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Veiga, D. 1. (2014). Aprendizagem e engajamento como fungdo de consequéncias para
0 desempenho de criangas em um programa de ensino individualizado de leitura.
Tese de Doutorado, Universidade Federal de Sdo Carlos, S&o Carlos.

Resumo

O programa de ensino individualizado Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos
Passos vem sendo sistematicamente desenvolvido e aprimorado ao longo de 25 anos.
Observacdes anedoticas sugeriram uma reducdo do engajamento de criancas,
apontando-se a necessidade de se investigar aspectos motivacionais desse contexto. O
presente estudo teve como objetivo analisar a aprendizagem e 0 engajamento de
criancas durante a aplicacdo do Médulo 1 do Programa de Leitura: 1) em sua versdo
padrdo (Procedimento-Padréo) e 2) em uma versdo com a producdo de pontos trocados
por acesso a videos como consequéncia suplementar as consequéncias de acerto padrdo
(Procedimento-Ponto ou Ponto’). Foram conduzidos dois experimentos em uma escola
municipal de ensino fundamental com 21 criangas com repertorio ausente ou incipientes
em leitura. Participaram do Experimento 1 nove meninos e quatro meninas com 8 a 10
anos, do 3° ou 4 ano. Um conjunto de participantes foi exposto ao Procedimento-Padréo
e outro conjunto ao Procedimento-Ponto. Analisou-se o desempenho com medidas de
aprendizagem fornecidas pelo programa e medidas de observacao sistematicas (registro
parcial a intervalos de dez segundos). Foram registrados comportamentos dos
participantes de Executar Tarefa e Dispersar-se da Tarefa e comportamentos da
Experimentadora de Auxiliar Tarefa e Solicitar Execucdo da Tarefa em cinco sessdes de
ensino por participante. Os resultados mostraram que todos os participantes obtiveram
ganhos significativos em leitura, ditado e equivaléncia, com palavras de ensino e
palavras novas e que 0 avanco no procedimento ocorreu em uma quantidade de sessdes
préxima ao nimero de passos de ensino programados. Observou-se uma tendéncia geral
a reducdo da laténcia média para a execuc¢do da tarefa ao longo das unidades. A laténcia
média apresentada no Procedimento-Ponto foi significativamente inferior aquela no
Procedimento-Padrdo. A maior prontiddo na tarefa no Procedimento-Ponto foi
interpretada como uma evidencia de sua maior efetividade evocativa, provavelmente
decorrente de sua correlacdo com uma consequéncia mais eficaz. Isso sugere indicios de
que o efeito de consequéncias padrdo foi suplementado pela introducdo de pontos.
Todos os participantes engajaram-se sistematicamente na tarefa durante as sessfes de
ensino observadas e comportamentos chamados de “dispersdo” ocorreram de maneira
variavel e, aparentemente, sem interferir no fluxo de execucgdo da tarefa, exceto em
alguns casos. Comportamentos de dispersdo pareceram ser, em sua maioria, um artefato
do procedimento por tentativas discretas, no qual a execugéo da tarefa ndo pode ocorrer
continuamente. Os resultados do Experimento 1 levaram a conducdo do Experimento 2,
no qual os parametros de acumulo e troca de pontos foram ajustados (Procedimento-
Ponto’). Participaram seis meninos e duas meninas, com 6 a 9 anos, do 2° ou 3° ano, 0s
quais apresentavam repertorios de entrada mais reduzidos do que os participantes do
Experimento 1 e, além disso, foram expostos a apenas uma parte do procedimento. 1sso
gerou diferencas importantes entre seus desempenhos em relacdo aos demais
participantes, como um numero muito elevado de repeticdes de passos de ensino e a
obtengdo ganhos menos expressivos dos repertorios-alvo, o que interferiu na observacgéo
de possiveis efeitos do Procedimento-Ponto’. Apesar das limitagdes do presente estudo,
seus resultados sugerem diretivas importantes para a conducédo de novos estudos sobre
0s determinantes do engajamento de criangas no Programa de Leitura.

Palavras-chave: Programacdo de ensino, leitura, motivacdo, consequéncias arbitrarias,

aprendizagem, engajamento na tarefa, criangas.



Veiga, D. I. (2014). Learning and task engagement as a function of consequences for
the performance of children in an individualized teaching program for reading.
Doctorate Dissertation, Federal University of Sdo Carlos, Séo Carlos.

Abstract

The individualized teaching program for elemental reading and writing skills Learning
to Read and Write in Small Steps has been systematically developed and improved for
the last 25 years. Anecdotal observations suggested a reduction on the engagement of
children in the program, indicating need to study ‘motivational’ variables in this
context. The purpose of the present study was to analyze learning and task engagement
of children during the application of Module 1 of the Program: 1) in its standard version
(Standard-Procedure) and 2) in a token version, where points were added to a counter in
correct trials exchanged for video access as supplementary consequences (Token-
Procedure). Two experiments were conducted in an elementary public school with 21
children without or with incipient reading repertoire. In the Experiment 1, participants
were nine boys and four girls with 8-10 years of age of the 3" and 4™ grade. Some
participants were exposed to Standard-Procedure and others to Token-Procedure.
Learning measures provided by the program and systematic observational measures (ten
seconds partial interval recording) assessed performance. On-Task and Off-Task
behaviors (participants’) and Task Assistance and On-Task Request behaviors
(experimenter’s) were recorded in five sessions per participant. Results showed that all
participants had meaningful gains in reading, spelling and equivalence performance,
with teaching and recombination words, and the advancement in the procedure occurred
within a number of sessions similarly to programmed teaching steps. An overall
reduction trend of average latency to perform task along units was observed. The
average latency in Token-Procedure was significantly lower than in Standard-
Procedure. More promptness to perform task was interpreted as evidence of its greater
evocative effectiveness, probably due its correlation with a more effective consequence.
It suggests that the effects of standard consequences were supplemented by the
introduction of points. All participants systematically engaged in the task during the
teaching sessions and Off-Task behaviors occurred more variably and apparently
without interfering in task performance, except in some cases. Off-task behaviors
appeared to be mostly an artifact of the discrete-trial procedure, in which the task cannot
occur continuously. The results of Experiment 1 led to Experiment 2, in which the
parameters of point accumulation and of its exchange were adjusted (Token’-
Procedure). Participants were six boys and two girls, with 6-9 years, of 2nd or 3rd
grade, with lower initial repertoire and were only partially exposed to Token’-
Procedure. Their performance differ significantly in relation to other participants, such
as a higher number of repetitions of teaching steps and less gains of target repertoires,
which impaired the observation of possible effects of Token’-Procedure. Despite of the
limitations of this study, its results indicate important directions for future studies on the
determinants of task engagement of children in this Program.

