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Neves, A. J. (2019). Avaliacdo de procedimentos de ensino para ampliar a producdo oral de
sentengas em criancas com implante coclear (Tese de Doutorado). Universidade Federal de
Sédo Carlos. 305 p.

Resumo Geral

Pesquisas sobre aprendizagem verbal de sentencas, para usuarios de implante coclear (IC), séo
recentes e sugerem o potencial do ensino baseado em equivaléncia (equivalence-based instruction,
EBI) e da organizacgdo dos estimulos em matrizes para promover relagdes simbolicas, o controle por
unidades minimas, a precisdo da fala e a produtividade de relacfes verbais, a partir de um conjunto
minimo de sentencgas ensinadas. Esses resultados encorajam investigacGes mais sistematicas que
explorem procedimentos de ensino e conteudos, com vistas a proposi¢cdo de um curriculo para
estabelecer um solido repertorio verbal em criangas com IC. A presente tese contribui nessa direcéo
com quatro estudos. O Estudo 1 avaliou os efeitos de dois procedimentos de ensino sem erros
(exclusdo e fading out do componente visual do modelo) sobre a aprendizagem de relacdes
condicionais entre sentencas ditadas e figuras, as relagcbes de equivaléncia, a generalizacao
recombinativa e a precisdo da fala no tato, em seis criancas com IC que dominavam a leitura. As
sentencgas foram organizadas em duas matrizes (Conjuntos 1 e 2) com nove sentencas cada; trés
foram diretamente ensinadas (as diagonais), e seis avaliadas na generalizacdo. As condigdes de
ensino (fading out e ensino por exclusdo) foram contrabalanceadas entre os participantes, ¢ as
relacdes verbais dos dois conjuntos foram sondadas em linha de base multipla entre conjuntos. O
EBI incluiu a selecéo de figuras por matching to sample (MTS) com ensino por exclusdo ou fading
out, e a construcao de sentencas impressas por constructed response matching to sample (CRMTS),
condicionalmente as sentencas ditadas. As relacdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras
foram estabelecidas por ambos os procedimentos, mas o ensino por exclusdo gerou uma
aprendizagem rapida e praticamente sem erros. Cinco dos seis participantes estabeleceram relacGes
de equivaléncia, aumentaram a precisdo no tato de figuras e mostraram desempenhos
recombinativos com palavras das sentencas ensinadas. O Estudo 2 simulou um mddulo de curriculo
com trés conjuntos de sentencas, com niveis progressivos de dificuldade (sentencas com palavras
regulares, irregulares e pseudo-sentencas), aplicado a seis criancas com IC, leitoras e que
apresentavam impreciséo nos tatos. O EBI foi 0 mesmo do Estudo 1 e incorporou o ensino por
exclusdo (mais efetivo). De acordo com as sondagens em linha de base mdltipla, todos os
participantes aprenderam as relagcbes ensinadas, aumentaram a precisdo da fala no tato, e
demostraram produtividade semantica (relacdes simbodlicas) e sintatica (intra e entre conjuntos,
receptivos e expressivos) nos trés conjuntos de sentencas. O Estudo 3 empregou o EBI para ensinar
sentencas em segunda lingua e avaliou a formacdo das classes de estimulos equivalentes em
Portugués, a expansdo da classe para as sentengas em Inglés e a emergéncia de operantes verbais,
para trés criancas com IC previamente leitoras. Os participantes aprenderam a selecionar figuras e
sentencas escritas, condicionalmente as sentencas ditadas, em Portugués e em Inglés, pelo ensino
por MTS e por exclusdo. Todos formaram classes de equivaléncia em Portugués, expandiram as
classes para as sentencas em Inglés e mostraram precisdo na traducéo oral Inglés-para-Portugués;
contudo, a producéo oral no ecoico, leitura e tato em Inglés, e no intraverbal Portugués-para-Inglés
manteve-se imprecisa. O Estudo 4 avaliou se o ensino de discriminagdes simples de pseudo-
sentencas escritas e de figuras abstratas, com consequéncias especificas formadas pelas pseudo-
sentencas ditadas e figuras representativas, promoveria a emergéncia de relacfes condicionais e
simbdlicas, com pseudo-sentencas, para trés criancas com IC. As trés participantes aprenderam as
discriminagdes simples, e as relacdes condicionais e de equivaléncia foram consistentes para duas
participantes. Os achados dos quatro estudos mostram condi¢des de ensino que foram efetivas para
gerar a aprendizagem relacional e simbolica, a preciséo da fala no tato e a produtividade verbal, para
criancas com IC. Esses procedimentos e conteudos tem implicagbes para 0 ensino e a
habilitacdo/reabilitacdo auditiva.

Palavras-chave: controle de estimulos, comportamento verbal, sentencas, curriculo de ensino,
implante coclear
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Neves, A. J. (2019). Evaluation of teaching procedures to extend the oral production of
sentences in children with cochlear implants. (Doctoral Dissertation). Universidade Federal de
Sédo Carlos. 305 p.

Abstract

Researches in verbal learning of sentences, in cochlear implants’ (CI) users, are recent and suggest
the potential of equivalence-based instruction (EBI) and matrix training to promote the symbolic
relations, the control by minimal units, the speech accuracy and the verbal productivity, from a
minimum set of sentences directly taught. These studies encourage more systematic investigation to
explore teaching procedures and contents, aiming at the proposing a curriculum to establish a solid
verbal repertoire in children with CI. The present dissertation contributed in this direction with four
studies. Study 1 evaluated the effects of two errorless teaching procedures (exclusion and fading out
of the visual component in sample) on the learning of the conditional relations between dictated
sentences and pictures, the equivalence relations, the recombinative generalization and the speech
accuracy in tact, in six children with CI who were readers. The sentences were organized into two
matrices (Sets 1 and 2) with nine sentences each; three were directly taught (the diagonals), and six
were evaluated in generalization probes. The teaching conditions (fading out and teaching by
exclusion) were counterbalanced among the participants, and verbal relations of the two sets were
probed in multiple baseline across sets. The EBI included the tasks of the selection of pictures by
matching-to-sample (MTS), with teaching by exclusion or fading out; and the tasks of the
construction of printed sentences by constructed-response matching-to-sample (CRMTS),
conditionally to dictated sentences. Both procedures established conditional relations between
dictated sentences and pictures, but the teaching by exclusion generated fast learning and with less
errors. Five of the six participants formed equivalence relations, improvement the speech accuracy
in picture tact and showed recombinative performances with words of taught sentences. Study 2
simulated a curriculum module, with three sets of sentences, with progressive levels of difficulty
(sentences with regular and irregular words, and pseudo-sentences); and six children with ClI,
readers and who have inaccurate tacts were exposed to this module. The EBI was the same as Study
1 and incorporated teaching by exclusion (more effective). According to probes in multiple baseline,
all participants learned the taught relations, increased the accuracy speech in tact, and demonstrated
both semantic (symbolic) and syntactic (intra and inter-matrices, receptive and expressive)
productivy in the three sets of sentences. Study 3 used the EBI to teach sentences in second
language and evaluated the formation of equivalent stimulus classes in Portuguese, class expansion
for English sentences, and emergence of verbal operants, for three children with CI and previously
readers. Participants learned to select pictures and written sentences, conditionally to dictated
sentences, in Portuguese and in English, by MTS and exclusion procedures. They formed
equivalence classes in Portuguese, expanded classes for sentences in English and showed accuracy
in English-to-Portuguese oral translation; however, oral production in the echoic, reading and tact in
English, and in the Portuguese-to-English intraverbal remained inaccurate. Study 4 evaluated
whether the teaching of simple discriminations using written pseudo-sentences and abstract figures,
with specific consequences formed by dictated pseudo-sentences and representative pictures, would
promote the emergence of conditional and symbolic relations, with pseudo-sentence, for three
children with CI. Three participants learned the simple discriminations, and conditional and
equivalence relations were consistent for two participants. The findings of four studies show
teaching conditions that were effective to generate the relational and symbolic learning, the speech
accuracy in tact, and verbal productivity of sentences, for children with CI. These teaching
procedures and contents may have implications both teaching and auditory
habilitation/rehabilitation.

Key words: stimulus control, verbal behavior, sentences, teaching curriculum, coclear implant
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Introducéo Geral

Repertdrios verbais! descrevem relagdes entre estimulos e entre estimulos e respostas,
que estdo nas bases do sistema arbitrario, linguistico (baseado no cddigo linguistico/lingua),
relacional e simbdlico da linguagem (de Rose, 2005; Passos, 2004; Sidman, 1986; Skinner,
1957). Exemplos de relacdes verbais incluem aquelas entre estimulos auditivos e objetos no
reconhecimento auditivo, entre estimulos auditivos e respostas motoras ao manuscrever diante
da palavra ditada (ditado), emitir gestos frente ao texto (leitura por LIBRAS), produzir fala na
presenca de figuras (nomeacao ou tato oral de figuras) e de textos (leitura ou textual oral),
entre outras. A aquisicdo e o desenvolvimento do comportamento verbal resultam de
processos cumulativos de aprendizagem, que dependem de interrelagdes complexas entre
componentes biolégicos (como sistemas sensoriais) e contingéncias arranjadas pela
comunidade verbal (Hixson, 2004; Papalia & Olds, 2000; Young & Kirk, 2016).

Para se adquirir linguagem oral, que é a modalidade de interesse na presente tese, sdo
cruciais as relacBes entre o sistema auditivo, as estruturas fonoarticulatorias, a maturagdo do
sistema nervoso central e 0s ambientes comunicacionais em que a crianga convive (Fagan &
Pisoni, 2010; Papalia & Olds, 2000; Sundberg, 1990; Young & Kirk, 2016). As continuas
experiéncias auditivas e de fala providas nas contingéncias verbais promovem uma
aprendizagem cumulativa das habilidades que compdem a linguagem oral (Fagan & Pisoni,
2010; Greer & Ross, 2008). Em um continuum, habilidades rudimentares de ouvir (e. g.,
guando um bebé reponde diferencialmente aos sons) e de falar (e. g.,, quando o bebé vocaliza
/mama/ diante da mée) tornam-se repertorios complexos e com unidades mais extensas (e. g.,,
ouvir e falar sentencas), envolvendo relagbes simbdlicas e dominio sintatico da lingua
(Ferracini, Capovilla, Dias, & F. Capovilla, 2006; Levine, Stother-Garcia, Golinkhoff, &
Hirsh-Pasek, 2016; Skinner, 1957).

Perdas auditivas sensorioneurais, de graus severo a severo-profundo, em ambas as
orelhas e antes de se estabelecer a linguagem oral - condicdo definida como deficiéncia
auditiva sensorioneural, de graus severo a severo-profundo, bilateral e pré-lingual —
comprometem a aquisicéo e o desenvolvimento da linguagem oral (Levine et al., 2016; Moret,
Bevilacqua, & Costa, 2007). Os prejuizos no acesso aos sons da fala (ou seja, sons inferiores a
75 decibéis) e no feedback acustico da producdo oral dificultam a aprendizagem das

habilidades verbais, quer sejam as receptivas, como reconhecimento auditivo, quer sejam as

1 O presente trabalho parte de uma perspectiva analitico-comportamental da linguagem. Repertérios que
compBem a linguagem podem ser descritos como comportamentos/classes de comportamentos que produzem
consequéncias e podem estar sob controle de estimulos. Essa defini¢cdo de linguagem integra a proposta operante
do Verbal Behavior (Skinner, 1957) e as contribui¢des de Sidman e colaboradores (Sidman, 1994) que permitem
descrever processos simbolicos da linguagem.
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expressivas, que requerem a producdo da fala, como nomear oralmente objetos (Bevilacqua &
Formigoni, 1999; Fagan & Pisoni, 2010).

Criancas com essas limitagOes sensoriais podem adquirir linguagem por meio de
diferentes abordagens. Uma possibilidade é a de estabelecer linguagem de sinais, por meio da
aprendizagem de gestos e configuracbes de mao para se comunicar (e. g., na LIBRAS)
(Quadro, 1997; Spencer et al., 2018). Outra opcdo é a abordagem aurioral, que prevé
restabelecer ou ampliar a capacidade auditiva por meio de dispositivos - como aparelho de
amplificacdo sonora individual (AASI) e implante coclear (IC) - e conduzir estratégias para
favorecer a linguagem oral (Bevilacqua, 2011; Melo & Lara, 2012; Spencer, & Marschark,
2010). A presente tese contextualiza-se na abordagem aurioral pelo IC.

O IC representa uma das mais inovadoras interfaces maquina-cérebro e é uma das
alternativas tecnoldgicas para habilitar as fungdes auditivas e promover a linguagem oral
(Svirsky, 2017). Esse dispositivo biomédico, ilustrado na Figura 1, integra componentes
externos (microfone, processador de fala e antena transmissora) e internos (receptor e feixe de
eletrodos, que sdo inseridos cirurgicamente) e opera por meio da estimulacdo elétrica das
fibras remanescentes do nervo auditivo (Peterson, Pisoni, & Miyamoto, 2010; Young & Kirk,
2016).

A opcdo pelo IC pode beneficiar criancas com deficiéncia auditiva sensorioneural, de
graus severo a severo-profundo, bilateral e pré-lingual que ndo obtém ganhos com AASI. O
processo decisorio sobre esta opcao requer uma sequéncia de etapas que inclui a avaliacdo da
equipe interdisciplinar (composta por médicos, fonoaudidlogos, psicélogos e assistentes
sociais), recomendacdo baseada em critérios (fisioldgicos, audiologicos, familiares e
comportamentais), cirurgia para implantar o dispositivo, ativacdo e mapeamento do IC, até o
seguimento na habilitacdo (Bevilacqua, 2011; Bevilacqua & Formigoni, 1999).

O desenvolvimento das habilidades auditivas e expressivas de criangas com IC é um
processo multideterminado e associado a diversas variaveis como tipo de perda auditiva,
tempo de privacdo, periodo neurodesenvolvimental (sensivel e critico) em que o dispositivo
foi implantado, tipo de processador do IC, tempo de uso, audigdo residual, envolvimento
familiar, ambientes de estimagdo verbal, habilidades cognitivas da crianga e habilitacéo
auditiva (Lund, 2016; Nicholas & Geers, 2013; Peterson et al., 2010; Sarant, 2012), como
resumido em revisao recente de literatura (Neves, Almeida-Verdu, Moret, & Silva, 2015).

Os beneficios do IC tém sido relacionados significativamente a implantagdo no
periodo sensivel (em funcdo da plasticidade neuronal e do potencial de se criar novas
conexdes sinapticas), ao tempo de uso do dispositivo e & habilitacdo auditiva (Harrison,
Gordon, & Mount, 2005; Niparko et al., 2010).
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Figura 1. Componentes externos e internos do Implante Coclear: transmissor, microfone e
processador de fala, receptor e estimulador, eletrodos.
Retirada de https://www.fda.gov/medicaldevices/productsandmedicalprocedures/implantsandprosthetics
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Reabilitacao auditiva pelo IC

A habilitacdo/reabilitacdo auditiva pelo IC configura um campo de pesquisa e de
pratica, de natureza interdisciplinar, e agrega um continuum da pesquisa basica a
implementacao de praticas e prestacdo de servigcos (Neves et al., 2015; Young & Kirk, 2016).
Sob esse escopo interdisciplinar, parcerias de pesquisa entre Otorrinolaringologia,
Fonoaudiologia e Anélise do Comportamento tém produzido conhecimentos, tecnologias e
estratégias baseadas em evidéncias para promover “o ouvir e o falar, e em seguida, o ler e o
escrever” (Bevilacqua & Formigoni, 1999, p. 15). Enquanto alguns estudos em interface entre
Otorrinolaringologia e Fonoaudiologia tém investigado relacbes entre componentes
estruturais e funcionais da audicdo e da linguagem de usuérios de IC (Peterson et al., 2010;
Young & Kirk, 2016), pesquisas na interface entre Fonoaudiologia e Analise do
Comportamento tem estudado processos de aprendizagem das habilidades auditivas e
expressivas desse publico (para uma revisdo, Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; Almeida-
Verdu, da Silva, Golfeto, Bevilacqua, & de Souza, 2014).

Interfaces entre Fonoaudiologia e Analise do Comportamento

A interseccdo dos conhecimentos da Fonoaudiologia e da Analise do Comportamento
tem acumulado contribuicBes importantes para avaliacdo e intervencdo em populagdes com
prejuizos na comunicacdo humana (Koenig & Gerenser, 2006). Essa interface remonta a
década de 50 e se estende até o presente, e alguns exemplares dessas colaboragdes sao
programas intensivos em linguagem (Carr & Firth, 2005; Gerenser, 2005), protocolos de
intervencdo em disturbios da fluéncia da fala (Brookshire & Martin, 1967; McReynolds,
1966), audiometria comportamental e de reforco visual (Lloyd, 1966; Lloyd, Spradlin, &
Reid, 1968; Sirimanna, 2001), protocolos de consciéncia fonoldgica (Capovilla & A.
Capovilla, 2000) e programas de remedicéo de leitura (Goldstein et al., 2016).

A habilitagdo/reabilitagdo auditiva de usuérios de IC se constitui como mais uma area
proficua de interface entre Fonoaudiologia e Analise do Comportamento. Enquanto o uso do
IC garante a detecgdo auditiva, habilidades auditivas mais complexas - como reconhecimento
e compreensdo do que se ouve (Erber, 1982) - e as habilidades expressivas requerem
aprendizagem (Fagan & Pisoni, 2010; Houston, Stewart, Moberly, Hollich, & Miyamoto,
2012; Levine et al., 2016; Tye-Murray, 2004). Essas aprendizagens tém sido preconizadas nas
estratégias de habilitacdo/reabilitacdo auditiva (Bevilacqua & Formigoni, 1999; Moog &
Stein, 2008), podem ser descritas operacionalmente e sdo passiveis de investigacdo operante
(Almeida-Verdu, 2002; Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; Almeida-Verdu et al., 2014).
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Colaboracdes entre Fonoaudiologia e Analise do Comportamento podem derivar em
um produto cientifico agregado, com potencial aplicado (Koenig & Gerenser, 2006), e que
combinam a expertise de ambas as areas. A construgdo de curriculos de ensino e de
programas de habilitacdo/reabilitacdo auditiva sdo alguns dos produtos possiveis, e a presente
tese trata de possibilidades nessa direcdo. Outra contribuicdo nessa interface envolve
aproximagdes e complementaridades para avalicdo, intervencdo e generalizacdo de

habilidades verbais, que serdo sucintamente descritas a seguir.

Avaliacao

A Fonoaudiologia avalia as habilidades auditivas e de linguagem oral de criangas com
IC por meio de testes objetivos e subjetivos (Piatto & Maniglia, 2001). Testes objetivos
independem de uma resposta voluntaria, tais como o Potencial Evocado Auditivo de Tronco
Encefalico (PEATE) e a extracdo eletrofisiologica do P1, que ¢ um potencial evocado do
cortex auditivo (Piatto & Maniglia, 2001). Por sua vez, testes subjetivos (ou
comportamentais) requerem uma resposta, tal como acontece na audiometria lidica em que a
crianca emite uma acdo (como encaixar argolas) diante de estimulos auditivos (Piatto &
Maniglia, 2001). Protocolos, questionarios e inventarios de vocabulario, de fonologia, de
pragmatica e de percepc¢do de fala complementam esses testes. Em conjunto, essas avaliacdes
permitem sondar o desempenho das criangas com IC, identificar regularidades e estagios
desse desenvolvimento e recomendar estratégias terapéuticas (Oliveira, Pena, & Lemos,
2015).

A Analise do Comportamento parte da descricdo operacional das habilidades de
ouvinte e de falante e suas funcdes, de modo a realizar uma avaliacdo (ou andlise funcional)
por meio de tarefas e procedimentos operantes (Esch, LaLonde, & J. Esch, 2010; Greer &
Ross, 2008; Loyd, 1966; Sidman, 1971); esse tipo de avaliacdo é considerado subjetivo no
escopo da Fonoaudiologia. As habilidades de ouvinte (Erber, 1982) podem ser
operacionalizadas como comportamentos operantes sob controle de estimulos auditivos
(Almeida-Verdu, 2002). Nesta categoria, a presente tese trata especificamente das habilidades
de reconhecimento e compreensdo auditivas, que reportam as relagdes condicionais e de
equivaléncia envolvendo estimulos auditivos. As habilidades de falante podem ser descritas a
partir dos operantes verbais (Greer & Ross, 2008; Skinner, 1957), com destaque para o tato
(ou nomeacdo) e o textual (ou leitura). No escopo dessa tese, esses operantes consistem de
respostas de topografia vocal (produgdo de fala), sob controle de estimulos especificos - néo-
verbais (e. g.,, figuras, objetos e cenas) no caso do tato, e escritos no textual - e que produzem

reforcadores sociais generalizados, como elogios e aprovacao social (Skinner, 1957).
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As tarefas comportamentais sdo apresentadas geralmente em tentativas discretas
(Lovaas, 1977). A partir de uma instrucdo, a crianca pode interagir com estimulos de
diferentes modalidades (como sons, figuras e textos) e emitir algumas respostas - como
apontar um objeto, ler um texto e nomear uma figura — que sao seguidas por consequéncias
contingentes a resposta e por um intervalo entre tentativas. Essas avaliacdes permitem, assim
como na Fonoaudiologia, observar o que a crianga faz e como atua verbalmente
(desempenho) sob condigdes especificas, identificar as regularidades e habilidades ja
aprendidas (repertério de entrada), e planejar o ensino de novas habilidades de ouvir e de

falar.

Intervengao

A intervencdo fonoaudidlogica na abordagem aurioral consiste, basicamente, em
manejar estratégias para que as criancas com IC adquiram as habilidades auditivas e de
linguagem oral, com o méaximo aproveitamento auditivo provido pelo 1C? (Bevilacqua &
Formigoni, 1999). O plano terapéutico direciona as estratégias a serem implementadas e
descreve objetivos (a curto, médio e longo prazo) que abrangem da aquisicdo até o
refinamento das habilidades auditivas e de linguagem oral (Bevilacqua & Formigoni, 1999).
A habilitacdo/reabilitacdo auditiva estabelece o avanco gradativo do conjunto fechado (um
conjunto restrito de opcBes ou estimulos) para o aberto (com maior nimero de opcdes, e sem
especificacdo ou restricdo de respostas, pois dependem do contexto da interacdo verbal), com
tarefas cada vez mais complexas e dificeis (Coppi, 2008; Estabrooks, 1998). O treinamento
auditivo, a técnica de sabotagem e o caderno de vivéncias compdem algumas estratégias
empregadas no processo de habilitacdo/reabilitacdo auditiva.

O treinamento auditivo, computadorizado ou ndo (Lucchesi & Almeida-Verdu, 2017;
Nascimento, 2007; Zalcman & Schochat, 2007), configura um recurso promissor, contudo sao
escassos 0s treinamentos auditivos que incorporem critérios de praticas baseadas em
evidéncias (Nanjundaswamy, Prabhu, Rajanna, Ningegowda, & Sharma, 2018). As
habilidades estimuladas por meio do treinamento auditivo podem atuar sobre a
neuroplasticidade e criar novas conexdes neurais, de modo a modificar a atividade neural
devido a préatica da habilidade ou exposicdo frequente ao estimulo (Zalcman & Schochat,
2007). Se essas influéncias podem ser controladas e arranjadas da maneira sistematizada e
planejada, o comportamento relacionado a neuroplasticidade pode ser instalado e controlado
(Kozlowski, Wiemes, Magni, & Silva, 2004).

2 Quando a cirurgia de IC na orelha contralateral ocorre em sequéncia a primeira (IC sequencial), em um
intervalo temporalmente préximo ou ndo, a habilitacdo deve considerar diferengas de habilidades auditivas entre
as orelhas implantadas e promover a binauralidade, por meio de treinamento, isolado ou combinado com o
dispositivo recém-implantado (Kim, Kim, & Jeong, 2013).
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Uma técnica frequentemente empregada na habilitacdo auditiva, especialmente com
criancas pequenas, é a da sabotagem. Essa técnica serve como uma situacdo de desafio, na
medida em que aumenta a exigéncia da habilidade aprendida (Coppi, 2008). Um exemplo
seria quando o fonoaudi6logo pede propositalmente, em um conjunto fechado, um objeto que
ndo estd disponivel no rol de opcdes. Se as relagdes entre os nomes ditados e 0s objetos
conhecidos estdo bem-estabelecidas (linha de base), essa palavra ditada produzird um
“estranhamento auditivo” e a crianga dira que “esse objeto ndo esta aqui”. Esse desempenho
pode ser analogo a selecdo da mascara em algumas tentativas experimentais de excluséo
(Costa, de Souza, & de Rose, 2010; Domeniconi, Costa, de Souza, & de Rose, 2007).

O caderno de vivéncias compde outro recurso que pode favorecer a habilitacdo
auditiva (Coppi, 2008). Aplicado na terapia e em outros contextos comunicativos da crianga
com IC (como a casa), esse caderno permite registrar, de diferentes formas (por texto ou
fotografia), as atividades e o vocabulario que a crianca aprendeu, 0 que promove O
desenvolvimento de linguagem contextualizada. Além disso, essa técnica possibilita
monitorar o desenvolvimento auditivo e da linguagem oral, avaliar as metas terapéuticas (e
adequé-las, se necessario), e descrever sentimentos e recuperar vivéncias das criancas, de seus
familiares e de pessoas que participam das interacdes comunicativas (Melo & Novaes, 2001).

Analistas do comportamento podem agregar a area de habilitacdo/reabilitacdo auditiva
e contribuir para o ensino de habilidades verbais dessa populacdo. Considerando a tradigdo no
estudo da aprendizagem e a expertise em condicdes de ensino (Greer, 2002; Keller, 1968;
Sidman, 1994; Skinner, 1972), a Analise do Comportamento pode apresentar estratégias Uteis
para promover a aprendizagem dos repertorios de ouvinte e de falante, em criancas com IC
que apresentam diferentes necessidades de ensino (Almeida-Verdu et al., 2014; Almeida-
Verdu & Golfeto, 2016; Greer & Ross, 2008; Lloyd, 1966). A programacdo de ensino e a
instrucdo programada, as estratégias de controle de estimulos e o ensino sistematico
configuram potenciais contribui¢Ges da nossa area para a habilitacdo/reabilitacdo auditiva.

As habilidades verbais de criangas com IC podem ser programadas em curriculo
baseado em principios operantes (Skinner, 1972) e no Sistema Personalizado de Ensino (PSI;
Keller, 1968; Nale, 1998). O presente estudo define curriculo com bases nesses pressupostos e
gue deve apresentar algumas caracteristicas: detalha os componentes das contingéncias de
avaliacdo e de ensino (estimulos da tarefa, resposta alvo e consequéncias) e os critérios de
aprendizagem; descreve operacionalmente os objetivos comportamentais e as habilidades que
serdo alvo; a instrucdo é deliberadamente programada; o feedback é imediato e contingente a
resposta do aprendiz, durante no ensino; € organizado em pequenos passos, com uma

sequéncia progressiva de dificuldade; o aprendiz sé avanca nos passos se mostrar dominio do
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passo anterior; o aprendiz responde ativamente ao ensino e avanca de acordo com seu préprio
ritmo. Programas e protocolos instrucionais pautados nesses principios possibilitam ao
aprendiz construir habilidades (de Souza & de Rose, 2006), das mais simples até as
complexas, e alcancar as metas (do ensino) com éxito, o que pode ser util para acelerar a
aprendizagem auditiva e verbal de criancas com IC, se aplicadas no contexto da
habilitagdo/reabilitacdo auditiva.

RelacBes de controle de estimulos estdo nas bases da aprendizagem complexa da
linguagem (de Rose, 1996; Matos, 1991; Sidman, 1994) e tem potencial a ser deliberadamente
empregado no ensino (de Souza & de Rose, 2006; Sidman, 1994); essas relacdes também
estdo presentes em outros repertorios, como o conceitual e a abstracdo (de Rose; Matos,
1991). Estratégias de ensino que programam relacdes de controles de estimulos, de modo
sistematico e gradativo, podem “ajudar o aprendiz a aprender” (Mcllvane & Dube, 1992, p.
70) discriminacdo simples e condicionais, generalizacdo, relagdes simbdlicas e sequenciais
(formacéo de classes de equivaléncia e ordinais), formacdo de conceitos e abstracdo (Cooper,
Heron, & Heward, 2007; Matos, 1991; Sério, Andery, Gioia, & Micheletto, 2010). O
conhecimento em controle de estimulos e sua aplicacdo tecnoldgica (Dube, 1996) podem ser
incorporados as estratégias de habilitacdo/reabilitacdo auditiva para otimizar a aprendizagem
das habilidades verbais, reduzir a incidéncia de erros (e investigar controles de estimulos que
induzem a esses erros), programar rotas de ensino para criancas que ndo se beneficiam das
condicBes convencionais (de ensino), e elaborar protocolos e curriculos que combinem a
tecnologia comportamental a expertise da Fonoaudiologia (e das disciplinas que a compdem,
como a Audiologia Educacional).

O ensino naturalistico (ou incidental) (Hart & Risley, 1975) e o ensino sistemaético -
geralmente conduzido em tentativas discretas (LeBlanc, Esch, Sidiner, & Firth, 2006) -
envolvem tipos de ensino que tém sido efetivos para a aprendizagem verbal de criangas com
deficiéncias e repertério verbal minimo (Greer, 2002). O ensino naturalistico tem sido
empregado com sucesso pela Fonoaudiologia (Bevilacqua & Formigoni, 1999) e prevé que as
oportunidades de ensino ocorram nas interacdes e contextos em que a crianca esta inserida, e
gue sejam fornecidas consequéncias contingentemente a resposta do aprendiz durante as
interacbes no ambiente natural (Cunha, 1997). O ensino sistematico, por sua vez, arranja
deliberadamente instrucdes e exemplares de tarefas (de modo regular e repetitivo), que séo
organizados em blocos e “ligdes” (com um mesmo tipo ou diferentes tipos de resposta) e
podem variar os estimulos ou contetdos, possibilitando a constru¢do de programas ou
curriculos (Greer, 2002; de Souza & de Rose, 2006) que visam estabelecer comportamentos

ou controles de estimulos alvo (Cooper, Heron, & Heward, 2007). Uma estratégia de ensino
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sistematico € por tentativas discretas, que consiste expor o aprendiz a tarefas em unidades
sequenciadas por uma instrucdo, a apresentacdo dos estimulos, a oportunidade de resposta, a
consequéncia e um intervalo entre tentativas (Lafasakis & Sturmey 2007; Lovaas, 1977). O
ensino por tentativas discretas tem sido empregado para criancas com IC que ndo se
beneficiam do ensino naturalistico (para uma revisdo, Almeida-Verdu & Golfeto, 2016).

Intersec¢Bes dos conhecimentos da Anélise do Comportamento e da Fonoaudiologia
tém sido observadas no treinamento auditivo. Os resultados de pesquisa sobre treinamento
auditivo sugerem que 0 ensino precisa ser intensivo, com atividades desafiadoras e
interessantes, e fornecer feedback para acertos, que sdo proposi¢cdes compativeis com a
Anélise do Comportamento. A complexidade das tarefas requer um controle de estimulos e
cada habilidade deve ser aprendida, da mais simples até as mais complexas, em pequenos
passos (Zalcman & Schochat, 2007). Ainda, o ensino deve considerar o ritmo do aprendiz, a
frequéncia e consisténcia dos acertos, a motivacdo da crianca e a insercdo gradual de
atividades mais dificeis (Samelli & Mecca, 2010; Skinner, 1972).

Generalizagdo

Um efeito esperado em ambas as condi¢cdes de ensino — naturalistico e sistematico - é
a generalizacdo, de modo que os comportamentos aprendidos nas situacdes de ensino sejam
estendidos para condicbes diferentes (pessoas, contextos, locais, interacdes, dentre outros)
(Stokes & Baer, 1977). Uma criangca mostra uma habilidade de maneira generalizada quando,
apos aprendé-la em um ambiente de ensino, consegue realiza-la em ambientes diferentes, ou
com uma pessoa diferente, por exemplo (Ceron & Keskes-Soares, 2008; Miranda-Linné &
Melin, 1992; Stokes & Baer, 1977); ou ainda, quando aprende a interagir com um ambiente
de uma dada forma e passa a realiza-la de formas distintas, mas produzindo o mesmo efeito.
A generalizacdo ndo é algo a ser esperado, mas sim, deve ser planejada e produzida por

arranjos de ensino especificos (Lechago et al., 2010; Stokes & Baer, 1977).

Interface entre Fonoaudiologia e Analise do Comportamento na pesquisa sobre
aprendizagem verbal e IC

O interesse pela aprendizagem de repertdrios verbais de criangas com IC tem sido
compartilhado entre a Fonoaudiologia e a Analise do Comportamento, e convergido em
esforgos conjuntos para identificar varidveis e processos relevantes dessa aprendizagem,
subsidiar tecnologias de ensino e propor estratégias pautadas em evidéncias. Nessa direc&o,
um programa de pesquisa desenvolvido ha 15 anos por pesquisadores do Instituto Nacional de

Ciéncia e Tecnologia — sobre Comportamento, Cognicdo e Ensino (INCT-ECCE) tem


http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/0891422292900252?via%3Dihub#!
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investigado as condicGes sob as quais ocorre a aprendizagem do ouvir e do falar, e as relagdes
entre o ouvir e o falar, em pessoas com IC (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; Almeida-Verdu
etal., 2014; de Souza & de Rose, 2017).

O modelo das relacbes de equivaléncia tem fornecido subsidios operacionais para
investigar como criancas com IC aprendem a dar significado aos estimulos auditivos
(compreensédo auditiva; Almeida-Verdu et al., 2008, 2014), e podem aumentar a precisao da
fala diante de figuras e videos (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016). Esse modelo prevé,
basicamente, que o ensino direto de relacdes condicionais entre estimulos, ou entre estimulos
e respostas, que compartilnam de elementos comuns (um pelo menos), pode derivar relacdes
ndo ensinadas, e que serdo consideradas simbolicas se atestarem as propriedades formais da
equivaléncia (Sidman, 1994, 2000; Sidman & Tailby, 1982).

Os estudos iniciais estenderam 0 modelo das relacbes de equivaléncia para investigar
as relacbes simbolicas envolvendo estimulos auditivos via IC (Almeida-Verdu et al., 2008;
Battaglini, Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013; da Silva et al., 2006). Os participantes
desses estudos aprenderam relagbes condicionais entre estimulos e formaram classes de
estimulos equivalentes entre estimulos auditivos - que eram palavras ditadas nos Estudos 1 a 3
de Almeida-Verdu et al. (2008) e em Battaglini et al. (2013), e elétricos liberados na céclea
em da Silva et al. (2006) e no Estudo 4 de Almeida-Verdu et al (2008) - e visuais (como
letras gregas, figuras e textos). Esses resultados mostraram que os estimulos auditivos
passaram a ser “compreendidos” por usudrios de IC quando estabeleceram relagdes de
substitubilidade mutua com estimulos dissimilares e arbitrariamente relacionados, de modo
que podiam ser “tomados um outro” (Sidman, 1994).

O potencial aplicado desse modelo possibilitou que estudos subsequentes
programassem diferentes condi¢Ges de ensino baseadas em equivaléncia (equivalence-based
instruction, EBI; cf. Cooper, Heron, & Heward, 2007; Fienup, Covey, & Critchfield, 2010).
Os primeiros estudos empregaram palavras isoladas como estimulos auditivos a serem
relacionados a figuras e a palavras impressas (0s estimulos que a serem relacionados por
equivaléncia), favorecendo a compreensao do significado das palavras faladas (Anastacio-
Pessan, Almeida-Verdu, Bevilacqua, & de Souza, 2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010;
Lucchesi, 2018; Lucchesi, Almeida-Verdu, Buffa, & Bevilacqua, 2015; Rique, Almeida-
Verdu, Silva, Buffa, & Moret, 2017). Mais recentemente, as unidades de analise passaram a
envolver sentencas (faladas e impressas), ampliando a complexidade dos estimulos auditivos

a serem compreendidos, gracas a sua inclusdo em classes de equivaléncia (Neves, Almeida-
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Verdu, Assis, Silva, & Moret, 2018; Neves, Almeida-Verdu, Silva, & Moret, no prelo; Silva,
Neves, & Almeida-Verdu, 2017).

Em sintese, essas pesquisas demostraram: a aprendizagem relacional rapida e
praticamente sem erros por meio de procedimentos de modelagem de controle de estimulos
(Mcllvane & Dube, 1992), como ensino por exclusdo e fading out; o estabelecimento de
relacBes simbolicas envolvendo estimulos auditivos via IC (Almeida-Verdu et al., 2008;
Battaglini et al., 2013; da Silva et al., 2006); e, quando as criangas eram alfabetizadas, a
integracdo da leitura e do tato e o aumento da precisdo da fala no tato de figuras, pela
extensdo das fungbes discriminativas do texto para figura, por equivaléncia de estimulos
(Anastacio-Pessan et al., 2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010; Lucchesi, 2018; Lucchesi et al.,
2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017). RevisGes desses
estudos podem ser encontradas em Almeida-Verdu et al. (2014) e Almeida-Verdu e Golfeto

(2016).

A sentenca como unidade de analise

As contingéncias da comunidade verbal exigem gradativamente a ampliacdo dos
conteddos verbais, de palavras isoladas para unidades mais extensas, como as sentencas
(Skinner, 1957). Embora a sentenca possa ser analisada em termos estruturais e de extensdo, a
presente tese assume uma perspectiva funcional, em que o controle de estimulos, os efeitos
sobre a audiéncia e o responder definem as relacbes e operantes verbais. Logo, as
contingéncias envolvendo sentencas podem configurar diferentes operantes verbais, como um
mando, um intraverbal, ou uma relacdo autoclitica; para discussdo aprofundada, Skinner
(1957), Souza, Miccione e Assis (2009) e Sella e Bandini (2012).

O interesse da presente tese recai sobre a sentenga, como uma unidade de analise, nos
operantes tato (ou nomeacao) e textual (ou leitura). “Ler sentengas” consiste em emitir uma
producdo oral diante de sentencas escritas, em que h4 uma relacéo arbitraria e pontual entre os
estimulos textuais e o produto dessa resposta vocal (e.g., pronunciar “a cigarra canta” diante
da referida sentenca escrita). “Tatear sentencas™ descreve uma produgdo de fala, sob controle
de diversos componentes ndo-verbais; por exemplo, uma crianga pode atentar a eventos néo-
verbais como um pato (sujeito) que esta comendo (acdo) uma espiga de milho (objeto), e
descrever essa cena usando a sentenga “o pato come milho”. Em ambos os operantes (textual
e tato), ha especial interesse na precisdo da fala, que € definida pela correspondéncia ponto a

ponto entre os sons/fonemas produzidos pelo aprendiz e os sons/fonemas-alvo definidos pela
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comunidade verbal (Camarata, 1993). Assim, dizer /pato come milho/ indica maxima precisdo
da fala, enquanto /bato come milho/ consiste em uma fala menos precisa, com prejuizo de um

troca de fonema surdo /p/ por sonoro /b/.

Os componentes semanticos e sintaticos das sentencas

Nas Ciéncias da Linguagem, a sentenca € definida como uma unidade linguistica,
geralmente composta por mais de uma palavra, e dotada de estrutura e significado (Lacerda,
2010); logo, € mais que uma mera aglutinacdo de palavras e demanda ordenacao das palavras
de acordo com o convencionado pela comunidade verbal. Esse conceito salienta a sentenca
como unidade de andlise que integra duas dimensdes relevantes, a semantica e a sintaxe. A
ordem das palavras (sintaxe) € crucial para que a sentenca seja compreendida (semantica), de
modo que sentencas sem sentido enunciam provavelmente que relacbes sintaticas foram
violadas (Lacerda, 2010).

Se uma crianga diz “colorido do eu preciso lapis” provavelmente serd pouco
compreendida e tera poucas chances de ser atendida, mesmo que tenha falado corretamente
cada palavra. De modo distinto, se as palavras forem pronunciadas corretamente e na ordem
convencionada — logo, “eu preciso do lapis colorido” -, a probabilidade de obter esse lapis
sera aumentada, e pode ser seguida de reforcos sociais e, sobretudo, pelo acesso ao lapis
(Skinner, 1957). A funcdo verbal da “sentenca” depende tanto da pronuncia correta das
palavras (topografia), quando da ordem em que sao produzidas (Mackay & Fields, 2009; Sella
& Bandini, 2012; Skinner, 1957; Stromer & Mackay, 1992).

As relacdes semanticas e sintaticas das sentencas podem ser alvo de investigacao e de
ensino por meio de procedimentos operantes (Mackay, 2013; Mackay & Fields, 2009). As
relacfes semanticas com sentengas podem ser descritas por relagdes de equivaléncia (Mackay,
2013; Remington, 1994) e ensinadas via EBI. Um exemplo de EBI formulado por Almeida-
Verdu, Neves e Postalli (no prelo), é ilustrado no quadro esquerdo da Figura 2. O
procedimento inclui o ensino de relagGes condicionais entre sentenca ditada e figura, e entre
sentenca ditada e escrita, seguidas por testes de relacGes derivadas (como figura-sentenca
escrita e sentenca escrita-figura) para atestar as equivaléncias entre sentenca ditada, escrita e
figura.

A sintaxe descreve relacdes de ordem entre palavras, que foram convencionadas por

uma comunidade verbal (Mackay, 2013; Skinner, 1957). Essas relacbes podem ser ensinadas
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por encadeamento (Souza & Assis, 2005;), por sequéncias de dois estimulos com
sobreposicdo (Almeida-Verdu, de Souza, & Lopes Jr., 2006; Holcomb, Stromer, & Mackay,
1997) e constructed response matching to sample (CRMTS) (Neves et al., 2018; Yamamoto
& Miya, 1999). O quadro direito da Figura 2 exemplifica um ensino de relagcdes de ordem de
palavras para produzir uma sentenca (Almeida-Verdu, Neves, & Postalli, no prelo). A
exposicao ao ensino de relagcdes de ordem com diferentes exemplares pode estabelecer classes
de estimulos ordinais - se atestadas as propriedades formais da ordinalidade (assimetria,
irreflexividade, transitividade e conectividade) - e derivar produtividade sintatica, como a
formacdo da classe dos sujeitos (ou primeiros elementos), dos verbos (ou segundos
elementos) e dos objetos (ou terceiros elementos) (Green, Strommer & Mackay, 1993;

Mackay, 2013).

Produtividade de sentencas

Habilidades que envolvem a aprendizagem de sentencas — como categorizar palavras,
abstrair regras sintaticas e estabelecer relacdes de ordem entre palavras — podem promover
condicdes para a produtividade (Frampton, Wymer, Hansen, & Shillingsburg, 2016). A
produtividade (ou geratividade) de sentencas € um processo comportamental novo que
consiste em produzir novas combinacdes de sentencas por recombinacdo de palavras que
compunham as sentencas ensinadas, e que ocupavam uma mesma posi¢do/funcdo de ordem
(Alessi, 1987; Goldstein, 1983; Mackay, 2013; Remington, 1994). Esse desempenho
recombinativo pode ser deliberadamente programado por meio de diversos procedimentos,
como o sistema linguistico em miniatura (Foss, 1968; Hanna et al., 2008) e o ensino por
matrizes (Frampton et al., 2016; Goldstein, 1983; Neves et al., 2018; Remington, 1994,
Yamamoto & Miya, 1999), dentre outros procedimentos ja mencionados.

O ensino por matrizes, que é de interesse na presente tese, permite planejar
sistematicamente o arranjo dos estimulos e consiste em distribui-los em linhas e colunas, em
formato de matriz, de modo a produzir combinacdes pela sobreposicdo dos estimulos;
algumas dessas combinacGes sdo ensinadas diretamente, enquanto as demais sdo avaliadas
(Goldstein, 1983; Goldstein & Mousetis, 1989). Esse procedimento tem sido efetivo para
promover diversos desempenhos recombinativos em linguagem (como tato de figuras,
seguimento instrucional e habilidades receptivas), em diferentes populacdes com
desenvolvimento tipico e atipico (Axe & Sainato, 2010; Goldstein & Mousetis, 1989;
Goldstein, 1983; Golfeto & de Souza, 2015; Kohler & Malott, 2014; Mineo &
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Goldstein, 1990; Neves et al., 2018; Postalli, Nakachima, Schmidt, & de Souza, 2013; Silva et
al., 2017).

Uma implicacdo desse ensino pode ser a abstracdo dos estimulos sobrepostos que
ocorre quando as combinagdes com esses estimulos sdo sistematicamente repetidas, com
variaces nos estimulos que acompanham essas unidades repetidas (Goldstein, 1983;
Goldstein & Mousetis, 1989; Mineo & Goldstein, 1990). O verbo COME pode ser abstraido,
por exemplo, se for precedido e seguido, respectivamente, por diferentes nomes e por
diferentes itens comestiveis: Mila come bolo; Paulo come macd; a menina come legumes.

O repertério de entrada do aprendiz € uma variavel critica para decidir quais
combinagbes da matriz serdo ensinadas e para avaliar a necessidade de um ensino com maior
ou menor sobreposicdo dos estimulos (Goldstein, 1983). Enquanto o ensino com mais
sobreposicdo (overlapping) favorece a discriminacdo precisa dos componentes e €
recomendado para aprendizes que desconhecem os estimulos, 0 ensino sem sobreposicao
(non-overlapping) promove a aprendizagem de relacdes entre componentes e é indicado para
aprendizes que ja conhecem os estimulos (Frampton et al., 2016; Goldstein, 1983).

Considere a situacdo hipotética da Figura 3 em que um professor de Inglés pretende
ensinar relacdes sintaticas [qualidade]-[objeto] por meio de matriz (com base em Almeida-
Verdu, Neves e Postalli, no prelo). As cores “red”, “blue” e “green” sdo dispostas nas linhas e
os objetos “cup”, “key” e “book” nas colunas. A sobreposi¢do dos estimulos da matriz produz
as combinagdes “red cup”, “red key”, “red book”, “blue cup”, “blue key”, “blue book”, “green
cup”, “green key” e “green book”. Se os aprendizes conhecem as cores ¢ 0s objetos em Inglés,
0 ensino das combinacgdes da diagonal da matriz — “red cup”, “blue key” e “green book” —
permitira a aprendizagem das relacGes de ordem entre essas palavras (o adjetivo precedendo o
substantivo) e poderdo ser derivadas outras seis combinagbes por recombinagcdo dos
componentes ensinados. Caso os aprendizes desconhecam essas cores e objetos em Inglés, o
ensino com mais estimulos sobrepostos — “red key”, “red book”, “blue cup”, “blue book”,
“green cup” e “green key” — promovera a aprendizagem discriminativa de cada componente
(e sua abstracdo) e poderd produzir trés novas combinagcfes (da diagonal da matriz) pelo

responder generalizado ao componente abstraido.
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Figura 2. Diagrama ilustrativo de componentes semanticos e sintaticos da sentenca. O quadro
“Semantica” exemplifica relagdes de equivaléncia envolvendo uma sentenga; as setas
continuas indicam as relagcdes ensinadas e as tracejadas, as relagbes testadas. O quadro

“Sintatica” apresenta as relacdes de ordem das palavras na sentenca.

Matriz programada
cup key book
red red cup red key red book
blue blue cup blue key blue book
green greencup | green key | green book j
[ Avaliagdo do repertdrio verbal do aprendiz ]

Ensino com sobreposi¢ao de elementos

blue cup

green cup

red key

blue key TN TeTe] 3
green key

red book

Ensino sem sobreposicdo de elementos

red cup

| blue cup [IENTY AN blue book
——

Figura 3. Exemplo hipotético de ensino por matrizes. As linhas externas indicam os estimulos
a serem combinados nas sentengas incluidas nas células. As células com fundo preto indicam
as combinacdes ensinadas, e as de fundo branco as avaliadas nos testes de generalizacdo

recombinativa.
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Pesquisas em aprendizagem verbal de sentencas por criancas com IC

Essa frente de pesquisa tem empregado sistematicamente 0 ensino por matrizes, com
diferentes procedimentos, e demostrado algumas condig¢des sob as quais ocorre a aprendizagem
das habilidades auditivas, a precisdo da fala no tato e a produtividade envolvendo sentencas.
Esses estudos podem ser organizados didaticamente em fungdo das “rotas” de ensino que foram
utilizadas e a Figura 4 sintetiza os estudos que investigaram essa aprendizagem verbal de
sentencas, para criangas com IC, que foram desenvolvidos até o presente momento.

Uma das rotas descreve o ensino das habilidades de ouvinte e de falante, de modo
“isolado” ou “combinado”, com o objetivo de aumentar a fala precisa no tato de figuras ou
videos. Enquanto Golfeto e de Souza (2015) ensinaram habilidades de ouvinte seguidas pelas de
falante (um tipo de ensino “isolado”, em que cada habilidade/exemplar/tipo de relagdo foi
ensinado em separado, um de cada vez), Merlin, Almeida-Verdu, Neves, Silva, & Moret (2019)
utilizaram ensino rotativo do ouvir e do falar (um tipo de ensino “combinado”, em que
habilidades/exemplares/tipos de relagdo foram ensinados de modo combinado e rotativo).

No estudo pioneiro sobre a aprendizagem de sentencas por criangas com IC, Golfeto e
de Souza (2015) programaram duas matrizes de sentencas de cinco termos (sujeito-verbo
auxiliar-verbo no gerdindio-artigo definido-objeto) e ensinaram seis sentencas de cada matriz. O
ensino consistiu de relacBes condicionais entre sentencas ditadas e videos por matching to
sample (MTS) (ouvinte) seguidas pelo ensino ecoico (falante). Como resultado, os participantes
aprenderam a selecionar videos condicionalmente as sentencas ditadas, aumentaram a fala
precisa no tato das cenas ap0s 0 ensino ecoico, e demostraram a generaliza¢do recombinativa no
tato de trés novas cenas, que recombinavam componentes dos videos ensinados.

Merlin et al. (2019) programaram matrizes para ensinar combinaces sintaticas [objeto]-
[qualidade] (e. g., casa rosa), para criangas com Desordem do Espectro da Neuropatia Auditiva
(DENA) e usuérias de IC. As trés combinacGes da diagonal da matriz foram ensinadas, e as
outras seis foram testadas. O ensino das habilidades de ouvinte e falante foi conduzido de modo
combinado e em rotatividade de operantes, em uma estrutura de ensino por multiplos
exemplares (multiple exemplar instruction, MEI) (Greer & Ross, 2008; Grow & Kodak, 2010).
As tarefas de ecoico (falante), selecdo de figuras condicionalmente as combinagdes ditadas
(ouvinte) e de tato das figuras coloridas (falante) foram organizadas nessa sequéncia e para um
mesmo estimulo; por exemplo, a crianga era instruida a ecoar /casa rosa/, depois selecionar a
respectiva figura condicionalmente a “casa rosa” ditada e, dizer o nome da figura dizendo /casa
rosa/. Os participantes aprenderam as habilidades de ouvinte e de falante, aumentaram o tato
preciso das figuras coloridas, e mostraram tato recombinativo (ou seja, tatearam seis figuras

coloridas que recombinavam os objetos e cores ensinados).
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Ensino, isolado ou combinado, de habilidades
de ouvinte e falante

Golfeto & de Souza (2015)
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Figura 4. Diagrama das pesquisas sobre aprendizagem verbal de sentencas e implante coclear.
As setas continuas indicam as relagdes ensinadas e as setas tracejadas as relacdes avaliadas.
Nas matrizes, as células com fundo preto sinalizam as sentencas ensinadas, enquanto as
células de fundo branco indicam as sentencas avaliadas em sondas de generalizacdo
recombinativa. Os exemplos representam uma tentativa com um estimulo modelo, mas na
sequéncia do procedimento os modelos (indicados na matriz) vao se alternado ao longo das
tentativas, enquanto os estimulos de comparacao sdo apresentados simultaneamente, em todas
as tentativas.
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O EBI tem configurado outra rota de ensino pela qual criancas com IC (e leitoras) tém
estabelecido a aprendizagem simbdlica, com efeitos importantes sobre a precisdo da fala no
tato de figuras, usando sentencas (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017); essa rota foi
estendida de palavras isoladas para sentencas (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016). O EBI
combinado com matrizes forneceu um potencial adicional no ensino de repertorios verbais de
sentencas, na medida em que estabeleceu condi¢bes para derivar, conjuntamente, a
produtividade semantica e sintética.

Nesse escopo, os estudos de Neves et al. (2018), Silva et al. (2017) e Neves et al. (no
prelo) empregaram o EBI e matrizes de sentencas, de trés e cinco termos®, em que as trés
sentencas da diagonal da matriz foram diretamente ensinadas e outras seis foram apenas
avaliadas para verificagdo da generalizagdo recombinativa. O EBI desses estudos incluiu o
ensino de relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras por MTS (tentativa e erro), e
da construcdo de sentencas impressas sob ditado por CRMTS; os procedimentos de matrizes e
CRMTS, quando combinados, podem maximizar o controle de estimulos das sentencas sobre
o0 responder, tanto pelas unidades menores, quanto pelas relagcdes de ordem, além da estrutura
regular como componente facilitador (Almeida-Verdu, Neves & Postalli, no prelo; Yamamoto
& Miya, 1999).

Os resultados desses estudos mostraram que todos os participantes aprenderam as
relagcbes ensinadas, contudo a aprendizagem dependeu de muitas repeticbes aos blocos de
ensino das relacBes condicionais entre sentencas ditadas e figuras. Ainda, foram demostrados
resultados positivos no estabelecimento das relagdes simbdlicas com sentencas (relaces de
equivaléncia entre sentencas ditadas e impressas, e figuras), no aumento da precisao da fala
diante das figuras, e na emergéncia de tatos recombinativos usando as outras sentencas da

matriz.

Proximos passos na pesquisa em aprendizagem verbal de sentencas e IC
Esses estudos sobre a aprendizagem de sentencas por usuarios de IC se mostraram

promissores e lancam perspectivas de pesquisa sobre as condigdes de ensino que promovem

% Todos os estudos que empregaram EBI e matrizes envolveram matrizes com trés linhas e trés colunas (3 x 3)
em que as palavras designativas dos sujeitos eram dispostas nas linhas, os verbos nas colunas e o nome do objeto
permaneceu invariavel. As matrizes de Neves et al. (2018) e Neves et al. (no prelo) formavam combinacGes que
descreviam sentengas de trés termos, com estrutura [sujeito]-[verbo no presente do indicativo]-[objeto]. A matriz
de Silva et al. (2017) produziu sentencas de cinco termos [artigo definido]-[sujeito]-[verbo no presente do
indicativo]-[objeto].
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repertorios relacionais e simbolicos, precisdo da fala e produtividade verbal de sentencas. Os
achados desses estudos encorajam a explorar sistematicamente variaveis de procedimento e
propor subsidios para um curriculo de ensino de sentencas. Os curriculos sdo importantes
porque estendem a esfera de influéncia do EBI para além do laboratério, possibilitando a
aplicacdo em larga escala (cf. Rehfedt & Barnes-Holmes, 2009) as populac@es que necessitam
do ensino sistematizado como ferramenta para sua habilitacdo/reabilitacdo auditiva. A
presente tese pretende colaborar com essas investigac6es, por meio de quatro estudos.

Considerando alguns aspectos de procedimento que requerem refinamento
metodologico, o Estudo 1 investigou experimentalmente os efeitos de varidveis de
procedimento sobre a aprendizagem relacional, o estabelecimento de relacdes simbolicas e
producdo oral de sentencas em criangas com IC que tinham repertério de leitura estabelecido.
Foi avaliado experimentalmente o efeito do MTS combinado ao fading out (Terrace, 1963) e
ao ensino por exclusdo (Dixon, 1977), com o objetivo de verificar se os dois procedimentos
de modelagem de controle de estimulos (Dube & Mcllvane, 1992) seriam igualmente efetivos
ou se algum deles seria mais efetivo para acelerar a aprendizagem. Foram inseridos estimulos
a serem rejeitados no rol dos estimulos de construcdo (S-) durante a construcdo de sentencas
sob ditado, de modo a avaliar o efeito no responder sob controle das unidades menores
condicionalmente a sentenca ditada, e nas demais relacdes (da rede de equivaléncia
programada).

O Estudo 2 consistiu em um esforco de pesquisa translacional e propés um médulo de
curriculo de ensino de sentencas, sendo empregados os procedimentos que foram efetivos no
Estudo 1. Esse modulo apresenta caracteristicas importantes na construgcdo de um curriculo de
sentencas mais abrangente, quais sejam, a programacdo sistematica dos passos de ensino,
objetivos comportamentais bem definidos (relaces de equivaléncia, precisdo da fala e
produtividade de sentengas), os niveis gradativos de dificuldade nos sucessivos passos e 0s
critérios comportamentais para avango nos passos. Os efeitos do EBI de trés conjuntos de
sentengas — que simularam um modulo de curriculo - avaliaram, sistematica e
cumulativamente, a aprendizagem simbdlica, a precisdo da fala e a produtividade verbal (intra
e entre conjuntos), em criangas com IC que dominavam a leitura.

O Estudo 3 investigou o potencial do EBI para promover a aprendizagem relacional e

simbolica de sentencas em um novo idioma (no caso, em Inglés), para criancas com IC. O
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EBI empregou os mesmos procedimentos de ensino dos estudos anteriores (ensino por
exclusdo). A formacgdo de classes de estimulos equivalentes com sentencas em Portugués
(sentencas ditadas e escritas, e figuras), a expansdo da classe para as sentencas ditadas e
escritas em Inglés, e a emergéncia de operantes verbais foram sistematicamente sondadas.

O Estudo 4 avaliou se o ensino de discriminacdes simples com consequéncias
especificas pode funcionar como rota de EBI para promover a compreensao auditiva de
pseudo-sentencas, para criangas com IC. O ensino incluiu discriminagdes simples de pseudo-
sentengas escritas (C) e figuras abstratas (D), em que o responder ao estimulo definido como
correto (S+) era seguido por consequéncias especificas multicomponentes auditivo-visuais
(pseudo-sentencas ditadas (A) e figuras representativas (B). A emergéncia de relacdes
condicionais e a formacao de equivaléncias entre pseudo-sentencas ditadas e escritas, figuras
abstratas e figuras representativas foram avaliadas em sondas em formato de MTS auditivo-

visual (AB, AC e AD) e visual-visual (BC, CB, BD, DB, CD e DC).
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ESTUDO 1

AVALIACAO DE PROCEDIMENTOS DE ENSINO PARA AMPLIAR A
COMPREENSAO E PRODUCAO ORAL DE SENTENCAS EM
CRIANCAS COM IMPLANTE COCLEAR
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Resumo

O presente estudo avaliou os efeitos de variaveis de procedimento sobre a aprendizagem do
reconhecimento auditivo, as relacfes simbdlicas e a precisdo da fala com sentencas, para seis
criancas com implante coclear (IC) e leitoras. Procedimentos de ensino por fading out e por
exclusdo foram comparados quanto a incidéncia de erros e a velocidade da aprendizagem das
relagbes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB). Ainda, foi avaliado se inserir
estimulos que deveriam ser rejeitados (S-) afetaria a aprendizagem da construcdo de sentencas
impressas sob ditado (AE). Os efeitos dessas varidveis sobre as relagcBes de equivaléncia
(entre sentencas ditadas e impressas, e figuras, ABC), a precisdo da fala no tato de figuras
(BD) e os desempenhos recombinativos foram sistematicamente avaliados. Os estimulos
foram sentencas ditadas (A), figuras (B) e sentencas impressas (C), em dois conjuntos
organizados por matrizes; em cada matriz, as trés sentencas da diagonal foram ensinadas, e as
outras seis sondadas. Um delineamento experimental multiplo foi empregado; as condi¢des de
ensino por fading out e por exclusdo foram contrabalanceadas entre participantes, e as
relacdes dos Conjuntos 1 e 2 foram sondadas em linha de base multipla. No Conjunto 1, trés
participantes passaram pelo ensino de relagcdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras
(AB) por matching-to-sample (MTS) com fading out do componente visual do modelo
multicomponente (auditivo-visual), enquanto outros trés realizaram o ensino por exclusdo; no
Conjunto 2, essa ordem foi alternada. A construgdo da sentenca impressa condicionalmente a
sentenca ditada (AE) foi ensinada por constructed-response matching-to-sample (CRMTS) e
foram inseridos estimulos de construcdo que deveriam ser rejeitados (S-). Os participantes
aprenderam as relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB) por ambos os
procedimentos, € mostraram uma aprendizagem mais rapida € com menos erros no ensino por
exclusdo. Todos aprenderam também a construir sentencas impressas sob ditado (AE). Dos
seis participantes, cinco estabeleceram relacGes de equivaléncia (entre sentencas ditadas e
impressas, e figuras, ABC), aumentaram a precisdo no tato (BD) e mostraram desempenhos
recombinativos de ouvinte e de falante. Procedimentos de modelagem de controle de
estimulos promovem a aprendizagem das relacdes condicionais entre sentencas ditadas e
figuras (AB), de forma rapida e praticamente sem erros. A extensdo da fungdo discriminativa
da sentenca impressa para a figura, por relacdes de equivaléncia, aumenta a precisdo da fala
no tato (BD). O ensino baseado em equivaléncia combinado com matrizes favorece a
produtividade semantica e sintatica para criancas com IC e leitoras.

Palavras chave: implante coclear, sentencas, ensino sem erros, relacdes de equivaléncia,
precisdo de fala
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A ampliacdo do repertorio verbal, de palavras a sentencas, depende das contingéncias
providas pela comunidade verbal (Hixson, 2004; Papalia & Olds, 2000; Skinner, 1957) e
requer a aprendizagem dos repertorios iniciais de ouvinte e de falante (Greer & Ross, 2008;
Sella & Bandini, 2012; Stemmer, 1992). Contudo, privacdes auditivas sensorioneurais podem
comprometer a aprendizagem das habilidades auditivas e expressivas quando inviabilizam a
deteccdo sonora inferior a 70 decibéis (grau severo a profunda) e ocorrem antes da aquisicao
da linguagem oral (pré-lingual) (Fagan & Pisoni, 2010; Houston, Stewart, Moberly, Hollich,
& Miyamoto, 2012; Moret, Bevilacqua, & Costa, 2007).

Para populacdes com estas caracteristicas, o implante coclear (IC) tem constituido um
dos recursos tecnoldgicos para promover uma interface maquina-cérebro (Levine, Stother-
Garcia, Golinkhoff, & Hirsh-Pasek, 2016; Nicolelis, 2003), e favorecer a habilitacdo das
funcBes auditivas e o desenvolvimento da linguagem oral (Fortunato, Bevilacqua, & Costa,
2009; Svirsky, Robbins, Kirk, Pisoni, & Miyamoto, 2000). Por meio de eletrodos inseridos na
coclea, esse dispositivo estimula eletricamente as fibras remanescentes do nervo auditivo e
propicia uma sensagdo auditiva, provendo o0 acesso aos sons, principalmente os da fala, e o
feedback acustico da producéo oral (Tobey, Geers, Brenner, Altuna, & Gabbert, 2003; Young
& Kirk, 2016). Essas condicdes sdo importantes para a aprendizagem das habilidades
envolvidas no ouvir e no falar (Fortunato et al., 2009; Levine et al., 2016; Spencer & Oleson,
2008; Svirsky et al., 2000).

