo de pares de palavras com
similaridades fonologicas, como 'maca’ e ‘cama’, pode gerar dificuldades adicionais
para alguns participantes, especialmente relacionadas a problemas de nasalizacéo na
pronuncia. Isso sublinha a necessidade de um cuidado ainda maior na selecédo de
estimulos, priorizando palavras que minimizem ambiguidades fonolégicas e
interferéncias que possam dificultar a discriminacdo por parte dos aprendizes com
deficiéncia intelectual.

Em relacdo a selecdo das figuras para o ensino das discriminacdes
condicionais e para os testes das relagbes emergentes de equivaléncia e de
nomeacao. A experiéncia na conducédo deste estudo revelou que, em certos casos, a
identificacdo univoca de algumas figuras, como ‘capa’, ‘cabo’ e ‘lama’, mostrou-se
desafiadora, uma vez que o0s termos usados pelos participantes poderiam ser

considerados corretos, mas nado os esperados e definidos experimentalmente. A
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dificuldade na identificacao da figura de 'mato’ também pode ser citada como exemplo
de potencial ambiguidade, possivelmente agravada por caracteristicas da sua
representacédo visual. Essa dificuldade na interpretacéo visual dos estimulos pode ter
influenciado o desempenho dos participantes, especialmente aqueles com repertérios
menos desenvolvidos de nomeacdo ou com dificuldades perceptivas. Para futuras
investigacoes, sugere-se a utilizacdo de figuras de alta clareza e, quando apropriado,
a insercdo de elementos visuais auxiliares, como setas indicativas (e.g., apontando
para a parte especifica de um 'cabo’ ou a caracteristica de 'lama’).

Em suma, a presente pesquisa replica dados da literatura demonstrando que o
paradigma da equivaléncia de estimulos se mostrou eficaz em estabelecer as relacdes
simbdlicas que conferem significado a palavra completa — ou seja, a compreensao
lexical (Sidman, 1994). No que se refere a leitura oral e leitura recombinativa, os
resultados indicam a necessidade de condi¢des de ensino que favorecam um controle
discriminativo mais refinado e analitico sobre as unidades menores (silabas e letras).
A generalizagao recombinativa depende diretamente da capacidade de isolar, analisar
e rearranjar essas partes menores, permitindo a leitura de novas combinac¢des que
nao foram diretamente ensinadas. Essa habilidade é fundamental para a construcao
de repertdrios flexiveis e expansivos de leitura (de Souza & de Rose, 2006; de Souza
et al.,, 2021) e para o estabelecimento do controle por unidades minimas (Leite &
Hubner, 2009).

Nesse sentido, para fortalecer a generalizacdo e a recombinacdo em futuras
adaptacdes do procedimento, sugere-se que a manipulacdo explicita da aliteracao
(silaba inicial comum, que ja foi um foco de exploracao neste estudo) e da rima (silaba
final comum) seja incorporada diretamente nas proprias tentativas de ensino, e ndo
apenas avalid-las nas sondas. Essa abordagem alinha-se com achados anteriores
qgue indicam que o ensino prévio da discriminacdo condicional de silabas pode
produzir resultados com menor variabilidade e maior percentual de acertos (Paixao et
al., 2013). Adicionalmente, a inclusdo do ensino de palavras de transposicao,
formadas pela recombinacdo das silabas dos itens ja treinados, pode ser uma
estratégia valiosa. Essa intervencdo direta nos componentes fonoldgicos das
palavras, ao promover um controle mais analitico sobre as unidades sublexicais, pode
potencializar a emergéncia da leitura recombinativa desde as fases iniciais do
aprendizado, facilitando a manipulacdo e reorganizacao das unidades para a leitura

de novas combinacdes.
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Os achados na presente pesquisa sugerem a relevancia e importancia da
continuidade das investigacOes de variaveis que favorecam a aquisicado de leitura de

estudantes com deficiéncia intelectual, contribuindo para area da Educacgéo Especial.
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