Key-words: Teaching programming, reading, motivation, contrived consequences,
learning, task engagement, children.
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Apresentacao

A presente tese descreve um estudo exploratdrio que é parte de um conjunto de
estudos especificamente elaborados para investigar variaveis que afetam o engajamento
de participantes no programa Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (de
Rose, de Souza, Rossito, & de Rose, 1989). A conducéo do estudo aqui descrito visou
estender dados de estudos anteriores em dois sentidos: introduzir a producdo de pontos
trocados por acesso a videos infantis como uma nova VI que pudesse promover um
maior engajamento e maior eficiéncia do ensino; e utilizar medidas de observagédo como
uma nova VD, de modo a ampliar o escopo de andlise do engajamento de criancas na
tarefa durante a aplicacdo do Programa de Leitura. Teve-se como objetivo analisar a
aprendizagem e o0 engajamento de criangas durante a aplicagdo do procedimento
Médulo 1 do Programa de Leitura sob as contingéncias tradicionalmente utilizadas
(Procedimento-Padréo) e ao adicionar a producdo de pontos trocados por acesso a
videos infantis como consequéncia suplementar as consequéncias de acerto do
procedimento-padrao (Procedimento-Ponto).

O planejamento inicial da tese previa a conducdo de dois estudos. O primeiro
deles deu origem ao estudo realizado e o segundo se referia a uma replicagdo
sistematica do estudo de Cordioli (2009), que tinha como objetivo verificar os efeitos
isolados da linha de base cumulativa personalizada presente no procedimento (o qual
produzia a reducdo do numero de exposi¢des repetidas a palavras aprendidas), sem a
incorporacdo de um album de figurinhas que havia sido utilizado como consequéncia
adicional ao final das sessdes. A conducdo desse estudo de replicacdo foi
impossibilitada devido as limitacdes da rede de internet do local de pesquisa sobre o

acesso ao servidor do software do procedimento de Cordioli (2009). Contudo, o



14

recrutamento de participantes para esse estudo ja havia sido realizado e determinou
parte da selecdo de participantes para o estudo descrito na presente tese.

Haviam sido recrutados quatro alunos (T1, T3, T4 e T5) expostos a uma parte
do procedimento do Mdodulo 1 no ano de 2010 (ano anterior a selecdo de participantes
do presente estudo) em uma aplicagdo monitorada por professoras da escola (Golfeto,
Marques, Veiga, Benitez, & de Souza, 2011). Esses alunos tiveram baixo desempenho
no programa: apresentaram um ndmero muito elevado de repetigBes de sessdes de
ensino, avangaram pouco no procedimento e apresentaram poucos ganhos de repertorio
na avaliacdo final realizada no fim de 2010. Considerou-se que tais alunos se
beneficiariam do programa desenvolvido por Cordioli (2009), o qual havia gerado um
aumento do ritmo de aprendizagem dos repertdrios-alvo em comparacdo ao programa-
padrdo: menos repeticGes de passos de ensino e um maior nimero de palavras
aprendidas. Com a impossibilidade de conduzir a replicacdo do estudo de Cordioli
(2009), T1, T3, T4 e T5 foram incluidos no estudo descrito na presente tese. Eles foram
expostos ao Procedimento-Ponto para que pudessem se beneficiar de uma versdo do
Moédulo 1 com recursos adicionais ao Procedimento-Padrdo. Alguns desempenhos
desses participantes resultantes da aplicacdo realizada em 2010 s&o apresentados em
conjunto com os resultados de sua exposi¢cdo ao presente estudo, em 2011 e 2012
(Apéndice A).

O estudo descrito nesta tese foi conduzido concomitantemente ao estudo de
Marques (2014), em horarios alternados, em uma escola municipal de ensino
fundamental (EMEF). Seu planejamento inicial previa a estruturacdo de um
experimento com delineamento de grupo para comparar 0s possiveis efeitos da
introducdo de pontos em tentativas de acerto em comparagdo ao Procedimento-Padrdo,

sem pontos. A estruturacdo de um delineamento de grupo, no entanto, exigia que se
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tomassem alguns cuidados durante a sele¢do de participantes e composi¢do dos grupos
experimentais. Esperava-se, inicialmente, realizar um “pareamento por igualagdao”:
pares de participantes com desempenhos de entrada e perfis semelhantes seriam
selecionados e designados aleatoriamente para cada grupo (Procedimento-Padrdo ou
Ponto). A incorporacgdo dos participantes T1, T3, T4 e T5 ao Procedimento-Ponto, no
entanto, inviabilizou a composicdo de grupos equivalentes. Porém, manteve-se a
manipulacdo da VI entre conjuntos de participantes ao invés de introduzi-la por meio de
um delineamento de sujeito Unico (e.g., linha de base mdaltipla ou reversao) para que
possiveis efeitos da producdo de pontos pudessem ser observados ndo apenas sobre o
engajamento dos participantes na tarefa (mensurados por meio de observagdo), mas
também sobre o desempenho no programa (medidas de aprendizagem). O Programa de
Leitura € aplicado para o ensino de repertorios elementares de leitura e escrita, 0s quais
ndo podem ser revertidos uma vez que sejam aprendidos; além disso, a aprendizagem
desses repertdrios afeta uma rede complexa de relagcBes cuja expansdo é de dificil
acompanhamento em um delineamento de linha de base mdltipla, por exemplo.
Possiveis efeitos da introducdo de pontos sobre a aprendizagem de repertdrios
elementares de leitura poderiam, portanto, ser confundidos com os efeitos da propria
expansdo da rede de relacdes gerada pela aprendizagem das relagdes ensinadas. Dado
que o presente estudo lidou com variaveis até entdo pouco exploradas, optou-se por
introduzir pontos para uma parte dos participantes e ndo para outra, no intuito de
simplificar o acompanhamento de seus possiveis efeitos.