Pesquisas na interface entre Fonoaudiologia e Anélise do Comportamento tém
estudado sob quais condicBes pessoas com IC aprendem as habilidades auditivas (Almeida-
Verdu et al., 2008; Battaglini, Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013; da Silva et al., 2006) e
quais as relagdes entre o ouvir e o falar (Anastacio-Pessan, Almeida-Verdu, Bevilacqua, & de
Souza, 2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010; Golfeto & de Souza, 2015; Lucchesi, 2018;
Lucchesi, Almeida-Verdu, Buffa, & Bevilacqua et al., 2015; Merlin, Almeida-Verdu, Neves,
Silva, & Moret et al., 2019; Neves, Almeida-Verdu, Assis, Silva, & Moret, 2018; Neves,
Almeida-Verdu, Silva, & Moret, no prelo; Rique, Almeida-Verdu, Silva, Buffa, & Moret et
al., 2017; Rique, Guerra, Borelli, Oliveira, & Almeida-Verdu, 2015; Silva, Neves, &
Almeida-Verduet al., 2017). Os estudos partem da concepc¢do analitico-comportamental de
que ouvir e falar sdo comportamentos que produzem consequéncias, que selecionam tanto a
probabilidade futura do responder, quanto a relacdo entre as respostas e as condic¢des sob as
quais ocorrem (Skinner, 1957; Sundberg & Partington, 1998).

Aprender a responder diferencialmente aos estimulos e relagdes entre estimulos esta
nas bases das habilidades auditivas e de linguagem (Skinner, 1957; Sundberg & Partington,

1998). Consequéncias selecionam o responder diferencial a /vaca/ e /faca/ faladas (quando



49

atuamos como ouvinte) e aos textos CALO e GALO (e. g.., quando emitimos textual dessas
palavras), e estabelecem uma aprendizagem discriminativa. Essa area de estudo é definida
como “controle de estimulos” (Catania, 1998; Sério, Andery, Gioia, & Micheletto, 2002).

Procedimentos de ensino por ensaio-e-erro (trial-and-error procedures) estabelecem
a aprendizagem discriminativa por reforcamento diferencial do responder, no qual os
estimulos tém igual probabilidade de serem selecionados (Catania, 1998; Saunders &
Willians, 1998). Esse procedimento pode gerar maior suscetibilidade a erros e demandar mais
repeticdes até que a aprendizagem ocorra (Cameron, Stoddard, & Mcllvane, 1993; Ferrari, de
Rose, & Mcllvane, 1993; Schilmoeller, Schilmoeller, Etzel, & Leblanc, 1979; Sidman &
Stoddard, 1967). Os erros podem reportar as topografias de controle de estimulos irrelevantes
que competem com o controle de estimulos relevante ou programado (Stoddard & Sidman,
1971; Stoddard, de Rose, & Mcllvane, 1986), gerando efeitos deletérios na aprendizagem e
respostas emocionais indesejaveis no aprendiz (Lancioni & Smeets, 1986; Sidman &
Stoddard, 1967; Stoddard & Sidman, 1971).

Uma frente de pesquisa em controle de estimulos tem estudado as condi¢es sob as
quais ocorre a aprendizagem discriminativa, simples e condicional, de modo rapido e com
menos erros (Catania, 1998; Lancioni & Smeets, 1986; Mueller, Palkovic, & Maynard, 2007,
Sidman, 2010). Quando o ensino arranja sistematicamente mudancas nos estimulos ou nos
controles de estimulos, de modo gradual e progressivo, sdo promovidas condi¢des que
“podem ajudar o sujeito a aprender” (Mcllvane & Dube, 1992, p. 89) e minimizam a
ocorréncia de erros (de Rose & Mcllvane, 1986; Lancioni & Smeets, 1986; Sidman, 2010;
Sidman & Stoddard, 1967; Stoddard et al., 1986). Essa “aprendizagem sem erros” (errorless
learning) (Catania, 1998; Mueller et al., 2007; Terrace, 1963) pode ser obtida por meio de
procedimentos de modelagem de controle de estimulos (stimulus control shaping procedures)
(Ferrari et al., 1993; Lancioni & Smeets, 1986; Saunders & Willians, 1998; Sidman, 2010).

Modelagem de controle de estimulos reporta genericamente aos procedimentos que
manipulam mudancgas nas relagfes de controle de estimulos, com a finalidade de promover
novas discriminacdes e aumentar a probabilidade do responder sob controle de estimulo
relevante (Mcllvane & Dube, 1992; Mueller et al., 2007; Saunders & Willians, 1998).
Considerando a proposta de Mcllvane e Dube (1992) e de Sidman (2010), procedimentos de
fading (Stoddard & Sidman, 1971; Terrace, 1963), de modelagem de controle de estimulos*

4 A literatura sugere diferencas da modelagem de controle de estimulos e do fading (Dietz & Malone, 1985;
Mcllvane & Dube, 1992). O procedimento de fading prevé a alteracdo gradual de alguma(s) dimensdo(es) do
estimulo para promover a transferéncia de controle discriminativo (Catania, 1998; Terrace, 1963); €. g.,, para
ensinar a selecionar uma figura de vaca branca (S+), um educador poderia apresentar figuras de vaca (S+) e rato
(S-) pretos e gradativamente esvanecer a cor até que a figura da vaca ficasse branca. J& o procedimento de
modelagem de controle de estimulos requer a transformacgéo topogréafica do estimulo ao longo das tentativas, e a
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(stimulus shaping) (Schilmoeller et al., 1979; Zygmont, Lazar, Dube, & Mcllvane, 1992), de
atraso de dicas (Touchette, 1971) e de ensino por exclusédo (Dixon, 1977; Dixon & Dixon,
1978; Mcllvane & Stoddard, 1981) sdo exemplares de modelagem de controle de estimulos.

Diversas pesquisas compararam procedimentos de ensino e avaliaram os efeitos sobre
a aprendizagem discriminativa (Lancioni & Smeets, 1986; Sidman, 2010). Os procedimentos
de modelagem de controle de estimulos - como fading, stimulus shaping, e ensino por
exclusdo — tem estabelecido uma aprendizagem mais rapida e praticamente sem erros, quando
comparados com o procedimento de tentativa-e-erro (Abdelnur, 2007; Cameron et al., 1993;
Ferrari et al., 1993; Gollin & Savoy, 1968; Schilmoeller et al., 1979; Schilmoeller, Etzel, &
Leblanc, 1979; Sidman & Stoddard, 1967; Zamith, 2016; Zygmont et al., 1992). A
aprendizagem sem erros tambeém tem sido observada nos estudos que compararam diferentes
procedimentos de modelagem de controle de estimulos, e geralmente um procedimento tem se
mostrado mais efetivo que outro (Abdelnur, 2007; Bagaiolo & Micheletto, 2004; Corey &
Shamow, 1972; Melo et al., 2018; Schilmoeller et al., 1979); Bagaiolo e Micheletto (2004),
por exemplo, verificaram que o ensino por exclusdo foi mais efetivo que o fading para
estabelecer relagfes condicionais auditivo-visuais em pré-escolares.

Em conjunto, essas pesquisas identificaram variaveis e parametros relevantes dos
procedimentos, e esclareceram as relacdes funcionais entre a aprendizagem discriminativa e
sem erros e as condi¢fes de ensino sob as quais foi produzida (Lancioni & Smeets, 1986;
Sidman, 1978, 2010). O potencial desses estudos pode ser aplicado quando, baseado
experimentalmente nas medidas de eficacia e eficiéncia, sdo tomadas decisbes mais acertadas
sobre os procedimentos para acelerar a aprendizagem e que melhor atendem as necessidades
de ensino do aprendiz (Greer, 2002).

Um procedimento frequentemente usado no ensino de discriminagfes condicionais
entre estimulos é o emparelhamento de acordo com o modelo (matching-to-sample, MTS), em
que um estimulo modelo estabelece a condicdo para que outro estimulo exerca funcéo
discriminativa (S+) e seja selecionado, dentre outros disponiveis para escolha (estimulos de
comparacédo) (lversen, Sidman, & Carrigan, 1986; Mackay & Sidman, 1984). Procedimentos
de modelagem de controle de estimulos podem ser combinados ao MTS para minimizar a
ocorréncia de erros e favorecer uma aprendizagem relacional rapida e eficiente (Boelens,
Broek, & Klarenbosch, 2000; Brino et al., 2011; Carr, Wilkinson, Blackman, & Mcllvane,
2000; de Rose, de Souza, & Hanna, 1996; Ferrari et al., 1993; Lancioni & Smeets, 1986;

configuracdo do estimulo inicial (que o aprendiz geralmente conhece) diverge substancialmente do estimulo final
(Etzel, & Le Blanc, 1979; Schilmoeller et al., 1979); e. g.,, para ensinar a discriminar a mesma figura da vaca
branca, poderia apresentar um circulo (S+) e um rato (S-) brancos e alterar gradativamente até que o circulo se
tornasse a figura da vaca branca (S+).
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Melchiori, de Souza, & de Rose, 2000; Melo et al., 2018). O ensino por fading e por excluséo
podem ser empregados com essa finalidade, quando integrados ao MTS (Bagaiolo &
Micheletto, 2004; de Rose et al., 1996; Ferrari et al., 1993; Lancioni & Sidman, 2010;
Mcllvane & Stoddard, 1981; Melchiori et al., 2000; Melo et al., 2018; Sidman & Stoddard,
1967; Smeets, 1986).

O procedimento de fading programa uma alteragéo gradual de algumas dimensdes do
estimulo (como cor e intensidade), cujo objetivo € estabelecer novas discriminagdes por meio
da transferéncia de controle de estimulos (Sidman & Stoddard, 1967; Terrace, 1963).
Dimens6es do estimulo que inicialmente controlam o responder sdo enfraquecidas, enquanto
gradativamente outras passam a estabelecer o controle, seja por meio da remocdo (fading out)
ou do acréscimo (fading in) dessas dimensdes (Terrace, 1963). Criancas com IC aprenderam
relacBes condicionais auditivo-visuais, de forma rapida e sem erros, apds ensino por MTS
com fading out do componente visual do modelo multicomponente (Almeida-Verdu et al.,
2008).

O procedimento de exclusdo, inicialmente descrito por Dixon (1977), consiste de
discriminacdes condicionais ja estabelecidas, as quais se acrescenta uma ou mais
discriminacBes novas, a serem ensinadas sucessivamente. O procedimento basico requer o
estabelecimento de uma linha de base, seguido de tentativas de ensino nas quais se
apresentam um par de estimulos novos, um como modelo e um como estimulo de
comparacdo, e os demais estimulos (de comparacdo) fazem parte das relagdes de linha de
base; esta configuracdo de estimulos funciona como uma condicdo que favorece a escolha
correta do estimulo de comparacdo novo, pela exclusdo dos estimulos de comparacdo
definidos (Wilkinson, de Souza, & Mcllvane, 2000). O responder por exclusdo, enquanto
processo comportamental, tem se mostrado robusto e generalizavel para diversas populacdes
(Costa, de Souza, & de Rose, 2010; de Rose et al., 1996; Domeniconi, Costa, de Souza, & de
Rose, 2007; Langsdorff, Domeniconi, Schmidt, Gomes, & de Souza, 2017; Melchiori et al.,
2000), incluindo criangas com IC (Battaglini et al., 2013)°.

O ensino de relagdes condicionais entre estimulos ou entre estimulos e respostas, com
elementos comuns (um, pelo menos), pode produzir mais relagdes do que as ensinadas
(Mackay & Sidman, 1984; Sidman, 2000; Sidman & Tailby, 1982). As relacGes séo definidas
como equivalentes se atestarem as propriedades definidas pela matematica, quais sejam, de
reflexividade (ou seja, a identidade na relacdo de um estimulo com ele mesmo, ArA), de

simetria pela reversdo funcional entre dois estimulos relacionados (se ArB, entdo BrA) e de

5 Em Battaglini et al. (2013), o ensino por exclusdo - que ja havia sido usado em Almeida-Verdu et al. (2008) -
foi refinado e sistematizado, com acréscimo de sondas de controle e de aprendizagem.
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transitividade pela relacdo entre dois estimulos que foram relacionados a um estimulo comum
(se ArB e BrC, entdo ArC) (Sidman & Tailby, 1982); “r” significa “esta relacionado com”. Os
resultados de formacdo de classe de equivaléncia podem ser afetados pelos controles por
selecdo (S+) e por rejeicdo (S-) estabelecidos durante o ensino® (Carrigan & Sidman, 1992; de
Rose, 1996; Dube & Mcllvane, 1996; Johnson & Sidman, 1993;).

O modelo das relagbes de equivaléncia (Sidman, 2000; Sidman & Tailby, 1982)
fornece subsidios operacionais para investigar relacdes simbolicas (de Rose & Bortoloti,
2007) e habilidades complexas que compdem o ouvir (Almeida-Verdu, 2002). A compreensao
auditiva, ou funcionamento simbdlico envolvendo estimulos auditivos, pode ser descrita
operacionalmente quando estimulos auditivos e outros eventos dissimilares (como figuras e
textos) séo arbitrariamente relacionados e passam a estabelecer relagdes de substitubilidade
mutua (Almeida-Verdu, da Silva, Golfeto, Bevilacqua, & de Souza, 2014), sob dados
contextos (de Rose, 2005). Um aprendiz compreende a palavra /livro/ que ouviu quando, por
exemplo, estabelece relagdes de equivaléncia entre /livro/ ditado, o proprio objeto, uma figura
de livro e LIVRO escrito.

Historicamente, Hollis, Fulton e Larson (1986) foram pioneiros ao demonstrar a
generalidade do modelo das relacBes de equivaléncia para aprendizagem simbolica na
populacdo com deficiéncia auditiva severa-profunda. Criancas surdas que ndo utilizavam
aparelhos auditivos foram expostas as condi¢des que replicavam integralmente Sidman
(1971); os estimulos auditivos (A) foram substituidos por estimulos multicomponentes
auditivo (palavra ditada) e visual (movimentos orofaciais). Todos 0s participantes aprenderam
as relacdes ensinadas e formaram classes de estimulos equivalentes (movimentos orofaciais,
figuras e textos, ABC); ainda, a producdo oral, que ja ocorria diante da figura (tato), foi
estendida para o texto (textual), por equivaléncia de estimulos. Classes de estimulos
equivalentes por criancas surdas também foram observadas em Gatch e Osborne (1989) —
envolvendo equivaléncias entre sinais gestuais, figuras e textos - e Barnes, McCullagh e
Keenan (1990), entre estimulos visuais ndo-representacionais.

Pesquisas mais recentes interseccionaram conhecimentos da Fonoaudiologia e da
Anélise do Comportamento e estenderam o modelo das relagdes de equivaléncia para
descri¢do e estudo do funcionamento simbolico em usuérios de IC (Almeida-Verdu et al.,

2014). Os estudos iniciais investigaram experimentalmente sob quais condigdes os estimulos

¢ Enquanto relagGes de controle por selecdo tendem a produzir resultados positivos nas sondas das propriedades
formais da equivaléncia, relacbes de controle por rejeicdo interferem na coeréncia de topografia de controle de
estimulos e geram resultados negativos nas sondas de reflexividade, transitividade e equivaléncia (Carrigan &
Sidman, 1992; Johnson & Sidman, 1993; Perez, & Tomanari, 2008).
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auditivos produzidos eletricamente, via IC, adquirem uma funcéo simbdlica (Almeida-Verdu
et al., 2008; Battaglini et al., 2013; da Silva et al., 2006).

O estudo conduzido por da Silva et al. (2006) verificou que usuarios de IC pds-
linguais formavam classes de equivaléncia entre estimulos visuais e elétricos liberados
diretamente na coclea, enquanto usuarios com IC pré-linguais sequer aprenderam as relacdes
condicionais entre estimulos elétricos e visuais. Na sequéncia, Almeida-Verdu et al. (2008)
identificaram que participantes com IC, pds e pré-linguais, aprenderam relacbes auditivo-
visuais e formaram classes de equivaléncia (entre estimulos ditados e figuras), quando usados
estimulos linguisticos e procedimentos de MTS combinado com fading out (Estudos 1 e 2) e
ensino por exclusdo (Estudo 3). O Estudo 4 de Almeida-Verdu et al. (2008) retomou a
pergunta de da Silva et al. (2006) e demostrou que usuarios de IC pré-linguais formavam
classes de equivaléncia entre estimulos visuais e elétricos quando empregado o ensino por
MTS combinado com fading out; nesse ensino, 0 modelo era composto por letras gregas
simultaneamente a estimulos elétricos liberados na céclea, e 0 componente visual do modelo
foi gradualmente esvanecido, até que o MTS por identidade se tornasse um MTS arbitrario.
No estudo subsequente, Battaglini et al. (2013) programaram um ensino por exclusdo e
observaram que criangas com IC pré-linguais responderam consistentemente por excluséo,
mostraram uma aprendizagem relacional rapida e com poucos erros, e formavam classes de
estimulos equivalentes entre pseudopalavras ditadas e impressas, e figuras ndo-
representacionais.

Enquanto as pesquisas iniciais estenderam o modelo das relaces de equivaléncia para
investigar relac6es simbolicas de usuarios de IC (por procedimentos de MTS e modelagem de
controle de estimulos, como fading e exclusdo’), as condicdes sob as quais os desempenhos
de ouvinte se estendem para os de falante, especificamente na precisdo da fala, ainda
precisavam ser esclarecidas (Almeida-Verdu et al., 2014). Quando monitorado o tato de
figuras, a producdo oral tinha pouca ou nenhuma correspondéncia com as convengdes da
comunidade verbal, mesmo ap6s formarem classes de estimulos equivalentes® (Almeida-
Verdu et al., 2008; Battaglini et al., 2013). Esses resultados confirmam achados da Audiologia

de que criancas pré-linguais com IC apresentam um ritmo de aquisi¢do das habilidades

"Esses procedimentos de ensino tém sido empregados em diferentes etapas do delineamento. Em geral, o fading
out € utilizado no pré-treino com esvanecimento gradual da dimenséo visual do modelo composto (inicialmente
auditivo-visual). J& o procedimento de exclusdo tem sido feito durante o ensino de relagdes condicionais e
estruturado em blocos de linha de base (com estimulos definidos), seguido por blocos de exclusdo, controle e de
aprendizagem.

8 Os participantes falavam o mesmo nome para as figuras que eram equivalentes, mas a producio da fala era
imprecisa e ndo correspondia com o0 estimulo auditivo apresentado no estudo. Em Almeida-Verdu et al. (2008),
os participantes formavam classes de estimulos equivalentes entre a pseudo-palavra /zigo/ e figuras abstratas,
contudo tatearam essas mesmas figuras como /nida/, ao invés de /zigo/.
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auditivas similar ao dos pares ouvintes, enquanto a aquisicdo das habilidades expressivas nao
acompanha o mesmo ritmo (Levine et al., 2016; Moret et al., 2007; Pisoni, 2000).

Estudos recentes tém investigado como a precisdo da fala no tato é obtida por criancas
com IC (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016). Uma das frentes de pesquisa tém averiguado se
condicdes de ensino baseadas em equivaléncia (equivalence-based instruction, EBI) (Fienup,
Covey, & Critchfield, 2010) podem favorecer, por meio da rede de relacGes da leitura, a
precisdo da fala no tato de figuras (Anastacio-Pessan et al., 2015; Cravo, 2018; Lucchesi,
2018; Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al.,
2017).

Os achados desses estudos permitiram identificar que o EBI opera como uma “rota”
verbal distinta para criancas ouvintes e usuarias de IC (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016).
Enquanto ouvintes estabelecem a leitura a partir do tato (de Rose et al., 1996; Mackay &
Sidman, 1984; Matos, Avanzi, & Mcllvane, 2006), criancas com IC tém obtido a precisdo no
tato a partir da leitura (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016). Essa rota se explica pelo fato que
pessoas normo-ouvintes desenvolvem primeiro uma fala precisa no tato, em funcdo das
aprendizagens auditivo-visuais com a comunidade verbal, e depois ampliam as relacdes de
equivaléncia para o estimulo textual e adquirem a leitura precisa na escolarizacdo (Greer &
Keohane, 2009; Papalia & Olds, 2000). As criangas com IC, por sua vez, tém acesso as
experiéncias auditivas apds a ativacdo do IC (Levine et al., 2016; Young & Kirk, 2016) e a
producdo da fala é estabelecida por meio de estratégias fonoaudioldgicas aliadas a
alfabetizacdo (DesJardin, Ambrose, & Eisenberg, 2009) — na qual se aprende que cada
grafema controla a emissdo de um fonema (Marschark, Rhoten, & Fabich, 2007) -,
possibilitando que essa fala precisa frente aos textos ocorra também diante das figuras que lhe
séo equivalentes.

Essa hipotese comecou a ser formulada apds Golfeto (2010) observar que criangas
com IC cujo repertorio de leitura estava bem-estabelecido tinham uma fala mais precisa diante
de estimulos textuais (na leitura, CD) do que das figuras (no tato, BD). Esses resultados no
tato de figuras podem estar relacionados as caracteristicas dos estimulos e experiéncias de
linguagem (Jerger, Lai, & Marchman, 2002; Nation, Marshall, & Snowling, 2001), e também
as relagdes de controle de estimulos (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016). Enquanto o texto
oferece pistas visuais para produzir os fonemas (relacdo grafema-fonema) (Share, 1995), a
figura ndo oferece nenhuma dica para falar o que é esperado (de Rose, 2005; Spencer, &
Oleson, 2008). Essa discrepancia entre ler e tatear evidencia a independéncia funcional entre
operantes verbais (Guess, 1969; Hart & Risley, 1968; Lamarre & Holland, 1985; Skinner,
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1957) que, embora apresentem mesma topografia vocal, estabelecem distintos controle de
estimulos (Skinner, 1957).

Anastécio-Pessan et al. (2015) verificaram que criangas com IC pré-linguais, cujo
repertorio de leitura ja estava estabelecido, aumentaram a precisdo no tato de figuras ap6s o
ensino de relagdes condicionais entre palavras ditadas e figuras (AB), palavras ditadas e
impressas (AC) e silabas ditadas e impressas ([Asil]-[Csil]). Antes do ensino, esses
participantes liam corretamente as palavras impressas (>80% de acertos), mas a producdo da
fala no tato tinha pouca correspondéncia ponto-a-ponto com as convencdes linguisticas e era
marcada por distorcdes, omissdes e trocas fonoarticulatdrias. A conclusdo foi que a formacéo
de classes de estimulos equivalentes (entre palavras ditadas e impressas, e figuras, ABC, com
relagdes [Asil]-[Csil]) permitiu que o controle discriminativo da palavra impressa sobre a
producdo oral fosse estendido para a figura.

De modo analogo, Lucchesi et al. (2015) expuseram criangcas com IC ao curriculo de
leitura em EBI “Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos” (ALEPP) (de Rose, et al.,
1989; de Rose, de Souza, & Hanna, 1996; de Souza, et al., 2004; de Souza, de Rose, &
Domeniconi, 2009) disponivel no Gerenciador de Ensino Individualizado por Computador
(Capobianco, Orlando, Teixeira, de Rose, & de Souza, 2015). Durante os pré-testes, foi
observado que os participantes ndo dominavam a leitura e que o controle pelos grafemas nédo
estava estabelecido; ainda, a fala frente as figuras ndo apresentava correspondéncia com as
convencgdes da comunidade verbal. Cada passo do ensino, dos 17 programados, ensinava trés
relacBes condicionais auditivo-visuais entre palavras ditadas e figuras (AB), palavras e silabas
ditadas e impressas (AC e [Asil]-[CSil]); também eram apresentadas tarefas de construcéo da
palavra impressa, a partir da selecdo de silabas e letras, condicionalmente a palavra ditada
(AE, ditado) e impressa (CE, copia). Todos os participantes aprenderam as relagdes
ensinadas, derivaram relagdes condicionais entre palavra impressa e figura (BC e CB, leitura
com compreensdo), estabeleceram a leitura de palavras impressas (CD) e sua extensdo para o
tato de figuras (BD), que passou ser mais preciso apos o EBI.

Os achados obtidos por Anastacio-Pessan et al. (2015) e Lucchesi et al. (2015) foram
replicados por Rique et al. (2017), Almeida-Verdu e Gomes (2016) e Lucchesi (2018). Esses
achados, em conjunto, somam evidéncias de que o EBI promove a integragdo de repertorios
de leitura e de tato (de Rose, 2005; Sidman, 1986), e aumenta a precisdo da fala diante das
figuras para criangas com IC (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016).

A aprendizagem de habilidades verbais com palavras permite construir conteddos mais
extensos da lingua, como as sentencas (Levine et al., 2016; Skinner, 1957). Construir

sentencas € uma habilidade complexa da linguagem (Sundberg, 1990) que acrescenta como
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requisito a abstracdo de regras sintaticas, a categorizacdo de palavras em classes e relacdes de
ordem entre palavras ou classes de palavras (Frampton, Wymer, Hansen, & Shillingsburg,
2016; Goldstein, Angelo, & Mousets, 1987; Mackay, 2013; Papalia & Olds, 2000; Skinner,
1957). A produtividade de sentencas decorre do rearranjo entre palavras que ocupam
determinada ordem (Assis, Elleres, & Sampaio, 2006; Frampton et al., 2016; Goldstein, 1983;
Goldstein & Mousetis, 1989; Mackay, 2013; Remington, 1994; Yamamoto & Miya, 1999). O
ensino por matrizes (Axe & Sainato, 2010; Ezell & Goldstein, 1989; Frampton et al., 2016;
Goldstein, 1983; Goldstein et al., 1987; Goldstein & Brown, 1989; Goldstein & Mousetis,
1989; Mineo & Goldstein, 1990), por CRMTS (Mackay, 2013) e o ensino por matrizes
combinado com CRMTS (Yamamoto & Miya, 1999) sdo algumas condi¢des que podem
promover aprendizagens verbais de sentengas.

O ensino por matrizes consiste em um arranjo pré-experimental dos estimulos, no qual
0s componentes sdo distribuidos em linhas e colunas, em formato de matriz, e produzem
combinag6es por sobreposicdo dos componentes (Goldstein, 1983). Esse ensino prevé que
algumas das combinacOes da matriz sejam diretamente ensinadas, enquanto as demais devem
ser sondadas para verificar a generalizacdo recombinativa®. O ensino por matrizes tem
acumulado resultados positivos em produtividade de sentencas para varias populacdes e com
distintos repertorios receptivos e expressivos, tais como seguimento instrucional e tato (Axe
& Sainato, 2010; Ezell & Goldstein, 1989; Frampton et al., 2016; Goldstein & Brown, 1989;
Goldstein & Mousetis, 1989; Golfeto & de Souza, 2015; Mineo & Goldstein, 1990; Neves et
al., no prelo, 2018; Postalli, Nakachima, Schmidt, & de Souza, 2013; Silva et al., 2017;
Yamamoto & Miya, 1999).

Para que a generalizagdo recombinativa ocorra (Goldstein, 1983; Goldstein & Brown,
1989; Goldstein & Mousetis, 1989), o ensino das combinagdes da matriz deve considerar o
repertério de entrada do aprendiz e os estimulos conhecidos (Frampton et al., 2016; Goldstein
& Mousetis, 1989). Enquanto o ensino com componentes sobrepostos (overlapping) pode
estabelecer uma maior discriminacdo dos componentes (Ezell & Goldstein, 1989; Goldstein,
1983b; Goldstein & Brown, 1989; Golfeto & de Souza, 2015; Mineo & Goldstein, 1990), o
ensino sem componentes sobrepostos (non-overlapping) pode gerar recombinagdes com base
nas relagdes que os componentes estabelecem entre si (Axe & Sainato, 2010; Frampton et al.,
2016; Yamamoto & Miya, 1999).

Estudos recentes tém investigado as relacbes entre as habilidades auditivas e a

producdo da fala, com sentencas, em criangas com IC pré-linguais (Golfeto & de Souza, 2015;

° Por generalizacdo recombinativa compreende-se que novas combinagdes podem ser produzidas a partir da
recombinacdo de componentes dos estimulos aprendidos, sendo que cada componente continua a exercer um
controle acurado sobre um determinado responder (Goldstein, 1983; Suchowierska, 2006).
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Neves et al., no prelo, 2018; Merlin et al., 2019; Silva et al., 2017). Essa gama de pesquisas
tem empregado matrizes (Goldstein, 1983) e programado distintos procedimentos de ensino,
mostrando algumas rotas que promovem a aprendizagem do ouvir, do falar (especialmente no
tato de figuras com cenas representativas das sentencas), e da produtividade de sentencas.

Golfeto e de Souza (2015) foram pioneiras na investigacdo da aprendizagem de
sentencas por criangas com IC. Os estimulos foram arranjados em duas matrizes® (Goldstein,
1983) de trés linhas e trés colunas (3 x 3) que formavam nove sentengcas com estrutura
[sujeito]-[verbo auxiliar + gerundio]-[artigo + objeto]; em cada matriz, seis sentencas foram
alvo direto de ensino, enquanto as trés sentencas dispostas na diagonal foram apenas
avaliadas. O ensino incluiu relagdes condicionais entre sentencas ditadas e cenas de video
(AF) por tarefas de MTS blocado (blocked-trial procedure) (Saunders & Spradlin, 1993),
seguidas por ensino ecoico (AD). Os trés participantes aprenderam as relacdes ensinadas entre
sentencas ditadas e cenas de video (AF) e aumentaram a precisdo do tato dos videoteipes (BF)
apos o ensino ecoico (AD); o que estende para sentencas, 0s achados prévios sobre os efeitos
do ensino ecoico sobre tatear figuras (Souza, Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013). Os
participantes também foram capazes de tatear videos referentes as trés sentencas da diagonal
das matrizes.

Neves et al. (2018) deram sequéncia as investigacdes e propuseram — para 0 ambito
das sentencas — o0 estudo sobre os efeitos do EBI sobre o tato de figuras (Anastacio-Pessan et
al., 2015). Os participantes foram trés criangas com IC que tinham uma fala mais precisa
diante da sentenca impressa (CD) do que da figura (BD). Uma matriz de trés linhas e trés
colunas (3 x 3) foi programada e produziu nove sentencas com a estrutura [sujeito]-[verbo no
presente]-[objeto]; as trés sentencas da diagonal foram ensinadas e as outras seis testadas nas
sondas de generalizacdo recombinativa. Os blocos de ensino foram programados por ensaio e
erro: no ensino AB, foram empregadas tarefas de MTS que apresentavam simultaneamente a
sentenca ditada como modelo e trés figuras como estimulos de comparagdo; j& no ensino AE,
foi empregado CRMTS que apresentava, de modo simultaneo, a sentenca ditada como modelo
e as trés palavras impressas (S+) que compunham a sentenca arbitrariamente relacionada ao
modelo. Todos aprenderam as relagdes diretamente ensinadas (AB e AE), formaram classes
de equivaléncia (ABC) e aumentaram a precisdo da fala ao tatear as figuras (BD), com indices
proximos ou superiores aos de leitura (CD). Os participantes tambem foram capazes de, sem
ensino direto, emparelhar estimulos (AB, BC e AC), construir sentencas impressas (BE e

AE), tatear (BD) e ler (CD) seis novas sentencas que derivaram da recombinagdo dos

10 No estudo de Golfeto e de Souza (2015), as matrizes alocaram as palavras com funcdo de sujeito e verbos (no
gerdndio) nas linhas e colunas, enquanto a palavra com funcéo de objeto era mantida invariavel.
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elementos ensinados. Esses resultados foram replicados por Neves et al. (no prelo); e também
por Silva et al. (2017), que estenderam esses achados para sentencas de cinco termos, com
uma crianga com IC que tinha repertério de leitura rudimentar.

Os achados de Neves et al. (no prelo, 2018) e Silva et al. (2017) estenderam de
palavras para sentencas, como conteudos de anélise, as evidéncias de que o EBI favorece o
aumento da preciséo da fala diante de figuras (BD). Esse resultado pode ser explicado pelo
fato de que a fungéo discriminativa do texto sobre a producdo da fala foi estendida para a
figura, pelo compartilhamento das relacdes de controle entre estimulos equivalentes
(Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; Anastacio-Pessan et al., 2015; de Souza, de Rose, &
Domeniconi, 2009; Mackay & Sidman, 1984). Quanto a generalizacdo recombinativa, esses
resultados replicam Golfeto e de Souza (2015), com procedimento e delineamento distintos.
Algumas variaveis de procedimento desses estudos merecem atencdo e requerem
aprofundamento metodoldgico.

A elevada incidéncia de erros e de repeticOes (de trés a sete) aos blocos de ensino das
relagbes condicionais entre sentengas ditadas e figuras (AB) pode estar relacionada ao
procedimento. Enquanto Neves et al. (no prelo, 2018) e Silva et al. (2017) empregaram o
ensino por MTS e tentativa-e-erro e observaram dificuldades na aprendizagem, estudos
anteriores com palavras mostraram uma aprendizagem relacional rapida e praticamente sem
erros quando empregado o ensino por MTS combinado com modelagem de controle de
estimulos (Almeida-Verdu et al., 2008; Anastacio-Pessan et al., 2015; Battaglini et al., 2013).
O presente estudo investigou experimentalmente essa hipotese e avaliou os efeitos do ensino
por fading out e por excluséo sobre a aprendizagem das relagdes condicionais entre sentencas
ditadas e figuras (AB), comparando-0s quanto ao nimero de erros e de repeticdes.

Os efeitos do CRMTS também demandam investigacdo. Esse procedimento foi usado
como variante procedimental do MTS (Dube, McDonald, Mcllvane, & Mackay, 1991,
Mackay & Sidman, 1984) para ensinar as relaces condicionais entre estimulos auditivos e
impressos e, adicionalmente, favorecer um controle por unidades minimas (Calcagno, Dube,
Galvdo, & Sidman, 1994; Hanna, de Souza, de Rose, & Fonseca, 2004; Mackay & Sidman,
1984; Matos et al., 2006). Os resultados de Neves et al. (no prelo, 2018) e Silva et al. (2017)
mostraram o controle pelas unidades menores das sentencas (Hanna et al., 2004; Skinner,
1957) e, adicionalmente, sugerem relagcdes de ordem entre as palavras ou classes (de palavras)
com uma mesma fungdo sintatica (classes dos “sujeitos”, dos “verbos” e do “objeto”) (Assis
et al., 2006; Mackay, 2013).

A questdo é que a tarefa de construgdo de sentengas sob ditado (AE) desses estudos

apresentava apenas os estimulos a serem selecionados (S+). Uma hipodtese é que a resposta
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construida pode ter sido controlada tanto pelo modelo (controle condicional), quanto pela
funcdo ordinal e regular de cada palavra na estrutura [sujeito]-[verbo]-[objeto]. O controle
conjunto (pelo modelo e pela ordem dos estimulos) pode ter um efeito cumulativo e benéfico
para a aprendizagem de sentencas, o que seria Util no estabelecimento e manutencdo da
construcdo de sentencas sob ditado (AE); contudo, essa possibilidade precisa ser avaliada
experimentalmente, de modo que o conhecimento sobre o efeito isolado e combinado das
variaveis possa embasar decisdes em relagdo ao ensino. O presente estudo investigou essa
questdo por meio da insercdo de palavras a serem rejeitadas (S-) na tarefa de construcéo de
sentencas impressas sob ditado (AE).

O presente estudo refinou questdes metodoldgicas de estudos prévios (Neves et al., no
prelo, 2018; Silva et al., 2017) e visou avaliar experimentalmente os efeitos de variaveis de
procedimento, em um EBI de sentencas, para criancas pré-linguais com IC e leitoras. Foram
comparados os efeitos de dois procedimentos de ensino sem erros (fading out e por exclusdo),
sobre a incidéncia de erros e a velocidade de aprendizagem de relagdes condicionais entre
sentencas ditadas e figuras (AB). Foi avaliada também se a inser¢do de S- no CRMTS afeta a
aprendizagem da construcdo de sentencas impressas sob ditado (AE). A formacdo de classes
de equivaléncia (sentencas ditadas e impressas, e figuras, ABC), a precisdo da fala no tato de
figuras (BD) e o0s desempenhos recombinativos, envolvendo sentencas, foram

sistematicamente sondados.

Método
Participantes

Os participantes foram seis criancas, de sete a 11 anos de idade, diagnosticadas com
deficiéncia auditiva sensorioneural, severa-profunda, bilateral e pré-lingual, e usuérias de IC
uni ou bilateral. Todos os participantes frequentavam os anos iniciais do Ensino Fundamental
em escolas regulares e recebiam acompanhamento nos servicos audiologico e educacional do
Hospital de Reabilitacdo de Anomalias Craniofaciais (HRAC) em Bauru.

O recrutamento foi realizado na Secdo de Implante Coclear do HRAC e a indicagédo
dos participantes foi feita por fonoaudiologos do servico, com base na avaliagdo clinica das
dificuldades auditivas e expressivas com sentencas. O estudo foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CAAE 45782215.2.0000.5441) e seguiu todos os protocolos éticos do
hospital. Os participantes ingressaram no estudo somente apds autorizacdo dos responsaveis
legais e do expresso consentimento por meio dos Termos de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE).
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Os participantes foram selecionados por meio da aplicacdo das sondas do estudo que
avaliavam todas as relagdes da rede de equivaléncia programada. Os critérios de inclusdo
foram uma porcentagem de acertos na sonda de tato de figuras (BD) inferior a 60% de
correspondéncia com as sentencas ditadas, e nas sondas de leitura de sentencas impressas
(CD) igual ou superior a 70% de correspondéncia ponto a ponto com o texto. Os critérios de
exclusdo foram um tato de figuras (BD) superior a 60% de correspondéncia com as sentencas
ditadas e em leitura de sentencas (CD) inferior a 70% de acertos na correspondéncia com o
texto.

Os participantes selecionados foram avaliados individualmente por meio dos testes
padronizados Columbia (Alves & Duarte, 2001), PPVT-4 (Dunn & D. Dunn, 2007) e TDE
(Stein, 1994) para caracteriza-los, respectivamente, em maturidade intelectual, vocabulario
receptivo e habilidades académicas basicas. A Tabela 1 apresenta a caracterizacdo dos
participantes por género, idade, escolaridade, etiologia da deficiéncia auditiva, tempo de
privacao auditiva, uso do IC (modelo, lateralidade e tempo de audi¢do com o IC), Categorias
de Audicdo (CatA) e de Linguagem (CatL) e resultados nos testes padronizados (Columbia,
PPVT e TDE).

A amostra foi composta por cinco meninas e um menino. Os participantes tinham, em
média, nove anos (M=9; i=8|-|11), e eram alunos regulares do primeiro ao quarto ano do
Ensino Fundamental. Todos apresentaram um indice de maturidade intelectual médio (no
Colimbia) e um dominio de vocabulario receptivo (equivalente no PPVT), em média, a
quatro anos de idade. Os escores no TDE variaram entre inferior e médio, com maior
recorréncia de escore médio em leitura e médio inferior em escrita e aritmética.

De acordo com dados dos prontuérios, a etiologia da deficiéncia auditiva ndo era
identificada em trés participantes, dois eram congénitos e um era Sindrome de Vanderberg. O
tempo médio de privacdo auditiva dos participantes foi de trés anos e todos realizaram a
cirurgia do IC no periodo sensivel de neuroplasticidade (até trés anos e seis meses de idade)
(Harrison, Gordon, & Mount, 2005; Niparko et al., 2010); DEM foi uma exce¢do, com um
tempo maior de privacdo auditiva (cinco anos e um més) e com experiéncia de terapia
fonoauditlogica com énfase em leitura orofacial (Horacio & Goffi-Gomez, 2007) antes de

receber o IC.



Tabela 1
Caracterizacgdo dos participantes em género (masculino, M, e feminino, F), idade, etiologia da deficiéncia auditiva, tempo de
privacdo auditiva e de audicdo com o implante coclear, modelo e lateralidade do IC, categorias de audicio e de linguagem,

resultados nos testes Columbia, PPVT, TDE (leitura, escrita e aritmética) e escolaridade.
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Os participantes tinham, em média, seis anos de experiéncia auditiva com o IC e
estavam distribuidos diferencialmente quanto ao uso do IC uni ou bilateral. THA e DEM
usavam IC unilateral. Dos quatro participantes que usavam IC bilateralmente, BIA, SAH e
KAM tiveram a implantacdo sequencial (com um intervalo médio de quatro anos entre a
primeira e segunda cirurgia) e JOA fez a implantacdo simultanea. Ressalta-se que BIA tinha
IC bilateral com insercao parcial de eletrodos em ambas as orelhas.

A maioria dos participantes (THA, DEM, BIA e JOA) reconhecia palavras faladas em
conjunto aberto (Categoria 6 de Audicdo, baseado no lado implantado primeiro) e apresentava
alguma fluéncia na linguagem (Categoria 5 de Linguagem). SAH e KAM apresentaram
resultados mais particulares; SAH estava no inicio do reconhecimento auditivo de palavras
(Categoria 3 de Audicdo, baseado no IC mais antigo) e emitia palavras isoladas (Categoria 2
de Linguagem), enquanto KAM identificava palavras pelo reconhecimento de consoantes

(Categoria 5 de Audicdo) e emitia algumas frases (Categoria 4 de Linguagem).

Material e Aparato

Os instrumentos padronizados Columbia (Alves & Duarte, 2001), PPVT-4 (Dunn &
D. Dunn, 2007) e TDE (Stein, 1994) serviram para caracterizar os participantes em
maturidade intelectual, vocabulario receptivo e habilidades académicas, respectivamente.
Esses instrumentos serdo sucintamente descritos a seguir.

O Peabody Picture Vocabulary Test — 4 (PPVT-4) (Dunn & D. Dunn, 2007) é um
instrumento que avalia o vocabulario receptivo (habilidade de ouvinte) de criancas de dois
anos e seis meses até adultos acima de 90 anos. As tarefas apresentam uma palavra ditada e o
participante deve apontar uma figura, dentre quatro figuras dispostas em uma matriz de 2 x 2.
A aplicacdo é individual e fornece um escore que pode ser convertido em uma idade que
equivale ao reconhecimento auditivo esperado para uma idade cronolégica, considerando o
desenvolvimento tipico. A Forma A do PPVT-4, que foi usada no presente estudo, esta
traduzida e adaptada em Portugués somente para fins de pesquisa e como uma medida
complementar de reconhecimento auditivo.

A Escala de Maturidade Mental Teste Columbia (CMMC) (Alves & Duarte, 2001) €
um instrumento de avaliacdo intelectual e as tarefas apresentam pranchas com n variados de
figuras, em que o participante deve selecionar aquela que ndo pertence a determinada
categoria. Os escores podem ser convertidos em estaninos (de 3 a 9) e permitem classificar a

capacidade intelectual de raciocinar e formar conceitos.
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O Teste de Desempenho Escolar (TDE) (Stein, 1994) permite avaliar objetivamente as
habilidades académicas basicas por meio de tarefas de ditado manuscrito, leitura de lista de
palavras e resolucdo de problemas aritméticos. O escore obtido é compativel com uma
seriacdo, abarcando 1° ao 6° ano do Ensino Fundamental.

A coleta de dados utilizou um notebook da marca Dell®, modelo Inspiron 14
touchscreen (tela sensivel ao toque), com acesso ao software PROLER® versdo 10 (Assis &
Santos, 2010), e caixas acusticas acopladas. Esses equipamentos foram usados para expor as
tarefas aos participantes, apresentar as consequéncias programadas (quando ensino) e registrar
as respostas de selecdo de estimulos e de construgdo. A producdo oral dos participantes foi
registrada por uma camera filmadora da marca Sony®, modelo GR-AX837. Jogos (como
Uno®), tablet (com games educativos, como Alfabeto Melado®), lapis coloridos e desenhos
foram usados durante o0 momento da brincadeira. Os participantes também escolhiam brindes
(como itens escolares, adesivos, livretos e brinquedos) ao final das sessdes.

As tarefas do estudo foram programadas no PROLER® versdo 10 (Assis & Santos,
2010) em tentativas discretas e compostas em unidades sequenciadas por uma instrucdo, a
apresentacdo dos estimulos, a oportunidade de responder, as consequéncias (quando ensino) e
um intervalo entre tentativas de um segundo (1s). O software apresentava as consequéncias
diferenciais para os acertos (animacdes graficas, como gifs infantis, acompanhados por sons
de aplauso) e erros (remoc¢do dos estimulos da tela e trés segundos de tela preta) somente no
ensino; ap6s a apresentacdo da consequéncia, o software direcionava para a proxima tarefa
programada. Foram programadas tentativas de selecdo de estimulos, de selecdo de
componentes do estimulo (construcao) e de producéo oral, descritas a seguir.

A tentativa de selecdo de estimulos foi programada por MTS. Foram apresentados um
estimulo modelo na parte central da tela e trés estimulos de comparacdo em trés das quatro
células disponiveis em formato em cruz (apresentadas nas partes superior, inferior, direita e
esquerda do modelo). A resposta do participante foi selecionar um dos estimulos de
comparacao e a selecdo correta era condicional a apresentacéo do estimulo modelo, a partir da
contingéncia em vigor em cada tentativa. Quando a tarefa era auditivo-visual, um quadrado
azul era apresentado na parte central da tela e o participante deveria seleciona-lo para iniciar a
tentativa (trial-initiation response) (Critchfield & Perone, 1993); a selecdo do quadrado
habilitava simultaneamente o estimulo auditivo pelas caixas acusticas e a apresenta¢do dos
estimulos comparacdo na tela. O estimulo modelo auditivo era reproduzido a cada trés

segundos até a selecdo de um dos estimulos de comparagéo.
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As tentativas de construcdo foram programadas por CRMTS. O estimulo modelo foi
apresentado na parte superior da tela e as palavras impressas foram apresentados na parte
inferior; a medida que era selecionado, cada palavra impressa se deslocava para uma area
intermedidria (area de construgdo), da esquerda para direita. A resposta do participante era
selecionar as palavras para a construir a sentenca impressa e a tentativa era concluida com um
clique no botdo “confirmar”. A construcdo correta da sentenca impressa dependia da
contingéncia em vigor em cada tentativa e envolvia selecionar as palavras impressas, na
ordem correta, e condicionalmente ao estimulo modelo que era apresentado. Quando o
estimulo modelo era auditivo, a selecdo de um quadrado azul na parte superior da tela
(resposta de iniciacdo a tentativa) habilitava a sentenca ditada via caixas acusticas e as
palavras impressas na area de escolha, e 0 modelo auditivo era repetido a cada trés segundos
até a concluséo da construcdo da sentenca impressa.

As tentativas de producdo oral apresentavam um estimulo (sentenca impressa ou
figura) na parte central da tela, que era seguido de um prompt verbal especifico. O prompt era
“O que estd escrito?”, quando estimulo impresso, e “O que faz?”, se figura. A tarefa do

participante era falar em voz alta, tateando a figura ou lendo a sentenca impressa.

Ambiente

A coleta de dados foi realizada em salas de uma escola pablica de Bauru, da Secdo de
Implante Coclear do HRAC, e do Laboratdrio de Aprendizagem, Desenvolvimento e Saude
da UNESP-Bauru (LADS/UNESP-Bauru); em alguns casos, a coleta foi transferida para a
residéncia dos participantes, a pedido dos responsaveis. Embora ambientes diferentes, o
pesquisador garantiu que as sessdes ocorressem em boas condi¢cdes de iluminagdo e de

ventilagdo, com pouco ruido e um espago organizado com uma mesa e duas cadeiras.

O computador foi disposto no centro da mesa e as caixas acusticas foram posicionadas
a um angulo de 45° azimute e uma distancia de aproximadamente 60 cm da orelha do
participante, de acordo com as recomendacdes da Audiologia (Cullington, 2002). Os materiais

da brincadeira e os brindes foram colocados em uma caixa ao lado da mesa.
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Estimulos

Os estimulos do estudo foram sentencas compostas por trés palavras, estruturadas em
[sujeito]-[verbo]-[objeto] (estrutura sintatica candnica), e organizadas nos Conjuntos 1 e 2.
Cada conjunto de sentencas foi definido por uma matriz, em que nomes proprios foram
dispostos nas linhas, verbos no presente do indicativo nas colunas, e 0 objeto permaneceu
constante. As palavras que compunham as sentencas de ambos os conjuntos eram dissilabas,
com silabas geralmente do tipo consoante-vogal (CV), e de quatro a cinco letras. Todas as
sentencas foram inspecionadas por fonoaudidlogos para garantir um baixo nivel de
dificuldade na discriminacdo auditiva e na producdo fonética. A Figura 1 mostra as matrizes
do estudo.

Com base nas matrizes, foram produzidos estimulos de natureza auditiva e visual,
subdivididos em trés conjuntos. O conjunto A foi composto por sentencas ditadas (e. g., Al,
A2 e A3), gravadas com voz feminina e em condi¢cdes acusticamente controladas, e
reproduzidas via caixas acusticas com intensidades que variaram entre 60 a 70 decibéis (dB).
O conjunto B incluiu figuras (e. g., B1, B2 e B3), em formato de fotografias coloridas, de 500
x 500 pixels e que apresentam cenas que representavam as sentencas ditadas (vide Figura 1).
O conjunto C foi composto pelas sentencas impressas correspondentes (e. g., C1, C2 e C3),
digitadas em um espaco de 5 x 5 cm, com fonte Arial e tamanho 65.

Adicionalmente, foram realizadas entrevistas com fonoaudidlogos da Secdo de
Implante Coclear do HRAC para definir sentencas que exerceriam a funcdo de estimulos
conhecidos no ensino por exclusdo. As sentengas “Nati come pera”, “Nati pula corda” e “Nati
fecha mala” foram selecionadas por serem consideradas familiares, visto que esses verbos e
objetos sdo recorrentes nas interacGes verbais do cotidiano familiar, escolar e de habilitacdo
auditiva. Os estimulos auditivos e visuais (fotografias) relativos as sentencas de linha de base
foram produzidos com os mesmos parametros e procedimentos dos demais estimulos do

estudo.
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Figura 1. Figuras representativas das sentencas dos Conjuntos 1 e 2. Os retangulos pontilhados
indicam os estimulos pictdricos que foram empregados no ensino. Os demais estimulos foram
empregados nas sondas de generalizacdo recombinativa.
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Delineamento

O presente estudo empregou um delineamento experimental que combinou linha de
base mdaltipla entre conjuntos e contrabalanceamento de ordem entre condi¢des de ensino
(Ward-Horner & Sturmey, 2010; Sanders, 1983). Com o objetivo de verificar os efeitos de
procedimentos de ensino sobre a aprendizagem de relagcdes condicionais entre sentencas
ditadas e figuras (AB), os participantes foram distribuidos aleatoriamente entre as condicGes
de ensino por fading out e por excluséo, e essas condi¢des foram contrabalanceadas, de modo
que passassem pelos dois procedimentos em ordem distinta.

Para o Conjunto 1, trés participantes (SAH, DEM e BIA) foram expostos ao ensino
AB por fading out, enquanto outros trés (THA, KAM e JOA) foram expostos a condi¢do de
ensino por exclusdo. Para o Conjunto 2, a ordem de apresentacdo dos procedimentos de
ensino foi alternada; SAH, DEM e BIA foram expostos ao ensino por excluséo e THA, KAM
e JOA receberam o ensino por fading out. A Tabela 2 apresenta a organizagdo das condicGes
de ensino por fading out e por exclusdo para os participantes, com os dois conjuntos de
sentencas.

Todas as relacdes da rede de equivaléncia foram sistematicamente sondadas em linha
de base multipla entre conjuntos. A partir das recomendacdes de Gast (2010), foram definidas
trés medidas repetidas da linha de base como critério de estabilidade. O delineamento de linha
de base multipla entre conjuntos permitiu monitorar temporalmente algumas variaveis que
poderiam interferir nos performance dos participantes — como escolarizacdo e habilitacdo
auditiva —, bem como aferir os efeitos do ensino de rela¢es do Conjunto 1 sobre as relacbes

do Conjunto 2 (ainda ndo ensinado), mensurando possivel efeito de learning set.
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Tabela 2

Contrabalanceamento de ordem das condigdes de ensino entre os participantes.

Participantes Conjunto 1 Conjunto 2

SAH, DEM e BIA Ensino por fading out Ensino por exclusio

THA, KAM e JOA Ensino por excluséao Ensino por fading out
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Procedimento
Viséo Geral

As sessbes foram individualizadas (apenas o0 pesquisador e o participante
permaneciam na sala), duravam aproximadamente 20 minutos cada, e ocorreram de duas a
trés vezes por semana, a partir da disponibilidade do participante e dos responsaveis. A
exigéncia de trés sessdes por semana visava garantir um ensino “sistematico e intensivo” que
maximizasse ganhos, como uma estabilidade da aprendizagem nas relacfes ensinadas e
reducdo dos possiveis efeitos temporais sobre a linha de base aprendida (Howard et al., 2005).

O participante era posicionado a frente do notebook e 0 pesquisador sentava-se ao
lado direito, instruia o participante para realizar a tarefa, selecionava os blocos no software e
fornecia consequéncias sociais (se ensino). Apdés o término das tarefas, eram realizadas
atividades ladicas (com acesso a brinquedos e jogos no tablet, e pintar desenhos) por dez
minutos e, em seguida, o participante escolhia um dos brindes disponiveis na caixa.

O presente estudo programou um EBI com sentencas. A Figura 2 apresenta o diagrama
da rede de relacdes de equivaléncia, em que as setas continuas representam as relaces do

ensino, e as pontilhadas indicam as relagdes avaliadas.

Sondas

As sondas incluiram todas as relacdes da rede de equivaléncia, para as sentencas de
ensino (trés sentencas da diagonal da matriz) e recombinadas (demais seis sentencas da
matriz) dos Conjuntos 1 e 2, e foram conduzidas sistematicamente antes e depois do ensino de
cada conjunto, e ap6s um més da conclusdo da coleta com o participante (follow-up). A
Tabela 3 apresenta as relagGes sondadas e a respectivo nimero de tentativas. Cada relacao foi
sondada em uma tentativa, totalizando 156 tentativas. A sequéncia de tentativas foi alterada
em cada sonda, mas as medidas foram as mesmas.

As sondas de producéo oral avaliaram a leitura de sentencas impressas (CD) e o tato
de figuras (BD) que foram quantificadas em porcentagem de acertos na primeira sonda para
incluir (ou ndo) o participante no estudo, com base nos critérios j& mencionados. As sondas de

selecdo de estimulos avaliaram a selecdo de figuras condicionalmente as sentencgas ditadas
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(reconhecimento auditivo de sentencas, AB) e sentencas impressas (leitura com compreensao,
CB), e de selecdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (leitura
receptiva, AC) e figuras (leitura com compreensdo, BC). As sondas de construcdo incluiram
tentativas de construgdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (ditado
por construcdo, AE), figuras (ditado mudo por construcdo, BE) e sentencas impressas (copia
por construcdo, CE).

Ainda, as trés relacdes de linha de base (X1Y1, X2Y2 e X3Y3) envolveram selecdo de
figuras condicionalmente as sentencgas ditadas e também foram sondadas, em uma tentativa
cada.

As sondas foram realizadas em, pelo menos, trés momentos distintos antes do ensino.
Esse critério de estabilidade na linha de base foi definido como condicdo fundamental no
delineamento de sujeito Unico (sujeito como seu proprio controle) e no controle experimental

da variabilidade e da tendéncia antes do EBI, que é a variavel independente (V1) (Gast, 2010).

Pré-treino para estabelecimento das relac6es de linha de base (A'B")

Foi conduzido o pré-treino para assegurar uma sélida linha de base para as tentativas
de exclusdo. Esse bloco foi programado por MTS e por tentativa-e-erro, com nove tentativas,
sendo trés por relacdo. Cada tentativa apresentava uma sentenca ditada como modelo (“Nati
come pera”, "Nati pula corda”, ou "Nati fecha mala"), simultaneamente as trés figuras
correspondentes, dispostas como estimulos de comparacao. A resposta correta era selecionar a
figura relacionada a sentenca ditada. O critério era 100% de acertos; se o participante ndo
atingisse o critério, eram realizadas até duas exposi¢Ges consecutivas ao bloco na mesma
sessdo e, em seguida, a sessdo era encerrada e o bloco de ensino retomando na préxima

sessao.
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Figura 2. Diagrama da rede de relacGes de equivaléncia do estudo. As setas continuas indicam as
relacfes de ensino. As setas tracejadas referem as relagdes testadas. As setas tracejadas junto com
pontos remetem as relacdes que estavam presentes no repertorio verbal de entrada dos participantes.
Baseada em Mackay (2013) e adaptada de Neves et al. (2018).
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Tabela 3.
Rela¢6es sondadas no estudo.

. . Numero de
Relacao Tipo de Tarefa Tentativas
CD (1-18) Leitura de sentencas impressas 18

Construcdo de sentengas impressas condicionalmente as figuras 18
BE (1-18) Lo

de acGes (ditado mudo)

Selecdo de figuras de acdes condicionalmente as sentencas 18
CB (1-18) . . «

impressas (leitura com compreens&o)

Sele¢do de sentencgas impressas condicionalmente as figuras de 18
BC (1-18) N : «

acOes (leitura com compreensao)
BD (1-18) Nomeacéo de figuras de agdes 18
XY (1-3) Selecdo de figuras de acbGes condicionalmente as sentencas 21
AB (1-18) ditadas (reconhecimento auditivo)

Construcdo de sentencas impressas condicionalmente as 18
AE (1-18) : . i

sentencas ditadas (ditado por construcéo)

Construcdo de sentencas impressas condicionalmente as 18
CE (1-18) ) - «

sentencas impressas (copia por construcao)
AC (1-18) Selecdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas 18

ditadas

Nota: As sentencas do Conjunto 1 remetem a numeracdo de 1 a 9, e as do Conjunto 2 de 10 a

18. A notacdo XY indica as relacdes de linha de base para o ensino por exclusao.



73

Ensino de relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (Ensino AB)

Procedimento 1 - Ensino AB por fading out

O ensino de relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB) por MTS e
por fading out foi organizado em um bloco com 30 tentativas. Esse bloco foi composto por
tentativas de linha de base, de fading out, e de aprendizagem.

As relacdes de linha de base para o ensino por exclusdo (X1Y1, X2Y2 e X3Y3) foram
inseridas ao longo do bloco e somaram 12 tentativas, sendo quatro tentativas por relacdo. Essa
insercdo foi feita para equacionar experimentalmente o ensino por fading out com o ensino
por exclusdo, contrabalanceando com o mesmo tipo e nimero de tentativas entre as condigdes
de ensino.

A primeira tentativa de cada relacdo condicional a ser ensinada (Passo 1 do fading out)
apresentava um estimulo modelo multicomponente auditivo-visual (uma sentenca ditada era
reproduzida simultaneamente a figura correspondente) e, ao clicar no componente visual do
modelo, eram apresentadas trés figuras no rol de escolha. A tarefa do participante era
selecionar a figura relacionada ao modelo apresentado. Inicialmente, essa selecdo podia
ocorrer sob controle da relacdo de identidade entre o componente visual do modelo e a figura
igual na matriz de comparacdes.

Com objetivo de estabelecer um controle condicional exclusivamente auditivo (A)
sobre a selecdo das figuras (B), os passos seguintes do fading out foram organizados em
tentativas sucessivas (Passos 1 a 5) e apresentavam o modelo multicomponente com um
esvanecimento de 20% intensidade de cor, a cada tentativa. As tentativas do Passo 2
apresentavam a dimensdo visual do modelo com 80% da intensidade de cor, as do Passo 3
com 60% de intensidade, as do Passo 4 havia 40% de intensidade, e as do Passo 5 com apenas
20% da intensidade visual do modelo.

As ultimas trés tentativas do bloco funcionavam como uma sonda da aprendizagem.
Essas tentativas apresentavam exclusivamente sentengas ditadas como modelo e as trés
figuras como comparagdes, com uma tentativa por relacdo. A tarefa do participante era
selecionar a figura relacionada arbitrariamente a sentenca ditada. A Figura 3 mostra
exemplares das tentativas que compuseram o ensino por fading out. A Tabela 4 apresenta a
distribuicdo das tentativas de uma versdo do bloco de ensino por fading out do componente

visual do modelo multicomponente.
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Figura 3. Tipos de tentativas que compuseram o ensino das relagdes condicionais entre sentengas
ditadas e figuras (AB) por fading out do componente visual do modelo multicomponente.



Tabela 4.
Distribuicéo das tentativas de ensino das rela¢des condicionais entre sentencas
ditadas e figuras (AB) por fading out do componente visual do modelo

multicomponente (Versao 1).

Tentativas Funcéo Modelo Comparagbes
S+ S S-

1 Linha de Base 2 X2 Y2 Y3 Y1
2 Linha de Base 1 X1 Y1l Y2 VY3
3 Linha de Base 3 X3 Y3 Y1 Y2
4 A3B3-B3 (100% intensidade B3) - A383 (100% intensidade B3) B3 B2 Bl
5 A3B3-B3 (80% intensidade B3) 383 (80% intensidade B3) B3 Bl B2
6 A3B3-B3 (60% intensidade B3) - o383 (60% intensidade B3) B3 B2 Bl
7 A3B3-B3 (40% intensidade B3) a3p3 (40% intensidade B3) B3 Bl B2
8 A3B3-B3 (20% intensidade B3) - o383 (20% intensidade B3) B3 B2 Bl
9 Linha de Base 1 X1 Y1l Y2 VY3
10 Linha de Base 2 X2 Y2 Y3 Y1
11 Linha de Base 3 X3 Y3 Y1 Y2
12 A1B1-B1 (100% intensidade B1)  A1B1 (100% intensidade Bl) Bl B2 B3
13 Al1B1-B1 (80% intensidade B1)  a1B1 (80% intensidade B1) Bl B3 B2
14 Al1B1-B1 (60% intensidade B1)  A181 (60% intensidade B1) Bl B2 B3
15 A1B1-B1 (40% intensidade B1) aA1B1 (40% intensidade B1) BL B3 B2
16 A1B1-B1 (20% intensidade B1) aA1B1 (20% intensidade B1) B1 B2 B3
17 Linha de Base 2 X2 Y2 Y3 Y1
18 Linha de Base 3 X3 Y3 Y1 Y2
19 Linha de Base 1 X1 Y1 Y2 Y3
20 A2B2-B2 (100% intensidade B2)  A2B1 (100% intensidade B2) B2 Bl B3
21 A2B2-B2 (80% intensidade B2) - o282 (80% intensidade B2) B2 B3 Bl
22 A2B2-B2 (40% intensidade B2)  aop2 (60% intensidade B2) B2 Bl B3
23 A2B2-B2 (60% intensidade B2)  popg2 (40% intensidade B2) B2 B3 B1
24 A2B2-B2 (20% intensidade B2)  popg2 (20% intensidade B2) B2 Bl B3
25 Linha de Base 2 X2 Y2 Y3 Y1
26 Linha de Base 1 X1 Y1l Y2 Y3
27 Linha de Base 3 X3 Y3 Y1 Y2
28 A1B1 (0% intensidade B1) Al Bl B2 B3
29 A2B2 (0% intensidade B2) A2 B2 g3 Bl
30 A3B3 (0% intensidade B3) A3 B3 Bl B2

Nota: foram programadas outras trés versdes deste bloco, com mudangas nos

modelos, na posi¢do dos estimulos de comparacdo e na sequéncia de tentativas.
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Procedimento 2 - Ensino AB por exclusdo

O procedimento de ensino das relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras
(AB) por excluséo foi programado com base em Mcllvane e Stoddard (1981) e de Rose et al.
(1996). Esse procedimento foi organizado em um bloco de 21 tentativas que incluiu tentativas
de linha de base, de excluséo, de controle por novidade e de aprendizagem.