A conducdo do presente estudo também contou com a introducgéo de variaveis
adicionais aquelas inicialmente previstas para um segundo experimento. Houve uma
mudanca no perfil dos alunos que necessitavam de atividades suplementares para

aprendizagem de leitura e escrita de um ano letivo para o outro, o que interferiu na
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composicdo de um conjunto de novos participantes expostos a uma versao com ajustes
do Procedimento-Ponto (chamada de Ponto’). Tais participantes eram, em geral, mais
jovens e com repertdrio de entrada mais reduzidos que os participantes do primeiro
experimento. Além disso, o segundo experimento foi encerrado antes que o0s
participantes finalizassem o procedimento. Desta forma, além dos ajustes de
procedimento realizados para o segundo experimento, esse conjunto adicional de

variaveis adicionais gerou diferencas importantes entre ambos 0s experimentos.



17

Por que um aluno estuda? (Skinner, 1968). Muitos professores devem ter feito
essa pergunta a si mesmos em algum momento de suas carreiras. Muitos, inclusive,
devem ter se incomodado com as multiplas formas de respondé-la. Esse incomodo
provavelmente surgiu porque raramente as respostas que sao dadas descrevem alguma
possibilidade de o professor ter acesso ou exercer controle sobre os supostos “motivos”
que seu aluno tem para estudar. Costuma-se dizer, por exemplo, que “alguns alunos
estudam porqgue eles tém um desejo para aprender, um impulso interior para saber, um
forte apetite, um amor pelo conhecimento, uma curiosidade natural ou algum outro trago
de carater” (Skinner, 1968, p. 145) ou, simplesmente, porque sdo inteligentes. Esse tipo
de explicacdo ndo contribui para qualquer melhoria no ensino, pois ndo fornece pistas
sobre como alterar ou manter a “motivagdo” de um aluno (Skinner, 1968).

Questdes sobre a motivagdo de um aluno sdo geralmente levantadas quando as
metas e 0s objetivos de uma educacao deixam de ser atingidos (Sidman, 2010; Skinner,
1968, 1984). A responsabilidade pelo fracasso da aprendizagem de um aluno é muitas
vezes atribuida a ele préprio e pouca atencdo é dada as praticas de ensino que estdo em
vigor. Isso ocorre principalmente devido a falta de clareza que se tem, ou pela recusa
em conceber que os objetivos de uma educacdo sdo comportamentos a serem ativamente
ensinados por um professor e que, para iSSO ocorrer, muitas vezes, 0 proprio
comportamento do professor precisa ser ensinado (Sidman, 2010; Skinner, 1968, 1984).

Em uma analise sobre escolas e propostas de reforma escolar do governo norte
americano da década de 1980, Skinner (1984)? destaca que nenhum dos documentos
oficiais analisados apresentava objetivos e metas de ensino claros. Tais documentos
detinham-se em descricdes vagas sobre como os problemas enfrentados pela educagéo

poderiam ser resolvidos (como 0 “compromisso com a exceléncia”, “inovagdes

2 Texto intitulado The Shame of the American Education (“A Vergonha da Educacéo Americana™).
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criativas” ou “esforgos nacionais amplos™) e omitiam 0 seu aspecto principal: o ensino.
Um aluno pode perfeitamente aprender ao ser exposto a um dado ambiente, mas ele
pode ndo ter sido ensinado. Um exemplo que retrata essa questdo ¢ a “falacia do bom
professor ¢ do bom aluno” (Skinner, 1984). Ha muitos bons professores que ndo
precisaram aprender a ensinar e muitos bons alunos que dificilmente precisam ser
ensinados. A combinagdo de um bom professor com um bom aluno pode parecer um
ambiente de ensino ideal, mas o fato é que nem todo professor sabe ensinar de maneira
eficaz e nem todo aluno é capaz de aprender sem ser ensinado®. Por isso, seria
desastroso tomar esse exemplo como um modelo a ser seguido nas escolas, nas quais
centenas de milhares de professores devem ensinar a milhdes de alunos (Skinner, 1984).

Horcones (1992) chama a atengdo para a generalidade com que a anélise de
Skinner (1984) pode ser aplicada para diversos outros paises além dos EUA. Paises em
desenvolvimento como o Brasil enfrentam dificuldades ainda maiores do que aqueles
apontados por Skinner (1984). Observa-se atualmente no Brasil indices preocupantes
com relacdo a aprendizagem de repertérios de leitura e de matematica, avaliados, por
exemplo, por programas desenvolvidos por organizagdes internacionais, como o PISA
da Organizagédo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) (2014). No
PISA, o desempenho em leitura no Brasil foi inferior a desempenhos considerados
superiores, apresentados por paises como a China, o Jap&o e a Finlandia, e foi, também,
considerado inferior a desempenhos medios, apresentados pelos os EUA e 0 Reino
Unido. Em relacéo a paises da América Central e América do Sul, a colocagédo do Brasil

equivale a da Colémbia e do Uruguai, mostrando-se inferior aos desempenhos

% Skinner (1984) destaca a importancia de se considerar o comportamento do professor como alvo de
ensino: saber ensinar € também um comportamento a ser aprendido e, portanto, a ser ensinado.
ConsideracBes importantes sdo feitas pelo autor sobre a formacdo de professores, destacando o papel
importante da pedagogia (school of teaching) e da ciéncia do comportamento nesse processo de
preparacdo profissional. Como o presente trabalho ndo se destina ao estudo do comportamento do
professor, essa discussao ndo sera aqui conduzida, embora seja de grande relevancia.
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apresentados pelo Chile, México e Costa Rica (OCDE, 2014). Em avalia¢Bes nacionais,
os indices brasileiros mostram avancos nos ultimos anos (MEC/Inep, 2012), mas
aparentemente o Brasil ainda encontra-se longe de apresentar uma educacdo eficaz.

Sob a perspectiva apresentada por Skinner (1968, 1984), o ensino é entendido
como o arranjo de contingéncias de reforcamento no qual o aluno deve aprender mais
rapidamente do que se ele fosse exposto a condigfes exclusivamente naturais, ou
aprender comportamentos que jamais seriam aprendidos na auséncia desse arranjo, tais
como os repertdrios de leitura e escrita. Os argumentos de Skinner (1984) enfatizam que
produzir melhorias no ensino poderia solucionar muito dos problemas enfrentados pela
educacdo. A eficiéncia do ensino seria demonstrada se os alunos aprendessem o dobro
do contetdo previsto em um mesmo periodo de tempo e com 0 mesmo esfor¢o. Isso ndo
significa que o dia e o0 ano letivo devam ser mais longos ou que os alunos devam fazer
mais tarefas de casa, mas sim, que o tempo na escola seja aproveitado de maneira mais
eficiente (Skinner, 1984).

Uma maior eficiéncia no ensino € produzida: a) quando as metas de uma
educacdo sdo claras; b) quando habilidades mais bésicas sdo gradualmente ensinadas
antes de habilidades mais complexas; ¢) quando cada aluno avanca de acordo com seu
proprio ritmo de aprendizagem; e d) quando a instrugcdo presente em materiais de ensino
é programada. (Skinner, 1984). A instrucdo programada mediada por méaquinas de
ensino foi sugerida por Skinner (1968, 1984) como uma alternativa que contempla todos
esses itens, pois o conteudo a ser ensinado esta presente no material a ser utilizado pelo
aluno, permitindo que ele seja instruido sobre um determinado assunto
independentemente do comportamento do professor, o qual, por sua vez, teria maior

disponibilidade para atender as necessidades educativas individuais de seus alunos.
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A mediagdo da instru¢cdo por uma maquina de ensino torna o processo de
ensino mais 4gil, pois fornece consequéncias imediatas para 0 comportamento do aluno,
0 que raramente ocorre em um contexto de sala de aula com diversos alunos e um
professor. Uma maquina de ensino é qualquer instrumento ou equipamento que faca a
mediacgéo do arranjo de contingéncias de reforcamento programadas pelo professor. Um
exemplo comum de equipamento que pode ser usado como maquina de ensino € o
computador.  Skinner (1968) enfatiza que o professor precisa do apoio de
equipamentos, assim como o pesquisador, pois é impossivel arranjar muitas das
contingéncias de reforcamento que aceleram a aprendizagem de repertdrios académicos.
Da mesma forma que equipamentos utilizados em pesquisa ndo eliminam a funcdo do
pesquisador, maquinas de ensino também n&o eliminam o papel do professor. Elas
aumentam a eficiéncia com que o professor pode ensinar (Skinner, 1968).

O chamado problema da motivacdo do aluno é automaticamente resolvido
quando alunos avangcam em seu préprio ritmo utilizando materiais instrucionais
programados de tal modo que acertos sejam produzidos com muita frequéncia (Skinner,
1984). Um bom programa de ensino garante 0 sucesso e 0 progresso do aluno, mesmo
que ele ndo tenha qualquer interesse natural pela atividade realizada. Isso se deve, pois
na espécie humana uma acdo bem sucedida e automaticamente mantida em seu
repertorio (Skinner, 1984). Em um programa de ensino, esse processo pode ser
observado por meio do engajamento constante de alunos nas atividades propostas por
seu professor. A estabilidade do engajamento do aluno €, por sua vez, a evidéncia a
partir da qual a “motiva¢do” de um aluno costuma ser inferida.

Ao tratar especificamente sobre a “motivagdo do aluno”, Skinner (1968)
conduz uma discussd@o sobre consequéncias de reforcamento. Ele afirma que aquilo que

tradicionalmente ¢ chamado de “motivacao” geralmente se refere as consequéncias
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comportamentais envolvidas nas diversas situacdes de ensino. Quando, por exemplo,
alguém pergunta “por que um aluno estuda?” estd na verdade perguntando “O que
reforca o comportamento do aluno quando ele estuda?”.

O processo basico fundamental para que comportamentos operantes sejam
aprendidos € o reforcamento (Michael, 2004; Skinner, 1953, 1968). E por meio dele que
uma relagdo operante é selecionada e é mantida no repertorio de um individuo. Uma
relacdo operante € definida pela producdo de mudancas no ambiente decorrentes da agdo
de um organismo, as quais, por sua vez, retroagem (tém efeitos) sobre o préprio
organismo que as produziu, alterando a probabilidade da ocorréncia futura de agdes que
produzam efeitos semelhantes (Michael, 2004; Skinner, 1953, 1968). A retroacdo é
fundamental: o individuo precisa ser estimulado pelas conseqiiéncias do seu
comportamento para que este seja afetado (Skinner, 1953). O processo de
fortalecimento do responder decorrente da producdo de uma mudanca no ambiente é
chamado de reforgcamento ou condicionamento operante. Inversamente a essa operacéo,
quando um comportamento operante deixa de produzir as consequéncias reforcadoras
que o mantém, observa-se uma reducdo em sua frequéncia. A quebra da relacdo de
contingéncia entre o responder e suas consequéncias e o enfragquecimento subsequente
do responder é chamado de extin¢do operante (Michael, 2004; Skinner, 1953). Esse
fendmeno é entendido como parte do processo ontogenético de selecdo pelas
consequéncias, no qual o reforco e a extingdo permitem que um repertorio
comportamental de uma pessoa seja alterado e se ajuste as condi¢fes ambientais nas
quais ela esta inserida. Essa possibilidade tem implicacbes importantes para o
desenvolvimento do individuo e para a sobrevivéncia de sua espécie, pois ela torna o
individuo naturalmente capaz de aprender, de comportar-se de acordo com as

necessidades impostas por seu organismo e pelo ambiente externo a ele (Michael,
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2004). Parte da capacidade que o individuo possui para aprender diz respeito a
possibilidade de novos reforcadores serem estabelecidos e a compreensédo desse
processo pode auxiliar na identificacdo de reforcadores eficazes em um dado contexto
de ensino. Desta forma, algumas consideragdes sobre a origem de reforcadores se fazem
necessarias.