As 12 tentativas de linha de base foram distribuidas ao longo do bloco e consistiram
na apresentacdo de relagOes entre sentencas ditadas e figuras que eram familiares ao
participante (X1Y1, X2Y2 e X3Y3). Em cada tentativa, uma sentenca conhecida foi ditada
como modelo e eram apresentadas simultaneamente trés figuras também conhecidas. A tarefa
do participante era selecionar a figura que estava relacionada arbitrariamente com o modelo
ditado. Essas relagdes de linha de base foram ensinadas (ou fortalecidas, em alguns casos) no
pré-treino.

Nas trés tentativas de exclusdo que compuseram o bloco, uma sentenca ditada inédita
foi apresentada como modelo com trés figuras, sendo duas familiares e uma nova. Se o
desempenho fosse controlado pela sentenca ditada nova (modelo inédito), a resposta esperada
do participante seria a de selecionar a figura também nova (comparacdo inédito), em
detrimento das demais figuras familiares.

Nas trés tentativas de controle, uma sentenca ditada conhecida teve funcdo de modelo
e foram apresentadas trés figuras, sendo duas figuras conhecidas (da linha de base) e a figura
inédita. Se o responder estivesse sob controle das relagcbes da linha de base (e ndo da
novidade), o participante selecionaria a figura conhecida que estava arbitrariamente
relacionada a sentenca ditada definida, ao invés da figura inédita.

As tentativas de linha de base, excluséo e controle alternavam a ordem em cada versao
programada do bloco de ensino por excluséo. No final de cada bloco foram apresentadas trés
tentativas com a funcdo de sonda da aprendizagem, com as trés relagcdes condicionais novas
(A1B1, A2B2 e A3B3, e. g.). As trés sentencas ditadas inéditas foram apresentadas
sucessivamente como modelo, e as trés figuras também novas foram apresentadas
simultaneamente no rol de comparac6es. A Figura 4 apresenta exemplares de tentativas que
compuseram 0 bloco de ensino por excluséo e a Tabela 5 apresenta a distribuicdo das

tentativas de uma versdo do ensino por excluséo.
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Figura 4. Tipos de tentativas que compuseram 0 ensino das relagdes condicionais entre
sentencas ditadas e figuras (AB) por excluséo.



Tabela 5
Distribui¢éo das tentativas de Ensino das relagdes condicionais entre sentengas
ditadas e figuras de ac6es (AB) no Ensino por Excluséo (Verséo 1)

) Comparagdes
Tentativas Fungéo Modelo

S+ S S

1 Linha de Base 3 X3 Y3 Y1 Y2
2 Linha de Base 1 X1 Y1l Y2 Y3
3 Exclusdo 3 A3 B3 X3 X1
4 Controle 3 X3 Y3 Y1 B3
5 Linha de Base 2 X2 Y2 Y3 Y1
6 Linha de Base 3 X3 Y3 Y1 Y2
7 Excluséo 2 A2 B2 Y2 VY3
8 Linha de Base 1 X1 Y1l Y2 Y3
9 Controle 2 X2 Y2 Y3 B2
10 Linha de Base 2 X2 Y2 Y3 VY1
11 Linha de Base 3 X3 Y3 Y1 Y2
12 Linha de Base 2 X2 Y2 Y3 Y1
13 Excluséo 1 Al Bl Y1 Y2
14 Linha de Base 1 X1 Y1l Y2 Y3
15 Controle 1 X1 Yl Y2 Bl
16 Linha de Base 2 X2 Y2 Y3 VY1
17 Linha de Base 1 X1 Y1l Y2 Y3
18 Linha de Base 3 X3 Y3 Y1 Y2
19 Discriminacéo 1 (A1B1) Al Bl B2 B3
20 Discriminagéo 2 (A2B2) A2 B2 B3 Bl
21 Discriminacdo 3 (A3B3) A3 B3 Bl B2

Nota: foram programadas outras trés versdes deste bloco, com mudangas nos

modelos, na posi¢do dos estimulos de comparacdo e na sequéncia de tentativas.
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Foram programadas quatro versdes de bloco para cada procedimento de ensino AB
(por fading out do componente visual do modelo e por exclusdo). Essas versdes foram
compostas por tentativas com as mesmas fungfes, mas que alteraram as sequéncias das
tentativas, da apresentacdo dos estimulos modelo e das posi¢Ges dos estimulos comparacéo.

Os participantes foram expostos, necessariamente, as quatro versdes de bloco de cada
ensino AB (por fading out do componente visual do modelo e por exclusao). Esse nUmero de
exposicdes foi definido com a finalidade de aferir experimentalmente quantas repeti¢des eram
necessarias para que essa aprendizagem relacional ocorresse, em cada um dos procedimentos
(Costa, Grisante, Domeniconi, de Rose, & de Souza, 2013; Ribeiro & Schimidt, 2015).

A primeira exposicdo ao ensino AB, quer seja por fading out ou por exclusao, foi
definida por sorteio das quatro versdes do bloco, para cada participante. Foram apresentados
até dois blocos de ensino AB por sessdo e ndo havia critério para expor ao bloco seguinte.
Independente de ter atingido 100% de acertos nas tentativas de aprendizagem, o participante
era direcionado para a segunda exposicdo e era novamente sorteado uma das versdes que nao
havia sido apresentada. Esse procedimento seguiu até que o participante completasse as
quatro vers@es de cada ensino AB. Depois da quarta exposicdo ao ensino AB, o participante

foi direcionado para o bloco de ensino AE.

Construcao de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (Ensino AE)

O ensino de construcdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas
(AE) empregou o procedimento de CRMTS. A tarefa iniciava com um quadrado azul na
porcdo superior tela e, ao ser selecionado (resposta de iniciacdo a tentativa), habilitava a
reproducdo de uma sentenca ditada como modelo simultaneamente a apresentacdo de sete
palavras impressas que poderiam compor a sentenca impressa; no rol de estimulos de
construcdo, trés palavras eram designativas de nomes proprios, trés de verbos e um referente a
objeto da sentenca.

A resposta do participante era selecionar trés palavras, em uma ordem arbitrariamente
estabelecida — especificamente um nome préprio, seguido de um verbo e de um objeto —, de
acordo com a sentenga que foi ditada. Apenas trés palavras impressas da area de escolha
deveriam ser selecionadas e tinham funcdo de S+, ao passo que as demais deveriam ser

rejeitadas (S-). A construcdo considerada correta envolvia a selecdo ordenada das trés
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palavras (S+) que compunham a sentenca impressa e que estava arbitrariamente relacionada
ao modelo auditivo. As consequéncias eram apresentadas apos a selecdo da terceira palavra
impressa e um clique no botdo “confirmar”. Nao havia procedimento de correcao.

O ensino AE foi organizado em trés blocos e o critério de cada bloco era de 100% de
acertos. Se o critério ndo fosse atingido, eram conduzidas até duas exposi¢fes ao bloco na
mesma sessdo e, caso fossem necessarios mais blocos, a sessdo era encerrada e 0 ensino
retomado na sessdo seguinte.

O primeiro bloco apresentava duas relacGes de construcdo de sentengas impressas
condicionalmente as sentencas ditadas (A1E1 e A2E2 do Conjunto 1, ou A10E10 e A11E11
do Conjunto 2), sendo trés tentativas por relacdo organizadas de modo aleatério. Em seguida,
era conduzido um bloco de ensino das relagdes A1E1 e A3E3 (se Conjunto 1) ou A10E10 e
Al12E12 (se Conjunto 2), com trés tentativas por relagcdo distribuidas aleatoriamente,
totalizando seis tentativas. Ao final, era apresentado um bloco com nove tentativas, sendo trés
tentativas de cada relacdo ensinada (A1E1l, A2E2 e A3E3 do Conjunto 1, ou A10E10,
AllE11 e A12E12 do Conjunto 2), e sem ordem sistematica. A Tabela 6 apresenta a
distribuicdo dos tipos de tentativa no ensino AE do Conjunto 1; o ensino AE do Conjunto 2
previa a mesma sequéncia e tipos de tentativas, com diferencas apenas nas relacdes (no caso,

A10E10, A11E11 e A12E12).

Revisdo das relacBes condicionais auditivo-visuais e do ditado por construcdo, envolvendo
sentengas (Linha de base integral AB e AE)
As relacdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB) e a construcdo de

sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE), ensinadas nas etapas
anteriores, foram intercaladas em um bloco de 18 tentativas (trés tentativas para cada relacao).
O critério para considerar a linha de base acurada foi de 100% de acertos. Se a linha de base
se mostrasse acurada, era conduzida a sonda. Se o critério ndo fosse atingido, eram realizadas
até duas exposic¢des consecutivas ao bloco e, em seguida, o participante seguia para as sondas,
independente do desempenho. Concluidas todas as tarefas de ensino com o Conjunto 1, a
mesma sequéncia de procedimentos (sondas, ensino AB, ensino AE, Linha de Base Integral e
sondas apds o ensino) foi conduzida com o Conjunto 2, mas com o ensino AB diferente, como

indicado na Tabela 2.
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Tabela 6

Distribuicéo de Tipos e Quantidade de Tentativas no Ensino da Construgédo de Sentengas sob
Controle de Ditado no conjunto 1

. . Nuamero de L Destino Destino
Relacéo Modelo Construgéo Critério
Tentativas se Acerto se Erro
Al El 3 AlEle A2E2
AlE1l 100%
AlEl e A3E3 (até 2
A2E?2 A2 E2 3 de acertos

repeticdes)

Al El 3 AlEle A3E3

AlEl 100%
AlEl, A2E2 e A3E3 (até 2
A3E3 A3 E3 3 de acertos L
repeticOes)

ALEL Al El 3 AlEL,
AE? A2 E2 3 100%  Linha de Base integral A2E2 e A3E3

de acertos (AB e AE) (até 2
A3E3 A3 A3 3

repeticoes)
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Procedimento de Anélise de Dados

O software gerou relatorios dos participantes com a quantidade de acertos e erros, por
tentativa e por bloco. O desempenho nas tarefas de selecdo e de construcdo foi analisado com
base na porcentagem de acertos, por tipo de relacéo e por bloco.

Os procedimentos de ensino por fading out e por exclusdo foram comparados quanto a
incidéncia de erros e ao numero de exposi¢ches necessarias para obter o critério de
aprendizagem (100% de acertos). O procedimento de ensino foi considerado mais efetivo
qguanto menor incidéncia de erros e maior rapidez ao produzir a aprendizagem alvo
(identificada pela exposicdo em que essa aprendizagem ocorreu).

A partir dos registros em video, a producdo oral dos participantes foi transcrita, pelo
pesquisador e por um segundo observador sem informagdes sobre os procedimentos; foram
transcritos 100% dos dados de todos os participantes. A precisdo da fala foi medida pela
porcentagem de correspondéncia entre os fonemas produzidos pelo participante e a producéo
definida como correta para a sentenca-alvo (Camarata, 1993), ou de acordo com a
comunidade verbal (cf. Skinner, 1957).

Os registros dos dois observadores foram comparados tentativa a tentativa para o
calculo do indice de concordancia. A porcentagem de concordancia por participante e por
procedimento foi calculada por meio da formula: A / (A+D) x 100 (Kazdin, 1982), onde
A=numero de acordos e D= numero de desacordos. A porcentagem de concordancia no
estudo foi > 90%; 96% para THA, DEM, BIA e JOA e de 93% para KAM e SAH.

Resultados
Todos os participantes concluiram o estudo. Foram necessarias, em média, 20 sessdes
para realizarem todas as etapas, totalizando aproximadamente dez horas de coleta por
participante; esse tempo foi distribuido ao longo de sete semanas (um més e trés semanas),
considerando-se trés sessdes semanais com duracdo de 30 minutos cada. O follow-up néo foi
computado no célculo e foi realizado um més apds o termino do estudo. A descri¢do dos

resultados esta organizada a partir da sequéncia dos objetivos do estudo.

Ensino das relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB)

A Figura 5 apresenta a porcentagem de acertos dos participantes durante o ensino das
relacbes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB), dos Conjuntos 1 e 2. Os
participantes mostraram variacdo da porcentagem de acertos ao longo das quatro exposigdes

ao bloco, a depender da condigéo de ensino.
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Figura 5. Porcentagem de acertos dos participantes nos blocos de ensino das relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras
(AB), por fading out e por exclusdo. As barras brancas apresentam a porcentagem de acertos nas tentativas de linha de base. As barras
cinzas indicam a porcentagem de acertos nas tentativas de ensino; no fading, remete a média dos acertos nos passos do fading out do
componente visual do modelo, e na exclusdo, refere as sondas controle. O tridngulo remete a porcentagem de acertos nas tentativas de
exclusdo; se aplica somente aos blocos de ensino por exclusdo. As barras pretas representam a porcentagem de acertos nas tentativas de
aprendizagem. Os asteriscos (*) indicam a primeira exposi¢do em que se obteve 100% de acertos nas tentativas de aprendizagem.
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O ensino por exclusdo promoveu a aprendizagem das relagcdes condicionais entre
sentencas ditadas e figuras (AB). Todos obtiveram 100% de acertos nas tentativas de
aprendizagem, em uma (pelo menos) ou mais exposicoes, dentre as quatro programadas.

Independente da sequéncia de ensino a que foram expostos, cinco dos seis
participantes (THA, SAH, KAM, JOA e BIA) precisaram de uma Unica exposi¢ao ao ensino
por exclusdo para obter 100% de acertos nas tentativas de aprendizagem; DEM foi uma
excecdo e alcangou o critério de aprendizagem na segunda exposi¢do. Nos blocos em que as
novas relacBes condicionais foram aprendidas (indicados por asteriscos na Figura 5), 0s
participantes apresentaram 100% de acertos nas tentativas de linha de base (linha de base
acurada), e responderam consistentemente por excluséo (100% de acertos nas tentativas de
exclusdo) e nas tentativas controle (100% de acertos, exceto SAH que errou durante a
primeira exposicao).

O ensino por fading out também produziu a aprendizagem das relac6es condicionais
entre sentencas ditadas e figuras (AB). Todos os participantes apresentaram 100% de acertos
nas tentativas de aprendizagem (em que o modelo era exclusivamente auditivo condicionava a
selecdo das figuras), em uma (pelo menos) ou mais exposi¢coes, dentre as quatro programadas.

Essa aprendizagem relacional foi alcancada em momentos diferentes para o0s
participantes. Foram necessarias de uma a trés exposi¢Ges ao ensino por fading out para
obterem 100% de acertos nas tentativas de aprendizagem: THA e SAH aprenderam logo na
primeira exposi¢cdo, KAM e JOA na segunda exposicéo, e DEM e BIA na terceira exposicao.
Todos concluiram a quarta exposicao com 100% de acertos nas tentativas de aprendizagem.

Os efeitos dos procedimentos de ensino foram comparados intra-sujeitos. THA e SAH
alcancaram a aprendizagem na primeira exposi¢do em ambos os procedimentos. KAM e JOA,
que passaram por exclusdo—fading out, aprenderam as novas relagdes condicionais na
primeira exposi¢ao ao ensino por exclusdo do Conjunto 1, ao passo que essa aprendizagem no
Conjunto 2 foi obtida na segunda exposicdo ao ensino por fading out. DEM e BIA, que
realizaram fading out—exclusdo, mostraram aprendizagem (100% de acertos nas tentativas de
aprendizagem) na terceira exposi¢cdo ao ensino por fading out, enquanto no ensino por
exclusdo foram necessérias, no maximo, duas exposi¢des para atingir esse mesmo critério.

Uma analise detalhada dos erros nos dois procedimentos evidenciou que o total de
erros foi muito pequeno. A Tabela 7 mostra a porcentagem de acertos e 0 nimero de erros por
tipo de tentativa no ensino por exclusdo e por fading out e o numero de exposicfes até
demonstrar aprendizagem. Nas tentativas de linha de base (Tipo 1), que estavam presentes em
ambas as condic¢Oes, ocorreram mais erros no ensino por exclusdo (dez erros) do que no

ensino por fading out (sete erros). Nas tentativas criticas de ensino (Tipo 2) ocorreram apenas
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um erro em exclusdo (1,4% das 72 oportunidades) e 19 erros (4,2% das 360 oportunidades)
em fading. Nas tentativas de aprendizagem (Tipo 4), houve maior incidéncia de erros no
ensino por fading out (dez erros, sendo 13,9% de erros no fading out), se comparado ao
ensino por exclusdo (um erro, o que corresponde a 1,4% de erros em exclusdo). A se¢do a
sequir detalha a aprendizagem relacional pelo ensino por fading out, com a finalidade de
inspecionar as relagdes de controle de estimulos que podem ter produzido esses erros.

Portanto, o resultado final do fading (média de 86,1% de acertos para todos 0s
participantes em todo o procedimento) foi ligeiramente pior que o de exclusdo, embora no
quarto bloco todos os participantes tenham chegado a 100% de acertos sob ambos 0s
procedimentos. Observaram-se também poucos erros nas tentativas de linha de base
intercaladas com as de ensino (2,1% no procedimento de excluséo e 2,8% no fading) e nas
tentativas de controle do procedimento de exclusdo (4,2%). Os resultados confirmam ambos
os procedimentos como favoraveis a aprendizagem com poucos (ou nenhum) erros.

Em sintese, ambos os procedimentos de modelagem de controle de estimulos
produziram a aprendizagem das relagGes condicionais entre sentengas ditadas e figuras (AB).
O ensino por exclusdo promoveu uma aprendizagem relacional mais rapida do que o ensino
por fading out, independente da ordem em que foi exposto. Para quatro participantes (KAM,
JOA, DEM e BIA), a aprendizagem foi alcancada na primeira exposicdo (geralmente) ao
ensino por exclusdo, enquanto foram necessarias, no minimo, duas exposi¢des ao ensino por

fading out para obter a mesma aprendizagem.

Ensino das relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB) por fading out

Os passos do ensino AB por fading out foram inspecionados e apresentados na Figura
6; na porcdo esquerda, sdo apresentadas curvas de frequéncia acumulada de acertos nos
passos (em cada exposicdo e para cada relagdo ensinada), e na porcao direita da figura séo
apresentadas barras de porcentagem total de acertos nos passos (i. e., das trés relacGes
ensinadas) em cada exposi¢cdo. O Passo 1 (100% de intensidade visual do modelo) foi
sinalizado na cor preta, 0s Passos 2 a 5 (de 80% a 20% da intensidade da cor do componente
visual do modelo multicomponente) por gradagdes de cinza, e a tentativa de aprendizagem
(apenas o modelo auditivo) pela cor branca. A Figura 7 complementa esses resultados e
mostra a frequéncia de acertos ao longo do bloco de ensino por fading out, e com todas as

tentativas.



Tabela 7
Porcentagem de acertos nos diferentes tipos de tentativas dos blocos de ensino, por excluséo e por fading, total de erros por tipo de tentativa® e nimero de
exposicdes até o critério de aprendizagem

Bloco 1 Bloco 3 Bloco 4 Erros Exposicdes até
- . - Bloco 2 . . o
Participantes Procedimento Tipos de . . Tipos de Tipos de critério?
o Tipos de tentativas . .
tentativas tentativas tentativas
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Tha Exclgséo 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 O O O O 1
Fading 100 (93,3 - 100 100 100 - 100 100 100 - 100 100 1933 - 100 O 2 - 0 1
Kam Exclusao 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 0 O O O 1
Fading 100 /86,61 - 66,6 100 (933 - 100 100 100 - 100 100 100 - 100 O 3 - 1 2
Joa Exclusao 91,6 100 100 100 91,6 100 33,3 100 83,3 100 100 100 91,6 100 100 100 5 0 2 O 1
Fading 833 100 - 66,6 100 1933 - 100 100 {933 - 100 100983 - 100 2 3 - 1 2
Sah Fading 916 100 - 100 100 100 - 100 100 [93,3| - (66,6 100 100 - 100 1 1 - 1 1
Exclusao 100 100 66,6 100 91,6 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 1 0 1 O 1
Dem Fading 916 933 - 66,6 100 1933 - 66,6 916 933 - 100 916 100 - 100 3 2 - 2 3
Exclusao 100 100 100 66,6 100 100 100 100 91,6 100 100 100 100 100 100 100 1 0 0 1 2
Bia Fading 100 (733 - 0 100 1933 - 1333 916 933 - 100 100 /9833 - 100 1 7 - 5 3
Excluséao 100 100 100 100 91,6 100 100 100 100 [66,6 100 100 833 100 100 100 3 1 0 O 1
TOTAL Excluséo 10 1 3 1
Fading 7 19 - 10
Nota: As células hachuradas indicam as tentativas com erros. 20 ensino por fading out sé teve tentativas do tipo 1, 2 e 4.
Legenda:
Tipos de 1 2 3 4
tentativas:
Excluséo: Linha de Base Excluséo Controle Aprendizagem
(Desempenho final)
Fading: Linha de Base Fading out (médias dos - Aprendizagem
passos graduais) (Desempenho final)
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Figura 6. Andlise da aprendizagem das relagGes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB) durante o ensino por fading out do componente visual
do modelo. Nos gréaficos a esquerda, sdo apresentadas curvas de frequéncia acumulada de acertos nos Passos 1 a 5 do fading e da tentativa de
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cada passo do fading out e nas tentativas de aprendizagem. Em ambos os graficos, a cor preta sinaliza o Passo 1, as gradacfes de cinza os Passos 2 a 5, e a
cor branca indica a tentativa de aprendizagem em que n&o havia nenhum componente visual no modelo (tentativa exclusivamente auditivo-visual.
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Figura 7. Frequéncia acumulada de acertos durante o ensino AB por fading out. Os quadrados indicam tentativas de linha de base. Os
circulos com gradacgdes de cinza indicam 0s cincos passos consecutivos do fading out. Os trés circulos vazados referem as tentativas
de aprendizagem.
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Os erros no ensino por fading out ocorreram nas tentativas de linha de base (sete erros)
e de aprendizagem (dez erros), e nos passos de fading out (19 erros) esses erros foram
distribuidos de forma assistematica. No Passo 1 (com 100% da intensidade da figura no
modelo) foram sete erros, no Passo 2 (80% da intensidade da figura no modelo) dois erros, no
Passo 3 (60% da intensidade da figura no modelo) quatro erros, e nos Passos 4 e 5 (40% e
20% da intensidade da figura no modelo, respectivamente) trés erros.

Os participantes apresentaram padrfes de erros distintos durante a aprendizagem por
fading out. THA e SAH, que aprenderam as novas relacdes condicionais logo na primeira
exposicdo, tiveram um ou nenhum erro nos passos de fading out. KAM e JOA, que
alcancaram a aprendizagem na segunda exposicdo, apresentaram uma distribuicdo de erros
assistematica: na primeira exposicdo, KAM teve um erro nos Passos 1 e 4, e JOA teve erros
somente nas tentativas de aprendizagem; na segunda exposi¢do, KAM e JOA tiveram apenas
um erro no Passo 1; JOA incidiu, também, em um erro no Passo 4 na terceira exposi¢do e um
erro no Passo 1 na quarta exposicdo. DEM e BIA, que obtiveram 100% de acertos nas
tentativas de aprendizagem na terceira exposi¢do, também mostraram erros assistematicos nos
passos de fading out: DEM teve um erro no Passo 1 na primeira e terceira exposicdo e um
erro no Passo 2 na segunda exposicao; BIA mostrou erros no Passos 1, 3, 4 e 5 na primeira
exposi¢do, um erro no Passo 3 na segunda exposi¢do, um erro no Passo 5 na terceira
exposi¢do e um erro no Passo 2 na quarta exposicao.

A incidéncia de erros foi maior nas primeiras exposi¢des ao ensino AB por fading out,
e 0s participantes praticamente ndo tiveram erros na quarta exposicdo. Curvas de frequéncia
acumulada de acertos do ensino por exclusdo ndo foram apresentadas, dada a reduzida
incidéncia de erros e a regularidade da aprendizagem (tornando-as provavelmente idénticas),

0 que seria de pouca utilidade na andlise no presente estudo.

Ensino de construcéo de sentengas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE)

A Figura 8 apresenta a porcentagem de acertos dos participantes durante o ensino de
construcdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE), em ambos 0s
conjuntos. Barras cinzas indicam a porcentagem de acertos nos blocos com duas relacoes, e

pretas no bloco de linha de base integral.



90

Conjunto 1 Conjunto 2 Conjunto 1 Conjunto 2
100 | 100
80 : 80
60 ! 60
40 ! 40
20 i 20
0 ! THA 0 SAH
(2}
e
£ 100 100 :
i ; i
3 60 i
E 2 . |
20 :
m 1
8 0 KAM 0 ' DEM
c
)]
o
@]
a
100 : 100 :
80 i 80 |
60 : 60 :
40 i 40 i
20 i JOA 20 i BIA
0 . 0 |
le2 le3 1,2 le le 1,2 le2 le3 1,2 le le 1,2
e3 2 3 e3 e3 2 3 e3

Sessdes de ensino das relagdes AE

Figura 8. Porcentagem de acertos dos participantes nos blocos de ensino de construgdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas
(AE), envolvendo as sentencas de ensino dos Conjuntos 1 e 2. As barras cinzas indicam a porcentagem de acertos nos blocos que ensinaram duas relaces
AE, e a barra preta a porcentagem de acertos no bloco de ensino que integrou as trés relagdes AE do conjunto (ensino em linha de base integral).
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Os participantes aprenderam (ou fortaleceram) a construcdo das sentencas impressas
condicionalmente as sentencas ditadas (AE), por meio do ensino por CRMTS com palavras
impressas que deveriam ser rejeitadas (S-). Todos obtiveram 100% de acertos nos blocos com
duas relacdes AE e no bloco com trés relacdes (linha de base integral), de ambos os conjuntos.

A aprendizagem do ditado por construcdo (AE) ocorreu em momentos diferentes para
cada participante, e foram observados dois padrdes durante o ensino do Conjunto 1. THA, DEM,
JOA e BIA obtiveram 100% de acertos praticamente na primeira exposi¢do aos blocos de ensino
AlE1-A2E2 e ALE1-A3E3; esses participantes tinham acima de 80% de acertos nas sondas de
linha de base AE. As participantes SAH e KAM demandaram mais exposicoes ao ensino A1E1-
A2E2 e AL1E1-A3E3 para que aprendessem a construir essas sentencas impressas sob ditado
(AE): para as relagdes AL1E1-A2E2, SAH precisou de quatro e KAM de oito exposi¢bes ao
ensino para obter 100% de acertos no bloco, enquanto para as relacbes A1E1-A3E3 foram
necessarias cinco exposi¢oes para ambas; SAH e KAM tinham uma porcentagem de acertos
<40% nas sondas de linha de base AE. Apds alcangarem a precisdo nos blocos de ensino A1EI-
A2E2 e AL1E1-A3E3, todos obtiveram 100% de acertos na primeira exposi¢do ao bloco com as
trés relacdes ensinadas (A1E1-A2E2-A3E3, linha de base integral).

Os participantes mostraram um padrdo idéntico de aprendizagem na construcdo de
sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE) no Conjunto 2. Todos obtiveram
100% de acertos na primeira exposicdo aos blocos de ensino A10E10-A11E11 e A10E10-
A12E12, e de linha de base integral (A10E10-A11E11-A12E12).

Sondas da rede de relacGes de equivaléncia

As relacbes da rede de equivaléncia foram sistematicamente avaliadas em linha de base
maultipla entre os Conjuntos 1 e 2. Ainda, os resultados foram organizados considerando a
sequéncia do ensino AB a que os participantes foram expostos (fading out—exclusao e
exclusdo—fading out, por contrabalanceamento de ordem).

As figuras a seguir mostram a porcentagem de acertos dos participantes nas sondas das
relacbes da rede de equivaléncia, para as sentencas de ensino (indicada por barras) e
recombinadas (indicadas por tridngulos), dos Conjuntos 1 e 2. Esses resultados estdo organizados
pela topografia de resposta (selecdo de estimulos, construcdo e producdo oral). As tarefas de

selecdo de estimulos (barras brancas) incluiram as relagdes condicionais sentenca ditada-figura



92

(AB), sentenca ditada-sentenca impressa (AC), figura-sentenca impressa (BC) e sentenca
impressa-figura (CB). As tarefas de construcédo (barras cinzas) consistiram em construir sentencas
impressas condicionalmente a sentenca ditada (AE), a figura (BE) e a sentenca impressa (CE). As
tarefas de producéo de fala (barras pretas) envolveram leitura de sentencas impressas (CD) e tato
de figuras (BD).

A Figura 9 apresenta a porcentagem de acertos, nessas sondas, dos participantes que
realizaram exclusdo—fading out (THA, KAM e JOA). De forma geral, eles aprenderam as
relacBes diretamente ensinadas (AB e AE), mostraram relacdes emergentes (BE, BC e CB) e
aumentaram a precisdo da fala no tato de figuras (BD), tanto para as sentencas de ensino quanto
recombinadas, em ambos os conjuntos. O ensino do Conjunto 1 afetou a porcentagem de acertos

de algumas relagcbes no Conjunto 2.

Selecdo de estimulos com as sentencas de ensino

THA, KAM e JOA apresentaram uma linha de base <66% de acertos nas relagdes
condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB), para as sentencas de ensino dos Conjunto 1 e 2.
Apos o EBI do Conjunto 1 - que incluiu o ensino direto dessa relagdo, por exclusdo -, eles obtiveram
100% de acertos nessas relacdes e mantiveram nas demais sondas. A linha de base AB do Conjunto
2 foi mantida, mesmo apds o ensino do Conjunto 1, e a precisdo foi obtida apds o ensino do
Conjunto 2 (que incluiu o ensino direto de AB por fading out), e se manteve no follow-up.

THA manteve a linha de base acurada nas relacfes condicionais entre sentencas ditadas e
impressas (AC), das sentencas de ensino e de um ou ambos os conjuntos. KAM e JOA obtiveram
100% de acertos nas relagcbes AC apo6s o ensino do Conjunto 1, e mantiveram-no nas sondas
seguintes.

Maior variabilidade foi observada nas relacBes condicionais entre figuras e sentencas
impressas (BC e BC), das sentencas ensinadas, de ambos 0s conjuntos. Algumas relagdes ja eram
acuradas para esses participantes; BC do Conjunto 1 por THA e JOA, e CB do Conjunto 1 por
JOA. Ap6s o ensino do Conjunto 1, KAM e THA obtiveram 100% de acertos, em uma ou ambas
as relagdes, mantendo nas sondas subsequentes. Com o ensino do Conjunto 2, KAM e JOA

alcancaram a acurécia das relagdes BC e CB desse conjunto.
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termino do estudo.
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Construcao com as sentencas de ensino

THA manteve 100% de acertos em todas sondas da construcao de sentencas impressas
sob ditado (AE), das sentencas ensinadas dos Conjuntos 1 e 2. KAM e JOA mostraram linha
de base AE entre 0% a 66% de acertos e obtiveram 100% de acertos apds o ensino de cada
conjunto; ainda, JOA obteve 100% de acertos no AE do Conjunto 2 ap0s o ensino do
Conjunto 1.

THA, KAM e JOA apresentaram porcentagem de acertos <66% na linha de base da
construcdo de sentencas impressas condicionalmente as figuras (BE), das sentencas ensinadas,
em ambos 0s conjuntos. A precisdo nas relacdes BE foi obtida depois de passarem pelo ensino
de cada conjunto. O ensino do Conjunto 1 aumentou a porcentagem de acertos no BE do
Conjunto 2 para THA e JOA, mas 100% de acertos ocorreu apds o ensino do referido
conjunto.

Os participantes apresentaram, geralmente, 100% de acertos na copia por construcao
(CE) em todas as sondas do estudo, salvo algumas excecdes. THA e JOA aumentaram de 66%
para 100% de acertos no CE, de um ou ambos o0s conjuntos, ap6s o ensino do Conjunto 1,

mantendo nas demais sondas.

Producéo oral com as sentencas de ensino

THA, KAM e JOA tiveram acima de 80% de acertos na linha de base de leitura (CD)
das sentencas ensinadas, dos Conjuntos 1 e 2. THA manteve 100% de acertos em todas as
sondas de leitura das sentencas de ambos os conjuntos (CD), ao passo que KAM e JOA
mostraram aumentos sutis e alcancaram a precisdo na leitura apds o ensino de cada conjunto,
0 que foi mantido no follow-up.

Em relagéo ao tato de figuras (BD), para as sentencas ensinadas dos Conjuntos 1 e 2,
os trés participantes mostraram uma linha de base <60% de acertos. A precisdo da fala no tato
de figuras do Conjunto 1 foi observada apds o ensino desse conjunto, e mantida nas demais
sondas. O ensino do Conjunto 1 produziu um aumento maior que 10% de acertos no tato das
figuras do Conjunto 2, para THA e JOA. Os trés participantes aumentaram a precisao do tato
de figuras (BD) do Conjunto 2 (>93% de acertos) apds o ensino desse conjunto. Houve uma

redugdo <10% de acertos no tato de figuras de ambos os conjuntos durante o follow-up.
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Selecéo de estimulos com as sentencas recombinadas

Os participantes apresentaram uma linha de base variada nas rela¢fes condicionais
entre sentencas ditadas e figuras (AB), das sentencas recombinadas dos Conjuntos 1 e 2. THA
manteve 100% de acertos em todas as sondas dessa relagdo. KAM e JOA, que tiveram entre
0% a 66% de acertos na linha base, obtiveram acima de 80% de acertos apds o ensino de cada
conjunto, com reducdo <10% de acertos no follow-up nos dois conjuntos.

Replicando os resultados com as sentencas de ensino, a linha de base foi >66% de
acertos nas relacGes condicionais entre sentencas ditadas e impressas (AC) das sentencas
recombinadas, em um ou ambos 0s conjuntos. THA obteve praticamente 100% de acertos em
todas as sondas AC. KAM aumentou a porcentagem dos acertos no AC do Conjunto 1 depois
do ensino desse conjunto e manteve nas sondas seguintes. O ensino do Conjunto 2 favoreceu
100% de acertos no AC dos Conjuntos 1 e 2 para JOA, e do Conjunto 2 para KAM.

THA e JOA mantiveram uma linha de base acurada (100% de acertos) nas relacdes
condicionais entre figuras e sentencas impressas (BC), das sentencas recombinadas do
Conjunto 1, durante o estudo; e, na relagdo BC do Conjunto 2, aumentaram 20% de acertos
apos o ensino do Conjunto 1 e alcancaram 80% de acertos depois do ensino do Conjunto 2.
KAM aumentou de 0% para 100% de acertos no BC do Conjunto 1 depois do ensino desse
conjunto, e de 50% para acima de 80% de acertos no BC do Conjunto 2 ap6s o ensino do
Conjunto 2.

A linha de base das relac@es condicionais entre sentencas impressas e figuras (CB),
das sentencas recombinadas em ambos os conjuntos, foi diferente para cada participante. JOA
manteve 100% de acertos no CB do Conjunto 1 ao longo do estudo. THA e KAM
aumentaram de até 66% (linha de base) para 100% de acertos ap6s do ensino do Conjunto 1,
com uma redugdo <20% de acertos nas sondas posteriores. THA e JOA, que apresentaram
entre 20% e 50% de acertos na linha de base CB do Conjunto 2, aumentaram para mais de

80% de acertos apos o ensino do Conjunto 1.

Construcédo com as sentengas recombinadas

Os participantes apresentaram variacdo na linha de base da construgdo de sentencas
impressas sob ditado (AE), das sentencas recombinadas, para ambos os conjuntos. THA

manteve 100% de acertos nas sondas AE dos Conjuntos 1 e 2. KAM e JOA partiram de
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porcentagem de acertos <50% de acertos na linha de base e aumentaram para mais de 80% de
acertos, em ambos 0s conjuntos, apos o ensino de cada conjunto.

Na construgdo de sentencas impressas condicionalmente as figuras (BE) das sentencas
recombinadas dos Conjuntos 1 e 2, esses participantes mostraram menos de 50% de acertos na
linha de base e, depois de passarem pelo ensino de cada conjunto, alcancaram porcentagens
de acertos >70%, em ambos os conjuntos. THA e JOA aumentaram até 10% dos acertos no
BE do Conjunto 2 depois do ensino do Conjunto 1.

A linha de base da construcdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas
impressas (CE) foi >70% acertos para os trés participantes. JOA e KAM alcancaram 100% de
acertos nessa relacéo depois do ensino de um ou de ambos 0s conjuntos, mantendo nas sondas

seguintes.

Producéo oral com as sentencas recombinadas

A linha de base dos participantes em leitura (CD) das sentencas recombinadas, dos
Conjuntos 1 e 2, era superior 80% de acertos e variou pouco ao longo do estudo. THA
manteve 100% de acertos na leitura (CD) dessas sentencas, e JOA e KAM tiveram aumentos
sutis apos o ensino dos conjuntos, chegando a precisdo, em um ou ambos 0s conjuntos.

THA, KAM e JOA mostraram uma linha de base <60% de acertos no tato de figuras
(BD), para as sentengas recombinadas dos Conjuntos 1 e 2. Depois do ensino do Conjunto 1,
esses participantes aumentaram para mais de 75% de precisao da fala diante das figuras desse
conjunto, e também aumentaram cerca de 20% de acertos no Conjunto 2. A precisdo da fala no
tato do Conjunto 2 foi >80% de acertos depois do ensino desse conjunto. Esse tato preciso, em
ambos os conjuntos, foi mantido nas sondas seguintes e reduziu menos de 10% no follow-up.

A Figura 10 mostra a porcentagem de acertos nessas sondas, para os participantes
expostos ao fading out—exclusao (SHA, DEM e BIA). Em sintese, todos aprenderam as
relagdes ensinadas (AB e AE) e dois dos trés participantes (SAH e DEM) mostraram as relacGes
emergentes (BE, BC e CB), o aumento da precisdo da fala no tato de figuras (BD) e a
manutenc¢do no follow-up, para as sentencas de ensino e recombinadas em ambos o0s conjuntos;
BIA ndo fez o follow-up por problemas de funcionamento nos ICs. O ensino do Conjunto 1
afetou a porcentagem de acertos em algumas relagdes do Conjunto 2. De modo anélogo a
descricdo dos resultados dos participantes “exclusio— fading out”, esses resultados foram

organizados em funcéo do tipo de sentenca (ensino e recombinadas) e da topografia.



Selec¢éo de Estimulos Construcéo Producéao Oral

AC BC CB BE CE CD BD

>
(oe)
>
m

Conj.1

13
>

1ill

> —
> —
> —
R e
>
RS P

—
——0
N ==
1>
=
—
== ___
>
>
I e

mmmmm e ==

|

-1 -

H 2l saa A “IIII

0 ' SAH

153
>

-
NPOXXO
[elelololole]

15
15
|

[

.
1
i Conj.2
1
1
1
1
1

%
S |
g %] Ann ANn fRs  CER i a i a
g o] i i a i sa! | : i
= 20 /i | L [IAN: = : | : :
() 1 1 1 1 1 \ 1 \ 1
%’ I by “ 5 t- b --A il R too
£ 100 o | TAH WA G | AT | | | ' | .
o 38 aa aq|| & WM iR i | ! | i Conj.2
© 60 : | ' : : : : : l
éf 40 : | | | i i ! | i
20 ! ! I ! ! ! ! ! ! !
0 DEM
100 1 o . N 1 1 1 1 1 )
sof i N K s e s s oo
40 | i - | iﬁ i - i " | | iii' I
28 HAAEH * E ﬂﬂﬂiﬁ H * Aaa: ﬁ * : AA: E * E * : .
100 ' A AL+ an Q@ Al A 'a ' ! | |
80 AN o i V.V i ' I ' AA A Conj.2
60 ! W [ A ! | ! ! | |
il 000 il ol il eae- M- QR att:
0 - BIA
Tarefas
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Selecéo de estimulos com as sentencas de ensino

SAH, DEM e BIA mostraram um linha de base <66% de acertos nas rela¢des
condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB), para as sentencas ensinadas dos Conjuntos 1
e 2. O EBI do Conjunto 1, que incluiu o ensino direto dessa relagdo por excluséo, aumentou a
porcentagem de acertos para SAH e DEM (100% de acertos) e um pouco menos para BIA (66%
de acertos), sendo mantida nas sondas seguintes. Esses participantes alcancaram 100% de acertos
no Conjunto 2 somente depois do EBI desse conjunto, que também incluiu o ensino direto dessa
relagcdo por fading out; e houve uma reducdo sutil da porcentagem de acertos no AB durante o
follow-up.

Os participantes mantiveram, geralmente, a linha de base acurada (100% de acertos) nas
relagbes condicionais entre sentencas ditadas e impressas (AC), das sentencas ensinadas, em um
ou ambos os conjuntos. SAH aumentou de 66% (linha de base) para 100% de acertos no AC dos
Conjuntos 1 e 2, ap6s o ensino do Conjunto 1; essa porcentagem de acertos foi mantida, com
alguma variacdo, nas demais sondas.

Maior variacdo foi observada na porcentagem de acertos nas relagdes condicionais entre
figuras e sentencas impressas (BC), para as sentencas ensinadas, dos Conjuntos 1 e 2. No
Conjunto 1, esses participantes aumentaram a porcentagem de acertos de <66% para 100% apos o
ensino desse conjunto; exceto BIA, que reduziu a porcentagem de acertos nas sondas
subsequentes. Nas relacbes BC do Conjunto 2, DEM manteve a linha de base acurada em todas
as sondas, BIA aumentou de 66% para 100% de acertos depois do ensino do Conjunto 1, e SAH
obteve 100% de acertos ap0s o ensino desse conjunto, sendo seguida por ligeira reducdo de
acertos no follow-up.

A variacdo da porcentagem de acertos também ocorreu para as relagdes condicionais entre
sentencas impressas e figuras (CB), das sentencas ensinadas dos Conjuntos 1 e 2. BIA manteve
100% de acertos em CB do Conjunto 1, em praticamente todas as sondas; contudo, reduziu para
66% de acertos apds o ensino do Conjunto 2. SAH e DEM partiram de uma linha de base entre
33% e 66% de acertos do Conjunto 1 e alcangaram 100% de acertos depois do ensino desse
conjunto. Em relacdo ao CB do Conjunto 2, DEM manteve a linha de base precisa em todas as

sondas, e SAH e BIA aumentaram de 66% para 100% de acertos ap6s o0 ensino desse conjunto.
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Construcao com as sentencas de ensino

DEM manteve 100% de acertos nas sondas do ditado por construcdo (AE), das sentencas
ensinadas, em ambos os conjuntos. BIA também mostrou precisdo do AE no Conjunto 2, exceto
apos o EBI desse conjunto; e obteve 100% de acertos no AE do Conjunto 1 depois do EBI do
Conjunto 1. SAH mostrou linha de base <66% de acertos no AE de ambos os conjuntos, e obteve
100% de acertos no AE depois do EBI de cada conjunto (que incluia esse ensino direto).

A linha de base de SAH, DEM e BIA foi <33% de acertos na construcdo de sentencas
impressas condicionalmente as figuras (BE), das sentencas ensinadas dos dois conjuntos. SAH e
DEM obtiveram 100% de acertos, e BIA aumentou de 0% para 33%, apés o EBI de cada
conjunto, e foi mantido nas demais sondas. Os participantes também mostraram 100% de acertos
em todas as sondas de cOpia por construcéo (CE).

Producéo oral com as sentencas de ensino

SAH, DEM e BIA apresentaram 100% de acertos em todas as sondas de leitura (CD) das
sentencas ensinadas, dos Conjuntos 1 e 2, enquanto a linha de base foi <60% de acertos no tato
de figuras (BD). Apds o ensino do Conjunto 1, SAH e DEM mostraram 100% de acertos no tato
desse conjunto, e aumentaram em 40% a precisdo da fala no tato do Conjunto 2; contudo, a
precisdo da fala diante das figuras do Conjunto 2 ocorreu ap0s 0 ensino desse conjunto. Essa
precisdo no tato teve perda menor que 10% de acertos no follow-up. BIA obteve apenas 17% de
acertos no tato dos Conjunto 1 e 2, mesmo apds o ensino de cada conjunto; e ndo realizou o

follow-up por problemas técnicos nos ICs.

Selecdo de estimulos com as sentencas recombinadas

Os participantes variaram a porcentagem de acertos nas sondas das relagdes condicionais
entre sentencas ditadas e figuras (AB), para as sentencas recombinadas, dos Conjuntos 1 e 2. Nas
relacbes AB do Conjunto 1, a linha de base foi 33% de acertos e aumentou apds o ensino do
Conjunto 1 para dois participantes (66% de acertos para SAH, e 100% de acertos para DEM);
BIA aumentou para 66% de acertos somente ap0s 0 ensino do Conjunto 2. De modo analogo ao
Conjunto 1, houve aumento da porcentagem de acertos do Conjunto 2 ap6s 0 ensino desse
conjunto (SAH aumentou de 20% para 66% de acertos, e DEM de 80% para 100% de acertos);
BIA, por sua vez, aumentou de 66% para 80% de acertos no Conjunto 2 ap0s 0 ensino do
Conjunto 1, mantendo nas sondas posteriores. A porcentagem de acertos em AB, de ambos o0s

conjuntos, sofreu uma reducao <20% de acertos no follow-up.
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A linha de base das relagdes condicionais entre sentencas ditadas e impressas (AC), das
sentencas recombinadas em um ou ambos os conjuntos, foi superior a 40% de acertos para os trés
participantes. DEM manteve 100% de acertos em todas as sondas AC do Conjunto 1. SAH e BIA
aumentaram de 50% para acima de 80% de acertos no AC do Conjunto 1 depois de passarem
pelo ensino do Conjunto 1; ainda, BIA obteve 100% de acertos no Conjunto 2. Nas relagdes AC
do Conjunto 2, SAH e DEM aumentaram para 80% de acertos ap0s o0 ensino desse conjunto, e
mantiveram, com pouca variagao, nas outras sondas.

Houve variacdo na porcentagem de acertos nas sondas das relagdes condicionais entre
figuras e sentencas impressas (BC), para as sentencas recombinadas, dos Conjuntos 1 e 2. SAH e
DEM tiveram uma linha de base <60% de acertos em BC no Conjunto 1 e, apos o ensino desse
conjunto, aumentaram para 66% (para SAH) e 100% de acertos (para DEM); no follow-up,
ambas apresentaram 100% de acertos. BIA mostrou uma porcentagem de acertos diferente nas
relacbes BC do Conjunto 1 e aumentou de 33% de acertos (linha de base) para 80% de acertos
apo6s o ensino do Conjunto 2. No Conjunto 2, DEM e BIA mostraram precisdo em todas as
sondas BC, ao passo que SAH aumentou de 20% para 80% de acertos ap0s 0 ensino desse
conjunto e reduziu menos de 20% de acertos no follow-up.

Os participantes variaram também na porcentagem de acertos durante as sondas das
relacBes condicionais entre sentencas impressas e figuras (CB), das sentencas recombinadas, dos
Conjuntos 1 e 2. A linha de base no CB do Conjunto 1 foi de 20% a 40% de acertos, e aumentou
apos o ensino do referido conjunto (SAH obteve 33%, DEM 100%, e BIA 50% de acertos); essa
performance permaneceu estavel para DEM e BIA, enquanto SAH alcangou 100% de acertos
apos o ensino do Conjunto 2 e manteve no follow-up. Em relacdo ao CB do Conjunto 2, DEM
obteve 100% de acertos em praticamente todas as sondas, SAH aumentou de 33% para 50% de
acertos apds o ensino desse conjunto, e BIA aumentou de 80% (linha de base) para 100% de

acertos depois do ensino do Conjunto 1.

Construcé@o com as sentencas recombinadas

Os participantes mostraram diferencas durante as sondas de construcdo de sentencas
impressas sob ditado (AE), das sentencas recombinadas, em ambos 0s conjuntos. Apds 0 ensino
de cada conjunto, DEM e BIA mostraram mais 80% de acertos nas sondas AE de ambos o0s
conjuntos, enquanto SAH aumentou de 33% (linha de base) para 100% de acertos no AE de

ambos 0s conjuntos.
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Esses participantes mostraram uma linha de base <40% de acertos na construcdo de
sentencas impressas condicionalmente as figuras de acbes (BE), das sentencas recombinadas, dos
Conjuntos 1 e 2. Apds o ensino do Conjunto 1, SAH e DEM obtiveram acima de 70% de acertos
no Conjunto 1; DEM também aumentou 10% acertos no BE do Conjunto 2. Apos passar pelo
ensino do Conjunto 2, DEM obteve 100% e SAH 60% de acertos nessas relacdes, o que foi
reduzido em 10% de acertos no follow-up. BIA manteve a linha de base de 33% de acertos nas
relacBes BE, em ambos 0s conjuntos, durante o estudo.

DEM, SAH e BIA apresentaram 100% de acertos na construcdo de sentencas impressas
condicionalmente as sentencas impressas (CE), das sentencas recombinadas, de ambos o0s

conjuntos. Essa precisao foi mantida das sondas de linha de base ao follow-up.

Producéo oral com as sentencas recombinadas

DEM e SAH mostraram porcentagem de acertos >95% nas sondas de leitura (CD) das
sentencas recombinadas de ambos os conjuntos. BIA foi uma excecdo e obteve linha de base de
66% de acertos, aumentando para mais de 90% de acertos depois do ensino.

A linha de base no tato de figuras (BD) recombinadas do Conjunto 1 foi <66% de acertos;
SAH teve 27%, BIA com 40% e DEM com 66% de precisdo na fala. Elas aumentaram a precisao
da fala no tato dessas figuras recombinadas apds o ensino do Conjunto 1, e mantiveram nas
sondas seguintes; 85% de acertos para SAH e DEM, e 61% para BIA. O ensino do Conjunto 1
afetou a porcentagem de acertos no tato recombinativo (BD) do Conjunto 2 para duas
participantes (de 11% para 61% de acertos para SAH, e de 72% para 77% de acertos para DEM));
BIA manteve os 80% de acertos da linha de base em todas as sondas. A precisdo da fala de SAH
e DEM foi maior que 88% de acertos no tato recombinativo do Conjunto 2 depois de passarem

pelo ensino desse conjunto, e foi mantido no follow-up.

Precisdo da fala de sentengas

As mudangas na precisdo da fala de sentencas, em funcgdo do EBI, foram monitoradas ao
longo do estudo. A Figura 11 apresenta a porcentagem de acertos nas sondas de leitura de
sentengas impressas (CD) e de tato de figuras (BD) dos participantes, em linha de base multipla

entre conjuntos, para as sentencas ensinadas e recombinadas.
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Nas sentencas de ensino, os participantes apresentaram um linha de base superior a 70%
de acertos na leitura de sentencas (CD), ao passo que a precisao da fala no tato de figuras (BD)
era inferior a 60% de acertos, 0 que mostra a discrepancia entre ler e tatear que era critério de
inclusdo do estudo. Essa linha de base da leitura ficou praticamente estavel antes do ensino,
enquanto a do tato apresentou maior variabilidade entre participantes (entre 5% a 60% de
acertos).

Todos os participantes aumentaram a precisdo da fala diante das figuras (BD) ap6s o
ensino do Conjunto 1 e obtiveram acima de 80% de acertos; a excecdo de BIA, que teve um
modesto aumento e menos de 60% de acertos nesse operante. A porcentagem de precisao da fala
no tato de figuras apos o ensino o Conjunto 1 ficou sobreposta (ou proxima, em alguns casos) a
de leitura (CD) (92% de acertos, em média), como mostrado pela sobreposi¢do das curvas na
Figura 11, o que sugere a integracdo entre ler e tatear.

O ensino do Conjunto 1 também produziu um aumento da precisdo no tato de figuras do
Conjunto 2, para todos os participantes (exceto BIA). De modo analogo ao tato no Conjunto 1, a
precisao da fala diante das figuras do Conjunto 2 (>90% de acertos) foi obtida depois de
passarem pelo ensino desse conjunto.

Os resultados obtidos com as sentencas ensinadas (trés sentencas da diagonal da matriz)
foram replicados com as sentencas recombinadas (outras seis sentencas da matriz). Todos
mostraram diferengas na linha de base em leitura e tato recombinativos e, apds o ensino de cada
conjunto, foram capazes de tatear figuras inéditas que recombinavam componentes ensinados,
sobrepondo as curvas de leitura e tato; BIA foi a excecdo, embora apresentasse um aumento sutil
na porcentagem de acertos no tato recombinativo. A precisdo da fala no tato, tanto das sentengas
ensinadas quanto recombinadas dos Conjuntos 1 e 2, reduziu menos de 10% de acertos no follow-

up de um més apéds o término do estudo; como ja mencionado, BIA néo realizou o follow-up.

Discusséao
O presente estudo retomou questdes metodologicas de pesquisas prévias (Neves et al., no
prelo, 2018; Silva et al., 2017) e avaliou os efeitos de variaveis de procedimento sobre a

aprendizagem relacional e simbolica, a precisdo da fala no tato e a produtividade de sentengas,
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para criangas com IC e leitoras. De modo geral, as nossas hipoteses foram confirmadas. A
aprendizagem das relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB) ocorreu, de forma
mais rapida e com menos erros, por procedimentos de modelagem de controle de estimulos. A
insercdo de palavras impressas a serem rejeitadas (S-), no rol de escolhas do CRMTS, refinou
experimentalmente o controle condicional na construcao de sentencas sob ditado (AE). Depois do
EBI com as duas matrizes, cinco dos seis participantes estabeleceram relagdes de equivaléncia
(entre sentencas ditadas e impressas, e figuras), aumentaram a preciséo da fala no tato de figuras
e derivaram desempenhos recombinativos, em ambos 0s conjuntos.

Todos os participantes aprenderam as relacfes condicionais entre sentencas ditadas e
figuras (AB) pelo ensino por MTS combinado com fading out ou exclusdo. Esses achados somam
a uma vasta literatura que mostra a efetividade dos procedimentos de modelagem de controle de
estimulos sobre a aprendizagem discriminativa (simples e condicional), para diferentes
populacdes com desenvolvimento tipico e atipico (Abdelnur, 2007; Almeida-Verdu et al., 2008;
Bagaiolo & Micheletto, 2004; Battaglini et al., 2013; Cameron et al., 1993; Corey & Shamow,
1972; Costa et al., 2010; de Rose et al., 1996; Dixon, 1977; Ferrari et al., 1993; Gollin &
Savoy,1968; Melchiori et al., 2000; Melo et al., 2018; Schilmoeller et al., 1979; Sidman &
Stoddard, 1967; Terrace, 1963; Wilkinson et al., 2000; Zamith, 2016; Zygmont et al., 1992).
Esses resultados confirmam também achados prévios de que o ensino, por fading out e por
excluséo, promove a aprendizagem relacional rapida para criangas com IC (Almeida-Verdu et al.,
2008; Anastacio-Pessan et al., 2015; Battaglini et al., 2013; Cravo, 2018; Melo et al., 2018;
Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Rique et al., 2017); ainda, estendem a aplicabilidade da
modelagem de controle de estimulos para ensinar relagdes condicionais com sentencas, para
criancas com IC e outras populagdes com necessidades educacionais.

O presente estudo esclarece uma questdo deixada por pesquisas anteriores (Neves et al.,
no prelo, 2018; Silva et al., 2017), e sugere 0 procedimento de ensino como uma variavel critica
(Sidman, 1978) para a aprendizagem do reconhecimento auditivo de sentengas (AB), em criangas
com IC. Enquanto 0 ensino por tentativa-e-erro produziu uma maior incidéncia de erros e de
repeticdes (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017), o presente estudo gerou a mesma
aprendizagem relacional, de forma mais rapida e praticamente sem erros, por meio do ensino por
fading out e por exclusdo. Os achados prévios e do presente estudo sugerem, em conjunto, que
procedimentos de modelagem de controle de estimulos sdo mais efetivos para estabelecer

discriminacgdes condicionais para criangas com IC (de forma rapida e com menos erros), se
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comparados aos procedimentos de ensino por tentativa-e-erro (Ferrari et al., 1993; Sidman, 2010;
Stoddard & Sidman, 1971).

Esses resultados estdo consistentes também com achados prévios que compararam
condicdes de ensino por tentativa-e-erro e por modelagem de controle de estimulos (Abdelnur,
2007; Cameron et al., 1993; Ferrari et al., 1993; Gollin & Savoy,1968; Schilmoeller et al., 1979;
Schilmoeller, Schilmoeller, Etzel, & Leblanc, 1979; Sidman & Stoddard, 1967; Zamith, 2016;
Zygmont et al., 1992). O conhecimento acumulado nos estudos em controle de estimulos e IC, e
mais recentemente com sentencas, amplia a discussdo sobre os efeitos de procedimentos de
ensino sobre a aprendizagem relacional. Nos estudos de Neves et al. (no prelo, 2018) e Silva et al.
(2017), os erros e as repeticdes aos blocos de ensino podem estar relacionados ao fato de que as
tarefas apresentavam simultaneamente os estimulos finais (modelo e comparacdes), sem qualquer
prévia “modelagem dos estimulos” ou experiéncia com eles, e que as relagdes [estimulo modelo]-
[S+] foram definidas apenas por reforcamento diferencial; essa configuracao da tarefa estabelecia
provavelmente topografias de controle de estimulos que concorreram com o controle relevante (e.
g., por componentes da figura, ou por rejei¢do) (Ferrari et al., 1993; Sidman, 2010; Stoddard &
Sidman, 1971). Em contrapartida, o presente estudo programou sistematicamente as mudancas
nos estimulos/relagdes entre estimulos, que ajudaram “o sujeito a aprender” (Mcllvane & Dube,
1992, p. 89) e aumentaram a probabilidade do responder sob controle de estimulos relevante
(Ferrari et al., 1993; Stoddard et al., 1986; Stoddard & Sidman, 1967); logo, a configuracdo dos
estimulos/relagdes entre estimulos foi “modelada”, de forma gradual e cumulativa, produzindo
uma aprendizagem sem erros (Sidman, 2010).

Diversos estudos tém comparado procedimentos de modelagem de controle de estimulos e
mostrado as vantagens de um procedimento em relagdo ao outro (Abdelnur, 2007; Bagaiolo &
Micheletto, 2004; Corey & Shamow, 1972; Melo et al., 2018; Schilmoeller et al., 1979). O
presente estudo integra essa frente de pesquisa, e mostra que o ensino por exclusdo foi mais
efetivo para promover a aprendizagem rapida e com menos erros, se comparado ao ensino por
fading out. Nossos resultados com criancas com IC convergem com Bagaiolo e Micheletto
(2004), que também observaram o ensino por exclusdo como superior ao fading para estabelecer
relacfes condicionais entre palavras ditadas e impressas (AC), em criangas pre-escolares. Logo, 0
presente estudo replica esses achados e os estende para aprendizagem relacional de sentengas e
para criangas com IC.

Diferencas no fading foram observadas entre 0 nosso estudo e o de Bagaiolo e Micheletto

(2004). Enquanto foi empregado fading in dos estimulos de comparacdo incorretos (insergcdo
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gradativa dos S-) em Bagaiolo e Micheletto (2004), o presente estudo programou fading out do
componente visual do modelo. Melo et al. (2018) encontraram resultados diferentes quando
compararam o ensino por excluséo e por exclusdo combinado com fading out; as criangas com IC
aprenderam as relagdes condicionais entre palavras ditadas e figuras (AB), de forma mais rapida
e com menos erros, apds o ensino que combinou exclusao e fading out do componente visual do
modelo, se comparado ao ensino por exclusdo (apenas), o que pode indicar que a combinagéo de
procedimentos de modelagem de controle de estimulos salienta o controle de estimulos relevante.

A maior efetividade do ensino por exclusdo em relacdo ao fading out pode ser observada
pelas diferencas na aprendizagem. No ensino por fading out, a maioria dos participantes mostrou
aprendizagem a partir da segunda exposic¢éo, e ocorreram muitos erros nas tentativas dos passos
do fading out e da aprendizagem. No ensino por exclusdo, os participantes responderam
consistentemente nas tentativas de exclusao, e a aprendizagem foi obtida na primeira exposicéo e
praticamente sem erros; exceto para DEM, que precisou de mais uma exposicao para aprender
essas relacBes. Essas diferencas na aprendizagem podem ser discutidas a partir de variaveis de
procedimento e de controle de estimulos (Lancioni & Smeets, 1986; Sidman, 2010).

A elevada incidéncia de erros no fading out pode estar relacionada a programacédo de
ensino. O presente estudo intercalou passos do fading out com tarefas de MTS auditivo-visual (de
linha de base), o pode ter interferido na aprendizagem. Considerando a experiéncia prévia dos
participantes no MTS auditivo-visual e o responder acurado nas tentativas de linha de base, a
alternancia entre tarefas [auditivo]-[visuais] (da linha de base) e [auditivo-visual]-[visuais] (no
fading out) pode ter “forcado” o aprendiz a atentar mais para a dimensao auditiva do modelo, e
minimizado o controle pelas relacbes de identidade (entre o componente visual do modelo e
estimulo de comparagdo correto, que deveria controlar inicialmente o responder), produzindo
erros principalmente nos passos iniciais do fading out (como o Passo 1). Essa racional sugere
também a possibilidade de que o componente visual do modelo pode ter operado apenas como
“dica” (Carp, Peterson, Arkel, Petursdottir, & Ingvarsson, 2012), sem que exercesse a fungéo
condicional durante os passos de fading out (Green, 2001).

A experiéncia no MTS auditivo-visual (pelas relacdes auditivo-visuais da linha de base)
pode ter concorrido com o controle inicialmente programado no ensino por fading (pelas relacGes
de identidade visual gradativamente para as rela¢fes auditivo-visuais), em uma condicéo analoga
ao blocking (Doran & Holland, 1979; Fields, Bruno, & Keller, 1976). A insercdo das tarefas de
linha de base garantiu, por um lado, o controle experimental pelo contrabalanceamento dos tipos

de tentativa com o ensino por exclusdo; por outro, pode ter interferido na transferéncia de
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controle das relagdes por identidade [componente visual do modelo]-[S+ visual] para relagdes
arbitrérias [componente auditivo do modelo]- [S+ visual]. Bagaiolo e Micheletto (2004) também
intercalaram passos do fading in com tentativas controle (tipicas do ensino por exclusdo) e, de
modo distinto, mostraram que essas tentativas tiveram um efeito benéfico ao reduzir o controle
apenas pela tonalidade das comparages. O efeito de tentativas de linha de base intercaladas com
passos do fading out ndo est& suficientemente claro, e futuros estudos poderdo avaliar o efeito,
isolado e combinado, desses controles de estimulos (Mcllvane & Dube, 2003; Sidman, 1978); por
exemplo, poderia ser aplicado um ensino de MTS com fading out, sem as tarefas auditivo-visuais
de linha de base.