A capacidade reforcadora de consequéncias comportamentais é determinada
pela histdria da espécie (reforgadores primarios ou incondicionados) e pela histdria de
um individuo (reforcadores secundarios ou condicionados e reforcadores generalizados)
(Michael, 2004; Skinner, 1953). Eventos que naturalmente reforcam acdes dadas as
condicGes motivadoras apropriadas, sem que qualquer aprendizagem prévia seja
necessaria durante a histéria do individuo para que o reforcamento ocorra, sdo
chamados de reforcadores incondicionados — todo evento que reforca agGes que o
produza é um reforcador positivo (e.g., &gua e alimento) e todo evento que reforca acdes
que o remova ¢ um reforcador negativo (e.g., estimulacio dolorosa). Agua, alimento e a
remocao de estimulagdo dolorosa séo exemplos de eventos que garantiram e garantem a
sobrevivéncia do homem (e de outras espécies) e, por isso, a sensibilidade a esses
eventos foi selecionada, geneticamente transmitida ao longo de milhares de geracdes e €
atualmente compartilhada por todos os membros da espécie humana. A capacidade de o
comportamento operante ser afetado por esses eventos garantiu, portanto, uma maior
adaptacdo do homem a ambientes em constante mudanga. Outra caracteristica que
contribui para a adaptacdo da espécie a uma ampla variedade de condicbes é a
possibilidade do estabelecimento de novos reforcadores ao longo da vida de um
individuo, chamados de reforcadores condicionados (Michael, 2004; Skinner, 1953).

Reforcadores condicionados sdo eventos que foram sistematicamente

correlacionados com reforcadores eficazes e adquiriram funcdo reforcadora devido a
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essa historia (Michael, 2004; Skinner, 1953). Skinner (1953) aponta que essa correlacao
é muitas vezes produto de contingéncias naturais. Qualquer estimulacdo gerada por
comportamentos “precorrentes” (comportamentos cuja emissdo € condicdo necessaria
para que se produza o reforgcador final), pode se tornar um reforgador condicionado. A
visdo de uma geladeira quando se estd com fome, o ruido de um copo sendo cheio
quando se esta com sede ou a aproximacdo a um frasco de analgésico quando se tem dor
de cabeca sdo alguns exemplos. Contudo, reforcadores condicionados sdo muitas vezes
estabelecidos de maneira arbitraria por uma cultura. Providenciar consequéncias
imediatas e eficazes quando as consequéncias finais do comportamento sdo atrasadas é
fundamental para que o comportamento de um individuo (sobre o qual se tenha um
interesse prético) seja mantido mesmo na auséncia do reforgador final. Esse tipo de
pratica ¢ comum na educagdo quando, por exemplo, se pretende “aumentar o interesse”
de um aluno, “evitar seu desanimo” ou “chamar a sua aten¢ao” (Skinner, 1953). Essas
sdo estratégias criadas para se induzir o engajamento de alunos em tarefas de ensino
cujas consequéncias reforcadoras sdo, para o aluno, atrasadas, remotas ou incertas
(Skinner, 1968). Skinner (1953, 1984) aponta que uma das fun¢des de um educador é
arranjar consequéncias arbitrarias (e as vezes espulrias) para que se garanta a retroacdo
sobre o comportamento do aluno. A esse tipo de consequéncia, Skinner (1968, 1982) da
o nome de “reforgadores arranjados proximos” (contrived proximate reinforcers).

Um tipo particular de reforgcador condicionado, chamado de reforgador
condicionado generalizado, € especialmente util no arranjo de consequéncias imediatas.
Ele é definido por sua correlagdo com mais de um reforgador incondicionado. Seu
carater especial se deve a sua relativa independéncia ao estado motivacional
momentaneo do organismo (Michael, 2004; Skinner, 1953, 1968). Quando um

reforcador condicionado é correlacionado a um tipo de refor¢ador incondicionado, sua
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efetividade é geralmente associada as operacfes que estabelecem a efetividade do
reforgador priméario (Michael, 2004; Skinner, 1953). Por exemplo, ter acesso a um prato
sera um reforcador mais eficaz quando o individuo estiver com fome. No caso do
reforcador generalizado, por ele ser correlacionado a diversos reforcadores
incondicionados, sua efetividade ndo é restrita pela efetividade momentanea e exclusiva
de qualquer um deles. Skinner (1953) descreve que, quando se reforgca um
comportamento com alimento, se obtém o controle sobre o comportamento de um
homem faminto, mas quando o reforco é generalizado, obtém-se o controle do
comportamento de uma maneira mais ampla, de modo que este passe a ocorrer com
maior probabilidade em uma variedade maior de situagdes.

De acordo com Skinner (1953, 1957), diversos reforgcadores generalizados
importantes tém sua origem na mediacdo do refor¢o por outra pessoa. Um exemplo
disso € o da atencdo. A atencdo de outras pessoas é reforcadora porque ela é condigdo
necessaria para a mediacdo de diversos reforcadores seja feita por essas pessoas.
Geralmente uma pessoa reforca o comportamento de outra quando esta atenta a ela,
comportando-se sob controle das acfes da outra pessoa. Outro exemplo é o da
aprovacao. Skinner (1953) ressalta que muitas vezes uma pessoa reforga apenas partes
do comportamento da outra que ela aprove, o que faz com que qualquer sinal de
aprovacdo se torne um reforcador. Comportamentos que produzam respostas de
aprovacdo como um elogio, um sorriso ou respostas verbais como “Certo”, “Bom” ou
“Muito bem” serdo muito provavelmente reforcados. Esse tipo de reforgador ¢
particularmente usado na educacdo para consequenciar diferencialmente as respostas
corretas de um aluno (Skinner, 1953, 1968). Contudo, suas dimens@es fisicas sutis
dificultam a sua identificacgio em uma rotina, o que afeta a consisténcia com que

comportamentos sdo refor¢ados por atengdo e aprovacao. Devido a isso, € comum que
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um aluno nédo saiba como chamar a atencdo de seu professor ou obter sua aprovagéo,
especialmente em um ambiente com muitos alunos (Skinner, 1953, 1968, 1984).

Alguns reforcadores generalizados se distinguem por suas especificaces
fisicas mais claras, tais como o dinheiro e os simbolos educacionais (Skinner, 1953,
1968). No caso do dinheiro, a relagdo com reforcadores primarios € bastante clara e
inequivoca, devido as possibilidades de troca serem discretas (“contabilizdveis™) e bem
estabelecidas pela sociedade. Na educacdo, embora a possibilidade de troca por
reforcadores primarios seja menos evidente do que aquela oferecida pelo dinheiro, o
comportamento de um aluno é muitas vezes controlado por simbolos como notas, graus
(niveis escolares), prémios e diplomas. Geralmente, o reforcador final obtido se
assemelha ao do prestigio e da estima e a aprovacdo e o reconhecimento por um
determinado desempenho académico pode ter implicagdes futuras para o aluno, como a
obtengdo de melhores salarios, de uma vaga em uma universidade, de bolsas de estudo
ou de melhores oportunidades de trabalho (Skinner, 1953, 1968).

Em uma programacdo de ensino, é fundamental que se compreenda a
importancia de se trabalhar com reforcadores eficazes. Para Skinner (1968), a
programacéo de ensino deve ser entendida como um arranjo de contingéncias de ensino
que esteja diretamente comprometido com a producdo e manutencdo de consequéncias
eficazes para o responder do aluno, de modo que este se mantenha sistematicamente
engajado nas tarefas de ensino propostas por seu professor. Além disso, Skinner (1968,
1982) ressalta que um programa de ensino nao requer um tipo particular de reforcador,
mas € delineado para tornar eficazes reforcadores que sdo fracos ou para tornar
pequenas medidas de reforcadores que séo fortes eficazes.

A eficacia de consequéncias reforcadoras ndo pode ser compreendida,

entretanto, analisando-se somente a consequéncia em si mesma, isoladamente do
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contexto no qual o aluno esta inserido (Skinner, 1968). Uma dada consequéncia se torna
mais ou menos eficaz em determinadas condigdes e ndo em outras (Michael, 2004,
2007). Por exemplo, notas altas terdo maior valor quando comparadas com notas baixas
(Skinner, 1968), a repreensdo de um professor sobre um aluno geralmente ter4 maior
valor punitivo quando realizada diante de outros alunos do que em sua auséncia,
algumas tarefas terdo maior valor quando realizadas em grupo do que individualmente
(e.g., uma gincana com tarefas de matematica), enquanto que outras terdo maior valor
em situacdes de trabalho individual do que em grupo (e.g., a leitura silenciosa de um
livro). As condigdes ambientais que modulam a efetividade de consequéncias
comportamentais séo, portanto, parte da contingéncia de reforcamento sobre a qual uma
anélise do comportamento se debruca (Michael, 2004, 2007).

Na Anélise do Comportamento, a “motivag¢ao” é entendida como um processo
comportamental que esta diretamente relacionado, mas que é diferente de reforcamento
(Skinner, 1953). Em termos comuns, pode-se diferenciar esses dois processos ao dizer
que, os “motivos” que uma pessoa tem para se comportar se referem as consequéncias a
serem produzidas pelo seu responder, enquanto que a “motivacao” esta relacionada aos
eventos que estdo presentes antes de o responder ocorrer e que tornam tais
consequéncias necessarias por um determinado momento (Michael, 1993).

O processo da “motivag@o” foi sistematizado e denominado por Michael (e.g.,
1993, 2004, 2007) de Operacdo Motivadora (OM) (motivating operation). Uma OM ¢é
definida como uma mudanca no ambiente (operacédo ou condicao de estimulo) que altera
momentaneamente* a efetividade de consequéncias comportamentais e evoca partes do

repertorio do organismo relacionadas com a producdo dessas consequéncias, cuja

* Diz-se que a OM afeta momentaneamente o organismo, pois seus efeitos sio produzidos na presenca de
uma OM e ndo em sua auséncia. Esses efeitos sdo diferentes dos efeitos do reforgamento, o qual afeta o
organismo de maneira extensa e duradoura (Michael, 2004; Skinner, 1953), produzindo efeitos que séo
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efetividade foi alterada pela OM (e.g., Michael, 1993, 2007). Os exemplos de OM mais
comumente mencionados na Andlise do Comportamento s&o a privacao, a saciacdo e a
estimulacdo aversiva (Skinner, 1953). Quando se restringe 0 acesso de uma pessoa a
alimentos por um determinado periodo de tempo, a efetividade refor¢adora de alimentos
aumenta e comportamentos que foram reforcados no passado pela producdo de
alimentos passam a ocorrer com maior frequéncia (privacdo), tais como abrir a
geladeira, cozinhar, dirigir-se até um restaurante ou ligar para um servigo de entrega
domiciliar de alimentos. Inversamente aos efeitos da privacéo, a ingestdo de alimentos
reduz a sua efetividade reforcadora e reduz a frequéncia com que comportamentos que
produzem alimentos séo emitidos (saciacdo). Na estimulagdo aversiva, por sua vez, a
apresentacdo de um evento aversivo (e.g., inicio de uma dor de cabeca) estabelece a sua
propria remocdo como um reforgco eficaz e evoca comportamentos que, no passado,
produziram essa remocao (e.g., tomar um analgésico).