A auséncia de prompts — como “Aponte” e “Aponte o igual” —, combinado com a
alternancia das tarefas, pode ter aumentado os erros no ensino por fading out. Prompts podem
fornecer dicas sobre o responder e o controle de estimulos envolvido, em alguns casos, o que
poderia minimizar controles de estimulos irrelevantes ou respostas incompativeis com a tarefa
(de Rose, 1996; Saunders & Spradlin, 1990, 1993). O prompt “Aponte o igual”, por exemplo,
poderia ter reduzido os erros no Passo 1 do fading out e salientado a relagéo de identidade que
deveria controlar inicialmente; ressalta-se que os participantes ndo pediram ajuda ao pesquisador
e tinham historico pré-experimental no MTS auditivo-visual, mas ndo no MTS [auditivo-visual]—
[visual]. A insercdo de prompts pode ser feita em futuros estudos para salientar as relacdes de
controle de estimulos em algumas tarefas, como a identidade no inicio do fading (Green, 2001).

Outra hipdtese sugere que o ensino por fading out produziu mais erros em funcéo da
sequéncia de tentativas programada. Os Passos 1 a 5 do fading out de cada relacdo foram
apresentados em tentativas sucessivas, configurando “tentativas blocadas” (blocked-trials); ao
ensinar [Al]-[B1], por exemplo, a primeira tentativa apresentava [A1-100% intensidade B1]-[B1]
(Passo 1), a segunda tentativa apresentava [A1-80% intensidade B1]-[B1] (Passo 2), apés [Al-
60% intensidade B1]-[B1] e [A1-40% intensidade B1]-[B1] (Passos 3 e 4, respectivamente), até a
tentativa [A1-20% intensidade B1]-[B1] (Passo 5). Essa organizagéo sequencial das tentativas do
fading out pode ter estabelecido um controle transitorio do comparacao correto (S+) e o estimulo
condicional se tornado, momentaneamente, irrelevante. Se essa hipotese fosse valida, erros
ocorreriam quando uma nova relacdo condicional fosse abruptamente apresentada, em um
desempenho anélogo ao obtido no ensino blocado (blocked-trials) (Green, 2001; Pérez-Gonzéalez
& Williams, 2002; Saunders & Spradlin, 1989).

Nossos resultados refutam essa afirmagdo ao mostrar que 0s participantes acertaram

consistentemente as tentativas que antecederam e sucederam o fading out (i. e., tarefas com
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relagbes condicionais diferentes das apresentadas no fading) (Figura 7). Estudos vindouros
poderdo avaliar experimentalmente os efeitos de arranjos de tentativas, de modo a comparar se
aprendizagem poderia ser mais rapida e com menos erros no ensino por fading out com blocked-
trials (i. e., 0 mesmo estimulo modelo € apresentado ao longo de sucessivas tentativas de MTS do
fading out) ou com mixed-trials (i. e., os estimulos modelos sdo alternados nas sucessivas
tentativas de MTS do fading out) (Green, 2001).

Embora seja observada uma distribuicdo assistematica dos erros no fading out (de modo
geral), uma analise minuciosa (por passo, relacdo e participante, na Figura 7) identificou que a
maioria manteve acertos nos Passos 1 a 5 no fading out e os erros ocorriam na tentativa em que o
componente visual do modelo era inexistente (tentativa de aprendizagem). Esse resultado se
aproxima dos achados prévios de que os erros incidem em “momentos criticos” do fading, em
gue dimensbes que controlavam estavam atenuadas ou inexistentes (Bagaiolo & Michelleto,
2004; Doran e Holland, 1979; Fields, 1981; Fields et al., 1976; Sidman & Stoddard, 1967).
Considerando que algumas variaveis devem ser isoladas no ensino por fading out do presente
estudo (descritas acima), conclusdes como essa requerem investigagdo experimental com maior
controle das variaveis; se for verdadeira a afirmativa de que 0s erros ocorreram em momentos
criticos, uma possibilidade de minimiza-los seria programar passos mais graduais de
esvanecimento visual do modelo multicomponente (Fields, 1981; Green, 2001; Sidman, 2010).

Todos os participantes aprenderam a construir sentencas impressas sob ditado (AE) e
foram necessérias, no maximo, trés exposicdes para obterem 100% de acertos nesses blocos. Esse
resultado replica a literatura que mostra a efetividade do ensino por CRMTS para promover a
aprendizagem da construcdo de estimulos textuais sob controle condicional, o controle por
unidades minimas e o estabelecimento de relacfes condicionais, para diferentes populagdes, e
distintas unidades verbais, como palavras (de Souza et al., 2009; Hanna et al., 2004; Mackay &
Sidman, 1984; Matos et al., 2006; Reis, Postalli, & de Souza, 2013; Sella, Tenorio, Bandini, &
Bandini, 2016) e sentencas (Haydu, Zuanazzi, Assis, & Kato, 2015; Neves et al., no prelo, 2018;
Resende, Elias, & Goyos, 2012; Santos, Assis, & Borba, 2016; Silva et al., 2017; Yamamoto &
Miya, 1999).

Foram observadas diferengas na aprendizagem da construcdo de sentengas sob ditado
(AE), a depender do repertorio de entrada. A maioria dos participantes mostrou linha de base bem
estabelecida na leitura (CD) e no ditado por construgdo (AE) (>70% de acertos), e obteve 100%
de acertos logo na primeira exposi¢do ao ensino AE. Contudo, SAH e KAM, que tiveram linha

de base menor nesses reportorios (CD e AE <70% de acertos), demandaram ate trés exposicdes a
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esse ensino. Os resultados de DEM, JOA, BIA e THA sd@o semelhantes aos encontrados por
Neves et al. (no prelo, 2018) com criangas com IC que mostraram leitura proficiente; ao passo
que os resultados de SAH e KAM se assemelham aos de Silva et al. (2017) com uma crianga com
IC e habilidades rudimentares de leitura. Esses achados sugerem que a linha de base do aprendiz
(em leitura e ditado por construcéo) pode predizer, de alguma forma, o ritmo de aprendizagem da
construcdo de sentencgas sob ditado (AE). Novas pesquisas deverdo confirmar a regularidade
dessa observacdo, ou se sdo apenas particularidades das amostras dos estudos. Um
desdobramento desses achados seria programar passos intermediarios (insercdo gradual de S-, ou
ensino de palavras antes de sentencas) e tarefas de ditado por construcdo (AE) combinadas com
modelagem de controle de estimulos (como fading), para aprendizes que nao se beneficiam desse
ensino ou mostram déficits nos repertorios basicos.

O presente estudo avancga na investigacdo em IC e sentencas ao refinar a topografia de
controle de estimulos (Matos et al., 2006; Mcllvane & Dube, 2003) e esclarecer mais uma
questdo indagada nos estudos prévios em relacdo ao ditado por construcdo (AE) (Neves et al., no
prelo, 2018; Silva et al., 2017). A tarefa AE - em Neves et al. (no prelo, 2018) e Silva et al.
(2017) - apresentava a sentenca ditada como modelo e apenas as palavras corretas (S+) para
compor a sentenca impressa, de modo que a resposta construida poderia estar sob controle
maultiplo, tanto do estimulo condicional (modelo), quanto da ordem e posicao regular das palavras
nas sentencas (ordem dos [S+]). O presente estudo manipulou essa variavel de procedimento e
inseriu palavras que deveriam ser rejeitadas (S-), o que aumentou o controle condicional sob a
construcdo (i. e., a escolha e selecdo ordenada das palavras dependia da condicionalidade do
modelo) e reduziu o controle restrito pela ordem (i. e., havia varias palavras, com mesma funcao
ordinal, que poderiam ser escolhidas). Desse modo, 0s nossos resultados replicam os estudos
prévios com sentencas (Neves et al.,, no prelo, 2018; Silva et al.,, 2017) e avancaram
experimentalmente na coeréncia de topografia de controle de estimulos (Matos et al., 2006;
Mcllvane & Dube, 2003). Futuras pesquisas poderdo investigar se inser¢do de estimulos com
funcdo de distratores no rol de construgdo do CRMTS produziria resultados semelhantes.

Algumas questdes de controle de estimulos na construcdo de sentencas sob ditado (AE)
devem ser consideradas e podem configurar alvos de futura investigagdo. Uma questdo é que as
palavras de construcdo do presente estudo (S+ e S-) apresentavam diferencas multiplas entre si, 0
que pode ter facilitado a construcdo das sentencas sob ditado (AE). Sob controle condicional, o

aprendiz poderia ter construido a sentenca se atentasse a alguns componentes das palavras —
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como silaba inicial e final (Birnie-Selwyn & Guerin, 1997) -, sem uma discriminacdo mais
precisa das unidades menores “dentro da palavra”.

Dada a importancia do controle auditivo para criangas com IC, uma possibilidade a ser
explorada € inserir palavras com diferencas criticas como S- ou distratores. Considere o ensino do
ditado por construg¢ao (AE) “Nico pega faca”: apresentar palavras como nico e mico, pega e peca,
e faca e vaca poderiam exigir maior discriminacdo auditiva dos participantes, embora possa
operar um provavel controle contextual na sentenca. Esse ajuste, por um lado, provavelmente
aumentara a dificuldade do ditado por construcdo (AE); por outro, podera criar uma condicao de
ensino oportuna para maximizar o controle por unidades cada vez menores, seguindo a proposta
de Souza et al. (2009), e refinar a discriminagéo entre fonemas (Birnie-Selwyn & Guerin, 1997;
Stromer & Mackay, 1992).

Outro aspecto a ser discutido e explorado na construcéo de sentencas sob ditado (AE) é o
controle pelas classes gramaticais e sintaticas. Nossos participantes mostravam dominio prévio de
componentes gramaticais e sintaticos (linha de base)!!, o que pode ter operado como condicio
facilitadora, embora o controle condicional fosse critico na resposta construida. Nessa racional,
uma das “rotas” discriminativas para construir as sentengas poderia ser, em um primeiro
momento, categorizar as palavras em nomes e a¢des (ou ainda, classes dos primeiros, segundos e
terceiros elementos) e, em seguida, selecionar ordenadamente (“‘escolhendo uma palavra dentro
da categoria”), condicionalmente ao modelo auditivo®?; dois participantes relataram essa “rota”
em voz baixa, enquanto realizavam o ditado por constru¢cdo (AE). O conhecimento gramatical
prévio, combinado a condicionalidade na tarefa AE, pode ser benéfico para aprendizagem da
construcdo de sentencas; contudo, o efeito dessas variaveis precisa ser melhor investigado. Para
responder essa questdo, futuras pesquisas poderdo expor essas tarefas a aprendizes que tenham
pouco (ou nenhum) dominio gramatical, avaliando a interferéncia apenas do procedimento. Outra
possibilidade seria inserir pseudopalavras sem tracos distintivos (i. e., auséncia de pistas sobre a
classe gramatical, como “r” ao final do verbo), de modo a controlar a experiéncia verbal do
aprendiz e estabelecer um controle exclusivamente pela sentenca ditada; questdes como essa sdo

respondidas com achados do Estudo 2 dessa tese.

1 Os participantes eram leitores, conheciam categorias gramaticais (como substantivos e verbos), e eram
recorrentemente expostos as experiéncias verbais com sentencas nos contextos cotidianos e de escolarizacgao.

12 Considere a tarefa em que ¢ apresentado “Nico chuta bola” ditado e as palavras de construcdo Nico, Mila, chuta,
pega, bola e copo. O aprendiz poderia inicialmente categorizar as palavras pela gramatica (nomes Nico e Mila,
verbos chuta e pega e objetos bola e copo) ou sintaxe (primeiras palavras Nico e Mila, segundas palavras chuta e
pega, e terceiras palavras bola e copo). Em seguida, atentar ao modelo (controle condicional) para selecionar Nico
(ao invés de Mila, dentro da categoria nomes), chuta (em detrimento de pega, nos verbos) e bola (e ndo copo, dentre
0s objetos).
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Apos o EBI de cada conjunto, os participantes mostraram 100% de acertos nas relacdes
diretamente ensinadas (AB e AE) e derivadas (BE, CB e BC); a excecdo de BIA, que obteve uma
porcentagem de acertos inferior a 80% nessas relaces. Os resultados positivos nas relacfes
derivadas (BE, CB e BC), para cinco dos seis participantes, documentam a formacao de relacdes
de equivaléncia entre sentencas ditadas e impressas, e figuras (ABC) por meio do ensino de
relages condicionais (AB e AE) que compartilham componentes comuns (A, sentencas ditadas
como nodais). Esses achados integram uma ampla literatura que mostra a emergéncia de relagoes
ndo-ensinadas e a formacéo de classes de equivaléncia, com uma variedade de estimulos, e para
diferentes populactes (Bagaiolo & Micheletto, 2004; Benitez & Domeniconi, 2016; de Rose et
al., 1996; de Souza et al., 2009; Fineup et al., 2010; Madeira et al., 2017; Hanna et al., 2004;
Haydu et al., 2015; Henklain & Carmo, 2013; Mackay & Sidman, 1984; Matos et al., 2006;
Melchiori et al., 2000; Postalli et al., 2013; Reis et al., 2013; Santos et al., 2016; Sella et al.,
2016; Sidman & Tailby, 1982; Sidman, 1971, 1994).

Nossos resultados também confirmam achados de que usuarios de IC formam classes de
estimulos equivalentes (Almeida-Verdu et al., 2008; da Silva et al., 2006) e, de modo particular,
relacBes de equivaléncia entre estimulos auditivos, pictoricos e textuais, envolvendo palavras
(Almeida-Verdu & Gomes, 2016; Anastacio-Pessan et al., 2015; Battaglini et al., 2013; Cravo,
2018; Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Rique et al., 2017), e sentencas (Neves et al., no
prelo, 2018; Silva et al., 2017). Embora se tenha manipulado variaveis de ensino, o presente
estudo replica integralmente os resultados anteriores com sentencas (Neves et al., no prelo, 2018;
Silva et al., 2017) e indica que os ajustes ndo interferiram em componentes criticos para a
formacédo de relacdes de equivaléncia (de Rose, 1993; Mackay & Sidman, 1984; Sidman, 1994).

A acurécia na construgdo de sentencas impressas condicionalmente as figuras (BE),
combinada aos resultados positivos nas relagdes condicionais entre sentengas impressas e figuras
(BC e CB), atesta as relac@es transitivas da equivaléncia (Mackay & Sidman, 1984; Sidman &
Tailby, 1982). Replicando estudos prévios (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017;
Yamamoto & Miya, 1999), esses achados comprovam que o EBI que incorpora 0 CRMTS pode
oferecer vantagens, na medida em que o estimulo produzido pela construgdo (no caso, sentenca
impressa) integra a classe de estimulos equivalentes, e que a resposta construida também
participa da rede de relagdes de equivaléncia (e pode ser controlada pelos estimulos dessa classe)
(Calcagno et al., 1994; de Rose, 2005; Mackay & Sidman, 1984; Sidman, 2000; Stromer &
Mackay, 1992; Stromer, Mackay, & Stoddard, 1992; Yamamoto & Miya, 1999).
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Os resultados da construcdo de sentencas sob controle da figura (BE) podem ser uma
medida mais apropriada da formacdo de relacdes de equivaléncia de sentencas, dado o controle
condicional emergente sob a construcdo (selecdo ordenada de cada componente). Nossos achados
sugerem que as medidas nas relac@es condicionais entre sentencas impressas e figuras (BC e CB),
que também atestam a equivaléncia, devem ser consideradas com mais cautela, pois controles de
estimulos parciais (como o controle por palavra impressa ou componente da figura) podem ser
suficientes para selecdo correta do estimulo, sem um controle pela ordem e pela sentenga como
um todo; e. g., 0 aprendiz pode selecionar a sentenga impressa “Nico chuta bola” (em detrimento
a “Nico pega copo” e “Nico lava faca”) sob controle apenas do componente bola da figura de
Nico chuta bola. Futuras pesquisas devem investigar essa hipGtese e avaliar quais sdo 0s
melhores procedimentos de avalicdo das relagdes simbdlicas de sentencas, quando o EBI inclui
procedimentos de resposta construida.

A formacdo de classes de equivaléncia das participantes BIA e DEM requer uma analise
em funcdo de caracteristicas audiologicas e de historico clinico. A aprendizagem verbal de
criangas com IC é um processo multideterminado, em que mdultiplas varidveis atuam para o
desenvolvimento das habilidades auditivas e de linguagem oral (Bevilacqua & Formigoni, 1997;
Montag, AuBuchon, Pisoni, & Kronenberger, 2014; Moret et al., 2007; Neves, Almeida-Verdu,
Moret, & Silva, 2015; Svirsky et al., 2000; Tobey et al., 2003; Young & Kirk, 2016). Esse
processo multideterminado deve ser alvo de investigacao cientifica. Por um lado, pesquisas tem
sido realizadas para avaliar os impactos de varidveis especificas ao tornar as amostras mais
homogéneas (como tempo de uso do IC, periodo de implantacdo, e categorias de Audicdo e
Linguagem) (Comerlatto, 2016; Moret et al., 2007; Tobey et al., 2003; Young & Kirk, 2016). Por
outro, nossos resultados indicam que o EBI foi uma variavel critica na aprendizagem simbolica e
precisdo no tato, tornando semelhantes os desempenhos de criangas com IC que apresentavam
distintas caracteristicas audioldgicas, clinicas e de repertorio verbal de entrada. Se estratégias de
ensino sdo condicOes relevantes para minimizar as diferencas nos repertorios verbais (de
individuos com diferentes linhas de bases) e interferir nos prognosticos comportamentais (em
condigdes clinicas, como a DA), esse potencial tecnologico tem relevancia social e deve ser
sistematicamente explorado (Critchfield & Fienup, 2013; Greer, 2002; Mcllvane & Deutsch,
2004; Neves & Almeida-Verdu, 2014; Sidman, 1994).

A participante BIA foi a unica que ndo formou as classes de equivaléncia do estudo e
mostrou dificuldades na aprendizagem e retencdo das relacGes ensinadas, 0 que contrasta

inicialmente com o que prognoéstico clinico. Ela foi implantada no periodo sensivel de
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plasticidade neural (aproximadamente aos dois anos), tinha experiéncia com IC superior a oito
anos, e apresentava categorias méximas de audicdo e de linguagem, o que predizia um maior
sucesso no programa de ensino (Alvarenga et al., 2013; Moret et al., 2007); contudo, os dois ICs
que usava tinham insercao parcial de eletrodos e ficaram desligados por mais de trés meses por
problemas técnicos, 0 que provavelmente comprometeu o aproveitamento auditivo durante o
estudo. Outro fator que pode estar relacionado as falhas na formacao das relagGes de equivaléncia
é que ela apresentou uma maturidade intelectual abaixo da média (aferida pelo teste Columbia), o
que pode ter implicado em uma maior dificuldade na aprendizagem e manutencdo das relagdes
arbitrarias e no estabelecimento de relacdes simbdlicas (Carvalho Gomes, Benitez, Zaine, &
Domeniconi, 2017). Algumas condic¢bes de ensino adicionais e a oportunidade de repeticdo do
ensino — que ndo estavam programadas, devido aos objetivos do experimento — poderiam
contornar as dificuldades de aprendizagem de BIA (Carvalho et al., 2017), o que deve ser
investigado empiricamente em estudos futuros.

A participante DEM aprendeu rapidamente todas as relagdes ensinadas e formou classes
de equivaléncia, o que difere do que era esperado pelo histdrico clinico. A cirurgia de IC dela foi
tardia (cinco anos e um meés, dentro do periodo critico de plasticidade neural) (Harrison et al.,
2005; Niparko et al., 2010) e ela tinha menos de quatro anos de uso do IC. Todavia, 0 bom
residuo auditivo na orelha contralateral, categorias maximas de Audicdo e de Linguagem,
auséncia de déficits intelectuais (aferida pelo teste Columbia) e a terapia em leitura orofacial
anterior ao IC (Horécio & Goffi-Gomez, 2007) podem ter facilitado o desenvolvimento da
linguagem oral de DEM e, nesse estudo, produzido resultados 6timos na aprendizagem das
relacBes auditivo-visuais e das relacbes simbolicas.

Todos os participantes atenderam aos critérios de inclusdo do estudo e mostraram uma
porcentagem de acertos superior a 70% em leitura de sentencas (CD) e inferior a 60% no tato de
figuras (BD), para as sentencas de ensino. Durante a linha de base, a producdo da fala diante das
figuras tinha pouca correspondéncia com as sentencas-alvo e era marcada por trocas (e. g., pega
por peca) e omissdes (e. g.,_uta em chuta) -, o que confirma as caracteristicas da producdo oral de
criancas com IC (Montag et al., 2014; Spencer & Oleson, 2008; Svirsky et al., 2000). A preciséo
da fala no tato para criancas com IC pode estar relacionada as diversas varidveis, como
caracteristicas das figuras (Nation et al., 2001), controle contextual e experiéncia de linguagem
(Jerger et al., 2002). Nesse escopo, os estudos previos sobre a aprendizagem verbal de sentencas
nessa populacéo (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017) observaram a interferéncia do

nivel de discriminacdo auditiva e da producdo oral com dificuldades fonéticas (Coelho,
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Brasolotto, & Bevilacqua, 2009; Yavas, Hernandorena, & Lamprecht, 2001), o que foi controlada
no presente estudo por balanceamento fonoldgico e inspecdo por fonoaudidlogos, permitindo
identificar com mais clareza o efeito do ensino.

Os resultados replicam achados prévios de que criangas com IC e leitoras mostram uma
fala mais precisa diante do estimulo textual (na leitura, CD) do que diante da figura (no tato, BD),
tanto com palavras quanto sentencas (Almeida-Verdu & Gomes, 2016; Anastacio-Pessan et al.,
2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010; Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no prelo,
2018; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017). Enquanto as figuras ndo fornecem dicas suficientes
para se produzir oralmente as sentencas, a sentenca impressa prove pistas graficas (grafemas)
para a vocalizar os fonemas corretos da sentencga (Share, 1995).

A discrepancia entre ler e tatear configura uma evidéncia da independéncia funcional
entre operantes verbais (Guess, 1969; Lamarre & Holland, 1985; Hart & Risley, 1968; Skinner,
1957). Essa diferenca observada em criancas com IC e leitoras minimiza a hipotese de déficits
fonoarticulatérios e salienta 0 componente de aprendizagem e controle de estimulos (Almeida-
Verdu & Golfeto, 2016) como critico para refinar, via tecnologia comportamental, esse repertério
de tato. Futuras pesquisas devem somar a esses trabalhos e avaliar procedimentos de ensino que
integram esses repertorios, como o ensino por multiplos exemplares (Greer & Ross, 2008) e o
EBI (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; Critchfield, & Fienup, 2010; Fienup et al., 2010; Mackay
& Sidman, 1984; Sidman, 1986; Sidman & Tailby, 1982; Stromer et al., 1992).

Os participantes que formaram relacGes de equivaléncia (todos, exceto BIA) aumentaram
a precisdo da fala diante das figuras (tato, BD), com porcentagem de acertos superiores a 80% e
aos niveis de leitura de sentencas (CD). Esse resultado reitera que a formacdo de classes de
equivaléncia (entre estimulos auditivos, escritos e figuras) favorece o aumento da precisao da fala
no tato de figuras para criangas com IC e leitoras, com palavras e com sentencas (Almeida-Verdu
& Gomes, 2016; Anastacio-Pessan et al., 2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010; Lucchesi, 2018;
Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017).
Combinado com as pesquisas anteriores (Almeida-Verdu & Gomes, 2016; Anastacio-Pessan et
al., 2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010; Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no
prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017), o presente estudo acumula evidéncias do EBI
como uma rota efetiva para integrar repertorios verbais, e aumentar a precisdo da fala diante das
figuras a partir da leitura, para criangas com IC e leitoras (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016;
Mackay & Sidman, 1984; Sidman, 1986). Nossos resultados confirmam sistematicamente o EBI

como rota inversa para criangas ouvintes e usuarias de IC: enquanto o EBI favorece a preciséo da
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leitura a partir do tato de figuras para criancas ouvintes (de Rose et al., 1996; de Souza et al.,
1997; Hollis et al., 1986; Mackay & Sidman, 1984; Sidman, 1971, 1986), criangas com IC e
leitoras tem aumentado a precis@o no tato a partir da leitura (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016;
Almeida-Verdu & Gomes, 2016; Anasticio-Pessan et al., 2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010;
Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al.,
2017).

No presente estudo, a preciséo da fala diante de figuras (tato, BD) constitui um produto
comportamental das contingéncias programadas no EBI (Critchfield, Barnes-Holmes, &
Dougher, 2018; Sidman, 1986, 1994). Relagdes ou topografias verbais, “novas” e/ou refinadas,
podem ser derivadas por equivaléncia, pela transferéncia de funcdes entre estimulos equivalentes
(de Rose, Gil, & de Souza, 2014; Mackay & Sidman, 1984; Sidman, 1986). O presente estudo
documenta esse fenbmeno e mostra que o controle discriminativo da sentenca impressa sob a
precisdo da fala foi estendido para a figura, por relacdes de equivaléncia, replicando estudos com
palavras e sentencas, para criangas com IC (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; Almeida-Verdu &
Gomes, 2016; Anastacio-Pessan et al., 2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010; Lucchesi, 2018;
Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017) e outras
populacdes com prejuizos na fala (Almeida-Verdu et al., 2015; Neves & Almeida-Verdu, 2014).
Esse conhecimento cumulativo em Analise do Comportamento, combinado a expertise da
Fonoaudiologia, tem um potencial aplicado a ser explorado na elaboracdo de curriculos e de
praticas baseadas em evidéncias que incorporem o EBI (Critchfield et al., 2018), as medidas de
eficacia e efetividade e intervencBes mediadas por computador (Nanjundaswamy, Prabhu,
Rajanna, Ningegowda, & Sharma, 2018); o Estudo 2 dessa tese prop6e passos nessa direcao.

O presente estudo agrega as pesquisas que investigaram a aprendizagem auditiva e da
precisdo da fala de sentencas em criancas com IC (Golfeto & de Souza, 2015; Merlin et al., 2019;
Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017). Enquanto uma frente de trabalho tem demostrado
0 aumento da precisdo da fala no tato por meio do ensino de uma habilidade verbal por vez
(como treino de ouvinte seguido de ecoico) (Golfeto & de Souza, 2015) ou combinado em
multiplos exemplares (tarefas de ouvinte, ecoico e tato) (Merlin et al., 2019), o presente estudo e
outras pesquisas tem empregado a rota do EBI para aumentar a precisdo da fala no tato a partir da
leitura, por relacbes de equivaléncia (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017). Os
resultados em ambas as frentes de pesquisa estendem achados consolidados em IC e palavras
envolvendo o ensino de ouvinte e ecoico (Souza et al., 2013), do MEI (Rique et al., 2015) e do
EBI (Almeida-Verdu & Gomes, 2016; Anastacio-Pessan et al., 2015; Cravo, 2018; Golfeto,
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2010; Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Rique et al., 2017) e indicam algumas “rotas” que
sdo efetivas, a depender da linha de base do aprendiz. Ao passo que criangas com IC que
dominam a leitura podem aumentar o tato preciso a partir da leitura via EBI (Almeida-Verdu &
Golfeto, 2016; Mentzer et al., 2014), aprendizes com IC e habilidades verbais rudimentares
podem se beneficiar do ensino de ouvinte e ecoico e do MEI (Golfeto & de Souza, 2015; Lund &
Schuele, 2014; Merlin et al., 2019). ReplicacBes com mais participantes e diferentes laboratérios
poderdo acumular achados sobre essas rotas e subsidiar a implementagéo de programas em larga
escala (de Souza, & de Rose, 2017).

A produtividade de sentencas € um processo complexo da linguagem que pode ser
estabelecido por procedimentos operantes (Mackay, 2013; Skinner 1957), como 0 ensino por
matrizes (Goldstein, 1983; Remington, 1994). O presente estudo utilizou matrizes, ensinou
relacGes verbais (AB e AE) com as trés sentencas da diagonal de cada matriz, e observou que
cinco dos seis participantes foram capazes de, sem ensino direto, estabelecer novas relacdes
verbais (de selecdo de estimulos, de construcdo e de producéo de fala) para outras seis sentengas
(de cada matriz), com porcentagens >70% de acertos. Esse resultado confirma uma vasta
literatura sobre o potencial do ensino por matrizes para promover desempenhos recombinativos,
em diferentes repertorios (como reconhecimento auditivo, seguimento instrucional e tato), e para
populacdes tipicas e com repertorio verbal minimo (Axe & Sainato, 2010; Ezell & Goldstein,
1989; Frampton et al., 2016; Goldstein & Brown, 1989; Goldstein & Mousetis, 1989; Goldstein,
1983; Golfeto & de Souza, 2015; Kohler & Mallot, 2014; Merlin et al., 2019; Mineo &
Goldstein, 1990; Neves et al., no prelo, 2018; Postalli et al., 2013; Silva et al., 2017; Yamamoto
& Miya, 1999).

Assim como os estudos prévios (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017), o
presente estudo combinou o EBI com matrizes e produziu, conjuntamente, produtividade
semantica e sintatica (Mackay, 2013; Remington, 1994). A produtividade semantica foi
observada quando o aprendiz respondeu as relacfes ndo-ensinadas (entre estimulos e/ou
estimulos e respostas) e consistentes com a formacdo de relagcdes de equivaléncia (Mackay &
Sidman, 1984; Sidman, 1986). A produtividade sintatica foi demostrada nos desempenhos
emergentes sob controle de ordem e na producdo de novas combinagOes ordenadas que
recombinaram estimulos que ocupavam mesma funcdo ou posi¢do ordinal (Mackay, 2013;
Remington, 1994; Skinner, 1957). Condi¢Ges de ensino com essas caracteristicas (EBI e

matrizes) podem oferecer economia de tempo na aprendizagem e a vantagem de produzir — de
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modo combinado e cumulativo — repertorios verbais sob controle de relacbes simbolicas e
sintaticas (Mackay, 2013; Remington, 1994).

O ensino de combinagbes, com e sem sobreposicdo de componentes, € critico para
estabelecer desempenhos recombinativos e depende da linha de base do aprendiz e dos estimulos
conhecidos (Axe & Sainato, 2010; Goldstein, 1983; Goldstein & Brown, 1989; Goldstein &
Mousetis, 1989; Kohler & Mallot, 2014). Criancas com IC tem demostrado o tato recombinativo
(tatear figuras e videos inéditas) (Goldstein, 1983; Remington, 1994) por meio do ensino com
diferentes niveis de sobreposicdo: Golfeto e de Souza (2015) ensinaram seis combinacfes (de
sentencas) com duas sobreposicdes de componentes; Merlin et al. (2019) ensinaram trés
combinacgOes [objeto]-[qualidade] da diagonal e sem sobreposi¢do de componentes; e 0 presente
estudo que replica Neves et al. (no prelo, 2018) e Silva et al. (2017) ensinaram trés sentengas
[sujeito]-[verbo]-[objeto] da diagonal com sobreposicdo de um componente. O presente estudo,
somados aos demais em IC e sentencas, sugere que o ensino das combinagdes da diagonal da
matriz (com um componente sobreposto ou ndo) pode ser suficiente para derivar repertérios
recombinativos. Todavia, futuras pesquisas devem avaliar essa hipétese por meio do controle do
dominio lexical (familiaridade dos estimulos) usando pseudo-palavras, e definindo uma linha de
base mais homogénea. Considerando que os estudos anteriores empregaram somente matrizes
bidimensionais, um potencial a ser explorado é empregar matrizes tridimensionais (Goldstein,
1983; Yamamoto & Miya, 1999), com vista a exponenciar a produtividade verbal; logo, um
mesmo ensino de diagonal produziria seis sentengas recombinadas na matriz bidimensional, e 24
sentencas recombinadas na matriz tridimensional.

As relacdes de ordem entre palavras estdo nas bases da aprendizagem e da produtividade
verbal das sentencas (Frampton et al., 2016; Mackay, 2013; Remington, 1994; Skinner, 1957). O
ensino por matrizes com CRMTS (que esta incluso no EBI) estabeleceu o controle por cada
palavra, pelas relacdes de ordem entre essas palavras e pela sequéncia regular [sujeito]-[verbo]-
[objeto]. Essa condi¢do de ensino maximizou o controle pelas relagbes de ordem, tanto pela
selecdo ordenada de cada palavra sob controle condicional (ho CRMTS), quanto pela posi¢édo
regular das palavras (ou categorias de palavras) arranjadas na matriz (para produzir as
combinacgOes [sujeito]-[verbo]-[objeto]). Nossos resultados e o de estudos anteriores (Neves et
al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017) estendem para criangas com IC os achados de Yamamoto e
Miya (1999) com criangas com transtorno do espectro autista (TEA), por replicacdo dos mesmos
procedimentos (CRMTS e matrizes).
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O fortalecimento do controle pelas relacdes de ordem, por meio da combinacdo desses
procedimentos de ensino, pode ser benéfico para a aprendizagem das sentengas e abstracdo de
classes e regras sintdticas (Mackay, 2013). Contudo, essa questdo deve ser respondida
experimentalmente e futuros estudos - inclusive ja em andamento® - devem avaliar os efeitos
isolado e combinado do ensino por matrizes e por CRMTS. Uma possibilidade seria empregar
apenas matrizes e ensinar relages condicionais das trés sentengas da diagonal da matriz por
MTS; um ensino com essas caracteristicas poderia estabelecer um controle por parte da sentenca
(a selecdo correta do estimulo demandaria atentar para componentes especificos, como o sujeito,
0 verbo ou o objeto), e ndo pelo todo, com implicacdes para essa aprendizagem. Por outro lado,
no ensino por CRMTS, o responder sequencial (na construcao) e o controle por cada componente
da sentenca (condicionalmente ao modelo) garantia condicgdes relevantes (e, talvez, suficientes)
para a aprendizagem e producdo de novas sentencas.

O presente estudo empregou um delineamento de linha de base multipla entre conjuntos
combinado com um contrabalanceamento da ordem das condic¢Ges de ensino (AB, por fading out
e por exclusdo) (Sanders, 1983; Ward-Horner & Sturmey, 2010), o que mostrou algumas
vantagens e limita¢6es. O contrabalanceamento das condicBes de ensino foi empregado com éxito
no presente estudo, replicou Bagaiolo e Michelleto (2004) e controlou experimentalmente a
interferéncia da ordem e da experiéncia do aprendiz; contudo, ao optar por esse delineamento, o
presente estudo balanceou o ensino por tipo de tentativas e intercalou tentativas de linha de base
(tipicas do ensino por exclusdo) no ensino por fading out, o que pode ter interferido nas relagdes
de controle programadas, como foi discutido.

Uma vantagem com relacdo aos estudos anteriores (Anastacio-Pessan et al., 2015; Cravo,
2018; Golfeto & de Souza, 2015; Lucchesi et al., 2015; Merlin et al., 2019; Neves et al., no prelo,
2018; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017) é a estabilidade da linha de base, que foi assegurada
por trés sondas antes do inicio do ensino (Gast, 2010). Essa estabilidade da VD aumentou o
controle experimental e permitiu afirmar que a aprendizagem relacional e simbdlica, precisdo da
fala no tato e produtividade envolvendo sentencas, que séo as VD do estudo, estdo em fungédo do
EBI com matrizes (V1) (Greer, 2002).

A linha de base multipla entre conjuntos mostrou que o EBI do Conjunto 1 aumentou a

porcentagem de acertos em algumas relagdes do Conjunto 2, que ainda ndo tinham sido

130 estudo em andamento de Maria Fernanda Alvarez, do PPG-PDA/UNESP-Bauru, compara os efeitos do uso
combinado desses procedimentos (replicando o presente estudo e os anteriores [Neves et al., no prelo, 2018; Silva et
al., 2017]) com o ensino apenas por matrizes.
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ensinadas. Por um lado, esse resultado compromete o controle experimental e reduz a replicacédo
do efeito da VI sobre a VD no segundo conjunto. Por outro, sugere economia de ensino e ganhos
na aprendizagem, na medida em que os efeitos do EBI do Conjunto 1 se estendem para outros
conjuntos ainda ndo ensinados, produzindo provavelmente learning set (Harlow, 1949, 1959)
como uma regra para direcionar e otimizar o responder nas relagcdes apresentadas.

Os achados do Estudo 1 tem implicagbes para avangar em diregdo a proposigdo de um
curriculo a ser construido nessa interface entre Analise do Comportamento e Fonoaudiologia. A
definicdo do repertério verbal de entrada, dos passos de ensino e dos niveis gradativos de
dificuldade auditiva e de producdo da fala — que serdo abordados no Estudo 2 — permitem realizar
um esforco de pesquisa translacional e fornecer subsidios para um curriculo de ensino de

sentencas.
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EFEITOS DE UM MODULO DE CURRICULO SOBRE A APRENDIZAGEM
RECEPTIVA E EXPRESSIVA DE SENTENCAS EM CRIANCAS COM IMPLANTE
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Resumo

O ensino baseado em equivaléncia (equivalence-based instruction, EBI) integrado com matrizes
tem mostrado um potencial para gerar relagdes simbdlicas e sintaticas, integrar repertdrios
verbais e aumentar a precisao da fala no tato, para criangas com implante coclear (IC) e leitoras.
As pesquisas com sentencgas sdo recentes e esses achados permitem avancar sistematicamente
com um conjunto maior de sentencas, com vistas a propor um curriculo. O presente estudo
verificou os efeitos do EBI e matrizes com trés conjuntos de sentencas - que simulam um médulo
de curriculo - sobre as relagdes simbdlicas, a precisao da fala no tato de figuras e a produtividade
verbal de sentencas, em seis criancas com IC e leitoras. Foram selecionados trés nomes proprios,
nove verbos, dois artigos definidos e nove nomes de objetos, sendo dispostos em trés matrizes
que produziram combinacdes [sujeito]-[verbo]-[artigo]-[objeto], com niveis gradativos de
dificuldade fonética e textual; estimulos auditivos, impressos e figuras foram referentes as
sentencas da diagonais ensinadas e de uma amostra de 27 sentencas recombinadas. Os
participantes aprenderam relacGes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB) por
matching-to-sample (MTS) e por exclusao, e a construcdo da sentenca impressa sob ditado (AE)
por constructed-response-matching-to-sample (CRMTS). Todos mostraram relagcbes de
equivaléncia entre sentencas ditadas e impressas e figuras (ABC), para todas as sentencas dos
conjuntos, e aumentaram a precisdo da fala ao tatear figuras (BD), com indices proximos aos de
leitura. Os participantes também demonstraram produtividade nas relacbes verbais e foram
capazes de tatear figuras inéditas que recombinavam componentes ensinados. O médulo proposto
promoveu uma aprendizagem cumulativa e gerativa das relagdes verbais, com sentencas, e
aumentou a precisdo da fala no tato de criancas com IC e leitoras, o que fornece subsidios para
um curriculo mais amplo.

Palavras-chave: Ensino baseado em equivaléncia, implante coclear, sentenca, curriculo.
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A aprendizagem de habilidades de ouvinte e de falante, que € provida nas contingéncias
de reforcamento da comunidade verbal, possibilita que repertorios verbais se tornem complexos e
integrem cada vez mais conteudos linguisticos, de palavras a sentencas (Greer & Ross, 2008;
Sella & Bandini, 2012; Skinner, 1957). O desenvolvimento das habilidades de linguagem oral
requisita, adicionalmente, que o sistema auditivo e o0 aparato fonoarticulatorio estejam
preservados e integrados, e que sejam providas sucessivas oportunidades de experienciar 0s sons
e de interagir pela fala (Fagan & Pisoni, 2010). Quando deficiéncias auditivas ocorrem antes da
aquisicdo da linguagem (pré-lingual) e afetam bilateralmente a deteccdo dos sons da fala (na
perda severa-profunda), o desenvolvimento tipico das habilidades auditivas e da linguagem oral
fica comprometido (Bevilacqua & Formigoni, 1997).

Os implantes cocleares (IC) podem, em alguns casos, minimizar os impactos das perdas
auditivas na infancia e oferecem acesso aos sons (ambientais e de fala) e feedback acustico da
producdo oral, o que habilita essas criancas a aprenderem a ouvir e a falar (Bevilacqua & Moret,
2005). A deteccdo dos sons é garantida pelo uso dos dispositivos auditivos, enquanto outras
habilidades auditivas - como discriminacéo, reconhecimento e compreenséo (Erber, 1982) — e as
habilidades expressivas precisam ser aprendidas (Bevilacqua & Moret, 2005).

Essa aprendizagem tem sido facilitada por meio de estratégias que maximizam o
aproveitamento auditivo provido pelos dispositivos e ampliam as experiéncias com 0s sons e
aumentam as oportunidades de se comunicar pela fala (Moog & Stein, 2008), como preconizado
na habilitacdo de abordagem aurioral (Estabrooks, 1998; Novaes, Versolatto-Cavanaugh,
Figueiredo, & Mendes, 2012). Um programa de pesquisa, na interface entre Fonoaudiologia e
Analise do Comportamento, tem investigado como criancas com deficiéncia auditiva pré-lingual
e audicdo recente (geralmente com IC) aprendem habilidades envolvidas no ouvir (Almeida-
Verdu et al., 2008; Battaglini, Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013; da Silva et al., 2006) e quais
as relacdes da aprendizagem do ouvir com as habilidades de falar (Anastacio-Pessan, Almeida-
Verdu, Bevilacqua, & de Souza, 2015; Lucchesi, Almeida-Verdu, Buffa, & Bevilacqua, 2015;
Merlin, Almeida-Verdu, Neves, Silva, & Moret, 2019; Neves, Almeida-Verdu, Assis, Silva, &
Moret, 2018; Neves, de Souza, & Almeida-Verdu, em andamento; Pereira, Assis, & Almeida-
Verdu, 2016; Rique, Almeida-Verdu, Silva, Buffa, & Moret, 2017; Silva, Neves, & Almeida-
Verdu, 2017). Essas pesquisas partem de uma visdo analitico-comportamental da linguagem e
consideram ouvir e falar como repertorios operantes, sob controle de estimulos e mantidos por

consequéncias (Skinner, 1957; Sundberg, 1990).
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Essa gama de pesquisas pode prover subsidios para um curriculo baseado em tecnologia
comportamental de ensino (Keller, 1968; Nale, 1998; Skinner, 1972). Esse curriculo deve
apresentar caracteristicas como: definicdo das contingéncias de avaliagdo e de ensino (tipo de
tarefa, arranjo dos estimulos, resposta alvo, consequéncias e critérios de aprendizagem),
descricdo operante dos objetivos comportamentais, instrucdo programada, feedback (contingente
a resposta no ensino), organizacdo em pequenos passos e em sequéncia progressiva de
dificuldade, avanco condicionalmente ao desempenho/proficiéncia nos passos anteriores e 0
aprendiz ativo no ensino e que define seu proprio ritmo de aprendizagem.

O estudo de habilidades auditivas complexas, como a compreensdo auditiva, tem sido
aportado pelo modelo das relagdes de equivaléncia (Sidman, 2000; Sidman & Tailby, 1982;). O
funcionamento simbdlico dos estimulos auditivos tem sido descrito e observado
experimentalmente quando estimulos auditivos e outros eventos dissimilares e arbitrariamente
relacionados tornam-se equivalentes, passando a ser substituiveis sob dados contextos (de Rose
& Bortoloti, 2007). Quando uma pessoa compreende /copo/ falado, sugere-se operacionalmente
que ha relacBes de equivaléncia, e. g., entre /copo/ ditado e texto, e o objeto.

O ensino de relacdes condicionais entre estimulos e/ou de relacBes entre estimulos e
respostas, com um elemento em comum (pelo menos), configura uma condic¢do importante para
se produzir relacdes de equivaléncia (Sidman, 2000; Sidman & Tailby, 1982;). As relagdes
condicionais entre estimulos tem sido frequentemente ensinadas por meio do procedimento de
emparelhamento de acordo com o modelo (matching-to-sample, MTS), no qual um estimulo
funciona como modelo e estabelece uma condicao (controle condicional) para que outro estimulo
exerca funcdo discriminativa (S+) e seja selecionado, dentre outros disponiveis para escolha
(estimulos de comparacdo) (Mackay & Sidman, 1984); o MTS, quando combinado com
procedimentos de modelagem de controle de estimulos (Mcllvane & Dube, 1992), como fading™

e por exclusdo®®, promove uma aprendizagem relacional rapida e com poucos erros (Bagaiolo &

140 procedimento de fading programa uma alteracdo gradual de algumas dimensdes do estimulo, cujo objetivo é
estabelecer novas discriminagfes por meio da transferéncia de controle de estimulos (Terrace, 1963). Enquanto
dimensdes do estimulo que inicialmente controlavam o responder sdo enfraquecidas, outras dimensGes
gradativamente adquirem esse controle, seja pela remogdo (fading out) ou pelo acréscimo (fading in) dessas
dimensdes.

15 O procedimento de exclusdo foi descrito inicialmente por Dixon (1977) e consiste, basicamente, em tentativas com
relagcBes condicionais entre estimulos ja conhecidas, as quais se acrescentam tentativas com novas relacfes a serem
ensinadas. Nas tentativas de linha de base, sdo apresentados os estimulos modelo e comparagdo envolvidos em
relacBes previamente aprendidas. Nas tentativas de ensino, sdo apresentados um estimulo modelo novo, um estimulo
comparacdo também novo e outros estimulos comparagdo (que sdo da linha de base), o que possibilita ao aprendiz
selecionar corretamente o estimulo de comparacéo novo. Esse responder pode ser controlado por relagdes de sele¢do,
rejeicdo ou ambos (Wilkinson, de Souza, & Mcllvane, 2000). O fendmeno do responder por exclusdo tem
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Micheletto, 2004; Battaglini, Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013; de Rose, de Souza, & Hanna,
1996; Ferrari, de Rose, & Mcllvane, 1993; Melchiori, de Souza, & de Rose, 2000); o Estudo 1 da
presente tese confirma esse resultado.

Quando o ensino de relagcdes entre estimulos compartilha elementos comuns, pode
produzir mais relagdes que as ensinadas e derivar relagdes que nao foram diretamente treinadas,
com economia de aprendizagem (Sidman, 2000; Sidman & Tailby, 1982). As relacGes sdo
definidas como equivalentes se atestarem as propriedades formais de reflexividade (ArA),
simetria (se ArB, entdo BrA) e transitividade (ArB e ArC, entdo BrC) (Sidman & Tailby, 1982);
“r” refere a “estd relacionado com”. A formagdo da classe de estimulos equivalentes pode
promover a transferéncia de funcdo, de modo que fungdes ora exercidas por um estimulo séo
estendidas e compartilhadas com os outros estimulos da classe (de Rose, Mcllvane, Dube,
Galpin, & Stoddard, 1988; Sidman, 1986; Mackay & Sidman, 1984). Se uma classe de estimulos
equivalentes ¢ formada (“copo” ditado e textual, e objeto) e o aprendiz fala /copo/ diante do
objeto, espera-se que a funcdo discriminativa do objeto seja estendida para o texto, e que esse
responder vocal ocorra frente a COPO escrito.

A proposta operacional e metodoldgica do modelo das relacbes de equivaléncia subsidiou
derivacdes tecnoldgicas e aplicadas (Stromer, Mackay, & Stoddard, 1992) e permitiu que
condicdes de ensino fossem programadas a partir dos principios desse modelo, no que a literatura
tem chamado de ensino baseado em equivaléncia (equivalence-based instruction, EBI) (Fields et
al., 2009; Fienup, Covey, & Critchfield, 2010). O EBI tem sido empregado em estudos dentro e
fora do laboratorio, com populacdes com desenvolvimento tipico e atipico, e se mostrado efetivo
para ensinar diversos repertorios complexos, como habilidades musicais, aritméticas, de
estatistica, de neurociéncias, leitura e escrita, seguimento instrucional e producédo oral (Almeida-
Verdu & Golfeto, 2016; Cavaleti & Carmo, 2012; de Souza, Postalli, & Schmidt, 2013; Fields et
al., 2009; Fienup et al., 2010; Reis, de Souza, & de Rose, 2009).

Diversas pesquisas estenderam a aplicabilidade do EBI para construir um curriculo
suplementar para ensinar leitura e escrita a diferentes populacbes com dificuldades no
estabelecimento desses repertorios simboélicos (de Souza, & de Rose, 2017; de Souza, de Rose,
Hanna, Calcagno, & Galvao, 2004; Melchiori et al., 2000; Lucchesi et al., 2015). O “Aprendendo

a Ler e a Escrever em Pequenos Passo” (ALEPP) (Capobianco, Orlando, Teixeira, de Rose, & de

demostrado robusto e generalizavel para diversas populacdes (Costa, de Rose, & de Souza, 2010), inclusive criancas
com implante coclear (Battaglini, Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013; Neves, de Souza, & Almeida-Verdu, em
andamento).
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Souza, 2015) € um curriculo que prevé uma sequéncia de pequenos passos de ensino de palavras,
partindo do simples para o complexo, e que cada aprendiz define seu ritmo (de Souza et al.,
2004). De maneira geral, o ALEPP é composto pelo “Diagndstico de Leitura e Escrita” (DLE)
que avalia o repertdrio verbal (antes e depois da exposicdo ao ALEPP), e por trés médulos de
ensino. O Mddulo 1 ensina palavras simples e regulares (como “bola’), o Modulo 2 palavras com
dificuldade de decodificacdo textual e irregulares (como “chalé”) e o Mddulo 3 a leitura de
pequenos textos. Os mddulos sdo formados por unidades e as unidades, por passos de ensino.
Cada passo prevé um ensino com trés palavras e geralmente sdo ensinadas relacdes entre palavras
ditadas e palavras impressas (AC) pelo ensino por exclusao, copia por construcdo (CE) e ditado
por construcao com silabas (AEsil) (Marques & Golfeto [2011], para mais informaces).

Estudos iniciais, na interface entre a Audiologia e Analise do Comportamento,
estenderam a generalidade do modelo das relacdes de equivaléncia para investigar como
estimulos auditivos via IC adquirem funcdo simbolica (Almeida-Verdu et al., 2008; Battaglini,
Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013; da Silva et al., 2006). Esses estudos mostraram que
usuarios de IC, pré e pos-linguais, aprendem relages condicionais entre estimulos auditivos (ou
elétricos na coclea) e visuais (como figuras e textos) por MTS (combinado ou ndo com fading ou
por exclusdo); e que formam classes de estimulos equivalentes (Almeida-Verdu, Silva, Golfeto,
Bevilacqua, & de Souza, 2014, para uma sintese). Os participantes com IC pré-linguais
formavam classes de estimulos equivalentes, mas a produgdo oral correspondia pouco aos
modelos auditivos e as convengdes linguisticas (Almeida-Verdu et al., 2008; Battaglini et al.,
2013). Esse resultado corrobora achados da Fonoaudiologia de que usudrios de IC pré-linguais
adquirem habilidades auditivas proximo ao dos pares ouvintes, enquanto a aquisicdo de
habilidades expressivas ndo segue o mesmo ritmo (Moret, Bevilacqua, & Costa, 2007; Pisoni,
2000).

Uma frente de pesquisa tem investigado como as habilidades de ouvir se relacionam com
as de falar e as condicGes sob quais ocorre a precisdo da fala no tato de figurast® (Anastacio-
Pessan et al., 2015; Golfeto & de Souza, 2015; Lucchesi et al., 2015; Merlin et al., 2019; Neves
et al., no prelo, 2018; Pereira et al., , 2016; Rique et al., 2017; Silva et al, 2017); o Estudo 1 do
presente estudo integra esses estudos. Golfeto (2010) identificou que criangas pré-linguais com

IC tem uma fala mais precisa na leitura do que no tato de figuras; enquanto estimulos textuais dao

16 Esse trabalho utilizara o termo “tato”” empregado por Skinner (1957) para descrever as relagdes operantes em gue uma resposta verbal
(com topografia vocal, no caso desses estudos e desse projeto) é emitida sob controle de estimulos néo-verbais (como objetos, figuras e
cenas). Programas de linguagem tem chamado esse comportamento de homeacao, que pode ser observado quando criancas nomeiam
objetos e figuras (Sundberg, 1990).



142

pistas visuais de quais fonemas devem ser produzidos, as figuras ndo fornecem nenhuma dica
para a producéo oral (de Rose, 2005). A partir dessa constatacdo, diversos estudos empregaram o
EBI e avaliaram se o0 ensino ou fortalecimento das relagbes que descrevem a rede de leitura
poderia favorecer, por relacdes de equivaléncia, a integracdo dos repertdrios de leitura e de tato e
a acuracia no tato, de palavras (Anastacio-Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015; Lucchesi,
2018) a sentengas (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017).

Os estudos com palavras reportaram que o EBI promoveu o0 aumento da preciséo da fala
no tato de figuras, quando o repertdrio de leitura ja estava estabelecido ou era aprendido durante
0 procedimento (Anéstacio-Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015; Lucchesi, 2018). Em
Anéstacio-Pessan e colaboradores (2015), o EBI incluiu o ensino de relagdes condicionais entre
palavras ditadas e figuras (AB), palavras ditadas e impressas (AC) e silabas ditadas e impressas
(ACsil) e, apés o EBI, as criancas pré-linguais com IC e leitoras formaram relacdes de
equivaléncia e tatearam as figuras com mais precisdo; esse desempenho foi possivel porque
palavras ditadas, impressas e figuras se tornaram equivalentes, e o controle exercido pela palavra
impressa sobre a precisdo da fala foi estendido para as figuras. No estudo de Lucchesi e
colaboradores (2015), criancas pré-linguais com IC e que ndo eram leitoras foram expostas ao
Modulo 1 do ALEPP (Capobianco et al., 2015), aprenderam a ler e, com efeito, o tato passou ser
mais preciso apos 0 ensino.

As habilidades verbais com unidades maiores que palavras, por sua vez, requerem uma
aprendizagem mais complexa e abrangem desde categorizar as palavras em classes até
estabelecer relacdes de ordem entre elas (Mackay, 2013; Skinner, 1957). A produtividade das
sentencas decorre do rearranjo de palavras que ocupam dada ordem (Frampton, Wymer, Hansen,
& Shillingsburg, 2016; Mackay, 2013). Pesquisas recentes com criangas pré-linguais com IC
investigaram as relacbes entre ouvir e falar com configuracdes mais extensas da lingua,
empregaram as matrizes propostas por Goldstein (1983)'" e programaram diferentes condicGes de
ensino, como ensino de ouvinte com ecoico (Golfeto & de Souza, 2015), multiplos exemplares
(Merlin et al., 2019) e EBI (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017); e o presente estudo
enfatiza 0 EBI com sentencas.

Uma gama desses estudos estendeu para sentencas as investigagdes sobre os efeitos do

EBI sobre a precisdo da fala no tato de figuras, que ja ocorriam com palavras isoladas (Neves et

Goldstein (1983) propde que os estimulos sejam distribuidos em células de uma matriz e que, ao se sobreporem na interseccdo das
linhas e colunas, formem combinagGes linguisticas. No estudo de Golfeto e de Souza (2015), as matrizes alocaram as palavras com
func&o de sujeito e verbos (no gertindio) nas linhas e colunas, enquanto a palavra com fungéo de objeto era constante.
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al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017). Neves e colaboradores (2018) planejaram sentencas por
matriz 3 x 3 - trés sujeitos nas linhas, trés verbos nas colunas e um objeto constante, gerando
nove combinagOes [sujeito]-[verbo]-[objeto] -, e ensinaram as trés sentencas da diagonal,
enquanto as demais foram testadas. O EBI envolveu o ensino de relacbes condicionais entre
sentencas ditadas e figuras (AB) por MTS (e tentativa e erro) e da construcdo de sentencas
impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE) por constructed-response matching to
sample (CRMTS); o CRMTS prevé que componentes sejam selecionados ordenadamente para
compor o estimulo relacionado ao modelo, o que permite estabelecer relacGes condicionais entre
estimulos e controle por unidades minimas (Hanna, de Souza, de Rose, & Fonseca, 2004;
Mackay & Sidman, 1984). As criancas pré-linguais com IC que dominavam a leitura tiveram
repeticbes no ensino AB. Apb6s o EBI, todos aprenderam as relacdes ensinadas (AB e AE),
formaram relagdes de equivaléncia (entre sentencas ditadas e impressas, e figuras), aumentaram a
precisdo da fala no tato de figuras (BD) e foram capazes de tatear (BD) e ler (CD), usando as seis
sentencas recombinadas da matriz. Esses resultados foram replicados com dois conjuntos de
sentengas, para uma crianga pré-lingual com IC que tinha habilidades rudimentares de leitura
(Silva et al, 2017).

O Estudo 1 da presente tese refinou questbes metodoldgicas dos estudos anteriores e
verificou os efeitos de procedimentos de ensino sem erros (fading e exclusdo) sobre a
aprendizagem das relagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB); e se esses ajustes
no EBI afetariam as relacGes de equivaléncia, a precisdo da fala no tato de figuras e os repertérios
recombinativos, para criancas pré-linguais com IC e leitoras. Foram planejados dois conjuntos de
sentencas de trés termos [sujeito]-[verbo]-[objeto] por matrizes, e as sentencas da diagonal foram
ensinadas e as demais, testadas. O EBI incluiu relagfes condicionais entre sentencas ditadas e
figuras (AB) por MTS (por fading out do componente visual do modelo, ou por excluséo) e a
construcdo de sentencas impressas sob ditado (AE) por CRMTS. Os participantes aprenderam as
relagdes entre sentencas ditadas e figuras (AB) com ambos os procedimentos — contudo, 0 ensino
por exclusdo promoveu uma aprendizagem mais rapida e com menos erros — e aprenderam a
construir sentencas impressas sob ditado (AE); aléem disso, formaram relacdes de equivaléncia
(sentencas ditadas e impressas, e figuras), aumentaram a preciséo da fala diante das figuras (BD)
e mostraram desempenhos recombinativos (selecdo, construcdo e fala) com sentengas
recombinadas da mesma matriz (intra-matriz).

A habilitagdo/reabilitacdo auditiva integra a Politica Nacional de Atencdo a Saude
Auditiva via Sistema Unico de Salde (SUS) (Silva, Gongalves, & Soares, 2014) e pode
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maximizar a efetividade das intervencdes por meio de praticas baseadas em evidéncias, cuja
comprovacao cientifica pode ser respaldada em estudos de larga escala (como ensaios clinicos) e
em estudos experimentais de delineamento de sujeito Unico (Byiers, Reichle, & Symons, 2012).
Nanjundaswamy e colaboradores (2018) acrescentam que intervenc6es baseadas em tecnologias
(como treinamento auditivo por computador) sdo ferramentas promissoras na
habilitacao/reabilitacdo e podem configurar praticas baseadas em evidéncias, se os efeitos da
intervencdo forem comprovados por medidas de eficacia e desempenho. O presente estudo
pretendeu contribuir nessa direcdo e produzir evidéncias cientificas para a habilitacdo/reabilitacao
auditiva, ao propor uma intervencao baseada em computador, com medidas de desempenho, e a
demonstracdo dos efeitos por meio de delineamento experimental.

As pesquisas que investigam controle de estimulos e IC somam a literatura com sentencas
(Axe & Sainato, 2010; Souza, Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013; Frampton et al., 2016;
Goldstein, 1983; Golfeto & de Souza, 2015; Yamamoto & Miya, 1999) e sustentam que o EBI e
as matrizes podem produzir aprendizagens relacionais e simbolicas, aumentar a precisdo da fala
no tato e gerar desempenhos recombinativos com sentencas (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et
al., 2017). Esses achados encorajam a explorar mais sistematicamente o potencial do EBI na
construcdo de um curriculo. Ainda, o EBI e matrizes podem promover a abstracdo de relacGes
sintaticas, de modo a gerar regras ou respostas generalizadas sob controle de relacGes de ordem
entre estimulos (Melo & Hanna, 2014), do mesmo conjunto e de conjuntos distintos. Essa
hipotese foi avaliada no presente estudo por meio de medidas sistematicas da produtividade de
sentencas que recombinavam palavras do mesmo conjunto (intra-matriz) e de diferentes
conjuntos (entre matrizes).

Enquanto o Estudo 1 avaliou variaveis de procedimento, o Estudo 2 apresenta um
experimento mais complexo, que visa estender os resultados para uma situagdo similar as
empregadas na habilitacdo auditiva de usuarios de IC, em um esforco de pesquisa translacional.
Replicar o procedimento de ensino com uma série de novos conjuntos de sentencas implica
acrescentar o efeito cumulativo da aprendizagem ao longo do processo, com possibilidades de
gerar o fenbmeno de learning set (Harlow, 1949, 1959), uma forma de abstracdo de regras das
situacOes de aprendizagem de tal forma a direcionar e otimizar o comportamento nessas
situacoes.

O presente estudo avaliou os efeitos do EBI combinado com matrizes, com trés conjuntos
de sentencas que simulam um modulo de curriculo, sobre o estabelecimento de relagdes

simbodlicas (entre sentencas ditadas, figuras de acfes e sentencas impressas, para criangas com IC
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e leitoras), a precisdo na fala diante das figuras e nos desempenhos recombinativos de sentencas
(intra e entre matrizes). Os achados deste estudo podem oferecer subsidios para um curriculo com
a finalidade de promover a compreensao auditiva, a producdo de fala e de escrita da populagéo
alvo, bem como de outras populacfes com prejuizos em repertérios de sentencas (de Souza, & de
Rose, 2017). Evidéncias de recombinacdo ndo so intra, mas entre conjuntos de ensino, permitem
documentar a abstracdo de elementos das sentencas que partilhem uma mesma funcéo sintéatica, o
que podera para a andlise da estrutura e da funcdo de comportamentos (Catania, 1998) sob

controle de relagBes simbolicas (Sidman, 1994; 2000).

Método
Participantes

Participaram seis criancas, na faixa etdria de sete a onze anos, diagnosticadas com
deficiéncia auditiva pré-lingual bilateral, de grau severo-profundo, e usuérias de implante coclear
(IC), uni ou bilateralmente. Os participantes eram alunos do primeiro ao quinto anos do Ensino
Fundamental | e frequentavam os servigos audioldgicos e de habilitacdo/terapia fonoaudiologica,
ambos vinculados a Secdo de Implante Coclear do Hospital de Reabilitacdo de Anomalias
Craniofaciais (HRAC), em Bauru. Os participantes DEM, KAM e SAH ja tinham historia pré-
experimental (remanescentes do Estudo 1) e foram recomendadas para o presente estudo, LAU e
SAM tinham histdria pré-experimental em estudos em controle de estimulos com palavras e
MAT né&o tinha nenhuma histdria pré-experimental.