Eventos cuja capacidade de alterar o valor de consequéncias é de origem
filogenética foram classificadas por Michael (1993) como Operagdes Motivadoras
Incondicionadas (OMIs), tais como a privacgdo, saciacdo e estimulacdo dolorosa. As
Operacgdes Motivadoras Condicionadas (OMCs) sdo aquelas cuja capacidade alteradora
de valor de consequéncias foi adquirida durante a histéria do individuo (Michael, 1993,
2007). OMCs podem ser observadas nos dois exemplos seguintes: a) quando uma
professora instrui uma determinada tarefa aos seus alunos, a instrugdo aumenta
momentaneamente a efetividade reforcadora dos itens necessarios para a execugdo da
tarefa, evocando momentaneamente comportamentos que produzam acesso a esses
itens; e b) quando uma determinada atividade adquire propriedades aversivas

condicionadas para um aluno, provavelmente devido as suas dificuldades em realiza-la

especialmente observados em sua auséncia (tal como em curvas de extincdo ou de esquemas de
reforcamento intermitente).
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com sucesso e devido a punic¢Bes associadas a esse desempenho: a propria execucao da
tarefa ou solicitacdes da professora para executa-la estabelecem a sua interrupcdo como
reforco eficaz e evocam respostas de fuga e esquiva que no passado tenham
interrompido, evitado ou adiado a exposi¢do a tarefa, tais como relatar uma falsa dor de
cabeca (i.e., mentir), pedir para ir ao toalete, engajar-se em comportamentos
inapropriados, procrastinar a tarefa, copiar as respostas do colega ao lado etc. Essa
interpretacdo se aplica a toda apresentacdo de estimulo aversivo condicionado, pois ela
sempre exerce funcdo de OMC, estabelecendo a sua remocdo como reforco eficaz e
evocando comportamentos que produzam essa remogéo (Michael, 1993, 2007).

Considerar esse processo em um programa de ensino € fundamental para se
compreender a “motivacdo” de um aluno, especialmente se ele possui uma historia
anterior de fracasso académico em relacdo ao repertdrio que se pretende ensinar. Em
€asos como esse, ¢ comum que a “motivagdo” do aluno Seja negativa para a execucdo da
tarefa: o aluno executa a tarefa (quando a executa) para evitar ou eliminar eventos
punitivos ao invés de engajar-se pela producdo de consequéncias reforgcadoras positivas
(concluséo da tarefa, notas, atencdo do professor, elogios etc.). Por isso, a elaboracéo de
um programa de ensino requer que o programador esteja atento as variaveis que afetam
o valor da tarefa realizada, evitando que a intervencdo comportamental se torne mais um
ambiente com propriedades aversivas para o aluno que apresenta dificuldades.

Intervir sobre repertorios académicos pode, muitas vezes, ser um desafio.
Especialmente para aqueles repertdrios que dependem exclusivamente de um arranjo
arbitrario de contingéncias para serem ensinados. Muitos anos foram necessarios para se
descobrir que ndo existem consequéncias naturais que possam ser eficientemente usadas
para modelar os estagios iniciais de repertorios de leitura e de escrita, pois esse tipo de

comportamento € necessariamente um produto cultural avancado (Skinner, 1957, 1982).
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Apenas posteriormente & aprendizagem de repertorios elementares de leitura e escrita é
que consequéncias naturais poderdo ser produzidas e se encarregardo de sua
manutenc¢do ao longo da vida de um individuo (de Rose, 2005; Skinner, 1982). Portanto,
ndo se pode esperar que um aluno se interesse naturalmente por leitura para entdo dar
inicio a uma intervengdo. Uma intervencdo deve primeiro garantir que o aluno se engaje
na tarefa e seja bem sucedido, aprendendo comportamentos elementares que compdem
0 repertdrio de interesse. Depois de ter aprendido um repertério elementar de leitura
com compreensdo, é que o aluno poderd comecar a interessar-se intrinsecamente pela
tarefa, como um resultado direto de seu engajamento bem sucedido (Skinner, 1984).
Isso € especialmente necessario com alunos que apresentam dificuldades para aprender
esse repertorio, pois eles raramente sdo expostos a situacdes de sucesso em atividades
relacionadas. Um ambiente que ofereca a eles a possibilidade de serem bem-sucedidos
sera capaz de produzir mudancas significativas em seus desempenhos.

No Brasil, um conjunto importante de estudos consolidou o desenvolvimento
de um curriculo de ensino individualizado de habilidades elementares de leitura e escrita
baseado em principios de aprendizagem da Analise do Comportamento. Esse programa
de ensino é denominado Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (de Rose,
de Souza, Rossito, & de Rose, 1989), o qual vem sendo desenvolvido e aprimorado ao
longo dos ultimos 25 anos. Diversos estudos sistematicamente demonstraram sua
eficacia para o ensino de repertorios elementares de leitura e escrita para pessoas que
apresentam dificuldades em aprender a ler e a escrever por meio de métodos
convencionais de alfabetizacdo, principalmente criangcas com historico ou em situacédo
de risco de fracasso escolar (e.g., de Rose, de Souza, & Hanna, 1996; de Rose et al.,
1989; de Rose, de Souza, Rossito, & de Rose, 1992; de Souza & de Rose, 2006; de

Souza, de Rose, Faleiros, Bortoloti, Hanna, & Mcllvane, 2009; de Souza, de Rose,
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Fonseca, & Hanna, 1999; Hanna, de Souza, de Rose, & Fonseca, 2004; Melchiori, de
Souza, & de Rose, 1992, 2000). Em um contexto educacional como o brasileiro, no qual
grande parte dos alunos matriculados em escolas publicas apresenta baixos indices de
desempenho em leitura e escrita, medidas remediativas oferecidas por programas como
esse se fazem necessérias (de Rose et al., 1989, 1992).