O recrutamento foi realizado na Secdo de Implante Coclear desse hospital, por meio da
avaliacdo clinica das criancas e da respectiva classificacdo em relacdo as categorias de audicdo?® e
de linguagem?® (Moret et al., 2007). O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
(CAAE 45782215.2.0000.5441) e tomou todos os cuidados éticos, sendo o0s participantes
admitidos somente ap0s autorizacdo dos responsaveis legais e pelo expresso consentimento por
meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido (TALE).

18 As categorias de audicdo foram propostas por Geers (1994) e sdo definidas a partir da Avaliagdo Clinica de
Comportamento Auditivo (TACAM), Teste de Avaliacdo da Capacidade Auditiva Minima, IT-MAIS-Infant Toddler:
Meaningful Auditory Integration Scale, Procedimento para a Avalia¢do de Criancas Deficientes Auditivas Profundas,
Lista de sentengas do dia-a-dia da lingua portuguesa e Lista de palavras como procedimento de avaliacdo da
percepgdo dos sons da fala.

19 As categorias de linguagem remetem as habilidades expressivas e sdo atribuidas a partir da Avaliagdo da Atitude
de Comunicagdo Oral em situacdo de interagdo ludica (com a avaliadora e com o acompanhante da crianga) e 0
MUSS-Meaningful Use of Speech Scales (Robbins & Osberger, 1990).
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A Tabela 1 apresenta a caracterizacdo dos participantes. Em geral, os participantes
apresentaram um indice de maturidade intelectual médio no Colimbia e um dominio de
vocabulario receptivo equivalente a quatro anos de idade (em meédia) no PPVT. Os escores no
TDE variaram entre inferior e médio e houve maior recorréncia de escore médio em leitura e
médio inferior em escrita e aritmética.

O tempo medio de privacdo auditiva dos participantes foi de trés anos e todos tinham, em
média, seis anos de IC. Todos apresentaram Categoria 5 e 6 de Audicdo (baseado no lado
implantado primeiro) e 5 de linguagem; apenas SAH e KAM apresentaram resultados mais
particulares, com Categorias de Audicdo que variaram de 1 a 5 e Categorias de Linguagem com
variacdo de 2 a 4. Os participantes realizaram a cirurgia do IC no periodo considerado sensivel de
plasticidade neuronal (até trés anos e seis meses de idade) (Harrison, Gordon, & Mount, 2005;
Niparko et al., 2010); exceto DEM, que tinha um tempo maior de privacdo auditiva (cinco anos e
um més) e realizava terapia fonoaudiologica com énfase em leitura orofacial (Horacio & Goffi-

Gomez, 2007) antes de receber o IC.

Material e Equipamento

Uma bateria de instrumentos foi aplicada para caracterizar os participantes em relacdo a
maturidade intelectual, vocabulario receptivo e habilidades académicas (leitura, escrita e
aritmética). Essa bateria foi composta pelo Columbia (Alves & Duarte, 2001), PPVT-4 (Dunn &
Dunn, 2007) e TDE (Stein, 1994); a descricdo dos respectivos testes consta no estudo anterior
(Estudo 1).

Nas sessdes de coleta, foram utilizadas uma camera filmadora JVC-GR-AX837 e um
notebook com caixas acusticas acopladas e acesso ao software PROLER® (Assis & Santos,
2010). Ao final das sessdes, foram usados jogos (virtuais no tablet, ou fisicos, como Uno) e os
participantes escolheram pequenos brindes (tais como materiais escolares, livretos, adesivos e
pequenos brinquedos) pela participagdo na pesquisa.

O software PROLER® permitiu a programacdo do curriculo, a apresentagdo e
gerenciamento das tarefas para o participante, e o registro automatizado das respostas de selegédo

de estimulos e de construgdo. A producdo oral dos participantes foi registrada pela filmadora.
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Tabela 1
Caracterizacado dos participantes em sexo, idade, etiologia da deficiéncia auditiva, tempo de privacdo auditiva e de audicéo
com o implante coclear, modelo e lateralidade do implante coclear, categorias de audicdo e de linguagem, resultados nos

testes Columbia, PPVT, TDE (leitura, escrita e aritmética) e escolaridade.

Idade

Tempo
iologi Auditiva ivaca i
. Idade Etlo!ogla (.je (Tempo de PrIVACA0 — yodelo  Lateral. Categoria Cf’itegorla P PPVT TDE TDE TDE Ano
Partic.  Sexo (anos) Deficiéncia >mp auditiva IC I Audicio? Linguage Columbia  (anos/ (Leitura) (Escrita) (Aritmética) Escolar
Auditiva ~ 2udicdocom g & m meses)
1C em anos/
b meses)
meses)
Sonata
OE(’?)OEZ)”‘ 02a10m  TI100 3 (OE) 2
Sem origem 49923 Média Média Média
. - o
SAH F 8 identificada §I'(ir118t0a Bi seq. Média 03a Inferior  Inferior Inferior 1*ano
10m (OD) 159879 1 (OD)
Opus2
Sonata
Sem origem TI100 ‘o - - - o
MAT F 8 identificada 05a 03a 152649 Esq. 6 5 Média 04a03m Inferior  Inferior Inferior 2°ano
Opus 2
05a09m .
KAM F 9 Sindrome de (OD) 03a03m ggllief Bi se 5 4 Acima da 03a Média  Média Média 20 ano
Vanderberg 01206m Harmon g (OD e OE) Média Inferior  Inferior Inferior
(0E) Y
DEM F 9 sem pr_igem 03allm 5a01m Nucleus Esq 5—6 455 Me’_dia 04a09m Inferior  Inferior Inferior 3%ano
identificada CI24RE ' Baixa
O?éOEG)m Sonata
L TI1100 . 6 Abaixo da - - . o
LAU F 11 Hipoxia 03a10m 2a06m 152649 Bi seq. (OD e OE) 5 Média 05a03m Inferior  Inferior Inferior 4°ano
(OD) Opus 2
Sem origem Nucleus - 5 - - - . o
SAM M 11 identificada 08a 3a Freedom Bi sim. (OD & OF) 4 Média 04a6m Inferior  Inferior Inferior 3%ano

a - Esq. (Esquerda); bi (bilateral); Seq. (sequencial); Sim (Simultaneo) b — OE (orelha esquerda); OD (orelha direita)
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As tarefas no software foram programadas em tentativas discretas, de modo que foram
apresentadas uma instrucéo especifica, os estimulos da tarefa, uma oportunidade de responder, as
consequéncias (se ensino), e um intervalo entre tentativas de trés segundos. No ensino, as
consequéncias diferenciais para acertos foram gifs animados na tela, e para erros foram trés
segundos de tela preta. As tarefas programadas incluiram selecdo de estimulos, construgdo e
producdo oral.

A tarefa de selecdo de estimulos foi programada por meio do procedimento de MTS. O
estimulo modelo era apresentado na parte central da tela e os trés estimulos de comparacgéo
apresentados em trés das quatro células em formato de cruz; quando o modelo era auditivo, era
apresentado um quadrado azul na parte central da tela, que ao ser selecionado, habilitava a
apresentacdo do modelo ditado (via caixas acusticas) e dos estimulos de comparagdo na tela.
Nessas tentativas, o participante selecionava um dos estimulos de comparacdo relacionado ao
estimulo modelo (auditivo ou visual), sendo a selecdo correta definida pela contingéncia em
vigor.

As tentativas de construcdo foram programadas pelo procedimento de CRMTS. O
estimulo modelo era apresentado na parte central da tela e os elementos do estimulo a ser
produzido pela resposta na parte inferior da tela; quando a sentenca ditada era modelo, era
apresentado um quadrado azul no topo da tela que, ao ser clicado, reproduzia simultaneamente o
estimulo nas caixas acusticas e apresentava 0s estimulos de construcdo na tela. A tarefa do
participante era selecionar ordenadamente, com o mouse, 0s estimulos de construcdo, para
construir o estimulo relacionado ao modelo; a medida que for selecionado, cada estimulo se
deslocou para area de construcédo, da esquerda para direita.

Nas tentativas de producdo oral, era apresentado um estimulo (sentenca impressa ou
figura) na parte superior da tela simultaneamente a um prompt auditivo especifico (“O que esta
escrito?”, quando a sentenca impressa ¢ “O que estd acontecendo?”, se uma figura). Nessas

tarefas, o participante falava em voz alta, tateando a figura ou lendo uma sentenca.

Ambiente

A coleta de dados foi realizada em uma sala do Laboratorio de Aprendizagem,
Desenvolvimento e Saude da UNESP-Bauru, e de uma escola pablica de Bauru; em alguns casos,
a coleta foi transferida para as residéncias dos participantes, a pedido dos responsaveis. O

pesquisador garantiu que as sessdes ocorressem em boas condigdes de iluminagdo, ventilagédo e
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com pouco ruido. O ambiente foi organizado com os materiais e equipamentos de coleta, mesa,

cadeiras e uma caixa de brindes.

Estimulos

Esse estudo empregou sentencas de estrutura [sujeito]-[verbo]-[objeto] (canbnica, SVO),
de quatro termos, em que um artigo definido antecedeu o [objeto], de modo a formar sentencas
como “Davi cola o remo”. Os sujeitos foram designados por substantivos proprios, os verbos
indicaram acGes motoras e estavam no presente do indicativo, e os objetos foram substantivos
comuns de diferentes categorias (como animais e objetos).

O planejamento das sentencas do mddulo considerou que todos os sujeitos, verbos e
objetos fossem recombinados. Foram organizadas 27 matrizes 3 x 3 (trés linhas e trés colunas,
logo nove sentencas por matriz), que formaram 243 combinacBes que descreviam sentencas do
tipo [sujeito]-[verbo]-[artigo definido + objeto] (Anexo 2), sendo:

@ trés matrizes de ensino, com sentengas que mantinham o sujeito e recombinavam trés
verbos e trés objetos; as sentencas dispostas na diagonal foram diretamente ensinadas, enquanto
as duas sentencas dos vértices foram avaliadas em sondas de generalizacdo recombinativa intra-
matriz (vide matrizes em cinza do Anexo 2);

(b) 24 matrizes de generalizagdo recombinativa (entre matrizes), nas quais: seis matrizes
mantinham o sujeito e 0s verbos de uma mesma matriz de ensino e recombinavam os objetos de
outras matrizes de ensino (vide matrizes em verde do Anexo 2); seis matrizes mantinham o
sujeito e 0s objetos de uma mesma matriz de ensino e recombinavam os verbos de outras
matrizes de ensino (vide matrizes em roxo do Anexo 2); seis matrizes mantinham os verbos e os
objetos de uma mesma matriz de ensino e recombinavam o sujeito de outras matrizes de ensino
(vide matrizes em azul do Anexo 2); seis matrizes que recombinavam 0s componentes sujeito,
verbo e objeto de diferentes matrizes de ensino (vide matrizes em vermelho do Anexo 2).

As matrizes de ensino foram definidas por meio de um criterioso balanceamento
fonoldgico e uma inspecdo semantica das palavras nas sentengas (vide Anexo 2). A Matriz de
ensino 1 foi composta por palavras dissilabas (de quatro letras e estrutura silabica consoante-
vogal, CVCV), sem dificuldade de decodificacdo em leitura (tais como /x/), com controle
fonético® e com elevado nivel de concretude pictérica (Jancuzura et al., 2007). A Matriz de

20 Os critérios empregados para este projeto foram combinaces que apresentavam elementos de todas as classes
fonéticas (fricativas, oclusivas, nasais e liquidas) e sem repeticdo ou adjacéncia entre classes (para as sentencas
ensinadas).
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ensino 2 seguiu 0s mesmos procedimentos e foi composta por com palavras di e trissilabas (de
cinco ou sete letras) que apresentaram uma silaba com as dificuldades de decodificacdo de leitura
Inh/ ou /ch/ (as demais silabas mantiveram a estrutura consoante-vogal, CV); as silabas que
continham essas dificuldades permutaram a posi¢do nas palavras e ndo eram adjacentes entre si.
A Matriz de ensino 3 envolveu uma versdo adaptada das pseudo-sentencas do estudo de Postalli
(2011), com acréscimo do sujeito e flexdo dos verbos no presente do indicativo.

A selecdo das sentencas recombinadas entre matrizes foi feita inicialmente pelo método
de amostragem aleatdrio (Spiegel, Schiller, & Srinivasan, 2004). Como resultado, foi observada a
alta incidéncia de sentengas de um mesmo tipo de matriz de generalizagdo recombinativa (e. g.,,
que mantinham o sujeito e verbo e recombinavam apenas 0 objeto), o que reduziria a
oportunidade de demonstrar os efeitos do ensino sobre a abstracdo de relacdes sintaticas de
sentencas em outras matrizes de generalizacdo recombinativa; ainda, notou-se a elevada
frequéncia de algumas palavras (por exemplo, “seca”), o que poderia induzir a melhores
desempenhos receptivos e expressivos, se comparado aos com palavras menos frequentes.

Para contornar esses percalcos, foram aplicados critérios de selecdo para as sentencas
recombinadas entre matrizes com o objetivo de garantir um balanceamento dos exemplares de
todos os tipos de matrizes (de generalizagdo recombinativa entre matrizes) e o controle da
frequéncia das palavras no modulo. O balanceamento definiu uma quantidade equitativa de trés
sentencas para cada um dos quatro tipos de matriz de generalizacdo recombinativa entre matrizes.
O controle de frequéncia estabeleceu que 0s verbos e 0s objetos teriam a mesma frequéncia
absoluta e os sujeitos teriam, proporcionalmente, 0 mesmo nimero de ocorréncias.

Ao final, as sentencas que compuseram o modulo foram nove sentencas de ensino (vide
células em preto no Anexo 2), seis sentencas de generalizacdo recombinativa (intra-matriz) (vide
células em cinza escuro no Anexo 2) e 12 sentencas de generalizacdo recombinativa entre
matrizes. As 12 sentenc¢as recombinadas entre matrizes foram distribuidas em: trés sentencas que
mantinham o sujeito e 0s verbos de uma mesma matriz de ensino e recombinavam com objetos
de outras matrizes de ensino (vide células em verde escuro no Anexo 2); trés sentencas de
matrizes que mantinham o sujeito e 0os objetos da mesma matriz de ensino e recombinavam 0s
verbos de outras matrizes de ensino (vide células em roxo escuro no Anexo 2); trés sentencas
derivadas de matrizes que mantinham os verbos e 0s objetos da mesma matriz de ensino e
recombinavam os sujeitos de outras matrizes de ensino (vide células em azul escuro no Anexo 2);
e trés sentencas derivadas de matrizes que recombinavam os componentes sujeito, verbo e objeto

de diferentes matrizes de ensino (vide matrizes em vermelho escuro no Anexo 2).
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As sentencas de ensino foram distribuidas em passos de ensino a partir dos niveis
progressivos de dificuldade, de modo analogo ao ALEPP com palavras. A Unidade 1 abrangeu
trés sentencas com palavras dissilabas, de estrutura silabica regular (consoante-vogal, CV) e sem
dificuldade de decodificacdo textual (como /x/), em sentencas como “Mila seca o bule”. A
Unidade 2 apresentou trés sentencas formadas por palavras di e trissilabas, com pelo menos uma
silaba irregular (consoante-consoante-vogal, CCV) e com dificuldade na decodificacdo textual
(como digrafos /lh/ e /nh/), em sentengas como “Dinho chuta a latinha”. Por fim, a Unidade 3
envolveu as pseudo-sentengas (como “Deva zabe a guzata”), com palavras nao-convencionais, di
ou trissilabas e com fonemas pouco frequentes (como /z/), para explorar um analogo a
aprendizagem de novo vocabulario.

A partir da amostra selecionada de sentencas, foram produzidos os estimulos
experimentais, de natureza auditiva e visual, em trés conjuntos. O conjunto A foi composto por
sentencas ditadas (Al, A2 e A3, por exemplo), gravadas com voz feminina em condic¢des
controladas (estudio didatico de Radio e TV da UNESP-Bauru), tratadas acusticamente pelo
software Audacity® e que foram apresentadas via caixas acUsticas com intensidades que
variaram entre 60 a 70 decibéis (dB). O conjunto B incluiu figuras (e. g.,, B1, B2 e B3) referente
a amostra de sentencas, em formato colorido, de 500 x 500 pixels, e que foram produzidas pelo
programa Lotus desenvolvido pela equipe de pesquisa em parceria com designers e
programadores da UNESP-Bauru (Anexo 3 apresenta o tutorial do programa Lotus); a Figura 1
apresenta as figuras relativas as sentencas de ensino. O conjunto C foi composto pelas sentencgas
impressas correspondentes (e. g., C1, C2 e C3), digitadas 5 x 5 centimetros de espa¢o, em fonte
Arial e tamanho 65.

Adicionalmente, foram feitas entrevistas com fonoaudidlogos da equipe para elencar
sentencas que poderiam exercer a fungdo de estimulos definidos na condigdo de ensino por
exclusdo. As sentencas "Beto come a maga"”, "Beto lava o milho" e "Beto pega a uva" foram
selecionadas por serem consideradas familiares aos participantes, visto que esses verbos e objetos

tem alta incidéncia nas interacdes verbais nos contextos familiares e na habilitagdo auditiva.
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Mila move o bule

Mila seca o remo

ENSINO DO PASSO 2
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Dinho chuta a latinha
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ENSINO DO PASSO 3

Dinho ganha a mochila

Figura 1. Figuras das sentencas de ensino do estudo.

/
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Procedimento

Visdo Geral

As sessOes foram individuais (somente o pesquisador e o participante permaneciam na sala),
realizadas de duas a trés sessdes por semana e com duragdo de, aproximadamente, 20 minutos
cada; foi exigida a periodicidade minima de trés sessdes por semana com o objetivo de garantir
os efeitos esperados do ensino proposto, com aquisicdo e estabilidade da linha de base nas
relagdes ensinadas e reducdo dos efeitos temporais sobre a aprendizagem (Howard et al., 2005).

O participante era posicionado a frente do notebook e o pesquisador sentava-se ao lado
direito, instrua a realizacéo da tarefa, provia elogios (se ensino), e operava o software para mudar
e encerrar 0s blocos. Apds terminar a tarefa no computador, eram conduzidas atividades ludicas
por dez minutos, com brinquedos e jogos no tablet, seguida pela escolha de um brinde pelo
participante.

Os participantes foram expostos a um maédulo de (curriculo) ensino de sentengas, baseado em
uma rede de relagbes de equivaléncia (Mackay & Sidman, 1984; Sidman, 1986; Sidman &
Tailby, 1982; de Rose, 2005). A Figura 2 apresenta o diagrama da rede de relagfes, no qual as
setas continuas representam as relagdes ensinadas, enquanto as pontilhadas indicam as relacfes
testadas.

Esse modulo de curriculo abrangeu uma “Avaliagdo da Rede de Relagdes de Linguagem”
(ARRL) e trés passos de ensino. Os passos de ensino foram sequenciados em niveis de
dificuldade e intercalados por sondas das relacbes alvo (AB, AE, BE, CD e BD), o que se
aproxima da proposta do “Aprendendo a ler e escrever em pequenos Passos” disponibilizado no
Gerenciador de Ensino Individualizado por Computador (Marques, Golfeto, & Melo, 2011). As
etapas de avaliacdo - da rede de relacbes e as sondas intermediarias — permitiram rastrear o
repertorio verbal de entrada e monitorar se esse modulo do curriculo pode promover a
aprendizagem das relacGes ensinadas e emergentes, a abstracdo das relagdes sintaticas e a
geratividade da linguagem (desempenhos recombinativos de sentencas intra e entre as matrizes),
em uma linha de base multipla entre os sucessivos conjuntos (Axe & Sainato, 2010; Frampton,
Wymer, Hansen, & Shillingsburg, 2016; Goldstein, 1983; Goldstein & Mousetis, 1989; Golfeto
& de Souza, 2015; Neves et al., 2018; Silva, 2017; Mackay, 2013). A Tabela 2 apresenta a

sequéncia geral das etapas do modulo de ensino.
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Figura 2. Diagrama da rede de relaces de equivaléncia programada no curriculo. Baseada em Mackay
(2013) e adaptada de Neves et al. (2018).
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Tabela 2

Sequéncia geral das etapas do modulo de ensino

Avaliacdo da Rede de Relagdes de Linguagem

Sonda

Mila move o bule

Passo de ensino 1 Mila cola a nave

Mila seca o remo

Sonda

Dinho chuta a latinha
Passo de ensino 2 Dinho desenha o bicho

Dinho ganha a mochila

Sonda

Deva mupa a guzata
Passo de ensino 3 Deva voque a reveca

Deva zabe o tabilu

Sonda

Avaliacédo da Rede de Relagdes de Linguagem
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Avaliacao da rede de relacOes de linguagem (ARRL) de sentengas

A ARRL visava identificar o repertdrio verbal de entrada antes de expor o participante
ao procedimento e avaliar os efeitos sobre as relacbes verbais da rede de equivaléncia
programada, depois da exposi¢do ao mddulo do curriculo; as relagdes verbais avaliadas no ARRL
incluiam as 27 sentencas do estudo (ensino e de generalizagdo recombinativa, intra e entre
conjuntos). A Tabela 3 sintetiza a composic¢do do ARRL.

A ARRL foi programada em trés blocos de 81 tentativas, com uma tentativa por relacao
e por sentenca (total de 243 tentativas), e a sequéncia das tentativas foi alterada do ARRL inicial
para 0 ARRL final, mas avaliando as mesmas relagOes. As relacfes avaliadas foram a leitura de
sentencgas impressas (CD), tato de figuras (BD), selecdo de sentencgas impressas condicionalmente
as figuras (BC), selecdo de figuras condicionalmente as sentencas impressas (CB), selecdo de
figuras condicionalmente as sentencas ditadas (AB), selecdo de sentencas impressas
condicionalmente as sentencas ditadas (AC), construgdo de sentencas impressas condicionalmente
as sentencas ditadas (AE), construcdo de sentencas impressas condicionalmente as figuras (BE) e
construcdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas impressas (CE). Os desempenhos
em selecdo das figuras diante das sentencas ditadas (AB), leitura de sentencas (CD) e tato de
figuras (BD) foram quantificados no ARRL inicial para incluir (ou ndo) um participante, com base

nos critérios ja informados.

Sondas intermediérias

As sondas intercalaram 0s passos de ensino e funcionaram em linha de base multipla para
monitorar as relagdes alvo de um conjunto, antes e depois de cada passo do ensino, e os efeitos
do ensino de um passo sobre as relacBes alvo, com estimulos de outros conjuntos. Foram
avaliados se o ensino (nos passos) produzia aprendizagem cumulativa, retencdo das relacdes alvo
e a precisdo da fala no tato (BD), para as nove sentencas de ensino; e se relagdes verbais com as
18 sentengas recombinadas, no mesmo (intra) e entre os conjuntos, era obtida como medida
potencial de generalizagdo recombinativa (intra e entre conjuntos) provido pelo médulo.

Foram programados trés blocos de 45 tentativas (total de 135 tentativas), com uma
tentativa por relacdo e por sentenga. As relacdes definidas como alvo foram leitura de sentengas
impressas (CD), tato de figuras (BD), selecdo de figuras condicionalmente as sentencas ditadas
(AB), construcdo de sentencas impressas condicionalmente as sentengas ditadas (AE) e
construcdo de sentencas impressas condicionalmente as figuras (BE). A Tabela 4 apresenta as

relacGes e numero de tentativas que compuseram as sondas.
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Avaliacdo da Rede de Relacdes de Linguagem: sentencas (ensino e generalizacdo recombinativa), relaces,

descricao das tarefas e nimero de tentativas

Generalizacdo Recombinativa

. Sentengas ~ NuUmero de
Unidade de Ensino"  Intra- Entre Relagdes Tarefas Tentativas
Matriz" Matrizes"
Mila move Mila seca Mila Mila CD  Leitura de sentengas
1 10 ganha desenha a . 27
o0 bule o bule 16 17 (1-27) impressas
a nave reveca
1 Mila cola mh(;l\i/Lao Milaseca Milavoque BD Tato de fiquras 97
a nave? 11 Obicho!® otabilul® (1-27) g
remo
Mila seca AB Seleg_ag de flgurg
3 condicionalmente a 27
0 remo (1-27) )
sentenca ditada
Dinho Dinho Dinho Dinho AC Selecdo  de  sentenca
chuta a ganha a colao mupa o (1-27) impressa condicionalmente 27
latinha*  latinha!?>  remo® bicho?! a sentenca ditada
Dinho Dinho Dinho Dinho BC Selegdo  de  sentenca
2 desenha  chuta a  voque chuta a (1-27) impressa condicionalmente 27
o bicho> mochila® anave??  reveca®® a figura
Dinho CB Selecéo de figura
ganha (1-27) condicionalmente a 27
a mochila® sentenca impressa
Deva mupa Deva Deva Devacolaa  AE ponstrugao d_e_ sentenca
2 quzata’ zabe a zabe o mochila®  (1-27) impressa condicionalmente 27
g guzata*  bule® a sentenca ditada
Deva Deva Deva Construcdo de sentenca
Deva move BE . ..
3 voque mupaa  desenha aguzata?  (1-27) impressa condicionalmente 27
areveca®  tabilu’® alatinha?® 29 afigura
Deva zabe CE  impresss condicionaimenie 27
o tabilu® 127y MP

a sentenca ditada

n — refere ao nUmero da sentenca que integra 0 médulo de ensino
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Sondas das sentencas (ensino e generalizacao recombinativa), relacdes, tipo de tarefa e nimero de tentativas.

Generalizagdo Recombinativa

i Sentencas N Namero de
Matriz" Matrizes"
Mila move Mila seca Mila Mila
1 10 ganha desenha a
o0 bule o0 bule 16 17 .
a nave reveca CD  Leitura de sentencas 97
. i . . 1-27) impressas
1 Mila cola mol\\il;la o Mila seca Mila voque ( ) P
a nave? 11 0bicho'® o tabilu®®
remo
Mila seca
0 remo® BD
Dinho Dinho Dinho Dinho (1-27) Tato de figuras 27
chuta a ganha a colao mupa o
latinha*  latinha!?>  remo® bicho?!
Dinho Dinho Dinho Dinho
2 desenha  chuta a  voque chuta a Selecio de fiaura
o bicho® mochila® anave??  reveca® AB Gac gure
. condicionalmente a 27
Dinho (1-27) )
sentenca ditada
ganha
a mochila®
Deva Deva
Deva mupa Deva cola a
7 zabe a zabe o L o5 A
a guzata 14 24 mochila Construcdo de sentenca
guzata bule AE . .
(1-27) impressa condicionalmente 27
Deva Deva Deva o2 move a sentenca ditada
voque mupaa  desenha J—:
3 areveca®  tabilu’® alatinha?® 29
Deva zabe BE  roress condiconaimene 27
o tabilu® 1-27) '™MP

afigura

n — refere ao nUmero da sentenca que integra 0 médulo de ensino
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Passos de Ensino
Os passos ensinaram relacdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB, por MTS
com exclusdo) e a construcdo de sentenca impressas sob ditado (AE, por CRMTS), para as
sentencas de ensino (da diagonal de cada matriz, como ilustra 0 Anexo 2). Os passos foram
partiram das sentencas consideradas simples (como “Dani pega copo”) para as mais complexas
(como “Dinho chuta a mochila”), sendo hierarquizados em niveis progressivos de dificuldade;
essa dificuldade remete a complexidade fonoldgica na decodificacdo textual e na producdo oral
no tato de figuras. O Passo 1 envolveu trés sentencas compostas por palavras dissilabas e
regulares, o Passo 2 com trés sentengas formadas por palavras di e trissilabas mais complexas e
irregulares, e o Passo 3 com um passo com pseudo-sentencas; a composi¢do das sentencas das
unidades foi detalhada na secdo “Estimulos”. A Tabela 5 apresenta a organizacdo do passo de
ensino por blocos, relacBes e numero de tentativas.
Os passos de ensino tiveram como contetidos as mesmas relagcdes do Estudo 1. Durante o
EBI no passo, foram ensinadas relagdes condicionais entre sentencgas ditadas e figuras (AB) e
construcdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE); as sentencas
ditadas (A) funcionaram como elemento nodal entre essas relagdes. Cada relacao foi ensinada em

blocos separados e, ao final, haverd um bloco de reviséo de linha de base integral.

Ensino AB

Foi programado pelo procedimento de ensino por exclusdo, que foi o mais efetivo no
Estudo 1. O procedimento foi planejado com base em Mcllvane e Stoddard (1981) e de Rose, de
Souza e Hanna (1996).

O bloco de ensino por exclusdo contou com 21 tentativas de MTS envolvendo as de linha
de base, de exclusdo, de controle e de aprendizagem. As 12 tentativas de linha de base
apresentaram relagcdes entre sentencas ditadas e figuras que eram familiares (X1Y1, X2Y2 e
X3Y3) e o participante selecionava uma figura (conhecida, dentre as trés disponiveis) que estava
relacionada arbitrariamente com o modelo auditivo (também conhecido); ao longo dos sucessivos
passos (na unidade), as relagGes ensinadas em passos anteriores compuseram a linha de base
sobre a qual foram estabelecidas novas relacdes por exclusdo. As trés tentativas de excluséo
consistiram na apresentacdo simultanea de uma sentenca ditada inédita como modelo e de trés
figuras como comparagdes — sendo duas familiares e uma nova - e se esperava que participante
selecionasse a figura nova (comparacgdo inédito) em detrimento das demais figuras (comparacéo

definidos). Nas trés tentativas de controle, foram apresentadas uma sentenca ditada conhecida
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como modelo e as comparagdes serdo duas figuras conhecidas e uma inédita; se estiver sob
controle das relacbes da linha de base (e ndo da novidade), o participante selecionava a figura
conhecida diante do modelo auditivo também definido, ao invés da figura inédita. Por fim, foi
verificada a aprendizagem, em trés tentativas com as trés sentencas ditadas inéditas como modelo
junto com as trés figuras também novas como comparagdo, simultaneamente. O critério do bloco
foi 100% de acertos e, caso o critério ndo fosse atingido, seriam realizadas até duas repeticdes do

bloco na mesma sessao.

Ensino AE

Essa etapa consistiu em tarefas de construgéo de sentencas impressas sob ditado (AE) por
meio do procedimento de CRMTS. Em cada tentativa AE, eram apresentadas uma sentenca
ditada como modelo no parte superior da tela, e 11 palavras impressas como estimulos que
podiam compor alguma das sentencas de ensino do passo (trés nomes proprios, trés verbos, trés
nomes de objeto e dois artigos definidos), os quais foram apresentados randomicamente nas 12
células da area de escolha disposta na parte inferior da tela. A tarefa do participante era construir
a sentenca impressa por meio da selecdo das quatro palavras com funcdo S+, em uma ordem
especifica — ou seja, 0 nome proprio, seguido do verbo, do artigo definido e do objeto —,
condicionalmente a sentenca ditada. A construcdo correta da sentenca impressa (arbitrariamente
relacionada ao modelo) era consequenciada por gifs animados e elogios do pesquisador, enquanto
a construcdo incorreta (ou seja, a selecdo incorreta das palavras ou selecdo das palavras em
ordem incorreta, condicionalmente as sentencas ditadas) era seguida pela remocao dos estimulos
da tela e trés segundos de tela preta e a apresentacdo da préxima tentativa; ndo havia
procedimento de correcao.

O ensino AE foi organizado em trés blocos e o critério foi 100% de acertos por bloco; em
uma sessdo, eram permitidas até trés exposicGes ao bloco para se atingir o critério e, em seguida,
a sessdo era encerrada e o bloco retomado na sesséo seguinte. O primeiro bloco apresentou seis
tentativas de construcdo de sentencas impressas sob ditado (AE, sendo trés tentativas por
relagdo), sendo duas relagdes de ensino AE (e. g., A1E1 e A2E2). Com a mesma composic¢ao do
bloco anterior, 0 segundo bloco ensinou relagbes AE para duas relagbes AE (e. g., A1El e
A3E3), com seis tentativas distribuidas aleatoriamente. O ultimo bloco de ensino envolvia as trés
relacfes AE (ALlE1, A2E2 e A3E3), com nove tentativas (trés tentativas por relacdo) distribuidas

sem ordem sistematica.
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Passos de Ensino: sentencas, relacGes, descricdo das tarefas e nimero de tentativas

Procedimento NGmero de

Unidade Sentencas de Ensino  Relagdes Tarefas .
Tentativas
Mila move o bule
1 Mila cola a nave : Ensino por
_ Selegdo de figura exclusio com
Mila seca o remo AB condicionalmente a sentenca hi 27
ditada matching-to-
Dinho chuta a latinha sample (MTS)
2 Dinho desenha o bicho
Dinho ganha a mochila Ensino com
< constructed-
Deva mupa a guzata Construcao de sentenca response
AE impressa condicionalmente a tching-t 27
3 Deva voque a reveca sentenca ditada mas(;n:?)?e- 0-

Deva zabe o tabilu

(CRMTS)
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Revisdo em linha de base integral

Essa etapa consistia em uma revisao da “li¢ao”. As relagdes condicionais entre sentencas
ditadas e figuras (AB) e a construcdo de sentencas impressas sob ditado (AE), que foram
diretamente ensinadas nos blocos anteriores, eram apresentadas em 18 tentativas, com trés
tentativas por relacéo, e o critério era de 100% de acertos. A sessdo era encerrada se o critério
ndo fosse atingido em até duas repeticbes ao bloco. Quando a linha de base (AB e AE) se

mostrou acurada, era feito a sonda intermediaria.

Procedimento de Analise de Dados

O PROLER® gerou relatorios de acertos nas tentativas, em cada sessdo. O desempenho
de selecdo de estimulos e construcdo foi computado individualmente, em porcentagem de acertos,
por bloco e por relaco.

A transcricdo da fala dos participantes foi realizada a partir dos videos, pelo pesquisador e
por um segundo juiz que desconhece o estudo, e foi calculado o indice de concordancia por meio
da formula A/(A+D) x 100 (Kazdin, 1982), onde A=numero de acordos e D= nimero de
desacordos. O indice de concordancia entre observadores no estudo foi superior a 95%.

A precisdo da fala nas tarefas de producéo oral foi aferida pela correspondéncia entre a
fala produzida pela crianga e a produgéo oral definida como alvo nas convengdes da comunidade
verbal (que correspondem as sentencas ditadas no procedimento) (Skinner, 1957). Foi empregado
o0 seguinte calculo: nimero de fonemas emitidos corretamente / nimero total de fonemas X 100
(Camarata, 1993). Logo, se a producdo alvo for /Dani come pera/ e a crianga falar /Dani come
bera/, serdo registrados 11 fonemas corretos de 12 fonemas totais, e a precisao sera de 91,66%.

A anélise dos desempenhos foi feita considerando o sujeito como seu préprio controle
(Kazdin, 1982). As sondas intermediarias delinearam uma linha de base multipla entre conjuntos
e possibilitaram comparar os desempenhos do participante e verificar se aprendeu as relagdes
ensinadas (AB e AE), mostrou relacdes derivadas (BE) e aumentou a precisdao no tato (BD);
ainda, permitiram observar o efeito cumulativo das aprendizagens nos sucessivos passos da
unidade, com as sentencas ensinadas, e mostrar o potencial (do ensino) em gerar relacfes

receptivas (selecdo de estimulos), expressivas (tato e leitura) e de escrita (por construgdo) com
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sentencas derivadas por recombinacdo dos elementos das sentencas ensinadas, intra e entre
conjuntos.

A quantidade de exposic¢Ges para se obter o critério de aprendizagem, ao longo dos passos
da mesma unidade e entre as unidades, foi mensurada para identificar a ocorréncia de learning
set; se demostrado, o0 presente estudo estendera, para sentencas, os achados de que a replicar o
ensino com sucessivos conjuntos gera uma abstracdo de regras nas situagcdes de aprendizagem
com vistas a otimizar o comportamento nessas situacdes (de Souza, de Rose, & Domeniconi,

2009; Harlow, 1949, 1959; Lucchesi et al., 2015; Reis, de Souza, & de Rose, 2009).

Resultados

Todos os participantes concluiram o estudo. Cada participante apresentou um ritmo
diferente durante a exposicdo ao curriculo e necessitou, em média, de 20 sessdes para conclui-lo,
0 que totalizou aproximadamente dez horas de coleta; considerando-se trés sessfes semanais com
duracdo de 30 minutos cada, o tempo estimado da condugéo do estudo foi de sete semanas (um
més e trés semanas).

A descricdo dos resultados esta organizada em subtopicos: (1) avaliacdo da rede de
relacBes de linguagem com sentencas (ARRL) inicial e final; (2) o ensino por exclusdo das
relagbes condicionais entre sentencas ditadas e figuras, dos trés conjuntos; (3) ensino da
construcdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE), dos trés
conjuntos; (3) as sondas intermediarias das relagdes alvo (AB, AE, BE, CD e BD) ao longo do

estudo, em linha de base multipla entre conjuntos.

Avaliacédo da Rede de Relagdes de Linguagem (ARRL) inicial e final

A Figura 3 apresenta a porcentagem de acertos dos participantes na avaliacdo da rede de
relacdes de linguagem (ARLL), envolvendo as sentencas ensinadas e recombinadas (intra e entre
matrizes), com todas as relacdes de selecdo de estimulos (AB, AC, BC e CB), de construcdo
(AE, BE e CE) e de producdo oral (BD e CD) que a compdem a rede. A figura mostra a
porcentagem de acertos no ARRL antes (barras brancas) e depois da exposicdo ao curriculo

(barras pretas).
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Figura 3. Porcentagem de acertos dos participantes durante as avaliacGes inicial (barras brancas) e final (barras pretas),
para as sentencas ensinadas e recombinadas (intra e entre conjuntos), nos trés conjuntos de sentencas.
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Sentencas de ensino

Durante 0o ARRL inicial, foram observadas diferencas na selecdo de estimulos sob
controle condicional auditivo, para as sentencgas ensinadas dos trés conjuntos, e 0s participantes
tiveram maior porcentagem de acertos quando selecionavam sentencas impressas do que quando
selecionavam figuras, sob controle das sentencas ditadas. Os participantes obtiveram 100% de
acertos na selecdo de sentencas impressas condicionalmente as sentengas ditadas (AC); exceto
MAT nos trés conjuntos (33% a 66% de acertos) e KAM nos Conjuntos 2 e 3 (66% de acertos).
Essa porcentagem de acertos foi menor e variou de 33% a 66% de acertos quando 0s
participantes selecionaram figuras condicionalmente as sentencas ditadas (AB).

Os participantes variaram a porcentagem de acertos nas tarefas de compreensdo em leitura
(BC e CB), das sentencas ensinadas dos trés conjuntos. No ARRL inicial, ocorreram mais acertos
na selecdo das sentencas impressas condicionadas as figuras (BC) do que na selecdo de figuras
condicionadas as sentencas impressas (CB). A variacdo da porcentagem de acertos na relacdo CB
foi: nos Conjuntos 1 e 2, 100% (para LAU e SAM) e de 33% a 66% (para KAM, MAT e SAH);
no Conjunto 3, 33% (todos, exceto DEM que teve 66% no Conjunto 1 e 100% nos Conjuntos 2 e
3). Os participantes variaram também na porcentagem de acertos da relacdo simétrica (BC):
100% nos Conjuntos 1 (para LAU e SAM) e 2 (para todos, exceto MAT); 66% nos Conjuntos 1
(para KAM) e 3 (para LAU e SAM); 0% a 33% nos trés conjuntos (para MAT), ou nos Conjunto
1 e 3 (para SAH e KAM). DEM foi excecdo e obteve 100% nos trés conjuntos.

Os participantes demostraram a aprendizagem da selecdo de estimulos com as sentencas
ensinadas dos trés conjuntos, apds a exposi¢do ao curriculo. Todos obtiveram (ou mantiveram)
100% de acertos nas relagGes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB), sentencas

ditadas e impressas (AC), sentencas impressas e figuras (CB e BC).

Sentencas recombinadas com palavras do mesmo conjunto (intra-matriz)

Os resultados nas relagdes condicionais auditivo-visuais, para as sentengas recombinadas
intra-matriz, replicam os obtidos nas sentencas ensinadas, e os participantes acertaram mais na
selecdo das sentengas impressas do que das figuras, sob controle das sentencas ditadas. Em geral,
foram observados 100% de acertos nas relagdes condicionais entre sentencas ditadas e impressas
(AC), com algumas excecdes; 50% de acertos nos Conjunto 1 (para KAM e LAU), 2 (para KAM,
MAT e SAM) e 3 (para SAH). Os participantes variaram mais a porcentagem de acertos nas
relagbes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB); sendo essa variagdo maior no
Conjunto 1 (KAM, MAT e SAM com 100%, DEM e LAU com 50% e SAH com 0%) do que nos
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Conjuntos 2 (100% para DEM, LAU e SAM, e 50% para KAM, MAT e SAH) e 3 (50% para
KAM e MAT, e 0% para DEM, LAU, SAH e SAM).

O desempenho dos participantes também variou no ARRL inicial das relacbes
condicionais com estimulos textuais e figuras, das sentencas recombinadas intra-matriz. Na
selecdo de sentencas impressas condicionadas as figuras (BC), essa variagdo da porcentagem de
acertos foi: de 100% nos Conjunto 1 (KAM, LAU, MAT e SAH) e 2 (KAM, LAU, SAH e DEM)
até 0%-50% nos Conjuntos 1 (SAM e DEM) e 2 (MAT e SAM); de 0% a 50% no Conjunto 3
(para todos). Na selecdo de figuras condicionadas as sentencas impressas (CB), a porcentagem de
acertos foi: de 100% (todos, exceto MAT e SAH) no Conjunto 1; de 100% (DEM e LAU) a 0%
(KAM, SAH, MAT e SAM) no Conjunto 2; e de 0% a 50% no Conjunto 3 (todos, exceto MAT
com 100%).

Os participantes foram capazes de, sem ensino direto, estabelecer relacdes entre estimulos
para as sentengas recombinadas intra-matriz dos trés conjuntos. Todos obtiveram 100% de
acertos no ARRL final das rela¢des condicionais entre estimulos (AB, AC, BC e CB).

Sentencas recombinadas com palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes)

O desempenho na selecdo de estimulos sob controle condicional auditivo no ARRL
inicial, para as sentencas que recombinaram palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes), foi
semelhante ao das sentencas ensinadas e recombinadas intra-matriz; logo, os participantes
tiveram mais acertos nas relacdes AC do que nas relagdes AB. Em geral, houve precisdo (100%
de acertos) na selecdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AC);
exceto nos Conjuntos 1 (DEM, LAU e KAM) e 3 (SAH, SAM e KAM), que obtiveram entre
50% a 75% de acertos. Os participantes variaram a porcentagem de acertos na selecdo de figuras
condicionadas as sentencas ditadas (AB); 100% de acertos nos Conjuntos 2 (DEM, SAH e MAT)
e 3 (DEM), e de 25% a 75% de acertos (para todos, nas demais tarefas).

O desempenho geral nas relagdes condicionais que descrevem a compreensdo em leitura
(BC e CB), para as sentengas recombinadas entre matrizes, também se assemelha ao observado
nas sentencas ensinadas e recombinadas intra-matriz. Em sintese, os participantes acertaram mais
a selecdo de sentencas impressas condicionadas as figuras (BC) que a selecdo de figuras
condicionadas as sentencas impressas (CB). A porcentagem de acertos na relacdo CB variou de
25% a 100%; quatro participantes (DEM, LAU, KAM e MAT) obtiveram 100% de acertos, em
um ou ambos os Conjuntos 1 e 2, e todos variaram de 25% a 75% de acertos nas tarefas dos

conjuntos.
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Essa variacdo também foi obtida nas relages BC. Em um ou ambos os Conjuntos 1 e 2,
100% de acertos (para KAM e LAU) e de 25% a 75% para 0s demais. No Conjunto 3, quatro
participantes obtiveram 75% de acertos e o restante menos de 50% de acertos.

No ARRL final, todos responderam corretamente (100% de acertos) nas tarefas
envolvendo relagBes condicionais entre estimulos (AB, AC, BC e CB) das sentencas
recombinadas entre matrizes, sem que houvesse ensino direto para essas sentengas. A excegéo foi

MAT e SAH que obtiveram 75% de acertos em rela¢es do Conjunto 1.

Construcéo de sentengas impressas

Sentencas de ensino

No ARRL inicial, as porcentagens de acertos na construcdo de sentencas impressas, que
foram posteriormente ensinadas e dos trés conjuntos, foram diferentes a depender do controle
condicional. Em geral, os participantes acertaram mais na construcdo de sentengas impressas sob
controle da sentenca impressa (C) e da sentenca ditada (A), do que da figura (B).

A precisdo (100% de acertos) na cépia por construcdo (CE), dos trés conjuntos, foi obtida
por todos, exceto SAM (66% de acertos) no Conjunto 3. Foram observados mais acertos no
ditado por construcéo (AE) dos Conjuntos 1 (100% de acertos para MAT e SAH, 66% de acertos
para LAU, e de 0% a 33% de acertos para os demais) e 2 (100% de acertos para todos, exceto
MAT que teve 66% de acertos), do que no Conjunto 3 (33% a 66% de acertos para todos). Os
participantes variaram a porcentagem de acertos na construgdo de sentencas impressas
condicionadas as figuras (BE), de 0% a 66% de acertos, nos Conjuntos 1 e 2, e 0% de acertos no
Conjunto 3.

Os participantes construiram corretamente as sentencas impressas, sob controle
condicional em vigor, apds passarem pelo curriculo. Todos alcangaram (ou mantiveram) 100% de
acertos nas relagdes de construcéo (AE, BE, CE) no ARRL final.

Sentengas recombinadas com palavras do mesmo conjunto (intra-matriz)

O desempenho dos participantes na constru¢do de sentencas impressas, com sentencas
recombinadas intra-matriz dos trés conjuntos, replicou o padrdo obtido com as sentencas
ensinadas, confirmando as diferencas em funcdo do controle condicional. Durante o ARRL
inicial, houveram mais acertos na construcao de sentencas impressas condicionadas as sentengas

impressas (C) e ditadas (A), do que as figuras (B).
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Todos os participantes obtiveram 100% de acertos na cépia por construcdo (CE), salvo
algumas excec¢des; DEM e LAU obtiveram 50% de acertos em um ou ambos os Conjuntos 1 e 2.
Maior variabilidade de acertos (0% a 100%) foi encontrada no ditado por construgédo (AE); 100%
de acertos nos trés para SAH ou em um dos conjuntos para MAT (Conjunto 1), KAM e LAU
(Conjunto 2) e DEM (Conjunto 3), e 0% a 50% de acertos em dois (DEM nos Conjuntos 1 e 2,
KAM e LAU nos Conjuntos 1 e 3, e MAT nos Conjuntos 2 e 3) ou nos trés conjuntos (SAM). O
desempenho no ditado mudo por construcdo (BE) teve variacdo (de 0% a 50% de acertos) e foi
menor, se comparado as demais relacdes (AE e CE); 0% de acertos nos Conjuntos 1 e 3 (todos,
exceto KAM nos Conjuntos 1 e 3, e LAU no Conjunto 1), e 50% de acertos no Conjunto 2
(todos, exceto MAT).

Os participantes concluiram o curriculo sendo capazes de construir sentencas impressas
sob controle auditivo (sentencas ditadas) ou visual (figuras, principalmente) que remeteram as
sentencas ndo ensinadas diretamente e que recombinavam palavras do mesmo conjunto (intra-
matriz). No ARRL final, todos obtiveram 100% de acertos nas relagdes de construcdo (AE, BE e

CE) dessas sentencas.

Sentencas recombinadas com palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes)

Os resultados na construgdo de sentencas recombinadas entre matrizes replicam o0s
obtidos na construcdo das sentencas ensinadas e recombinadas intra-matriz. Os desempenhos
dependeram do controle condicional da tarefa e a maior incidéncia de acertos foi na construcao
de sentencas impressas condicionadas as sentencas impressas (C) e ditadas (A), do que diante das
figuras (B).

Os participantes obtiveram 100% de acertos na cépia por construcdo (CE), com excecéo
de MAT que teve 75% de acertos nos Conjuntos 1 e 3. No ditado por construcdo (AE), os
participantes variaram a porcentagem de acertos (de 25% a 100%), sendo os acertos mais
frequentes nas tarefas com as sentencas recombinadas entre matrizes dos Conjuntos 1 e 2, do que
do Conjunto 3; em um ou ambos Conjuntos 1 e 2, a porcentagem de acertos foi de 75% a 100%
(para DEM no Conjunto 1, e para LAU, SAH ¢ MAT em ambos) e <50% (para DEM no
Conjunto 2 e para KAM e SAM em ambos conjuntos); no Conjunto 3, <50% para todos, exceto
para DEM e SAH que obtiveram 100% de acertos. A maioria dos participantes apresentou menos
de 50% de acertos no ditado mudo por construcdo (BE); somente DEM e KAM no Conjunto 1 e

LAU nos Conjuntos 1 e 2 obtiveram 75% de acertos nessa relacao.
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A exposicdo ao curriculo favoreceu a emergéncia da construcdo, condicionada aos
diferentes estimulos (sentencas ditadas e figuras), de sentencas inéditas que recombinavam
palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes). No ARRL final, todos alcancaram 100% de
acertos nas relagdes de construcdo (AE, BE e CE) dessas sentencas. SAH foi excecdo e obteve
75% de acertos no BE do Conjunto 1.

Producéo oral de sentencas

Sentencas de ensino

Durante 0 ARRL inicial, foi observada uma discrepancia na producdo da fala das
sentencas ensinadas dos trés conjuntos, diante das sentencas impressas e figuras. Os participantes
tiveram uma fala mais precisa na leitura de sentencas impressas (CD) do que no tato de figuras
(BD).

Todos leram as sentengas impressas corretamente e obtiveram mais de 90% de acertos; as
excecdes foram apenas LAU e MAT no Conjunto 2 (70% a 75% de acertos) e SAM no Conjunto
3 (66% de acertos). Ao tatear as figuras, os participantes mostraram uma fala menos precisa que
na leitura (<60% de acertos), com alguma variagdo, e foi observado que os acertos ocorreram
mais para as figuras dos Conjuntos 1 e 2 do que as do Conjunto 3; 40% a 60% de acertos em um
(para SAM no Conjunto 2) ou ambos Conjuntos 1 e 2 (para KAM, LAU e DEM), e desempenhos
<25% de acertos em um (para SAM no Conjunto 1) ou ambos os Conjuntos 1 e 2 (para SAH e
MAT). No Conjunto 3, metade dos participantes (DEM, KAM e SAH) tateou as figuras com 10%
a 20% de precisdo, enquanto os demais (LAU, MAT e SAM) néo tiveram nenhum acerto.

Os participantes apresentaram desempenhos sobrepostos de leitura e de tato no ARRL
final. A exposicdo ao curriculo possibilitou integrar os repertorios de ler e tatear e 0s
participantes mostraram uma precisdo de fala >95% de acertos diante das sentengas impressas e

figuras, referentes as sentencas ensinadas dos trés conjuntos.

Sentengas recombinadas com palavras do mesmo conjunto (intra-matriz)

Os desempenhos em leitura (CD) e tato (BD) no ARRL inicial, usando as sentencas
recombinadas intra-matriz, foram semelhantes aos observados com as sentencas ensinadas dos
trés conjuntos. A producédo da fala foi mais precisa diante da sentenca impressa que da figura, e

foi mantida a discrepancia entre ler e tatear ora verificada nas sentencas ensinadas.
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Durante o ARRL inicial, os participantes obtiveram acima de 80% de acertos na leitura
das sentencas dos trés conjuntos; a exce¢do de MAT que obteve 55% de acertos ao ler as
sentengas recombinadas intra-matriz do Conjunto 3. A preciséo da fala no tato, quando as figuras
recombinavam componentes do mesmo conjunto, foi <55% de acertos nos trés conjuntos, sendo
obtido mais acertos diante das figuras dos Conjuntos 1 e 2, do que as do Conjunto 3 (<5% de
acertos para todos); trés participantes (SAM, KAM e LAU) obtiveram entre 40% a 50% de
acertos em um ou ambos os Conjuntos 1 e 2, ao passo que o restante (DEM, SAH e MAT) obteve
menos de 25% de acertos nesses dois conjuntos.

Apos passarem pelo curriculo, todos os participantes foram capazes de ler e tatear, usando
as sentencas recombinadas intra-matriz dos trés conjuntos. No ARRL final, a preciséo da fala foi

>95% de acertos para as figuras ¢ sentengas impressas ndo ensinadas diretamente.

Sentencas recombinadas com palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes)

No ARRL inicial, os resultados em leitura e tato, para as sentengas recombinadas entre
matrizes, replicam o0s obtidos com as sentengas ensinadas e recombinadas intra-matriz. Os
participantes tiveram mais acertos ao ler as sentencas impressas (C) do que ao tatear as figuras
(B), mantendo a discrepancia entre leitura e tato observada nas demais sentengas do estudo.

A porcentagem de acertos na leitura das sentencgas impressas foi superior a 85% de acertos
para todos. J4 o desempenho no tato das figuras variou entre os participantes e foi <65% de
acertos, com mais acertos nas sentengas recombinadas entre matrizes do Conjunto 1; DEM e
KAM obtiveram 65% de acertos e LAU, SAM, MAT e SAH menos que 35% de acertos no
Conjunto 1; trés participantes (DEM, KAM e LAU) tiveram de 45% a 55% de acertos e o
restante (SAH, SAM e MAT) menos de 40% de acertos nos Conjuntos 2 e 3.

Todos os participantes foram capazes de, ap6s passar pelo curriculo e sem ensino direto,
ler e tatear figuras, usando sentencas que recombinavam palavras de diferentes conjuntos (entre
matrizes). No ARRL final, a precisdo da fala na leitura e no tato estava sobreposta e superior a

95% de acertos; exceto para SAH que obteve 89% de acertos no tato das figuras do Conjunto 1.
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Ensino das relagfes condicionais entre sentencgas ditadas e figuras (AB)

A Figura 4 apresenta a porcentagem de acertos dos participantes nos blocos de ensino
por exclusdo, das relagbes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB), nos trés
conjuntos de sentencas. Essa figura mostra a porcentagem de acertos pelos tipos de tentativas
que compuseram o ensino (linha de base, excluséo, controle e aprendizagem).

Todos os participantes aprenderam as relagdes condicionais entre sentencas ditadas e
figuras (AB), dos trés conjuntos de sentencas, por meio do ensino por exclusdo. O critério de
aprendizagem (100% de acertos) foi alcangado em momentos diferentes para cada participante.
De modo geral, foi necessaria apenas uma exposicdo (Mo?!=1) para os participantes atingirem
100% de acertos no ensino AB, com intervalo de uma a cinco (I=1—|5)? exposicdes e uma
média de quatro (u=4). Os erros, quando ocorriam, foram restritos as tentativas de
aprendizagem.

Os participantes DEM, KAM, LAU e MAT obtiveram 100% de acertos logo na primeira
exposicdo ao bloco de ensino AB dos trés conjuntos. Os demais participantes (SAH e SAM)
demandaram duas ou mais exposicdes ao ensino AB para atender ao critério de aprendizagem,
em um ou mais conjuntos. SAH precisou de duas exposi¢fes ao bloco de ensino AB, dos
Conjuntos 1 e 2 (sentencas simples e complexas), para obter 100% de acertos. SAM mostrou
dificuldades para aprender as relacbes AB do Conjunto 3 (pseudo-sentencas) e requereu cinco
exposicdes para obter 100% de acertos nesse bloco de ensino.

Os participantes SAH e SAM apresentaram erros em conjuntos diferentes. SAH teve
dois erros nas tentativas de aprendizagem durante a primeira exposi¢do ao bloco de ensino AB,
dos Conjuntos 1 e 2. JA SAM teve erros recorrentes no bloco de ensino AB do Conjunto 3, que
foram distribuidos de um (exposicdo 1, 3 e 4) a dois (exposi¢do 2) erros nas tentativas de

aprendizagem.

2L Mo ¢ o simbolo referente a moda, uma medida de estatistica descritiva que mostra o valor que mais aparece na
amostra.

22| é o simbolo referente ao intervalo, uma medida de estatistica descritiva que apresenta o valor minimo e maximo
obtido da amostra.
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Ensino da construcao de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE)

A Figura 5 apresenta a porcentagem de acertos dos participantes nos blocos de ensino de
construcdo de sentengas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE), nos trés
conjuntos de sentengas®. Essa figura apresenta também a porcentagem de acertos na sele¢do de
cada componente da sentenca (sujeito, verbo, artigo e objeto), quando os participantes tinham
que construir a sentenca impressa sob ditado (AE). Os participantes aprenderam a construir as
sentengas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE), dos trés conjuntos, pelo ensino
por CRMTS. O critério de aprendizagem (100% de acertos) foi obtido em momentos diferentes
para cada participante, e foram necessarias poucas exposi¢des aos blocos de ensino AE (de uma
a trés) para alcanca-lo. Durante as tarefas de ensino dos trés conjuntos, os participantes
selecionaram corretamente a palavra impressa com fungdo de sujeito e os erros incidiram na
selecdo dos outros componentes impressos (verbo, artigo e objeto).

A maioria dos participantes alcangcou 100% de acertos na primeira exposi¢ao aos blocos
do ensino AE, em um ou mais conjuntos. SAH apresentou essa performance nos trés conjuntos,
MAT no Conjunto 1, e DEM, LAU e SAM nos Conjuntos 2 e 3. KAM foi a excecdo, visto que
repetiu blocos de ensino AE nos trés conjuntos.

Todos os participantes, exceto SAH, apresentaram erros na construcdo de sentencas
impressas sob controle da sentenca ditada (AE) e precisaram de duas a trés exposicGes para
alcancar o critério de aprendizagem (100% de acertos), em um ou mais blocos dos conjuntos. As
repeticdes ocorreram em blocos de ensino distintos para cada participante.

No Conjunto 1, os participantes DEM, KAM, LAU e SAM precisaram de mais exposi¢oes
em, pelo menos, um bloco do ensino. DEM e KAM tiveram erros na selecdo do verbo e repetiram
uma vez os blocos (bloco 2 para DEM, e blocos 1 e 3 para KAM). LAU e SAM obtiveram menos
de 90% de acertos em duas exposicGes consecutivas ao Bloco 1 (para SAM) ou 2 (para LAU),
incidindo em erros ao selecionar o artigo e o objeto, e obtiveram 100% de acertos na terceira
exposicao a esses blocos.

KAM e MAT necessitaram de mais oportunidades de ensino para aprender as relacbes AE
dos Conjuntos 2 e 3, quando comparado aos demais participantes. No Conjunto 2, KAM teve erros
ao selecionar verbos e objetos e repetiu uma vez o Bloco 2; ao passo que MAT teve erros
recorrentes na selecéo dos artigos, seguido pelos verbos e objetos, repetindo uma vez os Blocos 2 e
3. No Conjunto 3, esses participantes apresentaram erros apenas na selecdo do objeto durante o
Bloco 1 (para KAM e MAT) ou 2 (para MAT), e obtiveram 100% de acertos na segunda
exposicéo.

23 Cabe recordar que o ensino AE, em cada conjunto, foi organizado em trés blocos: o bloco 1 apresentava tentativas das
relagBes AE com as sentengas 1 e 2 (A1E1 e A2E2, €. g.,), 0 Bloco 2 com as sentengas 1 e 3 (A1E1 e A3E3, €. §.,), e 0
Bloco 3 consistia em uma revisio de linha de base integral com as trés relagdes AE ensinadas (A1E1, A2E2 e A3E3, €. J.,).
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Sondas intermediérias
As sondas intermediarias monitoraram sistematicamente os efeitos do EBI de cada
conjunto sobre as principais relacbes da rede (de equivaléncia). A Figura 6 apresenta a
porcentagem de acertos dos participantes nas relacbes alvo, envolvendo todas as sentencas do
estudo, durante as sondas intermediarias®*. Os resultados foram descritos por relagéo,

considerando as sentencas ensinadas e recombinadas intra e entre matrizes.

Selecdo de figuras condicionalmente as sentencas ditadas (AB)

Sentencas de ensino

Os participantes obtiveram de 33% a 66% de acertos na selecdo de figuras
condicionadas as sentencas ditadas (AB), para as sentencas ensinadas dos trés conjuntos,
durante a primeira sonda. A precisdo no reconhecimento auditivo (100% de acertos) foi
obtida somente apds o EBI (que inclui o ensino direto de AB), em um ou mais conjuntos, e
foi mantida nas sondas seguintes.

O EBI do Conjunto 1 promoveu a aprendizagem das relagdes condicionais entre
sentencas ditadas e figuras (AB) nos Conjuntos 1 e 2. Todos alcangcaram 100% de acertos no
Conjunto 1 e quatro participantes (DEM, LAU, SAH e SAM) mostraram esse desempenho
no Conjunto 2; os demais (KAM e MAT) aumentaram para 66% de acertos no Conjunto 2 e
obtiveram 100% de acertos apds o EBI do Conjunto 2. Houve variacdo na porcentagem de
acertos nas sondas das relacbes AB com pseudo-sentencas e o0s participantes obtiveram

100% de acertos depois de passarem pelo EBI do Conjunto 3.

%4As sondas intermediarias avaliaram relaces condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB), construcdo de sentencas
impressas condicionadas as sentencas ditadas (AE) e figuras (BE), leitura de sentencas impressas (CD), e tato de figuras (BD).
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Sentencas recombinadas intra-matriz (com palavras do mesmo conjunto)

A maioria dos participantes obteve, em um ou mais conjuntos, 100% de acertos nas
sondas envolvendo selecdo de figuras condicionadas as sentencas ditadas (AB), com as
sentencas que recombinavam palavras do mesmo conjunto; SAM nos Conjuntos 1 e 2, KAM
e MAT no Conjunto 1, e DEM no Conjunto 2. Nos demais, esse desempenho so6 foi obtido
depois do EBI.

Os participantes estabeleceram relacdes auditivo-visuais AB, com sentencas
recombinadas intra-matriz dos Conjuntos 1 e 2, depois do EBI do Conjunto 1. LAU e SAH
obtiveram 100% de acertos nos Conjuntos 1 e 2, DEM no Conjunto 1 e MAT no Conjunto 2.
A participante KAM apresentou 100% de acertos nas relagdes AB no Conjunto 2 ao passar
pelo EBI do Conjunto 2. Depois do EBI do Conjunto 3, todos foram capazes de selecionar
corretamente as figuras condicionadas as pseudo-sentencas recombinadas (intra-matriz) que

eram ditadas (AB); exceto LAU, que ja respondia desde o EBI do Conjunto 2.

Sentencas recombinadas entre matrizes (com palavras de diferentes conjuntos)

Os participantes apresentaram variagdo da porcentagem de acertos nas sondas de
selecdo de figuras condicionadas as sentengas ditadas (AB), para sentencas que
recombinavam palavras de diferentes conjuntos; a excecdo foi SAH e SAM no Conjunto 2 e
DEM nos Conjuntos 2 e 3, por atingirem 100% de acertos. Apds o EBI de um ou mais
conjuntos, todos estabeleceram rela¢Ges condicionais entre as sentencas recombinadas (entre
matrizes) ditadas e as respectivas figuras.

O EBI do Conjunto 1 produziu desempenhos recombinativos AB nos trés conjuntos e
a precisdo foi alcancada por todos (exceto SAM) no Conjunto 1, por LAU no Conjunto 2, e
por KAM nos Conjuntos 2 e 3. MAT obteve 100% de acertos nas relagcbes recombinativas
AB dos Conjuntos 2 e 3 depois do EBI do Conjunto 2. Alguns participantes aumentaram
gradativamente a porcentagem de acertos e alcangaram 100% ap6s EBI do Conjunto 3; essa
performance foi observada para os participantes SAM no Conjunto 1 e 3, e LAU e SAH no

Conjunto 3.
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Construcgdo de sentencas impressas condicionalmente as sentencas ditadas (AE)

Sentencas de ensino

Os participantes construiram corretamente (100% de acertos) as sentengas impressas
sob controle das sentencas ditadas (AE), para sentengas de ensino, nas sondas iniciais; MAT
e SAH no Conjunto 1 e todos (exceto MAT) no Conjunto 2. Nos demais casos, a linha de
base foi < 66% de acertos e 100% de acertos foi obtido apds o EBI que incluiu o ensino
direto do AE.

O EBI do Conjunto 1 promoveu a aprendizagem (com 100% de acertos) das relagoes
AE do Conjunto 1 para quatro participantes (LAU, DEM, MAT e SAM). Esse EBI afetou
também o desempenho nas relacées AE de outros conjuntos; 100% de acertos no Conjunto 2
(para MAT) e 3 (para DEM, LAU, MAT e SAH), sendo mantido nas sondas seguintes. A
aprendizagem da construcdo das pseudo-sentencas impressas sob ditado (100% de acertos)
ocorreu em momentos diferentes para dois participantes; SAM ap6s o EBI do Conjunto 2, e
KAM depois do EBI do Conjunto 3.

Sentencas recombinadas com palavras do mesmo conjunto (intra-matriz)

A linha de base foi <50% de acertos nas tarefas em que os participantes construiram
as sentencas impressas condicionadas as sentencas ditadas (AE), com sentencas que
recombinavam palavras do mesmo conjunto (intra-matriz). Contudo, alguns participantes
obtiveram 100% de acertos, em um ou mais conjuntos; SAH nos trés conjuntos, MAT no
Conjunto 1, KAM e LAU no Conjunto 2, e DEM no Conjunto 3.

O EBI favoreceu que os participantes construissem sentencas impressas sob controle
do ditado (AE), envolvendo sentencas recombinadas intra-matriz. Apds o EBI do Conjunto
1, foram observados 100% de acertos nas relagfes AE do Conjunto 1 (para DEM e KAM), 2
(para SAM, MAT e DEM) e 3 (para KAM, LAU e MAT); LAU, por sua vez, aumentou para
50% de acertos no Conjunto 1 e manteve nas demais sondas. KAM obteve 100% de acertos

nessas relacbes AE do Conjunto 3 ap6s o EBI desse conjunto.

Sentencas recombinadas com palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes)
Houve variacdo da porcentagem de acertos (entre 25% e 75% de acertos) no ditado
por construgdo (AE), com as sentencas recombinadas entre matrizes; contudo, alguns

participantes obtiveram 100% de acertos nas sondas do Conjunto 1 (para LAU), 1 e 3 (para
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DEM) e, 2 e 3 (para SAH). Apo6s EBI de um ou mais conjuntos, os participantes foram
capazes de, sem ensino direto e com 100% de acertos, construir sentengas impressas que
recombinavam palavras de diferentes conjuntos sob controle das sentencas ditadas.

O EBI do Conjunto 1 favoreceu a construgdo recombinativa (entre matrizes) de
sentencas impressas sob ditado (AE); SAH obteve 100% de acertos no Conjunto 1, DEM e
KAM no Conjunto 2, MAT no Conjunto 3, e SAM nos Conjuntos 2 e 3. De modo
semelhante, o EBI do Conjunto 2 possibilitou a precisdo nas relagdes recombinadas AE dos
Conjuntos 1 (para KAM), 1 e 2 (para MAT), e 2 e 3 (para LAU). KAM aumentou
gradativamente a porcentagem de acertos nas relagcbes do Conjunto 3 e obteve 100% apds

EBI desse conjunto.

Construcéo de sentencas impressas condicionalmente as figuras (BE)

Sentencas de ensino

A linha de base na construgdo de sentencas impressas condicionadas as figuras (BE),
das sentencas ensinadas dos trés conjuntos, foi <66% de acertos. Essa rela¢do foi derivada
somente apds a exposicao ao EBI, que incluiu o ensino direto de AB e AE.

A partir do EBI do Conjunto 1, todos construiram corretamente (100% de acertos) as
sentencas impressas sob controle das figuras do Conjunto 1; ainda, trés participantes (DEM,
LAU e SAM) apresentaram esse desempenho no Conjunto 2. MAT, KAM e SAH
precisaram do EBI do Conjunto 2 para obter 100% de acertos no BE do Conjunto 2. Todos
alcancaram 100% no BE do Conjunto 3 ap6s o EBI desse conjunto.

Sentencas recombinadas com palavras do mesmo conjunto (intra-matriz)

Os participantes obtiveram menos de 50% de acertos na primeira sonda da
construcdo de sentencas impressas condicionalmente as figuras (BE), para sentencas
recombinadas intra-matriz dos trés conjuntos. Os participantes foram capazes de construir
sentengas impressas que recombinavam palavras do mesmo conjunto sob controle das
figuras, somente ap6s o EBI de um ou mais conjuntos.

A partir do EBI do Conjunto 1, todos (exceto LAU) obtiveram 100% de acertos nas
relagbes recombinativas BE do Conjunto 1, e DEM e LAU no Conjunto 2. O EBI do
Conjunto 2 favoreceu responder preciso (100% de acertos) nas relagdes recombinativas BE
do Conjunto 2 para quatro participantes (MAT, SAM, KAM e SAH), e no Conjunto 1 para

LAU. Houve variagdo do desempenho nas sondas BE recombinadas intra-matriz do
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Conjunto 3 e todos obtiveram 100% de acertos depois do EBI do Conjunto 3, & excecéo de

MAT que manteve 50% de acertos.

Sentencas recombinadas com palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes)

Os participantes apresentaram variacdo de 0% a 75% de acertos na sonda inicial das
relagbes BE das sentencas recombinadas entre matrizes. Os participantes foram capazes de
construir sentencas impressas - selecionando palavras de diferentes conjuntos - sob controle
das figuras (BE) somente apds o EBI, de um ou mais conjuntos.

O EBI do Conjunto 1 favoreceu a precisdo (100% de acertos) nas relagoes
recombinativas BE para DEM e LAU nos Conjuntos 1 e 2. De modo semelhante, o
desempenho de 100% de acertos para MAT no Conjunto 2 e LAU no Conjunto 3, ocorreu sO
depois do EBI do Conjunto 2. Nos demais casos, 0S participantes aumentaram
gradativamente os acertos nas sondas, com alguma variacdo, e obtiveram 100% de acertos
apos o EBI do Conjunto 3; KAM e SAM nos trés conjuntos, SAH nos Conjuntos 1 e 2, MAT
no Conjunto 1 e DEM no Conjunto 3; ressalta-se que MAT e SAH tiveram 75% de acertos

nas relagcdes do Conjunto 3 na sonda 4.

Leitura de sentencas impressas (CD)

Sentencas de ensino

A precisdo da fala diante das sentengas impressas, ensinadas e dos trés conjuntos, foi
>85% de acertos na sonda 1. Os participantes tiveram um aumento sutil na leitura das
sentencas dos trés conjuntos, com alguma variacéo, e obtiveram 100% de acertos ap6s o EBI
dos Conjunto 1 e 2. Para os participantes DEM, KAM e SAH, a precisdo na leitura das
sentencas do Conjunto 3 ocorreu depois de passarem pelo EBI do Conjunto 3.

Sentengas recombinadas com palavras do mesmo conjunto (intra-matriz)

Os participantes leram as sentencas recombinadas intra-matriz, nos trés conjuntos,
com uma precisdo >85% de acertos na sonda inicial. Todos tiveram um aumento, sutil e
gradual, da porcentagem de acertos na leitura das sentencas dos trés conjuntos, e obtiveram

100% de acertos, com alguma variacgéo, depois do EBI de um ou mais conjuntos.

180



Sentencas recombinadas com palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes)

O desempenho dos participantes na leitura de sentencas impressas que recombinavam
palavras de diferentes conjuntos (recombinadas entre matrizes) foi superior a 94% de acertos
na sonda inicial. A porcentagem de acertos aumentou durante as sondas e todos alcancaram

100% de acertos depois de passarem pelo EBI de um ou mais conjuntos.

Tato de figuras (BD)

Sentencas de ensino

O tato das figuras, ensinadas e dos trés conjuntos, foi <60% de acertos na primeira
sonda. Foi observado que participantes tiveram uma fala mais precisa (5% a 60% de acertos)
diante das figuras dos Conjuntos 1 e 2 (compostos por estimulos convencionais) do que do
Conjunto 3 (por estimulos ndo-convencionais). A precisdo da fala diante das figuras foi
alcancada ap6s o EBI de um ou mais conjuntos, e mantida nas sondas seguintes.

Apds o EBI do Conjunto 1, todos alcancaram 100% de acertos no tato das figuras do
Conjunto 1, chegando aos niveis de leitura (de sentencas desse conjunto). Os participantes
também aumentaram em até 30% o tato de figuras de outros conjuntos; no Conjunto 2 para
todos, e no Conjunto 3 para DEM, KAM e LAU. O EBI do Conjunto 2 promoveu uma fala
precisa acima de 95% de acertos para as figuras do Conjunto 2, e um aumento de 20% a
30% de acertos no Conjunto 3. O desempenho de 100% de acertos ao tatear as figuras,
usando pseudo-sentencas, ocorreu apds o EBI do Conjunto 3.

Sentencas recombinadas com palavras do mesmo conjunto (intra-matriz)

O tato de figuras, usando sentencas que recombinavam palavras do mesmo conjunto,
foi <50% de acertos na primeira sonda. Esses resultados replicaram os observados com as
figuras ensinadas, sendo a precisdo da fala maior para figuras dos Conjuntos 1 e 2 (de 5% a
50% de acertos) do que no Conjunto 3. O tato recombinativo intra-matriz ocorreu apos o
EBI, de um ou mais conjuntos.

Apods o EBI do Conjunto 1, todos (exceto MAT) alcancaram 100% de acertos e
foram capazes de tatear figuras recombinando componentes do Conjunto 1; ainda,
aumentaram em até 30% de acertos no Conjunto 2. O EBI do Conjunto 2 promoveu a fala

precisa diante de figuras recombinadas, do Conjunto 2 para todos, do Conjunto 1 para MAT,
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e do Conjunto 3 para DEM. Houve variacdo na porcentagem de acertos nas sondas com
pseudo-sentencas recombinadas intra-matriz (MAT e SAM tiveram gradativo aumento, mas

<66% de acertos) e foi obtido 100% de acertos apds a exposicao ao EBI do Conjunto 3.

Sentencas recombinadas com palavras de diferentes conjuntos (entre matrizes)

A precisdo da fala, diante de figuras que recombinavam componentes de diferentes
conjuntos, foi <60% de acertos na sonda inicial. O EBI do Conjunto 1 aumentou para mais
de 80% de acertos o tato recombinativo entre matrizes, nos trés conjuntos para DEM, nos
Conjuntos 1 e 2 para LAU e SAM, nos Conjuntos 2 e 3 para KAM, e no Conjunto 2 para
SAH. Depois do EBI do Conjunto 2, KAM obteve mais de 94% de acertos nessas relagdes
dos Conjuntos 1 e 2. Nos demais casos, a precisdo do tato recombinativo entre matrizes
aumentou gradativamente e 100% de acertos foi alcancado depois do EBI do Conjunto 3;
LAU, SAM, MAT e SAH atingiram a precisdo no Conjunto 1, trés (LAU, SAH e MAT) no
Conjunto 2, e cinco (SAH, SAM, MAT, LAU e KAM) no Conjunto 3.

Discusséo

O presente estudo avaliou os efeitos cumulativos de um modulo de curriculo de sentengas
sobre as habilidades verbais (receptivas, expressivas e de construcdo) de seis criangas com IC e
leitoras. Apds passar pelo ensino que simulava um mddulo de curriculo de sentencas — EBI com
matrizes, com trés conjuntos de sentencas e organizados em niveis progressivos de dificuldade —
0s participantes aprenderam as relagdes ensinadas (AB e AE), mostraram a compreensao auditiva
de sentencas (relacBes simbolicas entre sentencas ditadas, impressas e figuras, ABC),
aumentaram a precisdo da fala no tato de figuras (BD) e foram capazes de, sem ensino direto,
mostrar responder recombinativo de sentencas (de ouvinte e falante), intra e entre matrizes.

O ensino por MTS e exclusdo promoveu a aprendizagem das relagdes condicionais entre
sentencas ditadas e figuras (AB), de forma rapida e com poucos erros, nos trés conjuntos de
sentengas; foram necessarias, no maximo, duas exposi¢es ao ensino de cada conjunto, exceto
SAM que precisou de cinco exposigdes para aprender essa relagdo com pseudo-sentencas. Esse
resultado replica achados de que o ensino por excluséo é efetivo para produzir relacfes arbitrarias
- entre estimulos de diferentes modalidades e extensdes verbais corroboram os obtidos no Estudo
1 de que o ensino por exclusdo promove uma aprendizagem rapida e praticamente sem erros das
discriminagdes condicionais entre sentencas ditadas e figuras de a¢6es (AB), em criangas com IC,

e reforca a hipdtese de a repeticdo ao ensino AB que ocorreu em Neves et al. (2018) foi em
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funcdo do ensino por tentativa-e-erro que pode incidir em mais erros (Ferrari et al., 1993). De
modo mais amplo, nosso estudo estende para sentencas os achados anteriores no ensino de
palavras e IC (Battaglini et al., 2013; Anastacio-Pessan et al., 2015) e soma a uma literatura
ampla que demostra a efetividade desses procedimentos no estabelecimento de discriminagdes
condicionais entre estimulos auditivos e visuais para populagdes tipicas, com IC e com
desenvolvimento atipico (Almeida-Verdu et al., 2008; Bagaiolo & Micheletto, 2004; Battaglini et
al., 2013; Costa, de Rose, & de Souza, 2010; de Rose et al., 1996; Melchiori et al., 2000; Melo,
2015; Terrace, 1963; Dixon, 1977; Wilkinson, de Souza, & Mcllvane, 2000).

Assim como no Estudo 1, os participantes aprenderam a construir sentengas impressas
sob ditado (AE) e as tarefas apresentaram um modelo auditivo simultaneamente aos estimulos
impressos a serem selecionados (S+) e rejeitados (S-) na construcdo do estimulo impresso que
estava arbitrariamente relacionado ao modelo. Todos os participantes aprenderam as relaces AE
e demandaram ndo mais que trés exposicdes para atingir 100% de acertos nesses blocos. Esses
achados corroboram o Estudo 1 e avangam com relacéo aos estudos prévios (Silva et al., 2017;
Neves et al., no prelo, 2018) ao refinar a topografia de controle de estimulos (Matos , Avanzi, &
Mcllvane, 2006), de modo que a resposta construida ficasse sob controle principalmente do
estimulo condicional sentenca ditada; em Neves et al. (2018) e da Silva et al. (2017), as tarefas de
ditado por construcdo (AE) apresentavam somente o0s estimulos impressos a serem selecionados
(S+), o que poderia fornecer um controle multiplo, tanto pelo modelo auditivo quanto pelas
relacBes de ordem entre os S+ disponiveis para a escolha.

O EBI de cada conjunto de sentencas, que incluiu o ensino direto das relacdes AB e AE,
promoveu a precisdo nas relagdes derivadas (BE) de todos os participantes, visto que as sentencas
ditadas (A) funcionaram como elementos nodais e produziram condi¢fes para a emergéncia de
relacBes ndo ensinadas diretamente. O presente estudo permitiu replicar, em trés conjuntos de
sentencas distintos, a emergéncia da formacdo de relagcbes de equivaléncia, evidenciando o
potencial desse EBI em promover relaces simbdlicas. Os resultados também replicam o Estudo
1 e outros estudos prévios que verificaram as relagcdes de equivaléncia entre estimulos auditivos,
pictéricos e textuais em criangas com IC, desde palavras (Almeida-Verdu & Gomes, 2016;
Anastacio-Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015; Rique et al., 2017) ate sentencas (Neves et
al., 2018; Silva et al., 2017). Especificamente, esses dados confirmam os achados de estudos
prévios que mostraram que criangas com implante coclear formaram classes de equivaléncia

envolvendo sentencas ap6s o EBI que incluiu o ensino direto de relagGes condicionais auditivo-
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visuais (AB) e ditado por composi¢do (AE), tal como no Estudo 1, em Neves et al. (2018), e em
Silva et al. (2017).

Todos os participantes apresentaram desempenhos acima de 70% de acertos em leitura
de sentencas (CD) e abaixo de 60% de precisdo no tato de figuras (BD). Esses resultados
confirmam estudos que mostraram a discrepancia entre a leitura (CD) e o tato de figuras (BD) em
criancas com IC e leitoras, tanto com palavras quanto com sentencas (Almeida-Verdu & Gomes,
2016; Anastacio-Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015; Rique et al., 2017; Neves et al., 2018;
Silva et al., 2017); a0 passo que criangas ouvintes apresentam uma inversao nessa discrepancia,
com desempenhos mais precisos no tato de figuras do que na leitura (de Souza et al., 1997).
Somado aos achados de outros estudos, nossos resultados fortalecem as evidéncias de uma
independéncia funcional entre operantes verbais (Guess, 1969; Lamarre & Holland, 1985; Hart &
Risley, 1968; Sella, & Bandini, 2012; Skinner, 1957), nesse caso entre ler e tatear.

Os participantes que estabeleceram relagdes de equivaléncia entre as sentencas ditadas,
as figuras de agdes e as sentencas impressas (ABC) aumentaram a precisao da fala na nomeacao
das figuras (BD). Esses resultados somam aos achados que o EBI pode integrar operantes verbais
e estabelecer um repertério verbal a partir de outro, devido a transferéncia das funcdes
discriminativas entre os estimulos que integram a classe de equivaléncia (Anastacio-Pessan et al.,
2015; de Souza et al., 2009; Mackay & Sidman, 1984). Logo, criancas com IC e leitoras podem
aumentar precisdao da fala diante das figuras pela extensdo do controle do estimulo textual (da
fala) para as figuras, por relacdes de equivaléncia (entre estimulos auditivos, pictoricos e
escritos); sendo demonstrado tanto com palavras, como com sentencas (Almeida-Verdu &
Gomes, 2016; Anasticio-Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015; Neves & Almeida-Verdu,
2014; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017).

Esse estudo planejou ensinar sentencas de estrutura sujeito-verbo-objeto (S-V-O) por
matrizes. Em cada matriz, as trés sentengas da diagonal integraram 0 ensino, enquanto foram
avaliadas as sentencas recombinadas relacionadas aos vértices de uma mesma matriz (intra-
matriz) e de células dispostas em outras matrizes e que eram compostas por componentes das
sentencgas ensinadas (entre matrizes). De modo geral, foram observados desempenhos superiores
a 70% de acertos nas diferentes relaces que envolveram as sentengas recombinadas apés o EBI
com as sentencas da diagonal das matrizes, principalmente em tato de figuras (BD).

Os resultados mostram o potencial do ensino por matrizes para promover desempenhos
recombinativos em populagdes tipicas e com repertorio verbal minimo (Axe & Sainato, 2010;
Ezell & Goldstein, 1989; Frampton et al., 2016; Goldstein & Mousetis, 1989; Goldstein &



185

Brown, 1989; Golfeto & Souza, 2015; Mineo & Goldstein, 1990; Neves et al., 2018; Postalli,
Nakachima, Schmidt, & Souza, 2013; Silva et al., 2017; Yamamoto & Miya, 1999). Esse dado
comprova os resultados de estudos prévios que empregaram matrizes para ensinar sentencas a
criangas com implante coclear — tanto por ensino da diagonal, quanto dos vértices — e mostraram
que eles nomeiam figuras inéditas usando sentencas que recombinam elementos das sentengas
ensinadas (Golfeto & de Souza, 2015; Neves et al., 2018; Silva, 2017).

Os achados do Estudo 2 podem ter implicacdes na proposicdo de um curriculo mais
amplo. A definicdo do repertdrio verbal de entrada, dos passos de ensino e dos niveis gradativos
de dificuldade de audibilidade e de producdo da fala em um curriculo pode avancar no esforco de
pesquisa aplicada e em larga escala. Esses resultados podem contribuir para profissionais na

elaboracdo de planos e estratégias terapéuticas baseados em critérios de evidéncias cientificas.
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ESTUDO 3

INSTRUCAO BASEADA EM EQUIVALENCIA (EBI) PARA ENSINAR SENTENCAS
EM INGLES A CRIANCAS COM IMPLANTE COCLEAR
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Resumo

O objetivo deste estudo foi verificar, com criancas com implante coclear (IC), a replicabilidade
dos dados de uma pesquisa prévia sobre a efetividade do ensino baseado em equivaléncia (EBI)
sobre a aprendizagem de habilidades verbais em segunda lingua, em criancas com
desenvolvimento tipico. Trés criangas nativas do Portugués Brasileiro, leitoras, usuérias de IC,
aprenderam a selecionar figuras e sentencas escritas, condicionalmente a sentencas ditadas, em
Portugués e em Inglés. Sondas mdaltiplas monitoraram as habilidades de ouvinte (selecdo de
estimulos) e de falante (ecoico, tato, leitura e intraverbais de traducéo), em ambas as linguas. Os
participantes formaram classes de estimulos equivalentes com sentencas em Portugués,
expandiram as classes (que passaram a ter sentencas ditadas e escritas em Inglés como membros)
e aumentaram a precisdo no intraverbal (traducdo) Inglés-para-Portugués. Contudo, a fala em
segunda lingua ndo se desenvolveu: os resultados foram baixos e imprecisos no ecoico, na leitura
e no tato em Inglés, e no intraverbal (traducdo) Portugués-para-Inglés. Os resultados replicaram
0s da pesquisa prévia: as tarefas foram eficazes para estabelecer adequado controle de estimulos
sobre 0 comportamento de ouvinte em ambas as linguas, mas ndo sobre 0s operantes verbais que
requeriam a emissdo de respostas na segunda lingua. Portanto, o EBI foi eficaz, mas sua eficacia
depende da rota de ensino. Serd importante avaliar a possibilidade de estabelecimento da fala em
segunda lingua por meio de tarefas que requeiram a fala, programadas de acordo com o modelo
de equivaléncia.

Palavras-chave: equivaléncia de estimulos, operantes verbais, segunda lingua, sentencas,

implante coclear
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A aquisicdo de uma nova lingua requer a aprendizagem cumulativa de repertorios
relacionais e arbitrarios, que pode incluir (ou ndo) a lingua nativa (Houmanfar, Hayes, & Herbst,
2005; Skinner, 1957). A Anélise do Comportamento tem investigado a aprendizagem dos
repertorios verbais em lingua estrangeira, e condi¢cdes que favorecam a integracdo de relagdes
verbais de primeira e de segunda lingua (Cortez, dos Santos, Quintal, Silveira, & de Rose, 2019;
Douvani, 2014; Haegele et al., 2011; Houmanfar et al., 2005; Joyce, Joyce, & Wellington, 1993;
May, Downs, Marchant, & Dymond,, 2016; Petursdottir & Haflidaddttir, 2009; Rehfeldt, 2011;
Rosales, Rehfeldt, & Lovett, 2011).

Relacdes arbitrarias entre estimulos sdo recorrentes na linguagem e podem ser ensinadas,
de modo répido e com poucos erros, quando o procedimento de emparelhamento de acordo com
0 modelo (matching-to-sample, MTS) é combinado com o ensino por exclusdo (de Rose, de
Souza, & Hanna,, 1996; Ferrari, de Rose, & Mcllvane, 1993; Mcllvane & Stoddard, 1981;
Melchiori, de Souza, & de Rose, 1992). No ensino por exclusdo relacbes condicionais ja
aprendidas configuram uma linha de base sob qual serdo estabelecidas novas relagoes
condicionais (Costa, de Rose, & de Souza, 2010; Dixon, 1977; Mcllvane & Stoddard, 1981). As
tentativas de MTS por exclusdo apresentam um estimulo modelo novo (ndo relacionado
previamente a outros estimulos) simultaneamente a estimulos de comparacdo, um dos quais
também é novo, o que favorece a selecdo do estimulo de comparacdo novo, seja pela exclusao
dos outros comparacOes, seja pela relacdo direta entre os dois estimulos novos (Wilkinson, de
Souza, & Mcllvane, 2000).

O ensino de relagcOes arbitrarias pode resultar em relacfes semanticas, sob determinados
contextos (Critchfield, Barnes-Holmes, & Dougher, 2018; de Rose & Bortoloti, 2007; Sidman,
1994). O modelo das relagdes de equivaléncia fornece subsidios operacionais para investigar
relacBes simbdlicas da linguagem (de Rose, 1993, 2005), mostrando que o ensino direto de
relagbes condicionais entre estimulos ou entre estimulos e respostas - que compartilham de
elementos comuns - pode levar a derivacdo ou emergéncia de relacbes ndo-ensinadas (Sidman,
1971, 1994, 2000; Sidman & Tailby, 1982), que serdo consideradas equivalentes se atestarem as
propriedades formais da equivaléncia (de Rose & Bortoloti, 2007; Sidman & Tailby, 1982).

Relacdes simbdlicas em lingua nativa sdo recorrentemente observadas quando estimulos
ndo-verbais e verbais - arbitrariamente relacionados pela comunidade verbal e que compartilham
de elementos comuns — sdo substituidos um pelo outro, sob alguns contextos (de Rose, 1993; de
Rose, Gil, & de Souza, 2014; Houmanfar et al., 2005). No Portugués Brasileiro, por exemplo, a

palavra /chave/ ditada, escrita (CHAVE) e o0 objeto chave podem ser intercambiaveis entre si, em
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algumas situacGes (de Rose & Bortoloti, 2007). Essas classes de estimulos equivalentes em
primeira lingua podem ser ampliadas pela inclusdo de novos estimulos da mesma ou de outras
linguas (Haegele, McComas, Dixon, & Burns, 2011; Joyce et al., 1993; Saunders, Drake, &
Spradlin, 1999).

Uma das rotas de ensino para aprender uma nova lingua consiste em estabelecer relagdes
entre estimulos verbais da primeira e da segunda lingua (Houmanfar et al., 2005), o que pode ser
descrito operacionalmente como uma expansao da classe de estimulos equivalentes (Haegele et
al., 2011; Joyce et al., 1993). O ensino de relacdes condicionais envolvendo um dos estimulos
pertencentes a classe de estimulos equivalentes possibilita que novos estimulos sejam integrados
a classe (de equivaléncia) e compartilhnem das mesmas fungdes (desses estimulos), de modo que
relacBes novas sejam observadas (Saunders et al., 1999). Considerando o exemplo acima, uma
possibilidade de expandir a classe de estimulos equivalentes seria ensinar relacbes condicionais
entre a palavra falada /chave/ (pertencente a classe de estimulos equivalentes previamente
estabelecida) e a palavra impressa KEY, escrita em Inglés; se o estimulo em Inglés integrar a
classe de estimulos equivalentes, novas relacbes podem ser derivadas entre a palavra impressa
KEY e o0 objeto correspondente, e entre as palavras escritas KEY e CHAVE.

O ensino baseado em equivaléncia (equivalence-based instruction, EBI) descreve a
aplicacdo e derivacBes tecnoldgicas subsidiadas pelo modelo das relagdes de equivaléncia
(Cooper, Heron, & Heward, 2007; Dube, Mcllvane, Maguire, Mackay, & Stoddard, 1987,
Fienup, Covey, & Critchfield, 2010; Sidman & Cresson, 1973; Stromer, Mackay, & Stoddard,
1992). O EBI tem sido efetivo para ensinar repertorios complexos de linguagem (como leitura,
escrita, tato, intraverbais e seguimento instrucional), com estimulos de extensdo e complexidade
variadas (como palavras e sentencas), e para diversas populacbes (Benitez & Domeniconi, 2016;
de Rose et al, 1996; de Souza et al., 1997; Melchiori et al., 1992), como criangas com implante
coclear (IC) (Anastacio-Pessan, Almeida-Verdu, Bevilacqua, & de Souza, 2015; Cravo, 2018;
Lucchesi, 2018; Lucchesi, Almeida-Verdu, Bufa, & Bevilacqua, 2015; Neves, Almeida-Verdu,
Assis, Silva, & Moret, 2018; Neves, Almeida-Verdu, Silva, & Moret, no prelo; Rique, Almeida-
Verdu, Silva, Buffa, & Moret, 2017; Silva, Neves, & Almeida-Verdu, 2017). O EBI também tem
sido empregado para ensinar segunda lingua, contudo poucos estudos reportaram sua aplicacéo
para esta finalidade (Haegele et al., 2011; Joyce et al., 1993; Rehfeldt, 2011)

Joyce et al. (1993) e Haegele et al. (2011) mostraram a efetividade do EBI para promover
relaces verbais com uma segunda lingua, por meio da formacdo e expansdo da classe de

estimulos equivalentes. Os aprendizes com deficiéncia intelectual que participaram do estudo de
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Joyce et al. (1993) formaram e expandiram classes de equivaléncia envolvendo palavras (ditadas
e escritas, e figuras) em Inglés e em Espanhol; as relagcdes condicionais ensinadas dependeram a
linha de base dos participantes. De modo analogo, criancas de regifes dos Estados Unidos
(Ojibwe ou Dakota) cujo uso da lingua nativa estava em declinio, formaram classes de estimulos
equivalentes entre nimeros ditados em Inglés, numerais indo-arabicos e 0s nimeros escritos por
extenso na lingua nativa (Haegele et al., 2011).

O ensino de relagdes verbais entre primeira e segunda lingua pode promover a traducéo,
uma modalidade de comportamento intraverbal (Skinner, 1957), em que o responder verbal em
uma lingua fica sob controle de estimulo verbal de outra lingua, sem que haja qualquer
correspondéncia formal entre os estimulos (Douvani, 2014; Houmanfar et al., 2005; Skinner,
1957 ). Por exemplo falar /book/ em Inglés quando alguém diz /livro/ em Portugués, ou quando
se diz /bola/ em Portugués frente a BALL escrito em Inglés. Diversos estudos tem produzido
intraverbais por meio do ensino de relagbes de ouvinte, de tato ou de ouvinte e de tato
combinados (Cortez et al., 2019; Douvani, 2014; Ma, Miguel, & Jennings, 2016; May et al.,
2016; Petursdottir & Haflidaddttir, 2009; Rosales et al., 2011; Silva, Keuffer, Oliveira, & Barros,
2018).

O ensino de segunda lingua também pode se beneficiar do paradigma de equivaléncia de
estimulos (Sidman, 1994, 2000) para orientar a programacdo de ensino das relagdes arbitrarias
relevantes, embora existam poucos estudos relatados sobre essa possibilidade (Joyce et al., 1993,;
Haegele et al., 2011; Rehfeldt, 2011). No estudo de Joyce e colaboradores (1993), as unidades de
analise eram palavras (ditadas e impressas) e 0s dados positivos na formacdo e expansao de
classes sugerem a possibilidade do uso de unidades maiores para ensino de segunda lingua, como
sentencas. A formacdo de classes de estimulos equivalentes com sentencas, em lingua nativa, tem
sido demonstrada com diferentes populacdes (de Souza, Postalli, & Schmidt, 2013; Haydu,
Zuanazzi, Assis, & Kato, 2015; Ponciano & Moroz, 2012; Sampaio, Assis, & Baptista, 2010;
Yamamoto & Miya, 1999), inclusive criangas com IC (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al.,
2017).

Crepaldi, Neves e de Souza (2018) empregaram uma programacao de ensino baseada em
equivaléncia (EBI) para ensinar segunda lingua usando sentencas como unidade de analise. O
objetivo foi verificar se criancas com desenvolvimento tipico e nativas do Portugués Brasileiro
formariam classes de estimulos equivalentes envolvendo sentencas em Portugués (ditadas,
escritas e figuras correspondentes), se expandiram a classe para sentencas em Inglés, e se

demostrariam precisdo nos operantes verbais (tato, ecoico e leitura, em Portugués e em Inglés, e
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intraverbais Portugués<Inglés). O EBI incluiu o ensino direto, por MTS por exclusdo, das
relaces condicionais alvo. Os trés participantes aprenderam as relagdes ensinadas em Portugués,
formaram classes de estimulos equivalentes e aumentaram a acuracia no tato e leitura com
sentengas de lingua nativa. Para dois dos trés participantes, foi observada a aprendizagem
relacional em Inglés, a expansdo da classe de equivaléncia para as sentencas em Inglés, e a
acuracia no intraverbal Inglés-para-Portugués; contudo, os operantes verbais que requeriam
resposta oral em Inglés ndo emergiram.

Criancas com IC tem demonstrado a aprendizagem de habilidades verbais em uma
segunda lingua, quando inseridas em ambientes bilingues ou que requerem interaces em mais de
um idioma (Bunta et al., 2016; Robbins, Green, & Waltzman, 2004; Waltzman, Robbins, Green,
& Cohen, 2003), como no caso em que os pais falam diferentes linguas ou no de estrangeiros que
moram em paises de lingua distinta. Esses estudos, relatados em periddicos de Audiologia,
avaliaram as habilidades linguisticas dessa populacdo em segunda lingua (Bunta et al., 2016;
Robbins et al., 2004; Waltzman et al., 2003) aprendidas (provavelmente de modo incidental em
suas circunstancias de vida) e lancam perspectivas para se investigar as condi¢des de ensino sob
as quais criangas com IC aprendem relagdes verbais em segunda lingua.

O presente estudo teve por objetivo verificar a replicabilidade dos dados de Crepaldi et al.
(2018) com criancas com IC, j& leitoras em Portugués. Foram avaliados os efeitos do EBI com
sentencas, em Portugués e em Inglés, sobre a formacdo da classe de estimulos em Portugués, a
expansdo de classes para sentencas em Inglés, os repertorios verbais (tato, leitura e ecoico) em
ambas as linguas, e os intraverbais Portugués<—Inglés. A generalidade para criancas com IC e as
relagbes funcionais entre o EBI (varidvel independente, VI) e a aprendizagem verbal alvo
(variavel dependente, VD) (Sidman, 1960), com implica¢bes para o ensino de segunda lingua

para essa populacéo.

Método
Participantes
Participaram trés criancas, na faixa etaria de nove a 11 anos, diagnosticadas com
deficiéncia auditiva pré-lingual bilateral, de grau severo-profundo, e usuarias de implante coclear
(IC), uni ou bilateralmente. Os participantes eram alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental | e frequentavam servigos audiologicos e de habilitacdo auditiva, ambos vinculados

a Secdo de Implante Coclear do Hospital de Reabilitacdo de Anomalias Craniofaciais (HRAC),
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em Bauru. Todos os participantes tinham historia pré-experimental em fungdo da exposicao ao
Estudo 1 e/ou 2 da presente tese.

O estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CAAE 45782215.2.0000.5441)
e tomou todos os cuidados éticos. Os participantes iniciaram a pesquisa somente apds autorizagdo
dos responsaveis legais e pelo expresso consentimento por meio do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE).

A Tabela 1 apresenta a caracterizacdo geral dos participantes. De modo geral, todos
apresentaram um indice de maturidade intelectual médio no Colimbia e um dominio de
vocabulario receptivo equivalente a quatro anos de idade (em média) no PPVT, portanto bem
abaixo do esperado para sua idade cronoldgica. Os escores gerais no TDE variaram entre inferior
e medio em leitura, escrita e aritmética. O tempo médio de privacdo auditiva variou de trés a
cinco anos, e de uso do IC foi de aproximadamente seis anos. Os participantes KAM e SAM
mostraram categoria 5 de Audicdo e 4 de Linguagem, enquanto DEM tinha categoria de 5 para 6
em Audicdo e 4 para 5 em Linguagem. Os participantes realizaram a cirurgia no periodo sensivel
de neuroplasticidade, a excecdo de DEM (que participou de estudos anteriores) tinha mais de
quatro anos privacao auditiva e fez terapia com énfase em leitura orofacial (Horacio & Goffi-
Gomez, 2007) antes do IC.

O repertorio de entrada dos participantes nas habilidades alvo foi avaliado pelas sondas
realizadas no estudo. Para controlar o efeito de experiéncia ou conhecimento prévio das relacbes
verbais em segunda lingua, foi definido como critério de inclusdo uma porcentagem de acertos
<50%, em uma ou mais, tarefas em Inglés envolvendo relagdes entre sentengas ditadas e escritas
(DE), sentencas ditadas e figuras (DB), e sentencas escritas e figuras (BE e EB). Um critério
adicional foi a porcentagem de acertos >50% em leitura oral de sentengas (BX), e em pelo menos
uma das relagcdes sentenca ditada-figura (AB) e sentenca ditada-sentenca escrita (AC), em
Portugués; esse deveria ser o repertorio verbal minimo a ser demonstrado, a partir do qual seriam

construidas as relagdes na outra lingua.
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Caracterizacdo dos participantes em sexo, idade, etiologia da deficiéncia auditiva, tempo de privacdo auditiva e de audicao

com o implante coclear, modelo e lateralidade do implante coclear, categorias de audicéo e de linguagem, resultados nos testes

Columbia, PPVT, TDE (leitura, escrita e aritmética) e escolaridade.

. B Idade Tempo
Idad E“%I:gla Auditiva privagdo Modelo Lateral. Categoria C i PPVT TDE TDE TDE Ano
; ade (Tempo de i . ategoria i
Partic.  Sexo (anos) Deficiéncia audigdo com auditiva IC IC?2 Audicio®  Linguagem Colimbia ~ (anos/ (Leitura) (Escrita) (Aritmética) Escolar
Auditiva  'Cemanos/ (anos/ meses)
meses)? meses)
05a09m
Sindrome (OD) HiRes . . - .
KAM F 9 de 03a03m 90K — Biseq. 5 4 Ac'r,na.da 03a MEd.'a Med_la MEd.'a 2° ano
v (OD e OE) Média Inferior Inferior  Inferior
anderberg  01a06m Harmony
(CE)
S_,em Nucleus Média 04a09 . . .
DEM F 9 origem 03allm  5a0lm CI24RE Esq. 5—6 4—-5 . Inferior Inferior  Inferior 3°ano
identificada Baba  m
Sem Nucl Bi 5
SAM M 11 origem 08a 3a Frzgdilrf 4 Média  04a6bm Inferior Inferior  Inferior  3°ano

identificada

sim. (ODeOE)
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Material e Equipamento

Os testes Columbia (Alves & Duarte, 2001), PPVT-4R (Dunn & D. Dunn, 2007) e
Teste de Desempenho Escolar (TDE) (Stein, 1994). O Peabody Picture Vocabulary Test —
4 (PPVT-4) (Dunn & D. Dunn, 2007) é um instrumento que avalia o reconhecimento
auditivo (habilidade de ouvinte) em tarefas em que uma palavra ditada e o participante
aponta uma figura, dentre quatro figuras, e 0s escores sdo apresentados em idade que
equivale ao reconhecimento auditivo esperado no desenvolvimento tipico. A Escala de
Maturidade Mental Teste Colimbia (CMMC) (Alves & Duarte, 2001) avalia a capacidade
intelectual de raciocinar e formar conceitos por tarefas em pranchas com n variados de
figuras, no qual o sujeito aponta a figura que ndo pertence a determinada categoria. O Teste
de Desempenho Escolar (TDE) (Stein, 1994) afere habilidades académicas bésicas de
ditado manuscrito, leitura de lista de palavras e resolugdo de problemas de matemaética e
gera pontuacdo que pode ser comparada com a seria¢do, abarcando 1° ao 6° ano do Ensino
Fundamental.

Os equipamentos utilizados na coleta foram um notebook com acesso ao software
PROLER® versdo 10 (Assis & Santos, 2010), caixas acusticas acopladas e uma camera
filmadora JVC-GR-AX837. Ao final das sessdes, 0s participantes brincavam com jogos de
um tablet e, em seguida, escolhiam pequenos brindes (tais como itens escolares, livretos,
adesivos e pequenos brinquedos) pela participagdo na pesquisa. O software apresentava as
tarefas e registrava automaticamente as respostas de selecdo de estimulos. A producéo oral

dos participantes foi gravada pela filmadora, para posterior transcricdo e analise.

Ambiente

A coleta de dados foi realizada em salas de uma escola publica de Bauru e a
residéncia dos participantes, que foram organizadas com uma mesa e duas cadeiras; foram
garantidas boas condi¢do de luminosidade, ventilacdo e pouco ruido. As sessGes foram
individuais (somente o pesquisador e o0 participante permaneciam na sala), realizadas de

duas a trés sessdes por semana e com duracao de, aproximadamente, 30 minutos cada.
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Estimulos

Os estimulos do presente estudo foram os mesmos de Crepaldi et al. (2018). As
sentencas, em Portugués e em Inglés, foram compostas por trés palavras e estruturadas em
[sujeito]-[verbo]-[objeto], cujo [sujeito] foi componente comum. A partir dessas sentengas,
foram produzidos estimulos auditivos e visuais, conforme apresentado na Figura 1.

O conjunto A incluiu sentencas ditadas em Portugués (Al, A2 e A3), gravadas em
voz masculina, por um adulto nativo do Portugués Brasileiro, e pronunciadas
pausadamente (mas sem configurar uma fala escandida). O conjunto B envolveu figuras
referentes as sentencgas (B1, B2 e B3), em arquivos de 500 x 500 pixels, coloridas, e que
foram especialmente produzidas por designer para o estudo de Crepaldi et al. (2018). O
conjunto C abrangeu as respectivas sentencas escritas em Portugués (C1, C2 e C3), com
letras maiusculas, digitadas em uma caixa de texto de 3 x 6 cm, com fundo branco, em
fonte Arial, de cor preta e tamanho 75. O conjunto D consistiu nas sentencas ditadas em
Inglés (D1, D2 e D3), gravadas em voz masculina e faladas pausadamente por um adulto
nativo do Inglés Americano. O conjunto E abrangeu as sentencas escritas em Inglés (E1,

E2 e E3), com a mesma formatacdo das sentencas escritas em Portugués.

Procedimento
Viséo geral

O estudo programou uma rede de relagdes de equivaléncia entre sentencas ditadas
e escritas, em Portugués e em Inglés, e figuras. A Figura 2 apresenta o diagrama da rede de
equivaléncia, em que as relagdes ensinadas foram indicadas por setas cheias, e as sondadas
por setas tracejadas.

As tarefas foram programadas em tentativas discretas (Lovaas, 1977; Malott &
Trojan-Suarez, 2004) com unidades sequenciadas por instrucdo, apresentacdo dos
estimulos, oportunidade de resposta, consequéncias (nas tarefas de ensino) e intervalo entre
tentativas de trés segundos. O feedback diferencial das respostas foi programado apenas
nas fases de ensino; os acertos eram seguidos de animacgOes graficas na tela e sons de
aplausos, enquanto a consequéncia para erros era a remocao dos estimulos e apresentacdo
de uma tela preta por trés segundos. Foram programadas tarefas de sele¢do de estimulos e

tarefas que requeriam producao oral.
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Estimulos Portugués Inglés
"Dani pega milho" (Al) "Dani takes corn" (D1)
Sentenca “"Dani | 5 (AD "Dani h le" (D2
ditada Danl_ ava macd" (A2) ani washes apple (D2)
"Dani come uva" (A3) "Dani eats grape" (D3)

Figura
(B1)
Sent DANI PEGA MILHO (C1) DANI TAKES CORN (E1)
S'S”Cfirt‘ga DANI LAVA MACA (C2) DANI WASHES APPLE (E2)
DANI COME UVA (C3) DANI EATS GRAPE (E3)

Fonte: Crepaldi, Neves, & de Souza (2018).

Figura 1. Estimulos do estudo.
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Fonte: Crepaldi, Neves, & de Souza (2018).

Figura 2. Diagrama da rede de relagcdes de equivaléncia, baseada em Stromer, Mackay e
Stoddard (1992). A letra A representa as sentencas ditadas em Portugués, B representa as
imagens, C as sentengas escritas em Portugués, D indica as sentencas ditadas em Inglés e a
letra E indica as sentencas escritas em Inglés. As letras X e Y referem-se as respostas de
producéo oral, respectivamente, em Portugués e em Inglés. As setas continuas indicam as
relacBes ensinadas, as setas finas tracejadas indicam as relagbes derivadas e as setas
grossas tracejadas indicam as relagdes de producao oral.
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As tarefas de selegdo de estimulos foram programadas em tentativas de MTS. O
estimulo modelo era apresentado no centro da tela simultaneamente aos trés estimulos de
comparacao que ficavam dispostos em trés das quatro células da tela (em formato de cruz).
Quando o modelo era auditivo, um quadrado azul era apresentado no centro da tela e, ao
ser clicado com o mouse (resposta de iniciagdo a tentativa), reproduzia o estimulo auditivo
via caixas acusticas simultaneamente a apresentacdo dos estimulos visuais de comparacéo.
A resposta do participante era selecionar um dos trés estimulos de comparacéo, disponiveis
para escolha; a selecdo correta do estimulo de comparacdo dependia da contingéncia em
vigor.

As tarefas de produgéo oral configuraram tentativas de discriminagédo simples, em
que os estimulos eram apresentados no centro da tela, simultaneamente a um prompt
auditivo especifico. A figura era seguida pelo prompt “O que ¢ isso?”, a sentenga escrita
por “O que esta escrito?”, e a sentenca ditada por “Repita”; e a resposta esperada deveria
ser, em voz alta, tatear, ler ou ecoar, respectivamente.

Nas tarefas de traducdo expressiva, 0 prompt “Como se fala?” era seguido por um
estimulo auditivo, e “O que significa?” antecedia a sentenca escrita em Portugués ou em
Inglés. O participante deveria emitir, em voz alta, um intraverbal da respectiva sentenca em
idioma diferente do apresentado no estimulo; e. g., no intraverbal Portugués-para-Inglés, o
participante deveria falar “Dani takes corn” quando apresentada a sentenga escrita “Dani

pega milho”.

Sequéncia de etapas

O estudo foi organizado em etapas de ensino e sondas, que foram sequenciadas
em Sonda 1, Ensino AB e AC, Revisdo do Ensino AB e AC, Sonda 2, Ensino DB, Revisdo
do Ensino DB, Sonda 3, Ensino DE, Revisdo do Ensino DE e Sonda 4. Essas etapas serdo
descritas a seguir. Para melhor compreensao, serdo descritos, primeiro, os procedimentos
de ensino, e depois os de sondas, que, de acordo com o delineamento, precediam e

sucediam cada fase de ensino.

Ensino
O ensino das relagdes condicionais entre estimulos empregou o procedimento de

MTS por exclusdo, com base no procedimento de Mcllvane e Stoddard (1981) e de Rose et
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al. (1996). Os blocos de ensino por exclusdo incluiram tentativas de linha de base, de
exclusdo, de controle e de aprendizagem.

As tentativas de linha de base apresentavam as relaces que eram familiares aos
participantes, sendo apresentado um estimulo modelo e trés estimulos de comparacdo. A
tarefa do participante era selecionar um dos estimulos, sendo considerado correto se o
participante selecionasse o estimulo de comparacdo que estava arbitrariamente relacionado
com o modelo.

As tentativas de exclusdo apresentavam um estimulo modelo inédito e dois ou trés
estimulos de comparagéo, sendo dois familiares e um novo. O responder por excluséo seria
observado se o participante selecionasse o estimulo de comparacédo inédito, e ndo um dos
estimulos de comparacdo familiares.

Nas tentativas de controle, um estimulo familiar exercia fun¢do de modelo e era
apresentado com trés estimulos de comparacdo, sendo dois familiares (um dos quais
previamente relacionado ao modelo) e um inédito. Se o responder estivesse sob controle
das relac@es da linha de base (e ndo da novidade), o participante selecionaria o estimulo de
comparagao conhecido (relacionado ao modelo também familiar), ao invés do estimulo de
comparacdo inédito.

As tentativas de aprendizagem apresentavam as trés relacfes condicionais novas,
com uma tentativa por relacdo. A apresentacdo dos estimulos modelo e da posicdo dos
estimulos de comparagdo eram alternadas nos blocos.

Foram programadas quatro versdes de ensino para cada relacdo condicional
ensinada (AB, AC, DB e DE), com os mesmos tipos de tentativas e que diferiram apenas
no numero e sequéncia das tentativas. A Versdo 1 contou com 30 tentativas, cuja
distribuicdo esta devidamente apresentada na Tabela 2. As versbes 2 a 4 tiveram 20
tentativas, com todos os tipos (de tentativas) exceto as de controle, e a Tabela 3 apresenta a

distribuicdo em uma das versoes.
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Distribuicdo dos tipos e quantidades de tentativas na primeira versdo do ensino de

relacdes condicionais auditivo-visuais por exclusao

Comparacoes

Tentativas Funcéo Modelo S+ S-  S-

1 Linha de Base 1.1 (Inicial) X0 YO0

2 Linha de Base 1.2 - Controle 1.1 X0 Y0 Bl

3 Excluséo 1.1 Al Bl YO

4 Linha de Base 1.3 - Controle 1.2 X0 Y0 Bl

5 Exclusédo 1.2 Al Bl YO

6 Linha de Base 1.4 - Controle 2.1 X0 YO B2

7 Exclusédo 2.1 A2 B2 YO

8 Linha de Base 1.5 - Controle 2.2 X0 YO B2

9 Excluséo 2.2 A2 B2 YO

10 Linha de Base 1.6 - Controle 3.1 X0 YO0 B3

11 Exclusédo 1.3 Al Bl YO

12 Linha de Base 1.7 Controle 2.3 X0 YO B2

13 Excluséo 3.1 A3 B3 YO

14 Linha de Base 1.8 Controle 3.2 X0 YO0 B3

15 Exclusdo 2.3 A2 B2 YO B3

16 Linha de base 1.9 - 3 comparacdes X0 Y0 Bl B2

17 Exclusdo 3.2 A3 B3 B2 YO

18 Linha de Base 1.10- 3 comparacGes X0 Y0 B3 Bl

19 Exclusédo 1.4 Al Bl B3 YO

20 Linha de Base 1.11 - 3 comparag6es X0 Y0 B2 B3

21 Exclusdo 3.3 A3 B3 YO Bl

22 Excluséo 2.4 A2 B2 YO B1

23 Linha de Base 1.12 - 3 comparagfes X0 Y0 Bl B3

24 Excluséo 3.4 A3 B3 B2 YO

25 Linha de Base 1.13 - 3 comparagfes X0 Y0 Bl B2

26 Discriminacdo 1 (A1B1) Al Bl B2 B3

27 Linha de Base 1.14 - 3 comparag6es X0 Y0 Bl B2

28 Discriminacéo 2 (A2B2) A2 B2 Bl B3

29 Linha de Base 1.15 - 3 comparag6es X0 Y0 B3 B2

30 Discriminacdo 3 (A3B30) A3 B3 Bl B2
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Distribuicdo dos tipos e quantidades de tentativas no ensino de relagdes condicionais

auditivo-visuais por excluséo (Versado 2 a 4)

Comparacoes
Tentativas Funcéo Modelo S+ S-  S-
1 Linha de Base (Inicial) X0 Y0 B2 B3
2 Exclusdo 3.1 A3 B3 YO B2
3 Linha de base 2 - 3 comparacdes X0 Y0 Bl B2
4 Exclusdo 2.1 A2 B2 Y0 Bl
5 Linha de base 3 - 3 comparacdes X0 Y0 Bl B3
6 Exclusdo 1.1 Al BL YO B3
7 Linha de base 4 - 3 comparagdes X0 YO Bl B2
8 Discriminacdo 1.1 (D1E1) Al Bl B2 B3
9 Discriminacédo 3.1 (D3EJ) A3 B3 Bl B2
10 Discriminacédo 2.1 (D2E2) A2 B2 Bl B3
11 Linha de base 5 - 3 comparacdes X0 YO Bl B2
12 Exclusdo 2.2 A2 B2 YO Bl
13 Linha de base 6 - 3 comparacdes X0 Y0 Bl B3
14 Exclusdo 3.2 A3 B3 YO Bl
15 Linha de base 7 - 3 comparacdes X0 Y0 B2 B3
16 Excluséo 1.2 Al Bl YO B2
17 Linha de base 8 - 3 comparacdes X0 Y0 Bl B2
18 Discriminacdo 1.1 (D1E1) Al Bl B2 B3
19 Discriminacéo 2.2 (D2E2) A2 B2 Bl B3
30 Discriminacdo 3.2 (D3EJ) A3 B3 Bl B2
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A primeira versdo do ensino por exclusdo incluiu tentativas que ensinaram, de
forma gradual e cumulativa, a relacdo de linha de base. A primeira tentativa da linha de
base apresentava apenas o estimulo modelo e o estimulo de comparacdo correto, em uma
tentativa de discriminacdo forcada (e.g., apenas o modelo Ax e o comparacdo Bx). Em
seguida, era apresentada a tentativa de exclusdo da primeira relagdo nova, com modelo
inédito e dois estimulos de comparagdo, sendo um novo e o conhecido (e.g., 0 modelo Al
inédito, e os comparacdes B1 e Bx). Apos a primeira tentativa de exclusao, era retomada a
relacdo de linha de base e apresentados o estimulo modelo familiar, e os estimulos familiar
e inédito como comparacdes (e.g.., modelo Ax, e comparagfes Bx e Bl). A terceira
tentativa da linha de base ocorreu depois da tentativa de exclusdo da segunda relacéo, e
apresentou o estimulo modelo familiar e trés estimulos comparac@es, sendo um familiar e
os dois inéditos (e.g.., modelo Ax, e comparaces Bx, B1 e B2); as demais tentativas da
linha de base seguiram a mesma composi¢ao de estimulos.

O critério de aprendizagem nos blocos de ensino era 100% de acertos e o
participante realizava até dois blocos de ensino em uma mesma sessdo; em seguida, a
atividade era encerrada e o0 ensino retomado na sessdo seguinte. Se ndo atendesse ao
critério depois da quinta exposi¢cdo, o ensino da relacdo era encerrado e o participante
seguia para a proxima etapa.

Os blocos de revisdo tinham nove tentativas, sendo trés tentativas por relagéo, e
eram realizados ap0s o0 ensino por exclusdo das relacbes ensinadas. O participante era
direcionado para a proxima etapa quando obtivesse 100% de acertos na primeira exposi¢do
ou na segunda exposic¢do ao bloco de revisdo, se a porcentagem de acertos na primeira
fosse diferente de 100% de acertos.

Ensino e revisdo AB e AC

Essa etapa consistiu no ensino de relagdes condicionais entre sentencas ditadas e
figuras (AB), e entre sentencas ditadas e escritas (AC), em Portugués. O Ensino AB foi
introduzido apds a Sonda 1 e a resposta definida como correta era selecionar a figura,
condicionalmente a sentenca ditada em Portugués. Em seguida, era realizado o Ensino AC
e a resposta correta era selecionar a sentenca escrita condicionalmente a sentenca ditada,
em Portugués. A revisdo das relagdes ensinadas AB e AC era realizada em dois blocos de

nove tentativas cada.
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Ensino e revisdo DB e DE

Essa etapa previa 0 ensino das relacGes condicionais entre sentencas ditadas e
figuras (DB), e entre sentencas ditadas e escritas (DE), em Inglés. O Ensino DB sucedeu a
Sonda 2 e a resposta definida como correta era selecionar a figura, condicionalmente a
sentenca ditada em Inglés; apds esse ensino, era realizado o bloco de revisdo DB, com trés
tentativas por relacéo (total de nove tentativas). O Ensino DE era realizado ap6s a Sonda 3
e a resposta correta era selecionar a sentenca escrita condicionalmente a sentenca ditada,
em Inglés; o participante era direcionado para o bloco de revisdo DE depois desse ensino,
que era composto por nove tentativas (trés tentativas por relacéo).

Sondas

As sondas eram intercaladas com as etapas de ensino e avaliavam todas as
relacGes da rede de equivaléncia programada (Figura 2). As sondas apresentavam uma
tentativa por relagéo e foram organizadas em dois blocos de 35 tentativas (totalizando 70
tentativas), sendo a sequéncia dessas tentativas nos blocos randomizada a cada nova sonda.
A porcentagem de acertos da Sonda 1 nas relacdes condicionais entre sentencas ditadas e
figuras (AB em Portugués, e DB em Inglés), sentencas ditadas e escritas (AC em
Portugués, e DE em Inglés) e leitura de sentencas em Portugués (CX) foi considerada para
incluir (ou ndo) o participante, com base nos critérios mencionados.

As relagdes condicionais entre estimulos foram avaliadas em tarefas de selecéo de
figuras condicionalmente as sentencas ditadas (AB em Portugués, e DB em Inglés), a
selecdo de sentencas escritas condicionalmente as sentencas ditadas (AC em Portugués, e
DE em Inglés), a selecdo de figuras condicionalmente as sentencas escritas (CB em
Portugués, e EB em Inglés), e a selecdo de sentencas escritas condicionalmente as figuras
(BC em Portugués, e BE em Inglés). Ainda, foram avaliadas relacbes que descreveram a
traducdo receptiva, que foram a selecdo de sentencas escritas em Portugués condicionadas
as sentencas ditadas e escritas em Inglés (DC e EC, respectivamente), e selecdo de
sentengas escritas em Inglés condicionalmente as sentencas ditadas e escritas em Portugués
(AE e CE, respectivamente).

Os operantes verbais foram avaliados em tarefas de producdo oral e incluiram o
tato de figuras (BX em Portugués, e BY em Inglés), a leitura de sentengas escritas (CX em
Portugués, e EY em Inglés) e o ecoico das sentencas ditadas (AX em Portugués, e DY em
Inglés). Foram sondados também intraverbais que descreveram a tradugdo expressiva,
quais sejam, a producdo oral de sentengas em Portugués diante das sentencas ditadas e

escritas em Inglés (intraverbal Inglés-para-Portugués, DX e EX, respectivamente) e a
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producdo oral de sentencas em Inglés frente as sentencas ditadas e escritas em Portugués

(AY e CY respectivamente, intraverbal Portugués-para-Inglés).

Delineamento

O presente estudo empregou um delineamento de sondas mdaltiplas (Horner &
Baer, 1978). As ondas eram intercaladas com as etapas de ensino e monitoraram
sistematicamente os efeitos do ensino sobre a aprendizagem relacional (e retencdo dessa
aprendizagem), a formagdo e expansdo das classes de estimulos equivalentes, e a

emergéncia dos operantes verbais em ambas as linguas.

Procedimento de anélise dos dados

O PROLER® gerou relatorios das sessfes dos participantes, com 0s acertos e
erros em cada tentativa. Os desempenhos de selecdo de estimulos foram analisados pela
quantidade de acertos, por relacdo e por bloco, e calculados em porcentagem.

Os registros de producdo da fala foram armazenados em videos e transcritos. A
precisdo da fala foi pontuada por acertos totais em cada componente da sentenca (sujeito,
verbo e objeto) e convertida em porcentagem. Esse célculo foi definido pela razdo entre
acertos dos componentes pelo total (de componentes da sentenca), multiplicado por 100
(nimero de acertos dos componentes da sentenca / total de componentes da sentenca X
100); logo, a porcentagem de acertos na producdo oral de cada sentenca poderia ser de,
aproximadamente, 33% (um acerto), 67% (dois acertos) ou 100% (trés acertos). Considere
a tarefa em que a sentenga-alvo era “Dani eats corn” e o participante falou “Dani...corn”,
de modo que emitiu corretamente duas palavras; logo, a precisdo da fala foi de 67% de
acertos (2 palavras corretas/3 palavras totais). Os acertos na producdo oral das sentencas

foram somados e convertidos em porcentagem.

Resultados
Os participantes concluiram todas as etapas do estudo em, aproximadamente, 12
sessOes, 0 que computou 12 horas de sessfes; se considerar trés sessdes semanais com
duracdo de 30 minutos cada, o estudo aproximadamente quatro semanas (um més). A
sistematicidade de trés sessdes por semana, pelo menos, previa um ensino “intensivo” que
promovesse 0S ganhos esperados, como a aprendizagem e estabilidade nas relagOes

ensinadas, minimizando os efeitos temporais sobre a aprendizagem (Howard et al., 2005).
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Todos aprenderam as relagdes condicionais, em Portugués e em Inglés. A
quantidade de exposicdes aos blocos de ensino dependeu do tipo de tarefa e do idioma em
que os estimulos eram apresentados. A Figura 3 mostra a porcentagem de acertos dos
participantes nos blocos de ensino e de reviséo.

Os participantes obtiveram 100% de acertos na primeira exposicao aos blocos de
ensino por exclusdo das relagcbes condicionais entre sentencas ditadas e figuras (AB), e
entre sentencas ditadas e escritas (AC), em Portugués. Esse desempenho foi replicado na
revisao dessas relactes (AB e AC).

Diferentemente da aprendizagem relacional em Portugués, que ocorreu de modo
rpido e sem erros, 0s participantes demandaram mais exposi¢fes ao ensino das relaces
DB e/ou DE e mostraram diferencas na aprendizagem das relacdes em Inglés. SAM e
KAM alcancaram 100% de acertos logo no primeiro bloco de ensino das relacdes
condicionais entre sentencgas ditadas e escritas em Inglés (DE), mas precisaram de mais
exposicoes ao ensino das relagcdes condicionais entre sentencas ditadas em Inglés e figuras
(DB), para obter o critério. Os erros nos blocos de ensino DB por exclusdo incidiram
majoritariamente nas tentativas de exclusdo e de aprendizagem. Nos blocos de revisdo DB
e DE, todos os participantes alcancaram 100% de acertos na primeira exposigao.

Os participantes formaram classes de estimulos equivalentes entre sentengas
ditadas e escritas e figuras, em Portugués (ABC) e em Inglés (DBE), e mostraram
resultados consistentes com a expansao da classe de estimulos equivalentes em Portugués,
com a insercdo das sentencas ditadas (D) e escritas (E) em Inglés como membros da classe.
A Figura 4 mostra a porcentagem de acertos dos participantes nas sondas de selecdo de
estimulos e de producao oral.

A linha de base foi >80% de acertos em todas as relagdes condicionais
envolvendo sentencas em Portugués (AB e AC), a excec¢do das relagbes condicionais entre
sentengas escritas e figuras (BC e CB) que variaram de 0 a 66% de acertos. Ap6s o0 EBI em
Portugués, todos obtiveram (ou mantiveram) 100% de acertos nas relagdes condicionais
ensinadas entre sentencas ditadas e figuras (AB) e entre sentencas ditadas e escritas (AC),
e alcancaram precisdo nas relaces condicionais emergentes entre sentencas escritas e
figuras (CB) e figuras e sentencas escritas (BC), que foi mantida nas sondas seguintes.

Os participantes mostraram uma linha de base menor para as relagdes
condicionais em Inglés (DB, DE, BE e EB), se comparada a das rela¢des condicionais em
Portugués. Durante a sonda inicial, todos obtiveram de 50% a 70% de acertos nas relacfes
condicionais entre sentencas ditadas e escritas (DE), sentencgas ditadas e figuras (DB),
sentencas escritas e figuras (EB), e figuras e sentencas escritas (BE).
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O EBI em Portugués néo afetou as porcentagens de acertos nas relagdes condicionais em
Inglés (DB, DE, BE e EB). Todos alcancaram 100% de acertos nas relacfes ensinadas entre
sentencas ditadas e figuras (DB) e sentencas ditadas e escritas (DE), e nas relacGes derivadas
entre sentencas escritas e figuras (EB) e figuras e sentencas escritas (BE), em Inglés, ap6s o
ensino de uma ou de ambas as relacdes do EBI em segunda lingua (DB e DE).

Os resultados foram positivos para as relagdes condicionais que atestavam a expansdo da
classe de estimulos equivalentes e que descreviam a tradugdo receptiva. Apds o EBI em Inglés, os
participantes aumentaram a porcentagem de acertos de <33% (na linha de base) para 100% nas
relacBes condicionais entre sentencas ditadas em Portugués e escritas em Inglés (AE), sentencas
escritas em Portugués e escritas em Inglés (CE), ditadas em Inglés e escritas em Portugués (DC) e
escritas em Inglés e escritas em Portugués (EC).

Os operantes verbais (que requeriam respostas vocais sob controle de estimulos) de
ecoico, tato e leitura — respectivamente, em Portugués (AX, BX e CX) e em Inglés (DY, BY e
EY) — e intraverbais Portugués-para-Inglés (AY e CY) e Inglés-para-Portugués (DX e EX) foram
monitorados ao longo do estudo (Figura 4). Para as sentencas em Portugués, os trés participantes
mantiveram uma porcentagem de acertos superior a 90% no ecoico (AX), tato (BX) e na leitura
(CX), em todas as sondas do estudo; KAM alcangou 100% de acertos nesses operantes apos a
formacédo de classes de estimulos equivalentes em Portugués (ABC).

Para os estimulos em Inglés, os participantes obtiveram menos de 40% de acertos na
sonda inicial dos operantes verbais ecoico (DY), tato (BY) e leitura (EY). Essa linha de base foi
mantida, com pouca variagdo, mesmo apds o EBI em Portugués e em Inglés. A porcentagem de
acertos no ecoico (DY) teve um sutil aumento apds o EBI em Inglés, sendo de 10% para KAM e
DEM, e de 30% para SAM.

Os intraverbais envolvidos na traducdo expressiva, em Portugués e em Inglés,
apresentaram diferencas em relacdo a linha de base e aos efeitos do EBI. Quando a tarefa
consistia em falar sentencas em Portugués diante das sentencas ditadas e escritas em Inglés (DX e
EX, que descrevem intraverbais Inglés-para-Portugués), os participantes mostraram uma linha de
base <33% de acertos e obtiveram 100% de acertos apds a expansdo das classes de estimulos
equivalentes (ABCDE). De modo distinto, a linha de base <33% de acertos foi praticamente

mantida nas sondas dos intraverbais Portugués-para-Inglés (AY e CY); o aumento foi menor que
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10% para SAM e DEM, e a mudanca foi maior para KAM, que partiu de 0% (linha de base) para

44% de acertos.

Discussao

O presente estudo avaliou os efeitos do EBI sobre a aquisicdo de habilidades verbais
com sentencas em segunda lingua, para trés criangas com IC, falantes nativas do Portugués
Brasileiro. Todos os participantes aprenderam as relagfes ensinadas, em Portugués (AB e AC) e
em Inglés (DB e DE), formaram classes de estimulos equivalentes com as sentengas em
Portugués (ABC) e expandiram as classes, incluindo nelas as sentencas em Inglés (ABCDE).
Apdbs expandir as classes de estimulos equivalentes, todos mostraram relacdes derivadas de
traducdo receptiva, e emitiram intraverbais Inglés-para-Portugués (DX e CX) que caracterizam a
traducdo expressiva (mas ndo o inverso). Os operantes verbais em Portugués (AX, BX e CX)
foram precisos, mas os de segunda lingua (DY, EY e BY) mantiveram-se com porcentagens

muito baixas.

Aquisicdo ou emergéncia de relagdes condicionais arbitrarias

A aprendizagem das relagdes condicionais, em Portugués e em Inglés, foi obtida de
forma eficiente e rapida por meio do ensino por exclusdo. Os participantes precisaram de poucas
exposicOes para alcancar 100% de acertos nesses blocos de ensino; a excecdo de SAM que
necessitou de cinco exposicdes ao ensino DB. Esses resultados confirmam a efetividade do
ensino por exclusdo para produzir novas relagdes arbitrarias, com estimulos de diferentes
modalidades e extens@es verbais, e para diferentes populacdes, inclusive com criangas com IC
(Almeida-Verdu et al., 2008; Anastacio-Pessan et al., 2015; Battaglini, Almeida-Verdu, &
Bevilacqua, 2013; de Rose et al., 1996; Domeniconi, Costa, de Souza, & de Rose, 2017;
Langsdorff, Domeniconi, Schmidt, Gomes, & de Souza,, 2018; Lucchesi et al., 2015; Mcllvane
& Stoddard, 1981; Melchiori et al., 1992). Esses achados replicam os dados de Crepaldi et al.
(2018) com ouvintes, e os de Neves (em elaboragéo) com criangas com IC, estendendo-o para as
relagOes arbitrarias com sentengas em segunda lingua.

Foram observadas diferencas na aprendizagem das relagdes condicionais em lingua
nativa e em segunda lingua. A linha de base nas rela¢des ensinadas em Portugués (AB e AC) era
superior a 70% de acertos e a precisdo (100% de acertos) foi alcancada logo na primeira

exposicao ao ensino, enquanto a linha de base em Inglés era menor que 66% de acertos e foram
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necessarias mais exposicdes ao ensino para se obter 100% de acertos, principalmente nas relacfes
condicionais entre sentencas ditadas e figuras (DB). Esses resultados sdo semelhantes aos de
Crepaldi et al. (2018) e sugerem algumas hipéteses relacionadas a histdria pré-experimental e ao
de controle de estimulos no ensino por exclusdo, que serdo discutidas a seguir.

Os participantes do presente estudo contavam com historico de aprendizagem de
sentencas em Portugués (Estudos 1 e 2) e tiveram contato prévio no ensino com os verbos “lava”
e “pega” e o objeto “lata”. Essa condi¢do provavelmente interferiu na linha de base da lingua
nativa e pode ter facilitado a aprendizagem das novas relagdes condicionais por exclusdo, quando
comparada a linha de base e ao ritmo de aprendizagem em Inglés. Essa hipoOtese deve ser
verificada empiricamente por meio do controle dessa experiéncia, de modo a esclarecer a
interferéncia da pré-exposicdo aos estimulos na aprendizagem por exclusdo (Antoniazzi,
Domeniconi, & Schmidt, 2014; Costa et al., 2010).

A aprendizagem da segunda lingua também pode ser afetada pela experiéncia com a
lingua nativa e pela similaridade fonoldgica entre linguas, como sugere a Linguistica (Zimmer &
Alves, 2006). Essa racional permite especular que a aprendizagem de uma nova lingua que
compartilha varios fonemas da lingua nativa provavelmente seria facilitada, quando comparada
ao aprender uma segunda lingua com fonemas diferentes; logo, aprender relacdes envolvendo a
palavra “livro” (/I’ivro/) em Espanhol (libro, fala-se /l'ibro/) seria mais féacil que em Russo
(xuura, fala-se /kni'iga/) para um aprendiz que tenha o Portugués Brasileiro como lingua nativa.
Novos estudos poderdo avaliar as diferencas na aprendizagem quando o ensino envolve palavras
com fonemas mais préximos ao Portugués, como o Espanhol, e discrepantes, como 0 Russo.

Os participantes demandaram trés exposicGes ao ensino, no minimo, para aprender as
relagcGes condicionais entre sentencas ditadas em Inglés e as figuras correspondentes (DB). Esse
nimero de exposicdes é considerado pouco e dentro do esperado, dada a literatura sobre
aprendizagem por excluséo (Costa et al., 2010; Domeniconi et al., 2007).

Uma hipotese é que essa quantidade de exposi¢des (ao ensino) combinada aos erros nas
tentativas de exclusdo pode estar relacionada a programacéo do ensino e a um provavel controle
por rejeicdo. O ensino por exclusdo programou uma unica relacéo de linha de base (por tentativa
forcada, no Bloco 1) sob a qual se estabeleceram as novas relagbes, e os trés estimulos de
comparacdo foram inseridos gradualmente, em linha de base cumulativa. Logo, a linha de base

por tentativa forcada (por exemplo, [X1]-[Y1]) foi seguida por tentativas de excluséo que
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apresentavam o modelo inédito e dois comparac6es, sendo um inédito (S+) e o de linha de base
(por exemplo, [A1]-[B1] [Y1] ou [A2]-[B2][Y1] ou [A3]-[B3][Y1]). ApOs essas tentativas, uma
tentativa por exclusdo apresentava um estimulo modelo novo (ja apresentado nas tentativas
ensinadas) e trés comparacdes, sendo dois comparacgdes novos, e o da linha de base inicial (por
exemplo, [A1]-[B1][B2][Y1] ou [A2]-[B2][B1][Y1] ou [A3]-[B3][B2][Y1]). Os participantes
responderam consistentemente nas tentativas de exclusdo com o estimulo modelo inédito e dois
comparacOes (0 inédito e o da linha de base inicial), mas o controle pode ter sido por rejeicdo do
estimulo conhecido. Nas tentativas subsequentes de exclusdo, em que foi apresentado um
estimulo modelo inédito (previamente apresentado nas tentativas de exclusdo anteriores) e trés
comparagOes (sendo dois inéditos ensinados e o da linha de base), ocorreram mais erros e o
responder foi inconsistente, com alternancia da selecdo entre os estimulos de comparacdo
inéditos. Esse desempenho é analogo ao de algumas sondas que empregam uma mascara nos
estudos de aprendizagem por exclusdo (Domeniconi et al., 2007; Mcllvane et al., 1987;
Wilkinson & Mcllvane, 1997) e sugere, somado aos resultados negativos nas sondas de
aprendizagem, que o controle por rejeicdo operava nas primeiras exposi¢oes (Carrigan & Sidman,
1982; Wilkinson & Mcllvane, 1997) e que provavelmente a relagdo entre cada modelo novo e o
respectivo comparacdo novo ndo estava bem estabelecida, quando foi introduzido um segundo
comparacdo novo. A ocorréncia de erros pode ter perturbada a aprendizagem ainda em fase
inicial (Stoddard, de Rose, & Mcllvane, 1986; Stoddard & Sidman, 1967). Alguns ajustes na
programacao poderdo contornar esse percal¢co: 0 aumento do nimero de relagdes de linha de base
permitira criar a configuracdo de tentativa de exclusdao com trés comparac6es (dois definidos e
um novo), dispensando a insercdo dos comparagdes ao longo do bloco; e o controle por rejeicao
podera ser avaliado por meio de sondas especificas no bloco (Domeniconi et al., 2007; Mcllvane
et al., 1987; Wilkinson & Mcllvane, 1997).

A aprendizagem das rela¢fes condicionais entre sentencas ditadas e escritas em Inglés
(DE) foi obtida na primeira exposi¢cdo ao ensino (exceto DEM), replicando os achados de
Crepaldi et al. (2018) com ouvintes. Esse resultado contrasta com o observado no ensino das
relagfes condicionais entre sentencas ditadas em Inglés e figuras (DB) e sugere algumas
hipdteses. Os participantes provavelmente conheciam algumas palavras escritas em Inglés pelo
contato com itens disponiveis na rotina deles, o que pode ter facilitado essa aprendizagem; DEM,

por exemplo, relacionou “pop corn” impresso nos rotulos de milho para pipoca, e “apple” escrito
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no rotulo do suco de maca. Assim como no ensino em Portugués (AB e AC), essa pré-exposicao
aos componentes da sentenca deve ser investigada experimentalmente, com vistas a avaliar o
efeito apenas do procedimento e da combina¢do das varaveis procedimento e pré-exposicdo
(Antoniazzi et al., 2014; Costa et al., 2010).

O repertorio instalado de leitura em Portugués pode ter interferido positivamente na
aprendizagem da relacdo sentenca ditada-escrita em Inglés (DE). Essa hipotese é provavel ao
considerar que o alfabeto latino € compartilnado por ambas as linguas, e a producdo oral frente
aos grafemas ora se aproxima ou diverge, em funcdo das particularidades das comunidades
verbais (Cantarotti, 2007; Ellis, 1997). Os participantes com IC poderiam ter respondido sob
controle parcial dessas relacdes auditivo-textuais (Matos, Avanzi, & Mcllvane, 2006; Share,
1999), de modo que a selecdo fosse baseada em algum componente da sentenga escrita que
mostrasse alguma correspondéncia com parte do modelo ditado, ou por similaridade
grafofonémica entre componentes em Portugués e em Inglés; e. g., selecionar “Dani takes corn”
escrito ao ouvir /corn/ do modelo ditado, além do nome do sujeito ser 0 mesmo em Portugués e
em Inglés. Essas relagdes auditivo-textuais entre componentes podem ter operado como dica e
facilitado a aprendizagem dessas relac6es (Bloom, 1973; Snowling, 1980).

Estudos futuros deverdo explorar melhor essa variavel, dadas as possiveis implicacfes
para 0 ensino de sentencas em segunda lingua. A suposicdo de que esse desempenho foi
produzido por controle restrito devera ser investigada experimentalmente (Matos et al., 2006). O
controle da linha de base em leitura permitira verificar a interferéncia dessa variavel e se
desempenhos semelhantes serdo obtidos por aprendizes com pouco ou nenhum repertdrio de
leitura estabelecido. Se as relagfes auditivo-textuais e a proximidade grafofonémica (em
Portugués e em Inglés) sdo relevantes na aprendizagem inicial do Inglés, condi¢cbes de ensino
com esses estimulos poderdo ser avaliadas e programadas para estabelecer repertérios basicos;
contudo, essa possibilidade deve ser investigada experimentalmente.

As relacBes condicionais entre sentencas escritas e figuras, em Portugués (BC e CB) e
em Inglés (BE e EB), foram derivadas apos o EBI em cada lingua (AB e AC em Portugués, e 0
DB e DE em inglés). Resultados positivos nas relagdes transitivas atestam a formacéo de classes
de estimulos equivalentes (Mackay & Sidman, 1984; Sidman & Tailby, 1982) e confirmam
estudos anteriores (Neves et al., no prelo, 2018; Neves et al., em elaboracdo; Silva et al., 2017) de

que criangas com IC formam classes de equivaléncia com sentencas em lingua nativa. Esses
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resultados estendem a literatura em dois sentidos: na formacdo de classes de estimulos
equivalentes de palavras em segunda lingua (Joyce et al., 1993; Haegele et al., 2011) para
sentengas, replicando Crepaldi et al. (2018); na generalidade dos achados de criangas ouvintes
(Crepaldi et al., 2018) para criancas com IC. O presente estudo soma as evidéncias de efetividade
do EBI para promover a aprendizagem de habilidades complexas e simbolicas da linguagem
(Anastacio-Pessan et al., 2015; Brodsky & Fienup, 2018; de Rose et al., 1996; Fienup &
Critchfield, 2011; Fienup, Mylan, Brodsky, & Pytte, 2016; Lucchesi et al., 2015; Melchiori et al.,
1992; Neves et al., 2018), inclusive em segunda lingua (Crepaldi et al., 2018; Joyce et al., 1993;
Haegele et al., 2011).

A traducdo receptiva foi demostrada ap6s o EBI em Portugués e em Inglés, e incluiu
relacOes entre estimulos de mesma modalidade (unimodais) - relagdes entre sentencas escritas em
Portugués (C) e escritas em Inglés (E) (CE e EC) - e de modalidades distintas (crosmodais),
como a relacdo sentenca ditada em portugués-sentenca escrita em inglés (AE) e sentenca ditada
em inglés-sentenca escrita em portugués (DC). Esses resultados documentam a expansao da
classe de estimulos equivalentes, com a inser¢do das sentencas ditadas e escritas em Inglés
(ABCDE), convergindo com a literatura (Fields, Newman, Adams, & Verhave, 1992; Saunders et
al., 1999) e, com os achados de que usuarios de IC expandem classes de estimulos equivalentes
(Almeida-Verdu et al., 2008; da Silva et al., 2006). Habilidades de traducédo receptiva consistem
de um responder relacional a estimulos de diferentes linguas (Houmanfar et al., 2005) e podem
ser estabelecidas por EBI (Rehfeldt, 2011), o que foi demostrado em estudos com palavras em
Inglés e em Espanhol (Joyce et al., 1993), numerais em Inglés e em lingua nativa (Haegele et al.,
2011), e com sentencas em Portugués e em Inglés, por Crepaldi et al. (2018) com criangas

ouvintes e pelo presente estudo com criangas com IC.

Aquisicdo e emergéncia de operantes verbais (fala sob controle de estimulos por figura e por
sentengas escritas e ditadas em portugués e em inglés)

Com relacdo aos operantes verbais, os participantes com IC mostraram uma fala
praticamente precisa nos operantes verbais em portugués (ecoico [AX], tato [BX] e leitura [CX])
durante todo o estudo. De modo particular, a precisdo da fala no tato de figuras difere dos
achados de Crepaldi et al. (2018) com ouvintes e dos estudos que mostram que criangas com IC

apresentam uma fala menos precisa diante das figuras, envolvendo palavras e sentencas
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(Anastacio-Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al.,
2017; Silva et al., 2017).

Esse resultado provavelmente resulta da historia pré-experimental. Os participantes
aprenderam alguns componentes dessas sentencas em estudos prévios (Neves et al., em
elaboragdo), como “lava” ¢ “pega”, e os objetos eram familiares (milho, maga ¢ uva), o que pode
ter facilitado o tato sob controle desses componentes. Por um lado, esse achado minimiza o efeito
do EBI em Portugués sobre repertdrios-alvo do presente estudo; por outro, mostra a vantagem do
ensino cumulativo para otimizar a aprendizagem nessas novas tarefas (Harlow, 1949, 1959).
Outra hipdtese € que a aprendizagem prévia pode ter permitido integrar relagdes de ouvinte e de
falante, e derivar operantes ndo ensinados diretamente, como um tipo de operante de ordem
superior (Carnerero, 2015; Carr & Blackman, 2001; Catania, 1998; Greer & Ross, 2008).
Pesquisas futuras deverdo controlar essa historia experimental — por exemplo, empregando
estimulos desconhecidos ou pela selecdo de participantes ingénuos (sem histéria experimental) —
para esclarecer 0s processos comportamentais envolvidos nesses desempenhos precisos.

Diferente do desempenho acurado de falante em portugués, a porcentagem de acertos foi
<40% no tato (BY) e em leitura (EY) em Inglés, ao longo do estudo; apenas no ecoico (DY) foi
observado um sutil aumento na porcentagem de acertos. Algumas hipoteses podem explicar esse
resultado.

No presente estudo, as criangas com IC aumentaram a porcentagem de acertos no ecoico
em Inglés (DY), enquanto 0 mesmo ndo ocorreu para as ouvintes do estudo de Crepaldi et al.
(2018). Esse aumento pode ser relacionado ao fato de que a tarefa de atentar aos sons e repeti-los
(ensino ecoico) integra sistematicamente as estratégias de habilitacdo auditiva dessas criancas
(Bevilacqua & Formigoni, 1997), o que talvez tenha favorecido mais acertos no ecoico. Ainda, é
provavel que sucessivas oportunidades de ouvir e de falar nas sondas, aliadas a histéria pré-
experimental, tenha aumentado o0 ecoico preciso, 0 que confirma estudos que empregam 0 ensino
por multiplos exemplares (multiple exemplar instruction, MEI) (Fiorile & Greer, 2007; Greer &
Ross, 2008), inclusive com IC (Rique et al., 2017) e sentencas (Merlin, Almeida-Verdu, Neves,
Silva, & Moret, 2019).

Os participantes mantiveram uma porcentagem de acertos <40% no tato (BY) e na
leitura (EY) em Inglés, o que foi semelhante a de criancas ouvintes expostas a0 mesmo

procedimento (Crepaldi et al., 2018). Falhas nesses operantes verbais podem estar relacionadas a
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reduzida linha de base de ecoico (DY) (<50% de acertos), o que tornou pouco provavel a precisao
da fala diante da figura (BY) e do texto em Inglés (EY), mesmo esses estimulos sendo
equivalentes. Essa hipdtese converge com evidéncias de que o ecoico favorece a aquisi¢do de
novo idioma (Celce-Murcia, 2001; Ghazi-Saidi, & Ansaldo, 2017) e que deve ser
deliberadamente planejado no ensino de segunda lingua (la Fuente, 2006).

A porcentagem de acertos de falante inferior a de ouvinte em Inglés, que foi observada
tanto no presente estudo e quanto em Crepaldi et al. (2018), permite afirmar que as habilidades de
ouvinte em segunda lingua foram aprendidas primeiro, sob as condi¢Ges de ensino utilizadas, mas
as habilidades de falante (em segunda lingua) ndo acompanham o0 mesmo ritmo e tendem a
permanecer nos niveis de linha de base. Esse resultado pode ser interpretado como uma evidéncia
da independéncia funcional entre ouvir e falar (Guess, 1969; Lamarre & Holland, 1985; Skinner,
1957) e replica estudos anteriores com diferentes populagdes (Almeida-Verdu, Matos, Battaglini,
Bevilacqua, & de Souza, 2012; Bandini, Sella, Postalli, Bandini, & Silva,, 2012; Ferrari et al.,
1993; Guess, 1969; Santos, Neves, Silva, & Almeida-Verdu, 2014). A aprendizagem de relacbes
verbais baseadas em selegcdo (ouvinte) ndo garante, necessariamente, a emergéncia e a precisao
dos operantes verbais (falante) (Wraikat, Sundberg, & Michael, 1991); cabe as pesquisas futuras
investigar as condicBes sob as quais o ouvir e o falar em segunda lingua séo integrados, e avaliar
a efetividade de algumas rotas, como o ensino de uma habilidade de falante e de ouvinte por vez
e do ensino que combina multiplos exemplares de tarefas de ouvinte e de falante (Douvani, 2014;
May et al., 2016; Petursdottir & Haflidadottir, 2009; Rosales et al., 2011), programados de
acordo com as prescri¢oes do paradigma de equivaléncia / EBI (Crepaldi et al., 2018; Haegele et
al., 2011; Joyce et al., 1993).

Relages intraverbais de traducdo (Douvani, 2014; Houmanfar et al., 2005; Skinner,
1957), sob controle de estimulos de diferentes modalidades (auditivos e escritos), foram
derivadas no presente estudo. Nossos achados e os de Crepaldi et al. (2018) sugerem o EBI como
uma rota promissora para derivar intraverbais de traducdo e somam a uma literatura mais ampla
que tem estabelecido intraverbais por meio do ensino de relagdes de ouvinte, de tato ou
combinado de ouvinte e de tato (Douvani, 2014; Ma et al., 2016; May et al., 2016; Petursdottir &
Haflidadottir, 2009; Rosales et al., 2011; Silva et al., 2018).

Ainda, os estudos em controle de estimulos e IC tem investigado sistematicamente as

condi¢BGes sob as quais a precisdo da fala no tato é obtida (Anastacio-Pessan et al., 2015;
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Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al.,
2017); e o presente estudo acrescenta a frente de pesquisa ao estudar a aprendizagem de
intraverbais (no caso, de traducéo) de criangas com IC, sugerindo perspectivas de pesquisa sobre
as condicBes que promovem intraverbais precisos, tanto em lingua nativa quanto em segunda
lingua.

Os participantes obtiveram mais acertos nos intraverbais Inglés-para-Portugués do que
Portugués-para-Inglés. Essas diferencas também foram observadas com ouvintes (Crepaldi et al.,
2018) e podem ser discutidas menos em fungdo dos efeitos do EBI do que das tarefas
programadas e do repertorio ecoico em Inglés.

Apds o EBI em ambas as linguas, os participantes foram capazes de falar corretamente
as sentencas em Portugués (>90% de acertos) diante das respectivas sentengas ditadas (DX) e
escritas (EX) em Inglés, “traduzindo as sentengas em Inglés para o Portugués”. A precisdo nos
intraverbais Inglés-para-Portugués € mais uma demonstracdo da expansdo da classe de
equivaléncia e da transferéncia de funcgdes entre estimulos equivalentes (Fields et al., 1992;
Mackay & Sidman, 1984; Saunders et al., 1999), na emergéncia de operantes verbais (respostas
vocais sob controle de estimulos das classes). A funcdo discriminativa dos estimulos em lingua
nativa (e equivalentes, ABC) foi compartilhada com os novos estimulos da classe (i. e., estimulos
em segunda lingua, DE), por relacdes de equivaléncia (Sidman, 1986, 1994, 2000); logo, a fala
em Portugués - que era precisa diante das figuras e sentencas ditadas e escritas em Portugués
(ABC) - foi estendida para sentencas ditadas (D) e escritas (E) em Inglés, que eram equivalentes.

A porcentagem de acertos nos intraverbais Portugués-para-Inglés (AY e CY) foi baixa
ficou préxima ao obtido no tato (BY) e na leitura (EY) em Inglés. Considerando que a topografia
vocal em Inglés ndo estava bem estabelecida diante dos estimulos da classe, esse resultado era
esperado e seria pouco provavel que a fala em Inglés fosse precisa diante das sentencas ditadas
(A) e escritas (C) em Portugués, que também pertenciam as mesmas classes de equivaléncia. Esse
achado reitera o ecoico e suas relagdes com comportamentos de ouvinte e outros de falante (como
0 tato) como componentes relevantes para se estabelecer as demais habilidades verbais (Greer &
Ross, 2008; LeBlanc, Dillon, & Sautter, 2009; Miguel, 2016). O ensino ecoico pode ser benéfico
para a aprendizagem de intraverbais com sentencas em segunda lingua e futuros estudos devem

avaliar os efeitos do ecoico como alvo direto do ensino em segunda lingua (Celce-Murcia, 2001;
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la Fuente, 2006) e como prompt durante o ensino (Cortez et al., 2019; May et al., 2016; Rosales
etal., 2011).

O presente estudo apresentou contribui¢Ges e limitagdes. O EBI se mostrou como uma
rota efetiva para estabelecer relagdes simbolicas com sentencas, expandir classes de equivaléncia
de lingua nativa para segunda lingua e derivar intraverbais de traducdo receptiva e de traducédo
expressiva Inglés-para-Portugués, para criangas com IC, confirmando e estendendo achados da
literatura que investiga controle de estimulos, IC e sentencas (Crepaldi et al., 2018; Fields et al.,
1992; Haegele et al., 2011; Houmanfar et al., 2005; Joyce et al., 1993; Mackay & Sidman, 1984;
Neves et al., no prelo, 2018; Saunders et al., 1999; Sidman, 1986; Silva et al., 2017). Novas
pesquisas poderdo ampliar o alcance dessa rota para o ensino de segunda lingua por meio da
insercdo de mais palavras nas sentencas e pela manipulagdo experimental de variaveis
contextuais (Houmanfar et al., 2005). O potencial gerativo também podera ser maximizado pelo
EBI combinado com o uso de matrizes (Goldstein, 1983; Remington, 1994) para selecionar os
estimulos e programar as tarefas de ensino, tal como demonstrado nos estudos de Neves e
colaboradores (em elaboragéo).

O presente estudo empregou um delineamento de sondas multiplas e realizou apenas
uma medida de linha de base, que pode ser considerada uma limitacdo. Pesquisas subsequentes
deverdo garantir mais medidas de linha de base para observar a estabilidade da VD antes do
ensino (Gast, 2010); contudo, essa sugestdo deve ser considerada com cautela, uma vez que as
relacbes sdo arbitrarias e que testes repetidos podem gerar erros que, por sua vez, podem
interferir negativamente com o ensino subsequente (de Rose, Stoddard & Sidman, 1986; Sidman,
1986; Stoddard & Sidman, 1967).

Considerando que os participantes do presente estudo e os de Crepaldi et al. (2018)
tinham uma linha de base praticamente acurada nas relagdes em Portugués, a exposicdo a esse
EBI prolongou o estudo e afetou, de alguma forma, a motivacdo dos aprendizes. Esse percalgo
podera ser contornado em futuros estudos pelo direcionamento direto ao EBI em segunda lingua,

se demonstrada a linha de base acurada nas relagdes de lingua nativa.
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ESTUDO 4

COMPREENSAO AUDITIVA DE SENTENCAS EM CRIANCAS COM IMPLANTE
COCLEAR APOS O ENSINO DE DISCRIMINACOES SIMPLES VISUAIS COM
CONSEQUENCIAS ESPECIFICAS AUDITIVO-VISUAIS
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Resumo

O presente estudo avaliou, com criangas usuérias de implante coclear (IC), os efeitos potenciais
do ensino de discriminacbes simples com consequéncias especificas sobre a compreensdo
auditiva, medida pela emergéncia de relacdes condicionais e a formacdo de equivaléncias entre
pseudo-sentencas ditadas e escritas, figuras abstratas e figuras representativas. Foram ensinadas
discriminaces visuais entre pseudo-sentencas escritas (C) e entre figuras abstratas (D).
Respostas corretas eram seguidas por consequéncias especificas com dois componentes: pseudo-
sentencas ditadas (A) e figuras representativas (B), apresentadas simultaneamente. Sondas de
emparelhamento com o modelo arbitrario avaliaram a emergéncia de relagbes condicionais
auditivo-visuais (AB, AC e AD) e visuais-visuais (BC, CB, BD, DB, CD e DC). As trés
participantes aprenderam as discriminagdes simples e duas derivaram relagdes condicionais,
demonstrando a formacdo das classes ABCD. O estudo confirmou e estendeu, para a
aprendizagem de sentengas por criangas usuarias de IC, os resultados de estudos prévios,
indicando o ensino de discriminacgdes simples com reforcadores especificos como uma rota para
promover relagfes auditivo-visuais e simbdlicas.

Palavras-chave: comportamento verbal, equivaléncia de estimulos, consequéncias especificas,
sentencas, implante coclear
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Criancas que usam implante coclear (IC) aprendem a relacionar sons com eventos do
mundo (reconhecimento auditivo), compreender aquilo que se ouve (compreensdo auditiva) e
adquirir a linguagem oral, quando sdo ampliadas as experiéncias de interagir com sons e se
comunicar por meio da fala (Moog & Stein, 2008). A aprendizagem das habilidades auditivas e
expressivas € preconizada nas estratégias de habilitacdo auditiva (Bevilacqua & Formigoni,
1999), pode ser descrita em termos operantes (Almeida-Verdu, 2002; Skinner, 1957) e se
desenvolve melhor sob condigdes de ensino sistematicas (Lund, 2016).

O modelo de equivaléncia de estimulos (Sidman, 1971, 1994, 2000; Sidman & Tailby,
1982) fornece subsidios operacionais para investigar relacdes simbdlicas (Bortoloti & de Rose,
2007) e permite descrever a compreensdo auditiva como uma rede de relagdes de equivaléncia
entre estimulos auditivos e outros eventos do mundo fisico e social (Almeida-Verdu, 2002;
Almeida-Verdu et al., 2008). Esse modelo prevé que o ensino de relagfes entre estimulos ou
entre estimulos e respostas, que compartilham elementos comuns, pode estabelecer relacbes nao-
ensinadas e definidas como equivalentes, se atestarem as propriedades matematicas da
equivaléncia (Sidman, 1994, 2000; Sidman & Tailby, 1982).

Um procedimento frequentemente empregado para estabelecer relagdes de equivaléncia
é 0 de matching to sample (MTS), e para ensinar relac@es entre pares de estimulos com elementos
comuns ou nédulos (Critchfield, Barnes-Holmes, & Dougher, 2018; Mackay & Sidman, 1984;
Sidman, 1994, 2000; Sidman & Tailby, 1982). Em uma situagdo hipotética, o ensino de relacdes
condicionais entre a palavra ditada /copo/ e uma figura de copo (AB) e entre a mesma palavra
ditada /copo/ e a palavra escrita COPO (AC), que tem o estimulo auditivo como nédulo, poderia
favorecer a derivacdo de relagbes condicionais ndo-ensinadas entre a figura de copo e a palavra
escrita COPO (BC e CB). Resultados positivos em sondas dessas relagdes indicariam a formacao
da classe de equivaléncia que inclui a palavra ditada /copo/, a palavra escrita COPO e a figura de
copo (classe ABC); e, portanto, tomando a equivaléncia como modelo de significado (de Rose,
1993; Sidman, 1994, 2000), os resultados indicariam também, que o aprendiz é capaz de
compreender o que ouve, quando alguém diz /copo/ ou quando Vvé a palavra escrita COPO.

Usuarios de IC, pés e pré-linguais, tem demonstrado a formacéo de classes de estimulos
equivalentes ap6s o ensino de relages condicionais entre estimulos, com diferentes modalidades
(como auditivos, textuais e figuras) e com diferentes extensdes verbais, de palavras a sentencas
(Almeida-Verdu et al., 2008; Anastacio-Pessan, Almeida-Verdu, Bevilacqua, & de Souza, 2015;
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Battaglini, Almeida-Verdu, & Bevilacqua, , 2013; Cravo, 2018; Lucchesi, 2018; Lucchesi,
Almeida-Verdu, Buffa, & Bevilacqua, 2015; Neves, Almeida-Verdu, Assis, Silva, & Moret,
2018; Neves, Almeida-Verdu, Silva, & Moret, no prelo; Rique Almeida-Verdu, Silva, Buffa, &
Moret, 2017; Silva, Neves, & Almeida-Verdu, 2017). Ainda, programas de ensino baseados nesse
modelo (equivalence-based instruction, EBI; cf. Cooper, Heron, & Heward, 2007) tem sido
efetivos para integrar habilidades verbais e estender a precisdo da fala do texto para figuras, para
criangas com IC leitoras (Anastacio-Pessan et al., 2015; Cravo, 2018; Lucchesi, 2018; Lucchesi
et al., 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017).

Tendo em vista a possibilidade tedrica de que estimulos empregados como
consequéncias também entrem em classes de equivaléncia com os estimulos antecedentes e as
respostas (Dube & Mcllvane, 1995; Dube, Mcllvane, Mackay, & Stoddard, 1987; Dube,
Mcllvane, Maguire, Mackay, & Stoddard, 1989; Sidman, 1994, 2000), Dube e colaboradores
(1987) demonstraram empiricamente, pela primeira vez, a formacao de classes de equivaléncia
que incluiam os reforcadores, depois do ensino de relagcdes condicionais entre palavras ditadas e
simbolos impressos e entre simbolos impressos e objetos, empregando consequéncias especificas
(um alimento diferente para cada classe). Se aplicado a situacdo hipotética anteriormente descrita,
0 procedimento poderia usar, como consequéncia especifica para a selecdo da figura de copo e da
palavra impressa COPO, condicionalmente a palavra ditada /copo/, a palavra escrita CUP (em
inglés), enquanto para uma outra relagdo (por exemplo, entre a palavra ditada /gato/ e a figura de
gato e entre a mesma palavras ditada e a palavra escrita GATO) seria empregada outra
consequéncia (no exemplo, a palavra escrita CAT). As sondas de relacdes emergentes avaliariam
se as consequéncias especificas (supostamente reforcadoras) passam a participar das classes de
estimulos equivalentes (no caso, se a classe "copo™ incluiria a palavra ditada /copo/, a figura
correspondente, e as palavras escritas COPO e CUP; e se a classe "gato” incluiria a palavra ditada
/gato/, a figura correspondente, e as palavras escritas GATO e CAT).

Estendendo os estudos originais de Dube, a inclusdo das consequéncias especificas nas
classes de equivaléncia tem sido reportada em diversos estudos, em tarefas de MTS de identidade
(Barros Lionello-DeNolf, Dube, & Mcllvane, 2006; Santos, Nogueira, Queiroz, & Barros, 2017,
Schenk, 1994; Silveira, Mackay, & de Rose, 2017; Varella & de Souza, 2015), MTS arbitrario
(Dube et al., 1987, 1989; Dube & Mcllvane, 1995; Guld, 2005; Varella & de Souza, 2014) e
CRMTS arbitrério (Calado, Assis, Barboza, & Barros, 2018). No estudo de Varella e de Souza
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(2015), por exemplo, uma crianga com transtorno do espectro autista (TEA) formou classes de
estimulos equivalentes com letras (nomes das letras ditados e as respectivas letras escritas em
fontes maiuscula e mindscula) apés o ensino de MTS de identidade de letras minusculas, seguido
por consequéncias especificas compostas pelo nome ditado e a letra maidscula. Por exemplo,
diante do modelo "e" e de trés estimulos de comparagdo apresentados simultaneamente, entre 0s
quais "e" era o S+ e 0s outros dois eram S-, selecionar a letra “e” escrita produzia, como
consequéncia, a apresentacao simultanea de /e/ ditado e “E” escrito na tela do computador.

Yonkers (2012) avaliou empiricamente a proposta de Sidman (2000) de que quaisquer
pares de estimulos que partilhem uma mesma contingéncia podem se tornar equivalentes,
investigando se o ensino de discriminagcBes simples com consequéncias especificas
multicomponentes produziria relagdes consistentes com classes de equivaléncia. Em uma das
condicdes de ensino, criangcas com TEA aprenderam a selecionar operacgdes aritméticas de adicéo,
escritas na orientagdo correta (e.g., o S+ “1+1”), que eram seguidas pelo resultado numerico
ditado e escrito (e.g., “2” escrito apresentado simultaneamente a palavra ditada /dois/). Nesse
caso, as consequéncias especificas multicomponente funcionaram como nddulo. Esse ensino
também foi aplicado para discriminacdes simples com operacfes aritméticas de subtracdo. A
maioria dos participantes obteve resultados positivos nas relacBes condicionais derivadas —
inclusive com os componentes auditivos (nimeros ditados) e visuais (nimeros arabicos) dos
reforcadores especificos - e formaram classes de estimulos equivalentes.

A proposta de Sidman (2000) apresenta a possibilidade de se estabelecer relacdes de
equivaléncia por contingéncias de discriminacdo simples e condicional. Considerando criancgas
com IC, a compreensdo auditiva poderia ser obtida por duas rotas de EBI, em que o estimulo
auditivo poderia exercer ora fungdo condicional (em contingéncias de discriminagédo
condicional), ora funcdo discriminativa ou reforcadora especifica (se contingéncias de
discriminagdo simples). A decisdo sobre o tipo de contingéncia de ensino e da funcéo do estimulo
auditivo pode depender, dentre outras variaveis, do repertorio inicial do aprendiz.

Considerando a necessidade de procedimentos eficazes para desenvolver a compreenséo

auditiva de criangas surdas que recebem o IC e seguindo a linha de investigagbes que



241

demonstram a incluséo de consequéncias nas classes de equivaléncia, o presente estudo teve por
objetivo avaliar os efeitos do ensino de discriminagfes simples em que os estimulos eram
pseudo-sentencas escritas e figuras abstratas, e as consequéncias especificas multicomponentes
eram pseudo-sentencas ditadas e figuras representativas correspondentes as sentencas, sobre a
emergéncia de relacBes condicionais e a formacdo de classes de equivaléncia. A generalidade das
descobertas para essa populacdo e o potencial do procedimento para gerar relagdes simbolicas,

como modelo de significado (Sidman, 1994, 2000), foram avaliados experimentalmente.

Método

Participantes

Participaram trés meninas, de nove a 11 anos de idade, diagnosticadas com deficiéncia
auditiva severa-profunda bilateral pré-lingual, e usuarias de IC, uni ou bilateral. As participantes
frequentavam o Ensino Fundamental |1 e eram acompanhados pelos servicos audiolégico e
educacional do Hospital de Reabilitagdo de Anomalias Craniofaciais (HRAC), em Bauru. Uma
participante ndo tinha historia experimental em controle de estimulos (LAR), enquanto as demais
(DEM e BIA) haviam participado de um ou mais estudos prévios.

Todos os protocolos éticos do hospital foram seguidos (CAAE 45782215.2.0000.5441).
As participantes ingressaram no estudo apds o expresso consentimento dos responsaveis e do
préprio participante por meios dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e de
Assentimento Livre e Esclarecido (TALE).

A avaliacdo individual pelos testes Columbia (Alves & Duarte, 2001), PPVT-4R (Dunn
& D. Dunn, 2007) e Teste de Desempenho Escolar (TDE; Stein, 1994) serviu para caracterizar,
respectivamente, capacidade intelectual, vocabulario receptivo e habilidades académicas bésicas.
Informacdes sobre o historico clinico, 0 uso do IC e as categorias de Audic¢do e Linguagem das
participantes foram obtidas em consulta aos prontuarios da Secdo de Implante Coclear do HRAC.

A Tabela 1 apresenta uma caracterizacdo geral das participantes.



Tabela 1
Caracterizacdo das participantes em sexo, idade, etiologia da deficiéncia auditiva, tempo de privacdo auditiva e de audicéo

com o implante coclear, modelo e lateralidade do implante coclear, categorias de audi¢cdo e de linguagem, resultados nos

testes Columbia, PPVT, TDE (leitura, escrita e aritmética) e escolaridade
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Etiologia  privagdo  Auditiva . , PPVT
Partic. Sexo ldade de  auditiva (Tempode Modelo Lateral. Categoria Categoria ojambia (anos/ TDE  TDE TDE Ano
' (anos) Deficiéncia (anos/ ~ audicéo com IC IC?2 Audicdo®  Linguagem meses) (Leitura) (Escrita) (Aritmética) Escolar
Auditiva meses) ICem angs/
meses)
Sem 05a (OD) HiRes i
LAR F 8 origem 03a 90K — Biseq. (OD§OE) 4 A'(\:/llr;%:a 03;;04 Inferior Inferior Inferior 1°ano
identificada 0la (OE) Harmony
S_.em Nucleus Média 04a . - -
DEM F 9 origem 5a0lm  03a11m Esq. 56 45 ; Inferior Inferior  Inferior ~ 3°ano
identificada Cl24RE Baixa  09m
08a06m
(OF) iﬁggtg 6 Abaixo 05a
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a - Esq. (Esquerda); bi (bilateral); Seq. (sequencial); Sim. (Simultaneo)

b — OE (orelha esquerda); OD (orelha direita)
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Os indices de maturidade intelectual variaram entre as trés participantes (abaixo da
média, média baixa e acima da média). No TDE, as trés obtiveram escores inferiores em
leitura, escrita e aritmética e, no PPVT, todas mostraram um dominio de vocabulario
receptivo aquém do esperado para a idade cronologica. Para a Audicdo (obtido por meio de
um conjunto de avaliagGes fonoaudioldgicas que permite indicar em qual categoria a crianca
se encontra na proposta por Geers [1994], de 1 a 6) as participantes alcancaram as categorias
5 (DEM) e 6 (LAR e BIA) (para o lado implantado primeiro) e para Linguagem (obtido por
varias avaliacbes da comunicagdo da crianca que permite definir a categoria, de 1 a 5) as
categorias foram 4 (LAR e DEM) e 5 (BIA).

O tempo médio de privacdo auditiva das participantes foi de trés anos, e de uso do IC
foi aproximadamente cinco anos e seis meses. BIA e LAR realizaram a cirurgia de IC no
periodo sensivel de neuroplasticidade (Kral & Sharma, 2012). DEM foi excegdo, por ter
recebido o IC ap6s quatro anos de privagdo auditiva e ter sido submetido a terapia com énfase

em leitura orofacial antes do IC.

Ambiente, Material e Equipamento

A coleta de dados foi realizada em salas do laboratorio de uma universidade e de
uma escola publica, e na residéncia das participantes. O pesquisador garantiu que todos 0s
ambientes tivessem boas condi¢cdes de iluminacdo e de ventilagdo, com pouco ruido e um
espaco organizado com uma mesa e duas cadeiras.

A coleta de dados utilizou um notebook Dell®, com acesso ao software PROLER®
versdo 10 (Assis & Santos, 2010), caixas acusticas e uma camera filmadora da marca Sony®
GR-AX837. Jogos (como Uno®), tablet, lapis coloridos e desenhos foram usados durante o
momento da brincadeira. Itens escolares, adesivos, livretos e brinquedos eram escolhidos
como brindes pelas participantes ao final das sessoes.

Os instrumentos padronizados Columbia (Alves & Duarte, 2001), PPVT-4 (Dunn &
D. Dunn, 2007) e TDE (Stein, 1994) foram aplicados individualmente para caracterizar
maturidade intelectual, vocabulario receptivo e habilidades académicas, respectivamente. A
Escala de Maturidade Mental Teste Coliumbia (CMMC) (Alves & Duarte, 2001) permite
identificar a capacidade de formar conceitos e requer apontar para uma figura, dentre n

apresentadas, que ndo pertenca a determinada categoria. O Peabody Picture Vocabulary Test
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—4 (PPVT-4) (Dunn & D. Dunn, 2007) avalia o vocabulrio receptivo e consiste em apontar a
figura, dentre quatro apresentadas, que corresponde a palavra que € ditada. O Teste de
Desempenho Escolar (TDE) (Stein, 1994) afere habilidades académicas basicas por meio de
tarefas de ditado manuscrito, leitura de lista de palavras, produzindo um escore que é
comparavel ao esperado para seriagao.

O PROLER® (Assis & Santos, 2010) apresentava as tarefas e o feedback (nas
tentativas de ensino) para as participantes, e registrava automaticamente a resposta de selecédo
dos estimulos. As tarefas de discriminagdo simples e condicional programadas no software
eram apresentadas na tela do computador, em tentativas discretas e sequenciadas por
instrucdo, apresentacdo dos estimulos (dispostos simultaneamente em trés das quatro células
em formato de cruz), oportunidade de resposta, consequéncias (somente nas tarefas de ensino,
nunca nas sondas) e intervalo entre tentativas de trés segundos.

As tarefas de discriminacdo simples apresentavam inicialmente um quadrado azul no
centro da tela. Um cliqgue com o mouse nesse quadrado iniciava a tentativa e acionava a
apresentacdo simultdnea de trés estimulos visuais na tela. A resposta do participante era
escolher um dos estimulos, clicando com 0 mouse; a selegdo correta do estimulo dependia da
contingéncia em vigor.

As tarefas de discriminacdo condicional, empregadas para avaliar relacGes
potencialmente emergentes, foram programadas em MTS. Nas tarefas envolvendo relacfes
condicionais visuais-visuais, 0 estimulo modelo era apresentado no centro da tela
simultaneamente aos trés estimulos de comparacdo. Quando a tarefa abrangia uma relacéo
condicional auditivo-visual, um quadrado azul era apresentado no centro da tela e, ao ser
clicado com o mouse (resposta de iniciacdo a tentativa), habilitava simultaneamente a
reproducdo do modelo auditivo nas caixas acUsticas e a apresentacdo dos estimulos de
comparacdo na tela. A selecdo de um dos estimulos de comparacdo era considerada correta
(ou potencialmente consistente com o ensino, no caso de relacGes derivadas) se condicional
ao modelo ditado, e incorreta (ou inconsistente), se incidisse em um dos estimulos definidos

como S-.
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Estimulos

Foram utilizadas trés pseudo-sentencas do estudo de Postalli (2011), compostas por
trés termos e estruturadas em [pseudo-verbo no infinitivo]-[artigo definido]-[pseudo-objeto].
A partir dessas sentencas, foram produzidos estimulos auditivos e visuais, apresentados na
Figura 1.

O conjunto A incluiu as pseudo-sentencas ditadas (Al, A2 e A3), gravadas em voz
masculina e pronunciadas pausadamente (mas sem configurar fala escandida). O conjunto B
envolveu figuras representativas correspondentes as sentencas (B1, B2 e B3), em arquivos de
500 x 500 pixels, coloridas. As pseudo-sentencas ditadas e as figuras foram usadas como
componentes das consequéncias especificas (A1+B1, A2+B2 e A3+B3).

O conjunto C abrangeu as pseudo-sentencas escritas (C1, C2 e C3), digitadas em uma
caixa de texto de 3 x 6 cm, com fundo branco, em fonte Arial, de cor preta e tamanho 75, e
com a orientacdo convencionada da lingua escrita (esquerda-para-direita e cima-para-baixo).
O conjunto D consistiu de figuras abstratas (as mesmas empregadas por Postalli [2011]) e
apresentaram as mesmas configuracfes e parametros das figuras do Conjunto B. A relagédo
entre as figuras dos Conjuntos B e D foi estabelecida experimentalmente, de modo que as
figuras abstratas do Conjunto D nédo apresentam similaridade fisica nem representacéo iconica
dos objetos que compuseram as figuras do Conjunto B.

Os estimulos distratores no ensino das discriminacfes C e D mantiveram a funcéo de
S- em todo o estudo e foram os mesmos estimulos dos respectivos conjuntos, sendo
apresentados com rotagdo a 180° (espelhada) e 270° (“cabega para baixo”). A rotacdo dos
estimulos distratores seguiu 0s mesmos parametros do estudo no qual foi baseado (Yonkers,
2012). As pseudo-sentencas escritas que funcionaram como distratoras (S-) na discriminagéo
C foram incluidas no Conjunto C’ (C’4, C’5, C’6, C’7, C’8 e C’9), e as figuras distratoras (S-)
no ensino D compuseram o Conjunto D’ (D’3, D’4, D’5, D’6, D’7, D’8 ¢ D’9).
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Funcéo dos Conjunto de Classes
Estimulos Estimulos 1 2 3
Pseudo-sentengas ~ --------ooool L emmmmmmmmmmeees P — -
ditadas :’/Mupar a guzata/ Voo /Voquer a reveca/\ { /Zabir a tabilu/
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Figura 1. Estimulos empregados nas tarefas de ensino e nas sondas. A area tracejada indica os estimulos
da classe de equivaléncia potencialmente emergente (A1B1C1D1, A2B2C2D2 e A3B3C3D3).
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Procedimento

Viséo geral

As sessOes eram realizadas individualmente (somente pesquisador e participante
permaneciam na sala), de duas a trés vezes por semana, e cada sessdo durava,
aproximadamente, 20 minutos. A exigéncia minima de trés sessdes semanais foi definida em
fungéo dos efeitos esperados de um ensino “intensivo”, tais como a aquisi¢do ¢ manutencao
nas relagdes ensinadas, reduzindo provaveis efeitos da passagem do tempo sobre a

estabilidade da linha de base aprendida (Howard et al., 2005).

O participante era posicionado a frente do notebook e o pesquisador sentava-se ao
lado direito, fornecia instrucGes e elogios (somente para tarefas de ensino), e operava o
software para mudar e encerrar os blocos. Ap6s a conclusdo da tarefa, eram conduzidas
atividades de interesse das participantes por dez minutos, com brinquedos e jogos no tablet,
depois do que o participante escolhia um brinde na caixa.

O procedimento foi organizado em etapas de ensino e de sondas. As tarefas de
discriminagdo simples foram ensinadas com o uso de consequéncias especificas
multicomponentes (auditivo e visual), que eram contingentes aos acertos (selecdo de S+),
enquanto os erros (selecdo do S-) eram seguidos pela apresentacdo de uma tela preta por trés
segundos e pela apresentacdo da proxima tentativa. Relacdes condicionais, auditivo-visuais e
visuais-visuais, potencialmente emergentes como decorréncia do ensino das discriminacdes
simples, foram somente avaliadas em blocos de sondas. Os procedimentos de ensino foram
intercalados com blocos de sondas na sequéncia: Bloco de Sondas 1, Ensino das
discriminacdes simples com sentencas do Conjunto C, Revisdo do Ensino com sentencas do
Conjunto C, Bloco de Sondas 2, Ensino das discriminacGes simples com figuras do Conjunto
D, Revisdo do Ensino com figuras do Conjunto D e Bloco de Sondas 3. Serdo descritos 0s
procedimentos de ensino, seguidos dos procedimentos nas sondas.

A Figura 2 ilustra os procedimentos de ensino (painéis esquerdos) e de sondas

(painéis da direita), que serdo detalhados a seguir.
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Figura 2. Esquema ilustrativo do ensino da discriminagé@o simples C1 (Painel superior esquerdo) e
D1 (Painel superior esquerdo), com as consequéncias especificas multicomponente A1+B1l. No
painel superior direito, as setas tracejadas indicam as relagcdes potencialmente emergentes avaliadas
em blocos de sondas. O painel inferior direito ilustra a disposicdo dos estimulos na tela, para dois

tipos de tentativas de sonda, pelo procedimento de emparelhamento com o modelo (MTS).
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Ensino de discriminagdes simples entre pseudo-sentencas escritas (C) e entre figuras
abstratas (D)

O procedimento de ensino empregou blocos de tentativas de discriminacdo simples
simultanea (Catania, 1998; Saunders & Willians, 1998). A tarefa apresentava
simultaneamente trés estimulos de escolha, um com orientacdo convencionada (S+) e 0s
outros dois com uma orientacdo diferente (S-), como ilustram os painéis esquerdos na Figura
2. A selecdo do estimulo com orientacdo convencionada (S+) era seguida pela apresentacao
da consequéncia especifica, que tinha um componente visual (figura representativa) e um
componente auditivo (pseudo-sentenca ditada).

O procedimento de ensino foi organizado em quatro blocos sucessivos. Cada bloco
de ensino apresentava 12 tentativas consecutivas com uma mesma discriminagédo simples. Por
exemplo, no ensino de discriminacdo entre sentencas impressas, C1 (MUPAR A GUZATA)
era 0 S+ em 12 tentativas, C2 (VOQUER A REVECA) era 0 S+ em outras 12 tentativas e C3
(ZABIR A TABILU) era o S+ em outras 12. Para cada S+, foram utilizados dois estimulos
com funcdo de S- que diferiam dos usados com os outros S+ (C1+, C'4- e C'5-; C2+, C'6- ¢
C'7-; C3+, C'8- e C'9-), como mostra a Tabela 2. A selecdo do S+ era seguida por
consequéncias especificas multicomponentes que incluiam a pseudo-sentenca ditada
(correspondente a sentenca impressa apresentada como S+) por meio do alto-falante do
computador (A) e a figura representativa (B), apresentadas simultaneamente (A+B). Portanto,
guando C1 (MUPAR A GUZATA) era 0 S+, o componente auditivo da consequéncia era
Al(/mupar a guzata/); para C2 era A2 (/voquer a reveca/) e, para C3, era A3 (/zabir a tabilu/).
As figuras do Conjunto B (B1, B2 e B3) sé&o mostradas na Figura 1.

O critério de aprendizagem para cada bloco era de 100% de acertos. Se o critério ndo
fosse atingido, eram conduzidas até duas exposi¢es ao bloco na mesma sessdo e, caso fossem
necessarios mais blocos, a sessdo era encerrada e 0 ensino retomado na sessdo seguinte. O
quarto bloco apresentava nove tentativas (linha de base integral das discriminacgdes simples),
com trés tentativas de cada discriminacdo simples e sem uma ordem sistematica e o critério
neste bloco também era 100% de acertos. Concluido o ensino das discriminacGes com 0s
estimulos do Conjunto C, era conduzido um bloco de sondas e s6 entdo tinha inicio o ensino
das discriminagdes com os estimulos do Conjunto D, cujo procedimento era 0 mesmo descrito
para o ensino com o Conjunto C, incluindo as mesmas consequéncias especificas , ou seja,
quando D1 era S+, as consequéncias eram A1+B1; a selecdo de D2 era seguida por A2+B2; e

a selecdo de D3 era seguida por A3+B3 (portanto, A e B eram nodulos entre C e D).
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A Tabela 2 apresenta os blocos de ensino das discriminacfes simples de pseudo-
sentengas escritas (C) e de figuras abstratas (D), com os respectivos estimulos, consequéncias

especificas e destino (se atingido ou néo o critério de aprendizagem).

Sondas de resultados de aprendizagem e de relagdes emergentes

As sondas foram organizadas em blocos de 33 tentativas, com uma tentativa por
relacdo, e a sequéncia das tentativas era randomizada para cada bloco de tentativas. Esses
blocos avaliavam as discriminagdes simples ensinadas (C e D, sem consequéncias) e as
relacfes condicionais entre estimulos, auditivo-visuais (AB, AC e AD) e visuais-visuais (BC,
CB, BD, DB, CD e DC). A Tabela 3 apresenta as rela¢cdes sondadas e o respectivo nimero de
tentativas.

As discriminacdes simples foram avaliadas em tarefas iguais as de ensino, poréem
sem a apresentacdo de consequéncias, para verificar sua manutencdo, uma vez que eram a
base para os desempenhos emergentes. Em cada tentativa eram apresentados um S+ e dois S-
e a escolha do S+ era a resposta correta. Nas sondas com estimulos do Conjunto C cada
pseudo-sentenca escrita na orientacdo correta era o S+ (C1, C2, ou C3) em uma tentativa,
enquanto dois estimulos simultaneamente apresentados com orientagdo invertida eram
apresentados como S- (C’4 ¢ C’5; C’6 ¢ C’7; ou C’8 e C’9). Nas sondas com estimulos do
Conjunto D, cada figura abstrata com orientacdo definida era apresentada em uma tentativa
como S+ (D1, D2, ou D3), e os S- eram duas figuras em posicdo invertida, apresentadas
simultaneamente (D’4 e D’5; D’6 e D’7; ou D’8 ou e D’9).

As relacGes condicionais entre estimulos, auditivo-visuais e visuais-visuais,
potencialmente emergentes, foram avaliadas em tarefas de MTS arbitrario. As sondas das
relacBes condicionais auditivo-visuais envolveram tarefas de selecdo de figuras, de pseudo-
sentencas escritas e de figuras abstratas, condicionalmente a pseudo-sentencas ditadas como
modelo (AB, AC e AD, respectivamente).

As sondas das relagbes condicionais visuais-visuais incluiram tarefas de selecdo de
figuras condicionalmente as pseudo-sentencas escritas (CB), selecdo de pseudo-sentencas
escritas condicionalmente as figuras (BC), selecdo de figuras condicionalmente as figuras
abstratas (BD), selegdo de figuras abstratas condicionalmente as figuras (DB); e a selecéo de
pseudo-sentencas escritas condicionalmente as figuras abstratas (CD) e de sele¢do de figuras
abstratas condicionalmente as pseudo-sentencas escritas (DC), que avaliavam as relacGes

transitivas diretamente relacionadas & formacéo de classes de equivaléncia.
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Tabela 2
Distribuicdo das tentativas de ensino por blocos, nimero de tentativas, estimulos usados como S+ e S-,

consequéncias especificas e sequencia do procedimento em caso de acertos e erros

Consequéncia Destino se 100%  Destino se <100%

NUmero de
Etapa Bloco Tentativas St 8 s Componentel Componente 2 de acertos de acertos
Bloco 1 12 € o4 o5 Al B1 Bloco 2 Bloco 1.
1 (até 2 repeticBes)
Bloco 2 2 ¢ o6 o7 A2 B2 Bloco 3 Bloco 2.
2 (até 2 repeticoes)
Linha de Base
. C , , . Bloco 3
(Pseudo- eC3)
Sentengas) C
3 CcC4 C’5 Al Bl .
Linha de 1 Linha de Base
Base c , Integral C
integral C 3 p C6 €7 A2 B2 Sondas 2 (C1,C2¢eC3)
(C1,C2eC3) 3 g o8 C9 A3 B3 (até 2 repeticoes)
Bloco 1 12 P ps ps Al B1 Bloco 2 Bloco 1,
1 (até 2 repeticoes)
Bloco 2 2 P pe D7 A2 B2 Bloco 3 Bloco 2.
2 (até 2 repeticoes)
Linha de Base
. D
EnsinoD  Bloco 3 2 5 D8 D9 A3 B3 Integral D (D1, (até?lrgggti?;ﬁes)
(Figuras D2 e D3)
abstratas) . D ) )
D4 D Al B1 .
L'ngede 3 1 > Linha de Base
Integral D 3 D D6 D’7 A2 B2 Sondas 3 Integral D (pl,
(D1, D2 e D3) 2 D2 e D3) (até 2
3 2 D8 D9 A3 B3 repetigoes)




Tabela 3

Relac6es Avaliadas em Sondas de Discriminacéo Simples (DS) e Condicional (DC)

Relagoes -I._I.';)fesf:s Tipo de Respostas ~ Modelo Comparagoes

S+ S- S-

C1 Sele_géo de pseudo-sentencas - C1 C2 C3
C2 DS escritas - C2 C1 C3
C3 - C3 C2 C1
D1 Selecéo de figuras abstratas - D1 D2 D3
D2 DS - D2 D1 D3
D3 - D3 D2 D1
AlB1 Selegdo de figuras Al Bl B2 B3
A2B2 DC condicionalmente a pseudo- A2 B2 B1 B3
A3B3 sentencas ditadas A3 B3 B1 B2
AlC1 Selecdo de pseudo-sentengas Al C1l C2 C3
A2C2 DC escritas condicionalmente a A2 C2 C1 C3
A3C3 pseudo-sentencas ditadas A3 c3 C1 C2
Al1D1 Selecdo de figuras abstratas Al D1 D2 D3
A2D?2 DC condicionalmente a pseudo- A2 D2 D1 D3
A3D3 sentencas ditadas A3 D3 D1 D2
B1C1 Selecdo de pseudo-sentencas B1 C1 Cc2 C3
B2C2 DC escritas condicionalmente a B2 C2 C1 C3
B3C3 figuras B3 C3 c1 c2
CiB1 Selecao de figuras C1 Bl B2 B3
C2B2 DC condicionalmente a pseudo- C2 B2 B1 B3
C3B3 sentencas escritas c3 B3 B1 B2
B1D1 Selegédo de figuras  B1 D1 D2 D3
B2D? DC condicionalmente a figuras B2 D2 D1 D3
B3D3 abstratas B3 D3 D1 D2
D1B1 Selecdo de figuras abstratas D1 Bl B2 B3
D2B2 DC condicionalmente a figuras D2 B2 B1 B3
D3B3 D3 B3 Bl B2
CiD1 Selecdo de pseudo-sentencas C1 D1 D2 D3
C2D2 DC escritas condicionalmente a C2 D2 D1 D3
C3D3 figuras abstratas C3 D3 D1 D2
D1C1 Selecdo de figuras abstratas D1 C1 Cc2 C3
D2C2 DC condicionalmente a pseudo- D2 C2 C1 C3
D3C3 sentencas escritas D3 C3 C1 C2
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Procedimento de Analise dos Dados

As respostas de selecdo de estimulos das participantes foram registradas
automaticamente pelo software. O desempenho nas tarefas de discriminacdo simples e
condicional foi analisado pela quantidade de acertos, por relacéo e por bloco, e calculados em

porcentagem.

Resultados

As participantes concluiram o estudo em, aproximadamente, dez sessbes, 0 que
equivaleu a cinco horas de sessdes; esse tempo foi distribuido ao longo de quatro semanas
(trés semanas e um dia), considerando-se trés sessdes semanais com duracdo de 30 minutos
cada. A velocidade da aprendizagem variou a depender da familiaridade com os estimulos. A
Figura 3 apresenta a porcentagem de acertos das participantes nas tarefas de ensino.

DEM e BIA, que dominavam a leitura, atingiram o critério de aprendizagem em, no
maximo, duas exposicdes. A participante LAR, que era pré-leitora, demandou até cinco
exposicOes para aprender a primeira discriminacdo (MUPAR A GUZATA) com a sentenca
escrita e na orientacdo espacial correta (Cl), mas a aprendizagem das outras duas
discriminagdes (C2 e C3) foi mais rapida (até duas exposicdes). As trés meninas obtiveram
100% de acertos no bloco de revisdo dessas discriminagdes simples (C1, C2 e C3) em, no
maximo, duas exposi¢des, como ilustrado nas barras pretas.

De modo geral, as participantes LAR e BIA apresentaram mais dificuldades para
aprender as discriminac@es das figuras abstratas (D), em comparacdo com a aprendizagem das
pseudo-sentencas escritas (C). Elas demandaram de duas a seis exposi¢des aos blocos de
ensino (barras brancas) até atingir o critério de 100% de acertos. LAR precisou de trés
exposicOes para aprender a selecionar as figuras abstratas D1 e D2, e de quatro exposicdes
para D3. BIA aprendeu as discriminagdes simples de D1 e D2 depois de seis exposi¢oes aos
blocos de ensino, e a discriminacdo de D3 para atender o critério de aprendizagem. DEM
atingiu o critério com duas exposi¢Ges aos blocos de ensino, como nas discriminacGes dos
estimulos C. Na revisdo das discriminacfes (barras pretas) das figuras abstratas (D), DEM e
LAR mostraram uma linha de base acurada na primeira exposicdo e BIA precisou de duas
exposicoes a esse bloco.

As sondas de relagcdes emergentes (discriminagdes condicionais, auditivo-visuais e
visuais-visuais) verificaram se o ensino das discriminacdes simples de pseudo-sentengas escritas
(C) e de figuras abstratas (D), com as consequéncias especificas multicomponentes formadas
pelas pseudo-sentencas ditadas e figuras (A+B), resultaria na derivagdo de novas relagdes entre
estimulos. Como mostra a Figura 4, os resultados foram consistentes com a emergéncia de

novas relagdes e com a formacdo de classes de estimulos equivalentes para DEM e LAR.
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Figura 3. Porcentagem de acertos de participantes individuais nos blocos de ensino das discriminacdes simples de pseudo-sentencas escritas (C) e de
figuras abstratas (D). As barras brancas indicam a porcentagem de acertos nos blocos que ensinavam uma discriminagéo simples por vez. As barras pretas
representam a porcentagem de acertos nos blocos de linha de base integral que intercalava tentativas com as trés discriminacdes ensinadas (C1, C2 e C3).
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Figura 4. Porcentagem de acertos das participantes individuais nas sondas das discriminacfes simples ensinadas (linha de base) e das relagdes condigdes
derivadas. As barras brancas indicam a porcentagem de acertos na sonda inicial, as barras cinzas apresentam a porcentagem de acertos nas sondas ap0s 0 ensino
das pseudo-sentencas escritas (C), e as barras pretas mostram a porcentagem de acertos nas sondas que sucederam o ensino das figuras abstratas (D).
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Como mostram os dados no primeiro conjunto de barras da linha de base, a esquerda da
linha tracejada na Figura 4, as participantes mostraram diferencas na primeira sonda de
discriminacdes (barras brancas) antes do ensino de discriminagdo das pseudo-sentencas escritas
(C): 0% de acertos para LAR, 66% para DEM e 100% para BIA. BIA manteve 100% de acertos
nos blocos de sondas subsequentes, e as outras duas obtiveram 100% de acertos apds o ensino
direto dessas discriminacbes (barras cinzas) e mantiveram os 100% depois do ensino das
discriminacdes entre figuras D (barras pretas).

Nas discriminacgdes simples das figuras abstratas (D), representadas no segundo conjunto
de barras, a linha de base inicial era mais baixa (0% de acertos para DEM e LAR, e 66% de
acertos para BIA). A acuracia nessa tarefa aumentou ap6s o ensino das discriminag¢fes C (100%
para DEM e BIA e 25% para LAR) e as trés obtiveram 100% de acertos ap6s o ensino das

discriminacdes D.

Nas sondas de relacBes emergentes, mostradas no primeiro conjunto de barras a direita
da linha pontilhada, as participantes derivaram, uma ou mais, das relagdes condicionais auditivo-
visuais. A relacdo condicional entre pseudo-sentencas ditadas e figuras (AB), ambas
componentes das consequéncias especificas, foi demonstrada por DEM e LAR apds o ensino; de
0% de acertos na linha de base para 100% de acertos depois do ensino. A participante BIA
manteve desempenho ao acaso nas relagdes condicionais auditivo-visuais envolvendo os
componentes das consequéncias especificas. A linha de base nas relacdes condicionais entre
pseudo-sentencas ditadas e escritas (AC) foi mais acurada para as participantes leitoras (>66% de
acertos para DEM e BIA) do que para a pré-leitora (0% de acertos para LAR) e as trés obtiveram
100% de acertos apds o ensino C ou D; DEM manteve precisdo na relacdo ao longo do estudo. O
controle condicional das pseudo-sentencas ditadas (componente auditivo da consequéncia
especifica) sobre a selecdo de figuras abstratas (AD) foi estabelecido ap6s o ensino D, para DEM
e LAR; e BIA alcangou 66% de acertos. Portanto, ao final da fase de ensino dos dois conjuntos
de discriminagdes visuais simples (C e D), as trés participantes mostraram a emergéncia de
relacfes auditivo-visuais, isto &, o componente auditivo das consequéncias foi positivamente
relacionado a figura representativa que havia sido sistematicamente pareado com ele e as
correspondente sentenca escrita (C) e figura abstrata (D), cuja selecdo era seguida pelas
consequéncias especificas, das quais o estimulo auditivo era um componente.

As relagfes condicionais visuais-visuais (no segundo conjunto de barras) que incluiram

as figuras representativas (componente visual da consequéncia especifica) foram precisas para
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DEM e LAR, apds o ensino. BIA manteve praticamente a mesma linha de base nessas relacoes
(£66% de acertos em BC, CB, BD e DB). Apos o ensino C, DEM e LAR aumentaram a
porcentagem de acertos, de menos de 67% para 100%, nas relacbes condicionais entre figuras e
pseudo-sentencas escritas (BC) e na relagdo simétrica (CB). De modo anélogo, houve um
aumento da porcentagem de acertos nas relagcdes condicionais entre figuras e figuras abstratas
(BD) e na simétrica (DB), depois de DEM e LAR passarem pelo ensino D; DEM obteve 100% de
acertos logo apo6s o ensino C.

Resultados positivos nas relaces condicionais entre pseudo-sentencas escritas e figuras
abstratas (CD e DC), indicativos da formacdo de classes de equivaléncia (nos dois ultimos
conjuntos de barras a direita), foram obtidos por duas participantes. DEM e LAR apresentaram
uma linha de base menor que 40% de acertos e responderam consistentemente (100% de acertos)
a essas relacdes somente apds o ensino das discriminacdes D. A participante BIA, embora tenha
mostrado um aumento expressivo nessas relacbes apos a aprendizagem dos dois conjuntos de
discriminagdes condicionais, ndo atingiu o critério, pois sua porcentagem de acertos foi menor do

que 70% nessas relacdes, mesmo depois do ensino C e D.

Discussao

O presente estudo avaliou os efeitos do ensino de discriminagGes simples com
consequéncias especificas sobre a emergéncia de relacbes condicionais e formacao de classes de
estimulos equivalentes, com pseudo-sentencas, para trés criangas com IC. As trés participantes
aprenderam a discriminar pseudo-sentencas escritas (C) e figuras abstratas (D), e duas
participantes mostraram resultados positivos nas sondas das relacdes condicionais (entre e intra-
modalidade de estimulos) e de formacdo de classes de estimulos equivalentes.

A aprendizagem discriminativa das pseudo-sentencas escritas (C) foi obtida apo6s
diferentes quantidades de exposicdo a blocos de tentativas de ensino, a depender da linha de base
do aprendiz. Enquanto as participantes leitoras (DEM e BIA) precisaram de até duas exposices
para alcancar o critério, a participante pré-leitora (LAR) requereu mais exposi¢des ao ensino até
atingir 100% de acertos nessas discriminagdes. Essa diferenca na aprendizagem pode estar
relacionada ao controle por algumas dimens@es do estimulo textual, que estava bem-estabelecido
para DEM e BIA, e em aquisicdo para LAR. Para selecionar a pseudo-sentenca escrita definida
como correta (S+), a aprendiz deveria atentar para a orientacdo esquerda-para-direta e de cima
para baixo, que sdo as mesmas dimensdes relevantes e arbitrariamente convencionadas pela nossa

lingua escrita (Hulme & Snowling, 2014). O controle por essas dimens@es textuais é estabelecido
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no inicio da leitoras (Soares, 2004), o que pode explicar a necessidade de mais ensino para LAR,
em comparacdo as demais participantes. A interferéncia dessa varidavel deve ser controlada e
futuros estudos podem comparar a velocidade da aprendizagem em criangcas com IC leitoras e
que ainda estdo em aprender a linguagem escrita (pré-leitoras).

Duas das participantes tiveram mais repeticdes ao ensino das figuras abstratas (D), em
comparacdo ao ensino das pseudo-sentencas escritas (C), mas a terceira (DEM) apresentou
desempenho preciso na primeira exposicdo a trés dos quatro blocos do ensino D. Os estimulos
eram abstratos e compostos e a discriminacdo baseada apenas em rotacdes da posicdo pode ter
dificultado a tarefa, mas o desafio foi superado com sucesso. Estudos anteriores que empregaram
0 mesmo procedimento para ensinar discriminacdes simples de numerais e operacdes aritméticas,
para criancas com TEA (Yonkers, 2012; Guld, 2005), e descreveram aprendizagem rapida;
todavia, os participantes ja tinham contato com numerais e aprenderam rapidamente a selecionar
os estimulos com orientacdo correta (S+). Esses resultados sugerem que a familiaridade dos
estimulos pode facilitar a aprendizagem discriminativa. Essa hipdtese se mostra plausivel quando
se compara os resultados do ensino C e D, o que replica intra-experimento as diferencas
observadas entre achados da literatura; as figuras abstratas (D) eram completamente
desconhecidas das participantes e a selecdo correta (S+) dependia da exposicdo direta as
contingéncias do estudo, diferente das pseudo-sentencas escritas (C), em que dimensdes textuais
eram familiares (como a orientacdo esquerda-para-direita) e foram rapidamente aprendidas.
Ademais, diferencas criticas entre as figuras abstratas com funcéo de S+ e S- (i. e., a figura com
mesma ordem com diferencas apenas nas dimensfes espaciais) podem ter aumentado a
dificuldade da tarefa e exigido repeticbes ao ensino para que o controle pelas dimensfes
relevantes fosse estabelecido.

Outra possibilidade é que as repeticdes no ensino D se devam ao procedimento de
tentativa e erro, que pode gerar mais suscetibilidade a erros (Ferrari, de Rose, & Mcllvane, 1993).
Se essa hipdtese for valida, o resultado replica uma ampla literatura sobre a aprendizagem
discriminativa por esse procedimento (Cameron, Stoddard, & Mcllvane, 1993; Ferrari et al.,
1993; Schilmoeller, K. Schilmoeller, Etzel, & Leblanc, 1979; Sidman & Stoddard, 1967),
inclusive com criancas com IC e sentencas (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017). Essa
possibilidade devera ser testada experimentalmente e deve ser avaliado se procedimentos de
ensino sem erros, como fading e exclusdo, podem acelerar essa aprendizagem discriminativa

simples e minimizar a incidéncia de erros (Lancioni & Smeets, 1986; Sidman, 2010).
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Apos o ensino C e D, as participantes DEM e LAR mostraram a emergéncia de relaces
condicionais entre estimulos, com acurdcia e consisténcia com a formacdo das classes de
estimulos equivalentes (ABCD). Esse resultado confirma a proposicao de Sidman (2000) de que
0s elementos positivos da contingéncia integram relagdes de equivaléncia; no caso do presente
estudo, as equivaléncias incluiram os estimulos discriminativos (S+) C e D e 0os componentes A e
B dos reforgadores especificos (SR). Os resultados positivos nas relagdes condicionais entre
pseudo-sentencas escritas e figuras abstratas (CD e DC) comprovam as relagfes transitivas e
documentam a formacéo das classes de estimulos equivalentes (Barros et al., 2006; Guld, 2005;
Sidman, 2000; Yonkers, 2012), evidenciando que o componente auditivo, mesmo tendo sido
usado apenas como consequéncia, funcionou como nodulo e passou a fazer parte da classe. Esses
dados replicam os achados de Yonkers (2012) com criangcas com TEA e estimulos matematicos,
por procedimento e delineamento semelhantes, estendendo-os para criancas com IC, com outros
estimulos auditivo e visuais complexos, como sentencas.

A participante BIA falhou na emergéncia das relagdes condicionais e de equivaléncia,
embora tenha alcangado escores intermediarios, apenas abaixo do critério. Essa participante tinha
déficits atencionais e cognitivos, uma condicdo clinica de insercdo parcial de eletrodos e
interrupgdo intermitente do uso do IC, o que pode ter interferido nos resultados. Por outro, 0s
dados de BIA convergem com estudos anteriores que empregaram consequéncias especificas e
mostraram resultados inconsistentes por alguns participantes (Barros et al., 2006; Santos et al.,
2017; Schenk, 1994; Silveira et al., 2017; Varella & de Souza, 2014), indicando que variaveis
devem ser melhor investigadas e controladas (Sidman, 1976). A quantidade maior de exposi¢des
ao ensino e o uso de procedimentos de modelagem de controle de estimulos — que ndo foram
previstos, por se tratar de um experimento - poderiam contornar as dificuldades de BIA e
promover condi¢fes de ensino para derivar relacfes condicionais arbitrarias e simbdlicas.
Contudo, observando-se sua acuracia na aquisicdo e manutencdo das discriminacfes simples
(Figura 3 e dados a esquerda da linha tracejada na Figura 4), uma outra possibilidade é a de que
esta participante pode ter dificuldade em aprender discriminacgdes arbitrérias, o que poderia ser
aferido pela aplicacdo do Teste ABLA (Kerr et al., 1977; Varella, de Souza, & Williams, 2017;
Vause, Martin, & Yu, 2000). Este teste avalia uma hierarquia de tarefas discriminativas (niveis
de 1 a 6) e apresenta um bom potencial preditivo da aprendizagem discriminativa em tarefas
similares (Varella et al., 2017). InvestigacBes tém verificado, por exemplo, que individuos que
resolvem bem tarefas de nivel 3, mas apresentam dificuldade em tarefas de nivel 4, dificilmente

aprendem discriminagdes nos niveis 5 e 6. BIA pode encontrar-se em um estado de transi¢cdo na
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aquisicdo de discriminacgdes simples para discriminagfes condicionais (de acordo, também, com a
rota de aprendizagens descrita por Dube [1996]) e um diagnostico acurado poderd fundamentar
atividades de ensino para leva-la avancar para niveis mais exigentes de discriminacéo.

A despeito das dificuldades parciais encontradas por Bia, 0s resultados do presente
estudo com as outras duas participantes se somam aos de pesquisas anteriores que documentaram
a formacdo de classes de equivaléncia por usuérios de IC, p6s e pré-linguais, com diferentes tipos
de estimulos (auditivos, textuais e figuras) e extensbes verbais (Almeida-Verdu et al., 2008;
Anastacio-Pessan et al., 2015; Battaglini et al., 2013; Cravo, 2018; da Silva et al., 2006;
Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Rique et al., 2017). De modo mais especifico, esses
achados convergem com os encontrados nos estudos que empregaram sentencas como estimulos
(Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017), contribuindo com uma replicacéo sistematica do
fendmeno (formacéo de classes de equivaléncia com pseudo-sentencas).

RelacOes de equivaléncia podem ser estabelecidas por distintas contingéncias de ensino
(Barros et al., 2006; Sidman, 2000, 1994). Enquanto nas pesquisas anteriores, as classes de
equivaléncia em usuéarios de IC derivaram do ensino de discrimina¢cdes condicionais (Almeida-
Verdu et al., 2008, 2014; Almeida-Verdu & Golfeto, 2016, para sintese), o presente estudo
produziu o mesmo resultado pelo ensino de discriminagdes simples com consequéncias
especificas. Os achados do presente estudo, somados aos dos estudos prévios, sugerem que
criancas com IC adquirem relacBes simbdlicas por contingéncias de ensino, tanto de quatro
termos (discriminacdes condicionais), quanto de trés termos (discriminacfes simples, com
consequéncias especificas). Essa sintese de pesquisa pode ter implicagdes educacionais e ensino
por discriminagdes simples, sob essas condigdes, pode operar igualmente como rota de ensino
baseado em equivaléncia (EBI) para promover rela¢bes condicionais arbitrarias e simbdlicas,
beneficiando aprendizes que falham na aprendizagem das discriminagdes condicionais (Eikeseth
& Smith, 1992; Pilgrim, Jackson, & Galizio, 2000). Novos estudos e replicacdes devem ser feitos
para avaliar a efetividade, o alcance e a generalidade dos dados do presente estudo, com vistas a
apoiar as decisdes no ensino.

Resultados positivos de DEM e LAR nas relagbes condicionais entre estimulos,
crosmodais (AB, AC e AD) e intramodais (BC, CB, BD e DB), podem ser interpretados como
uma evidéncia de que cada componente das consequéncias especificas (A e B) funcionou como
elemento positivo da contingéncia e integrou as classes de equivaléncia (Guld, 2005; Sidman,
2000; Varella & de Souza, 2014; Yonkers, 2012). Consequéncias especificas, com um ou mais

componentes, sdo incorporadas as classes de equivaléncia quando contingentes as (a)
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discriminagdes simples simultaneas, como pode ser observado no presente estudo e em Yonkers
(2012); e as discriminacdes condicionais por (b) MTS de identidade (Barros et al., 2006; Santos
et al., 2017; Schenk, 1994; Silveira et al., 2017; Varella & de Souza, 2015), (c) MTS arbitrario
(Dube et al., 1987, 1989; Dube & Mcllvane, 1995; Guld, 2005; Varella & de Souza, 2014) e (d)
CRMTS arbitrario (Calado et al., 2018). Nessa direcdo, 0s resultados do presente estudo
confirmam e estendem, para criangas com IC, os achados da literatura de que consequéncias
especificas tem o potencial de integrar as classes de equivaléncia (Barros et al., 2006; Calado et
al., 2018; Dube et al., 1987, 1989; Dube & Mcllvane, 1995; Guld, 2005; Johnson, Meleshkevich,
& Dube, 2014; Santos et al., 2017; Schenk, 1994, Silveira et al., 2017; Varella & de Souza, 2014;
Sidman, 2000; Yonkers, 2012).

A emergéncia de relacdes condicionais auditivo-visuais (AB, AC e AD, para DEM e
LAR) fortalece a teoria de Sidman (2000) e comprova que 0s componentes auditivos dos
reforcadores especificos integram as classes de equivaléncia (Guld, 2005; Varella & de Souza,
2015; Yonkers, 2012). Uma explicacdo alternativa para a emergéncia apenas das relacGes
condicionais entre pseudo-sentencas ditadas e figuras (AB), que eram componentes das
consequéncias especificas, seria 0 pareamento estimulo-estimulo (Canovas et al., 2019; Debert,
Matos, & Mcllvane, 2007; Leader, Barnes-Holmes, & Smeets, 2000) produzido durante a
apresentacdo simultanea desses estimulos no ensino; nesse caso, a apresentacdo dos estimulos
compostos prescindiu de resposta e de consequéncia, o que difere do pareamento tipo operante
conduzido por Canovas et al. (2019) e Debert, Matos e Mcllvane (2007), e se aproxima mais de
um treino do tipo respondente (Amd, de Almeida, de Rose, Silveira, & Pompermaier, 2017,
Amd, de Oliveira, Passarelli, Balog, & de Rose, 2018; Leader, Barnes-Holmes, & Smeets, 2000;
Takahashi Yamamoto, & Noro, 2011).

O sucesso de duas das trés criancas, que implica em compreensdo auditiva, agrega as
investigagBes sobre o funcionamento simbdlico, incluindo a compreensdo auditiva, de criangas
com IC (Almeida-Verdu, da Silva, Golfeto, Bevilacqua, & de Souza, 2014, para sintese): 0s
estudos anteriores programaram o ensino direto das relagdes condicionais auditivo-visuais e
geraram classes de equivaléncia com estimulos auditivos (Almeida-Verdu et al., 2008; Anastacio-
Pessan et al., 2015; Battaglini et al., 2013; Cravo, 2018; Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015;
Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al., 2017). Nesse dmbito, a contribuicéo
do presente estudo consiste em mostrar que relagdes condicionais auditivo-visuais e simbolicas
podem ser obtidas por meio de discriminagdes simples com consequéncias especificas com

componentes auditivos e visuais, com a populagdo de criangas usuarias de IC. Essa populagéo
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pode aprender o reconhecimento e a compreensédo auditivos por diferentes estratégias de ensino, e
os achados do presente estudo indicam uma nova alternativa para promover suas habilidades
auditivas. Todavia, o potencial e 0 alcance desse procedimento de ensino ficam limitados pelo
reduzido numero de participantes e pelas diferencas em seus repertorios de entrada e deve ser
melhor avaliado por meio de replicagdes, de modo a estender a variedade e a complexidade dos
estimulos, os repertdrios de entrada, e 0 nimero de participantes, entre outras possibilidades.

Uma limitacdo do presente estudo refere-se ao delineamento, visto que foi realizada
apenas uma medida da linha de base antes de iniciar a etapa de ensino. Pesquisas futuras podem
incorporar mais medidas de linha de base para garantir a estabilidade da variavel dependente
(VD) antes de se inserir a variavel independente (V1); adicionalmente, a VI pode ser introduzida
de maneira escalonada entre os participantes de tal forma que se possa observar o seu efeito de
maneira mais controlada (Gast, 2010). O repertorio verbal de entrada das participantes,
especialmente de leitura e de escrita, pode ser melhor controlado para avaliar os efeitos isolado e
combinado dos procedimentos de ensino.

Apesar das limitacdes, os dados sistematicos e regulares de duas das trés participantes,
sugerem o forte potencial aplicado do procedimento, e recomendam novas exploracfes, para
verificar as possibilidades de sua incorporagcdo as tecnologias instrucionais para programar o
ensino baseado em equivaléncia de estimulos (EBI, Cooper et al. 2007; Fienup, Covey, &
Critchfield, 2010) e se somar a pesquisa em controle de estimulos (Almeida-Verdu et al., 2008;
Anastacio-Pessan et al., 2015; Battaglini et al., 2013; Cravo, 2018; da Silva et al., 2006;
Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Rique et al., 2017; Silva et al.,
2017) e subsidiar préaticas baseadas em evidéncias (Spencer & Marschark, 2010). Esses achados
incorporam critérios de praticas baseadas em evidéncias (Spencer & Marschark, 2010), com
delineamento de sujeito Unico (Byiers, Reichle, & Symons, 2012), e podem agregar evidéncias
cientificas sobre a aprendizagem em funcdo de procedimento de ensino com pessoas com
deficiéncia auditiva (Spencer & Marschark, 2010).

Novas pesquisas poderdo avaliar os efeitos desse ensino sobre a producéo de fala no
tato, que tem sido um alvo em nossas pesquisas (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016), com interesse
particular na producéo oral de sentencas (Neves et al., 2018) com delineamentos que incorporem
0S critérios para sustentar praticas baseadas em evidéncias (Spencer & Marschark, 2010). O
potencial gerativo (semantico e sintatico) podera ser ampliado, se combinado ao ensino por
matrizes (Goldstein, 1983; Remington, 1994), de modo analogo ao que vem sendo realizado em

outros estudos (e.g., Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017). Nessa dire¢cdo, uma
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possibilidade seria o ensino dessas pseudo-sentencas (verbo+artigo+objeto) por matrizes, de
modo que fosse possivel a permutacao entre os termos com mesma funcao ordinal das sentencas
ensinadas (e.g. mupar a guzata e zabir a tabilu) e documentado a produtividade sintatica, aléem da
produtividade semantica.

No ambito da pesquisa, futuros estudos poderdo avaliar e ampliar a generalidade dos
presentes achados empregando elementos positivos da contingéncia que apresentem mais de dois
componentes (e.g., Dube et al., 1987, 1989; Guerrero, Alés, & Moriana, 1995; Markham &
Dougher, 1993). No contexto aplicado, esses reforcadores especificos podem ser integrados ao
ensino como um recurso para otimizar a aprendizagem discriminativa (cf. Eikeseth & Smith,
1992; Pilgrim et al., 2000; Varella & de Souza, 2015) e ampliar a produtividade semantica
(formacdo de classes de equivaléncia) e sintatica (formacdo de classes sintaticas ou ordinais), sem

a necessidade de ensino direto das relagdes com cada estimulo (Guld, 2005; Yonkers, 2012).
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CONCLUSAO GERAL

A aprendizagem de repertdrios verbais — “ouvir e falar, e depois ler e escrever”
(Bevilacqua & Formigoni, 1999, p. 89) - é uma das principais metas da habilitacdo auditiva de
criancas com IC (Houston, Stewart, Moberly, Hollich, & Miyamoto, 2012; Spencer & Oleson,
2008). Essa aprendizagem envolve as experiéncias em interagir com 0s sons e se comunicar pela
fala (Moog & Stein, 2008), por meio das contingéncias da comunidade verbal (Skinner, 1957), e
pode ser planejada deliberadamente nas estratégias e oportunidades de ensino do ouvir, do falar e
das relagdes entre ouvir e falar (Almeida-Verdu, da Silva, Golfeto, Bevilacqua, & de Souza,
2014; Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; Young & Kirk, 2016).

Pesquisas em interface entre a Andlise do Comportamento e a Fonoaudiologia tem
produzido conhecimento relevante sobre o potencial de condicGes de ensino para acelerar a
aprendizagem das habilidades auditivas e simbdlicas (compreensdo auditiva), aumentar a
precisdo da fala diante de figuras (tato) e derivar a produtividade verbal, com palavras
(Anastacio-Pessan, Almeida-Verdu, Bevilacqua, & de Souza, 2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010;
Lucchesi, 2018; Lucchesi, Almeida-Verdu, Buffa, & Bevilacqua, 2015; Rique, Almeida-Verdu,
Silva, Buffa, & Moret, 2017) e de modo mais recente, com sentencas (Neves, Almeida-Verdu,
Assis, Silva, & Moret, 2018; Neves, Almeida-Verdu, Silva, & Moret, no prelo; Silva, Neves, &
Almeida-Verdu, 2017). Os estudos da presente tese somam a linha de pesquisa que investiga a
aprendizagem verbal de criangas com IC e exploram os efeitos de procedimentos e contetdos de
ensino sobre as relagbes simbolicas e sintaticas, com sentencas como unidade de analise. Uma

sintese dos resultados dos participantes estd apresentada na Tabela 1.
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Tabela 1
Resultados em aprendizagem de relacfes ensinadas, formacéo de classes de equivaléncia, aumento da
precisdo da fala e produtividade verbal, por participante e por estudo
Participantes
SAH THA KAM DEM BIA JOA MAT LAU SAM LAR

: Sentenca ditada-figura (AB) v 4 v v v v - - - -
Aprendizagem da Construcao de sentenca escrita
relagdo ensinada ucao a I v v v v v v 3 3 ) )
¢ sob ditado (AE)
—  Formagéo de Sentencas ditadas,
3 classesde sentencas escritas 4 4 v v x v - - - -
= equivaléncia e figuras (ABC)
it Aumento da
- i v v v v v - - - -
precisio da fala Tato de figuras (BD) x
i Tato de figuras
Produtividade - v v v v x v - - - -
de sentencas recombinadas (BD)
Aprendizagem Sentenca ditada-figura (AB) v = v v = = v v v -
da rgla%ao Construgdo de sentenca escrita i i i i
sl sob ditado (AE)
Formacéo de -
N
g oomwe o wsdwm oL
S equivaléncia ;
g e figuras (ABC)
L .
Aumento da Tato de figuras (BD) v - v v - = v v v -
precisdo da fala
Produtividade Tato de figuras recombinadas v ) v v i i v v % i
de sentencas (BD) intra e entre matrizes
Sentenga ditada™-figura (AB) - - v v - - - - v -
Aprendizagem  Sentenca ditada™ escrita™ (AC) - - v v - - - - v -
da relacdo L, L, y
ensinada Sentenca ditadatN -figura (DB) ~ ~ ) - - - - -
Sentenca ditada®™-escrita= (DE) - - v v - - - - v -
g? rgi%?)od% Sentencas ditadas,
cFasses de sentencas escritas e figuras, - - v v - - - - v -
™ woots M
o equivaléncia em PB e EN (ABCDE)
e}
2 ecoico "B (AX) - - v v - - - - v -
w tato de figuras®® (BX) - - v v . . - - v -
leitura *B (CX) - - v v - - - - v .
Aumento da tradugao= "8 (DX, EX) - - v v - - - - v -
precisdo da fala )
ecoico =N (DY) - - x x - - - - x -
tato de figuras&N (BY) - - x x - - - - x -
leitura®N (EY) - - x x - - - - x -
tradugdo™—EN (AY, CY) - - x x - - - - x -
Discriminacédo ) _ _ v v i i i i
Aprendizagem da pseudo-sentenca escrita (C)
g relagéo ensinada i _ ) v v ) ) ) ) ¥
S Discriminacéo figura abstrata (D)
>
a Formacéo de
i ol assgs de Sentengas ditadas, sentencas escritas, - - - v x - = = = v
AR figuras de cenas e abstratas (ABCD)
equivaléncia

Nota: a notacdo (v) indica resultados positivos nas tarefas do estudo, (%) indica resultados negativos nas tarefas e (-)
sinaliza que o participante ndo realizou o estudo. As sentencas de ambas as linguas no Estudo 3 foram sinalizadas por PB
guando sentencas em Portugués Brasileiro e EN as sentencas em Inglés.
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Procedimentos de ensino que combinam modelagem de controle de estimulos “podem
ajudar o sujeito a aprender” (Mcllvane & Dube, 1992, p. 89), de modo mais eficiente e com
menos erros. Os achados do Estudo 1 comprovam essa afirmagdo e mostram que procedimentos
de MTS combinados com fading out do componente visual do modelo e ensino por excluséo
foram efetivos para promover, de forma répida e com poucos erros, a aprendizagem das relaces
condicionais entre sentencas ditadas e figuras. Os resultados do Estudo 1 respondem a pergunta
de pesquisa deixada pelos estudos anteriores com IC e sentencas (Neves et al., no prelo, 2018;
Silva et al., 2017) e indicam o procedimento de ensino sem erros como uma variavel critica para
produzir o reconhecimento auditivo de sentencas para essa populacdo; o que confirma e estende
os achados prévios sobre os efeitos desses procedimentos de ensino sobre as relacOes
condicionais (Abdelnur, 2007; Cameron, Stoddard, & Mcllvane, 1993; Dixon, 1977; Ferrari, de
Rose, & Mcllvane, 1993; Gollin & Savoy,1968; Mcllvane & Stoddard, 1981; Schilmoeller,
Schilmoeller, Etzel, & LeBlanc, 1979; Sidman & Stoddard, 1967; Stoddard & Sidman, 1971;
Terrace, 1983; Zamith, 2016; Zygmont, Lazar, Dube, & Mcllvane, 1992), inclusive com criancas
com IC e palavras (Almeida-Verdu et al., 2008; Anastacio-Pessan et al., 2015; Battaglini,
Almeida-Verdu, & Bevilacqua, 2013; Cravo, 2018; Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Rique
et al., 2017). Os efeitos do ensino por exclusao - que se mostrou mais efetivo no Estudo 1 - foram
sistematicamente replicados nos Estudos 2 e 3, 0 que evidencia a robustez e efetividade desse
procedimento para promover novas discriminacfes condicionais. Esses achados podem ter
implicacdes e o0 ensino por exclusdo pode ser integrado na construcdo de programas e curriculos
de ensino, com sentengas, como sugere de Souza e de Rose (2006).

O ensino baseado em equivaléncia (EBI) tem se mostrado promissor para promover
repertorios complexos e simbolicos, com diferentes conteudos, para diversas populacdes com
desenvolvimento tipico e atipico (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; Cavaleti & Carmo, 2012; de
Souza, Postalli, & Schmidt, 2013; de Souza, & de Rose, 2017; de Souza, de Rose, Hanna,
Calcagno, & Galvéo, 2004; Fienup, Covey, & Critchfield, 2010; Fields et al., 2009; Melchiori, de
Souza, & de Rose, 2000; Reis, de Souza, & de Rose, 2009). Os estudos nessa frente de pesquisa
tém mostrado sistematicamente que criangas com IC e leitoras tem se beneficiado do EBI para
aprender a compreensao auditiva, aumentar a precisdo da fala e integrar as habilidades de leitura
e tato (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016; para uma sintese).

A compreensdo auditiva, com diferentes extensfes verbais, configura um produto direto
do EBI, de modo que os estimulos auditivos passam a ser substituiveis com outros estimulos

(como figuras e textos) e “tomados um pelo outro” (de Rose, 1996; Sidman, 1994). Relagdes
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simbdlicas com sentencas foram sistematicamente exploradas nos quatro estudos da tese, com
variacdes de procedimentos e de complexidade dos contetdos. Os trés primeiros estudos replicam
estudos anteriores e estabelecem classes de equivaléncia entre sentencas ditadas e escritas, e
figuras, por meio do ensino de relagdes condicionais arbitrarias (Mackay & Sidman, 1984;
Sidman & Tailby, 1982), em que as sentencas ditadas operavam como nddulo; ainda, o Estudo 3
documenta que a “compreensdo auditiva foi ampliada” por meio da expansdo da classe de
equivaléncia para sentencas em segunda lingua (Haegele, McComas, Dixon, & Burns, 2011;
Joyce, Joyce, & Wellington, 1993). O Estudo 4 mostrou o mesmo fenémeno (classes de
estimulos equivalentes com sentencas) por meio do ensino de discriminagBes simples, com
consequéncias especificas multicomponentes como nédulo (Yonkers, 2010). Esses achados de
pesquisa indicam, em sintese, que criangcas com IC podem estabelecer relacGes simbolicas com
sentencas por ambas as rotas de EBI (Sidman, 1994, 2000).

O EBI opera como uma rota efetiva, para criangas com IC e leitoras, para integrar
operantes verbais e aumentar a precisdo da fala diante das figuras (Almeida-Verdu & Golfeto,
2016). A extensdo do controle discriminativo do texto para a figura, por relacbes de equivaléncia,
tem sido sistematicamente documentada nos estudos com palavras (Anastacio-Pessan et al.,
2015; Cravo, 2018; Golfeto, 2010; Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2015; Rique et al., 2017), e de
modo mais recente com sentencas (Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017), o0 que pode ser
observado nos Estudos 1 e 2. A precisdao da fala no tato foi obtida com dois conjuntos de
sentencas no Estudo 1, e o Estudo 2 fortaleceu esses achados com a replicagdo do mesmo
resultado com trés conjuntos sucessivos de sentengas, com niveis progressivos de dificuldade.
Esses achados mostram o potencial tecnoldgico do EBI para aumentar a precisdao da fala de
sentencas, para criancas com IC, e fornecem subsidios para avancar na construcdo de um
curriculo de sentencas mais abrangente.

O EBI combinado com matrizes pode promover, conjuntamente, relacdes semanticas e
sintaticas (Mackay, 2013; Remington, 1994). Os participantes dos Estudos 1 e 2 foram capazes
de formar classes de equivaléncia (entre sentencas ditadas, escritas e figuras) que descrevem
relacfes seméanticas com sentengas, além de mostrarem desempenhos recombinativos de ouvinte
e de falante, que evidenciam a produtividade sintatica. Esses achados replicam estudos anteriores
com criangas com IC (Golfeto & de Souza, 2015; Neves et al., no prelo, 2018; Silva et al., 2017)
e avancam com relagéo ao potencial recombinativo que esse procedimento pode gerar. Enquanto
0 Estudo 1 observou recombinacdo dos componentes das sentengas, de uma mesma matriz e em

dois conjuntos sucessivos; o Estudo 2 avangou nessa proposta e ampliou as possibilidades de
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recombinagdo dos componentes, na mesma e entre matizes, maximizando a produtividade de
sentencas e a abstracdo de relacOes sintaticas. Esse achado pode ser particularmente util para
programar um curriculo que estabeleca um maior repertdrio recombinativo de sentencas.

O Estudo 2 funcionou como um “protétipo” de curriculo de sentengas para criangas com
IC e simulou de modo pertinente as estratégias recomendadas pela Audiologia Educacional para
aprendizagem de sentencas (Coppi, 2008). A programacéo desse modulo incorporou pressupostos
de tecnologia de ensino (Skinner, 1968, 1972) e do Sistema Personalizado de Ensino (PSI;
Keller, 1968; Nale, 1998), de modo que criangas com IC pudessem “construir” habilidades (de
Souza & de Rose, 2006), das mais simples até as complexas, com sentencas. Os efeitos
cumulativos do EBI com trés conjuntos de sentencas, que simularam um modulo de ensino,
foram demonstrados experimentalmente e foi observada a emergéncia da produtividade
semantica e sintatica com sentencas ensinadas e recombinadas (intra e entre matrizes). Esse
resultado se deve aos procedimentos de ensino empregados nesse modulo — que ja se mostraram
efetivos em estudos anteriores em IC e sentengas (Golfeto & de Souza, 2015; Neves et al., no
prelo, 2018; Silva et al., 2017) - e foram combinados com sofisticada tecnologia de controle de
estimulos (Dube, 1996; Mcllvane & Dube, 1992): o ensino por exclusdo para gerar novas
discriminacgdes condicionais (de Souza, & de Rose, 2017; de Souza et al., 2004; Dixon, 1977;
Ferrari et al., 1993; Mcllvane & Stoddard, 1981; Melchiori et al., 2000; Sidman & Stoddard,
1967), o CRMTS para promover o controle por unidades minimas (Calcagno, Dube, Galvéo,
& Sidman, 1994; Hanna, de Souza, de Rose, & Fonseca, 2004; Mackay & Sidman, 1984; Matos,
Avanzi, & Mcllvane, 2006), e o EBI para gerar relagdes simbdlicas (Almeida-Verdu & Golfeto,
2016; Cavaleti & Carmo, 2012; de Souza, & de Rose, 2017; de Souza et al., 2004; de Souza et
al., 2013; Fields et al., 2009; Fienup et al., 2010; Melchiori et al., 2000; Reis et al., 2009;;)
combinado com o0 ensino por matrizes que permitiu estabelecer os repertdrios recombinativos
(Axe & Sainato, 2010; Ezell & Goldstein, 1989; Frampton, Wymer, Hansen, & Shillingsburg,
2016; Goldstein & Brown, 1989; Goldstein & Mousetis, 1989; Golfeto & de Souza, 2015;
Mackay, 2013; Mineo & Goldstein, 1990; Neves et al., no prelo, 2018; Postalli, Nakachima,
Schmidt, & Souza, 2013; Remington, 1994; Silva et al., 2017; Yamamoto & Miya, 1999).

Os quatro estudos da presente tese agregam a pesquisa em controle de estimulos e
aprendizagem verbal de sentencas para criangas com IC, e podem ter desdobramentos aplicados.
No ambito da pesquisa, os achados dos quatro estudos identificaram procedimentos (como
modelagem de controle de estimulos, CRMTS, EBI, matrizes e consequéncias especificas) e

conteudos (sentencas de trés e de quatro termos, em Inglés e pseudo-sentencas) de ensino que
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estabelecem relagOes verbais de sentengas para criangas com IC, com potencial de produtividade
semantica e sintatica (Mackay, 2013; Remington, 1994), quando aplicados de modo sistematico e
intensivo (Howard et al., 2005).

O potencial tecnoldgico desses procedimentos de ensino deve ser investigado
sistematicamente em funcdo do periodo sensivel e critico da cirurgia de IC (Alvarenga et al.,
2013; Pooresmaeil, Mohamadi, Ghorbani, & Kamali, 2019; Sharma, Dorman, & Kral, 2005), que
€ um dos critérios preconizados nas Politicas Publicas (Portaria n° 2.776, de 18 de dezembro de
2014, do Ministério da Saude) e de reconhecida evidéncia na recomendacao do IC (Alvarenga et
al., 2013; Sharma, Dorman, & Kral, 2005). Futuras pesquisas poderdo identificar desafios (de
ensino), e regularidades e diferencas nos ritmos de aprendizagem verbal entre esses grupos,
guando expostos a essas condi¢bes de ensino. Esses achados poderdo ajudar na tomada de
decisdo na indicacdo do IC e dar subsidios para formular protocolos de avaliacdo e intervencéo
baseados em evidéncias comportamentais.

Os procedimentos de ensino que mostraram comprovada eficacia podem ser
compartilhados com os profissionais que atuam diretamente com as criangas com IC e outros
agentes educativos (como familiares, professores e cuidadores) (Esch, LalLonde, & J. Esch,
2010). Uma possibilidade que se vislumbra é o desenvolvimento de material instrucional, como
manuais (com linguagem clara e descritiva), que permita a estudantes e profissionais conhecerem
e implementarem essas estratégias de ensino nos contextos aplicados. A aprendizagem das
habilidades auditivas e expressivas com sentencas, das mais basicas até as mais complexas, pode
ser construida de modo deliberado por meio de curriculos (sistematico e em pequenos passos)
que combinem a tecnologia instrucional provida pela Analise do Comportamento e a expertise da

Fonoaudiologia nos processos audioldgico e de linguagem dessa populacéo.
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procedimentos (fading out e exclusdo). O 1° permitira a crianca aprender a relacionar as sentencas ouvidas
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com estimulos e materiais semelhantes ao primeiro estudo, porem utilizando o procedimento que tiver sido
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Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Essa pesquisa nao oferece nenhum risco fisico e/ou psicoldgico ao participante.

Os beneficios dessa pesquisa estdo no ambito cientifico e particular/pessoal. No aspecto cientifico aplicado,
essa pesquisa podera favorecer que outras pessoas possam ser beneficiadas com esses procedimentos de
ensino, além da possibilidade de desenvolvimento de tecnologias educacionais para essa populagdo. No
dominio pessoal/particular, os participantes poderdo apresentar uma melhoria na interacédo
verbal/comunicagdo com demais pessoas da sua comunidade, uma fala mais compreensivel e possiveis
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O projeto de pesquisa mostra-se bem delineado, com metodologia cuidadosa e embasamento da literatura
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Cabe ao pesquisador notificar via Plataforma Brasil o relatério final para avaliagao, assim como os relatérios
semestrais, os Termos de Consentimento Livre e Esclarecidos e/ou outros Termos obrigatérios, quando
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ANEXO 2

Matrizes que subsidiam a proposta de curriculo do Estudo 2



SUJEITOS (S)

Mila

Dinho

Devani

VERBOS (V)

move cola seca chuta desenha ganha mupa voque zabe
| Conjunto 1 ]
Mila move o bule Mila cola o bule Mila seca o bule Mila chuta o bule Mila desenha o bule Mila ganha o bule Mila mupa o bule Mila voque o bule Mila zabe o bule
Mila move a nave Mila cola a nave Mila seca a nave Mila chuta a nave Mila desenha a nave Mila ganha a nave Mila mupa a nave Mila voque a nave Mila zabe a nave

Mila move o remo

Mila cola o remo

Mila seca o remo

Mila chuta o remo

Mila desenha o remo

Mila ganha o remo

Mila mupa o remo

Mila voque o remo

Mila zabe o remo

Dinho move o remo

Dinho cola o remo

Dinho seca o remo

Dinho chuta o remo

Dinho desenha o remo

Dinho ganha o remo

Dinho mupa o remo

Dinho voque o remo

Mila move a latinha ~ Mila cola a latinha ~ Mila seca a latinha Mila chuta a latinha ~ Mila desenha alatinha  Mila ganha a latinha Mila mupa a latinha ~ Mila voque alatinha ~ Mila zabe a latinha
Mila move o bicho Mila cola o bicho Mila seca o bicho Mila chuta o bicho Mila desenha o bicho Mila ganha o bicho Mila mupa o bicho Mila voque o bicho Mila zabe o bicho
Mila move a mochila  Mila cola a mochila  Mila seca a mochila Mila chuta a mochila  Mila desenha a mochila  Mila ganha a mochila Mila mupa a mochila  Mila voque a mochila Mila zabe a mochila
Mila move a guzata Mila cola a guzata Mila seca a guzata Mila chuta a guzata ~ Mila desenha a guzata ~ Mila ganha a guzata Mila mupa a guzata ~ Mila voque a guzata  Mila zabe a guzata
Mila move a reveca Mila cola a reveca Mila seca a reveca Mila chuta areveca  Mila desenha areveca  Mila ganha a reveca Mila mupa areveca  Mila voque areveca  Mila zabe a reveca
Mila move o tabilu Mila cola o tabilu Mila seca o tabilu Mila chuta o tabilu Mila desenha o tabilu Mila ganha o tabilu Mila mupa o tabilu Mila vogque o tabilu Mila zabe o tabilu

L Conjunto 2 ]
Dinho move o bule Dinho cola o bule Dinho seca o bule Dinho chuta o bule Dinho desenha o bule Dinho ganha o bule Dinho mupa o bule Dinho voque o bule Dinho zabe o bule
Dinho move a nave Dinho cola a nave Dinho seca a nave Dinho chuta a nave Dinho desenha a nave Dinho ganha a nave Dinho mupa a nave Dinho voque anave  Dinho zabe a nave

Dinho zabe o remo

Devani move a nave

Devani move o remo

Devani cola a nave

Devani cola o remo

Devani seca a nave
Devani seca o remo

Devani chuta a nave
Devani chuta o remo

Devani desenha a nave

Devani desenha o remo

Devani ganha a nave
Devani ganha o remo

Devani mupa a nave

Devani mupa o remo

Devani voque a nave

Devani voque o0 remo

Dinho move a latinha  Dinho cola a latinha  Dinho seca a latinha AT PR AT P Dinho desenha a latinha  Dinho ganha a latinha Dinho mupa a latinha  Dinho voque a latinha Dinho zabe a latinha
Dinho move o bicho  Dinho cola o bicho  Dinho seca o bicho Dinho chuta o bicho VIR 0T FRWINITE Dinho ganha o bicho Dinho mupa o bicho  Dinho voque obicho  Dinho zabe o bicho
Dinho move a mochila Dinho cola a mochila Dinho seca a mochila | | Dinho chuta a mochila Dinho desenha a mochila JURLNEEVRES W EW | Dinho mupa a mochila  Dinho voque a mochila Dinho zabe a mochila
Dinho move a guzata  Dinho cola a guzata  Dinho seca a guzata Dinho chuta a guzata  Dinho desenha a guzata  Dinho ganha a guzata Dinho mupa a guzata  Dinho voque a guzata  Dinho zabe a guzata
Dinho move a reveca  Dinho cola areveca  Dinho seca a reveca Dinho chuta a reveca  Dinho desenha areveca  Dinho ganha a reveca Dinho mupa a reveca  Dinho voque areveca Dinho zabe a reveca
Dinho move o tabilu ~ Dinho cola o tabilu ~ Dinho seca o tabilu Dinho chuta o tabilu ~ Dinho desenha o tabilu  Dinho ganha o tabilu Dinho mupa o tabilu  Dinho voque o tabilu  Dinho zabe o tabilu

| Conjunto 3 ]
Devani move o bule  Devanicolaobule  Devani seca o bule Devani chuta o bule ~ Devani desenha obule  Devani ganha o bule Devani mupao bule  Devani voque obule  Devani zabe o bule

Devani zabe a nave

Devani zabe o remo

Devani move a latinha

Devani move o bicho

|Devani move a mochila

Devani cola a latinha
Devani cola o bicho
Devani cola a mochila

Devani seca a latinha
Devani seca o bicho
Devani seca a mochila|

Devani chuta a latinha
Devani chuta o bicho

Devani desenha a latinha
Devani desenha o bicho
|Devani chuta a mochila Devani desenha a mochila Devani ganha a mochila

Devani ganha a latinha

Devani ganha o bicho

Devani mupa a latinha

Devani mupa o bicho

Devani voque a latinha

Devani voque o bicho

|Devani mupa a mochila Devani voque a mochila

Devani zabe a latinha

Devani zabe o bicho
Devani zabe a

)

Devani move a guzata
Devani move a reveca

Devani move o tabilu

Devani cola a guzata
Devani cola a reveca
Devani cola o tabilu

Devani seca a guzata
Devani seca a reveca

Devani seca o tabilu

Devani chuta a guzata Devani desenha a guzata
Devani chuta a reveca Devani desenha a reveca
Devani chuta o tabilu  Devani desenha o tabilu

Devani ganha a guzata
Devani ganha a reveca

Devani ganha o tabilu

. Sentencas de Ensino

. Sentengas Recombinadas intra-matriz

. Sentencas Recombinadas entre matrizes: [S]-[V]-[O] de matrizes diferentes

- Sentengas Recombinadas entre matrizes: [S]-[O] mesma matriz+[V] matriz diferente

Devani mupa a guzata

Devani mupa a reveca

Devani mupa o tabilu

Devani voque a guzata
Devani voque a reveca

Devani voque o tabilu

Devani zabe a guzata
Devani zabe a reveca

Devani zabe o tabilu

o bule
a nave
0 remo

a latinha
o bicho
a mochila

a guzata
a reveca
o tabilu

o bule
a nave
0 remo

a latinha
o bicho
a mochila

a guzata
a reveca
o tabilu

o0 bule
a nave
0 remo

a latinha
o bicho
a mochila

a guzata
areveca
o tabilu

- Sentengas Recombinadas entre matrizes: [V]-[O] mesma matriz+[S] matriz diferente

- Sentencas Recombinadas entre matrizes: [S]-[V] mesma matriz+[O] matriz diferente

OBJETOS (0)




289

ANEXO 3

'NCZTl%JCE “F:‘”I/”# unesp‘?ﬁ

TUTORIAL PARA A CRIACAO DE
FIGURAS DE ACOESNO PROGRAMA
LOTUS

Anderson Jonas das Neves
Deisy das Gragas de Souza

Ana Claudia Moreira Almeida-Verdu

A Fapesp  * 2016/09109-3

Copyright 2017
Todos os Direitos Reservados.



g b W N P

INDICE

PROGRAMA LOTUS: PARA QUE SERVE?........ccccoeniiiiiiiieeisessssesssss s

REDE DE COLABORACAO ENVOLVIDA NO PROJETO...............
CRIANDO FIGURAS DE AGOES ......cooviiieieieieieeses s

SALVANDO AS FIGURAS DE ACOES........ccooooiieeeeereeeeeeeeeeieesene

INFORMACOES COMPLEMENTARES DO PROGRAMA LOTUS

290

10
13



291

1. PROGRAMA LOTUS: PARA QUE SERVE?

Este tutorial é um guia para produzir, manipular e salvar figuras de a¢des que foram
especialmente personalizadas no programa LoOtus. Ainda, esse material apresenta as
funcionalidades e 0 passo-a-passo para executar as principais tarefas do programa. Afinal, o que é
e como surgiu o programa Létus?

Lotus € um programa de computador que permite criar
figuras de acBGes por meio de sobreposicGes entre personagens,
movimentos e objetos pré-definidos a partir de uma proposta de
curriculo. O programa apresenta uma interface clean e intuitiva ao
usuario e dispde de recursos para manipular algumas dimensdes do

componente objeto, como a posi¢do, a rotacdo e o tamanho.

Fonte: Selles, T. P. (2017). LOTUS — O que vocé
quer ser? — Criagao de personagens, ilustragdes

¢ motions grafics para pesquisadores que atuam Lotus foi concebido e desenvolvido originalmente

com criangas portadoras de surdez e usudrias de
implante coclear. (Trabalho de Concluséo de

Curso).  Universidade ~ Estadual  Paulista, — cOmMO uma ferramenta para produzir os estimulos pictéricos

Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicagao.

(figuras de acdes) de um curriculo de sentencas para criangas surdas com implante coclear

(Neves, de Souza, & Almeida-Verdu, FAPESP#2016/09109-3).

Contudo, a aplicabilidade do programa extrapola essa proposta e considera-se o potencial uso em outras tarefas e
contextos de pesquisa e de aplicacdo. Pesquisadores poderiam usa-lo, por exemplo, para criar estimulos a serem usados em
diferentes situacfes com interesses que vdo do metodoldgico ao aplicado e em tarefas que vao da avaliagdo ao ensino de
diferentes habilidades, tais como: pesquisa em controle de estimulos, linguagem, percepgao, ensino, habilitacdo/reabilitagdo,
rastreamento Vviso-espacial e potenciais relacionados a eventos (ERP’s). O layout intuitivo e a forma interativa com que a
figura é gerada podem funcionar também como um recurso lddico para as criancas. Outra possibilidade é implementé-lo em
contextos aplicados, de modo que esse recurso possa compor tarefas de ensino ou estratégias terapéuticas para profissionais

das &reas de Psicologia, Fonoaudiologia e Educagfo Especial.
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2. REDE DE COLABORACAO ENVOLVIDA NO PROJETO
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3. CRIANDO FIGURAS DE ACOES

1) Na area de trabalho, selecione o atalho do programa L6tus com um duplo clique

T - BB =B R

Lixeira Audacity  Freeman_F . Teselllucas:

B ®:

Lotus’

Y

TeamViewer i1 0510079628 o I.. BUOU_Dese... re _liter... lotus-installer|
12, ENe

O Digite aqui para pesquisar E! ﬁ

2) O programa Loétus sera aberto e apresentara a tela abaixo. Em seguida, clique no botio “Iniciar” para
comecar a criar a figura de agéo.

S Lotus - a X

woce Thiago Pestillo Seles

t, ilustrador, animad de layout

envlvedors Carol Junqueira Ferreira

0 Aplicativo em Programagdo, Layout e desemvolvimento

oo Me. Anderson Jonas das Neves

ORIENTADORARES:
Profa. Dra. Cassia Leticia Carrara Domi
Prof. Dr. Eduardo
Profa. Dra
Profa. Dra. Ana Claudia

fa. Dra. Adriane
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3) O programa encaminhara para a tela a seguir. A tela apresentara trés abas para a selecio dos
componentes da figura, um painel de construcao, trés botdes para gerar e salvar a figura e um bot&o de
informagdes adicionais.

Lots s a X

Personagens

Movimentos

Abas para a sele¢cdo

Painel d ~ BotGes para gerar e Botdo de informagdes
dos componentes da ainel de construgao salvar a figura complementares
figura
estdo indicadas por € a areaonde a figura
“Personagens”, de acao sera Servem para 22L$2enc;[a rod?adn?Z
“Movimentos” A definir o formato prog
ovimentos e montada. Os trés q . Létus, a equipe do
“Objetos” e servem botdes servem para (?PEG Ou'mgﬁ:?rg projeto, as matrizes
ngrann%e'a” gg]:: ?anléo_u![ar dimensoes salvar o arquivo de ensino e as
o objeto, como: isti
o 6esj e J em uma pasta do caracteristicas
p¢ computador concept art de cada
componentes para -@. P : personagem
montar a figura de (girar)
acdo. Cada uma das @
categorias tem nove (aumentar)
opclOes de .
componentes. (reduzir)
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4) Na aba “Personagem”, serdo apresentadas nove opcoes identificadas por icones e nomes préprios
subscritos. Escolha o personagem com um clique sobre o respectivo icone.

Obs: Note que o icone da opg¢do escolhida sera destacado em branco na aba e a figura do personagem sera
imediatamente apresentada no painel de construcdo. Observe também que o personagem sera apresentado com

algum movimento, mesmo que vocé ndo tenha selecionado, pois 0 programa recupera automaticamente o Gltimo
movimento que vocé selecionou.

5) Em seguida, siga para a aba “Movimentos”. Essa aba mostrara nove op¢des de movimentos identificadas
por icones e verbos subscritos. Escolha o movimento com um clique sobre o respectivo icone.

Obs: Nesse momento, note que os icones do personagem e do movimento selecionados serdo destacados em
branco nas respectivas abas. Observe também que a figura serd imediatamente alterada e o painel de construcéo
apresentara o personagem realizando o movimento escolhido.

@ Lots

<)
<

o

Objetos
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6) Siga para a aba “Objetos”. Essa aba apresentara nove opc¢des de objetos sinalizadas por icones e
substantivos subscritos. Escolha o objeto com um clique sobre o respectivo icone.

Obs: Note que todas as opcOes selecionadas estardo destacadas em branco nas respectivas abas. O objeto sera
imediatamente adicionado e o painel de construcéo apresentara todos os componentes da figura de agéo.

7) O programa Lotus dispde de recursos para alterar a posicdo, a rotacdo e o tamanho do componente
“objeto” da figura de aciio. Para mudar a posicio inicialmente definida pelo programa, selecione a
figura do objeto no painel de construgdo e arraste-a com o mouse para o lugar desejado.

7 e
3’%3

i -

'®
@

A salvar &, sabvar

8) O programa também permite alterar a rotacdo do objeto. Caso queira mudar a rotacdo definida pelo programa,

identifique o botao '@ no canto inferior direito do painel de construcao e clique com o mouse até que a rotacgéo do
objeto esteja como vocé quer.
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Obs: Note que a figura do objeto girara em torno do proprio eixo a cada clique no botéo '6'

- a X
saiba mas
P

J, salvar

9) Outra funcionalidade do L6tus é alterar o tamanho do objeto. Para isso, leve o cursor do mouse até o canto inferior

direito do painel de construcgéo e clique nos botbes '6' para aumentar e 6 para diminuir o tamanho.

Obs: A figura do objeto mudara de tamanho a cada clique em um dos bot&es ( '6 ou 6).

# tous - o x @ @
L

an b e
? @0

y by salvar b et

90

R

&, sabvar

6 &5 n ol R WANPRPS FIGUR

%19

@, 1S
@
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10) Apods selecionar o personagem, o movimento e o objeto e ajustar as dimensdes do objeto (caso queira), a
figura estara pronta para ser salva. Para isso, escolha uma das op¢des de formato de imagem indicadas
no lado direito da tela:

- Para gerar um arquivo de imagem em formato .JPEG, selecione o botédo = =
(essa opgao esta habilitada para todas as figuras do curriculo)

- Para gerar um arquivo de imagem em formato .GIF, selecione o botdo 9 .
(essa opc¢ao estd habilitada apenas para figuras que envolvem os verbos “mupar”, “voquer” e “zabir”)

Obs: Note que o icone da opgéo escolhida sera destacado na tela.

12) O programa apresentara imediatamente uma caixa de dialogo. Nessa caixa, o usuario devera selecionar

a pasta de destino e nomear o arquivo. Em seguida, devera clicar no botdo “Salvar” da caixa de
dialogo.

Obs: Note que o programa nomeia automaticamente o arquivo com base na sele¢cdo dos componentes da figura.
|



« v 4 o> EsteComputador > Imagens
Organizar > Nova pasta

Imagens da Camera
Imagens Salvas

' éste Compatador
' Area de Trabalhc
[Z Documentos
s Downloads
- Imagens
b Misicas
3 Obietos30 ¥

@ dataimage/octet-stream;baset4,/9j/4AAQSKZ IRGABAQAAAQABAAD/ 2wBDAAMCAGICAgMCAGIDAWMDBAYEBAQE.

w|Q)  Pesquisar Imagens

Pe

Nome: | milla_chuta_latinha

Tipo: | All Files (+4)

~ Ocultar pastas

g ¥ a

Cancelar

ﬂ o Digite aqui para pesquisar

saiba mais

@0

Jb, salvar
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13) O arquivo sera salvo com o nome e formato definidos no programa. Verifique se o arquivo de imagem
esta salvo na pasta de destino que vocé selecionou.

AR Ferramentas de Imagem  Imagens

r Recortar =
) O . e = X=
W Copiar caminho

Copiar Mover Copiar Exclir Renomear  Nova

I coler s pira~ paa~ - pasta
rea de Transferéncia Organizar
« v 4 T > EsteComputador > Imagens

« Imagens -4
S Imagens da Camera

47589
FAPESP - RELATC
Imagens Salvas
LIVROS PSICOLO,
REGISTRO PROG. 3 5
i) g milla_chuta latinha
& OneDrive .

v % Este Computador

m Area de Trabalhc
18 Documentos
 Dowmloads

i Imagens

) Misicas

» Objetos 3D

» B Videos

& 05(C) e

Jitens  1item selecionado 34,5 KB

O Digite aqui para pesquisar

T Novo item =

471 Facil acesso ~

Novo

v

Propriedades

P abric -

1 editar

THstbrico

Abrir

FE selecionar tudo
Selecionar nenhum
£ Inverter selecio

Selecionar

14) O programa Loétus permitiu gerar as 243 figuras de agdes do nosso curriculo (Neves, de Souza, &
Almeida-Verdu, FAPESP#2016/09109-3). Contudo, esse programa tem potencial recombinativo maior
e oferece a possibilidade de produzir 729 figuras referentes a todas as recombinacdes possiveis dos nove
personagens, nove verbos e nove objetos. Apresentamos como exemplo as figuras de acdes relativas a

Matriz de Ensino 1 do moédulo de ensino.
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move cola seca

Mila move o bule

Mila cola a nave

Mila seca o remo

RS
)
/
) i 0%
Mila cola o bule Mila cola a nave Mila cola o remo

e

(G i el

=
d di

38
N
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5. INFORMAGOES COMPLEMENTARES

15) O programa L6tus dispde de um menu com informagdes complementares. Para acessa-lo, clique no icone

= localizado no canto superior direito da tela.

Vocé sera redirecionado para diversas telas que apresentardo a equipe de colaboragéo do projeto, as matrizes de

ensino do curriculo e o concept art de cada personagem. Clique na seta para avangar para a proxima tela.

Clique na seta o retornar a tela anterior.

5
i .

Carol junqueira Ferreira

EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEES |nf0rma96es sobre aequipe
® envolvida no projeto

MATRIZ 2

EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEESE |nf0rma96es sobre as matrizes
de ensino

Informag8es sobre o concept

art dos personagens
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ANEXO 3

Amostra do banco de figuras de acGes para o curriculo do Estudo 2
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e Figuras de a¢des que representam as sentencas de ensino da Unidade 1

Mila move o bule J

Mila cola a nave J

Mila seca o remo J
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e Figuras de a¢des que representam as sentencas de ensino da Unidade 2

Dinho chuta a latinha J

Dinho desenha o bicho J

Dinho ganha a mochila J
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e Figuras de acOes que representam as sentencas de ensino da Unidade 3

% Deva mupa a guzata
(

% Deva voque a reveca

ﬁ Deva zabe o tabilu
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