O programa de ensino (daqui em diante chamado de Programa de Leitura) foi
elaborado com base no paradigma da equivaléncia de estimulos (Sidman, 1971, 1994;
Sidman & Cresson, 1973; Sidman & Tailby, 1982) e em procedimentos de exclusdo
(Dixon, 1977; Ferrari, de Rose, & Mcllvane, 1993; Mcllvane, Wilkinson, & de Souza,
2000; Stoddard, de Rose, & Mcllvane, 1986), os quais tém se mostrado eficazes no
desenvolvimento de repertérios de leitura e escrita (e.g., de Rose, de Souza, & Hanna,
1996; de Souza & de Rose, 2006; de Souza et al., 2009).

O uso do paradigma da equivaléncia de estimulos ocorre por meio de
procedimentos de emparelhamento com o modelo (matching-to-sample - MTS) e MTS
com construcdo de resposta (constructed-response matching-to-sample, CRMTS). Tais
procedimentos apresentam vantagens no ensino de leitura e escrita, pois permitem a
formacédo de classes de estimulo sem que todas as relacdes a serem aprendidas sejam
diretamente ensinadas. Isso ocorre, pois 0 ensino direto de determinadas relagcdes gera
ndo apenas o seu estabelecimento no repertorio do individuo como também a
emergéncia de relagcbes ndo ensinadas diretamente (Sidman, 1971, 1994; Sidman &
Cresson, 1973; Sidman & Tailby, 1982), o que torna o processo de ensino mais
econdmico (de Souza & de Rose, 2006; Hiibner, 2001).

O procedimento de exclusdo, por sua vez, &€ vantajoso, pois 0 nimero de erros
apresentados pelo participante na tarefa € minimizado. Isso ocorre, pois um novo

estimulo de comparacdo € inserido nas tarefas de emparelhamento apenas junto a
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estimulos que ja foram corretamente selecionados em tentativas anteriores. Dessa
forma, aumenta-se a probabilidade de o participante selecionar o novo estimulo de
comparacdo diante de um novo estimulo modelo. Segundo Ferrari et al. (1993), tais
procedimentos mostraram-se mais bem sucedidos no ensino de emparelhamento
auditivo-visual e na emergéncia de nomeacéo de estimulos visuais, o que é fundamental
para o ensino de leitura e escrita.

Os estudos realizados com o Programa de Leitura durante a primeira década
deram origem a um programa em uma versdo em papel (de Rose et al., 1996; de Rose et
al., 1989, 1992; de Souza et al., 1999; Hanna et al., 2004; Melchiori et al., 1992, 2000).
Essa versdo foi transposta para uma versao informatizada alguns anos depois (Rosa
Filho, de Rose, de Souza, Hanna, & Fonseca, 1998; Ynoguti, 2002) e, desde entdo, o
formato informatizado tem sido aprimorado em novas versdes (de Souza et al., 2009; de
Souza & de Rose, 2006; de Souza, de Rose, Hanna, Calcagno, & Galvédo, 2004).
Atualmente, grande parte do Programa de Leitura € mediada pelo software Gerenciador
de Ensino Individualizado por Computador (GEIC) (Orlando, Capobianco, Bela, de
Souza, Teixeira, & de Rose, 2009), o qual foi especialmente desenvolvido para a
conducdo de pesquisas e intervengdes educacionais em computador. O GEIC é uma
plataforma que permite o desenvolvimento de programas de ensino, dentre eles, uma
parte do Programa de Leitura. Por meio do GEIC, os procedimentos podem ser
acessados e aplicados pela internet e os dados produzidos durante as sessdes séo
enviados a um servidor (atualmente, sessdes podem ser conduzidas no modo offline e
serem posteriormente inseridas no sistema online). Com isso, as informaces referentes
a aplicacdo do Programa de Leitura por meio do GEIC permanecem armazenas em um
banco de dados comum que pode ser remotamente acessado por pesquisadores e

monitores que aplicam o programa (Marques, Golfeto, & Melo, 2011).
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O Programa de Leitura é composto por trés modulos de ensino: Mddulos 1, 2 e
3. Os procedimentos dos Modulos 1 e 2 sdo aplicados em versdes informatizadas. O
Mddulo 1 se destina ao ensino de habilidades basicas para a leitura de palavras com
silabas do tipo consoante-vogal, tais como bolo, muleta e pipa, o qual foi utilizado no
presente trabalho. No Modulo 2 sdo ensinadas palavras mais complexas, que
apresentam dificuldades da lingua portuguesa, tais como taca, roga, cego, doce, bolha,
galho, garfo, curva, barco, branco e figura. O Mdadulo 3 se refere & conducéo de leitura
de pequenos textos de livros infantis monitoradas por um aplicador treinado (e.g.,
pesquisador, professor, auxiliar de pesquisa, monitor etc.). Esse terceiro médulo era
apenas aplicado sem a utilizacdo de computador e, atualmente, a primeira versdo
informatizada encontra-se em fase de programacao.

O presente estudo foi realizado com a aplicacdo do procedimento do Médulo 1
mediado pelo GEIC, o qual é composto por 20 passos de ensino divididos em cinco
unidades®. A cada passo de ensino sdo ensinadas diretamente trés palavras (i.e., relaces
que envolvem tais palavras), o que gera um total de 60 palavras diretamente ensinadas
no procedimento. Os passos de ensino séo realizados em blocos de tentativas compostas
por tarefas de emparelhamento com o modelo auditivo-visual com palavras, silabas ou
figuras (AC e AB), copia de palavras e ditado com construgédo da resposta (CE e AE). A
cada inicio e fim de uma unidade sdo avaliados os repertorios derivados de nomeacdo de
palavras (CD) (o qual serd chamado de leitura), escrita com constru¢do de resposta
diante de palavra ditada (AE) e escrita cursiva (AF) (chamados de ditado), selecdo de
palavra escrita diante de figura (BC) e selecéo de figura diante de palavra escrita (CB)
(chamados de equivaléncia). Tais repertérios sao avaliados em relacdo a palavras que

estavam presentes nos passos de ensino (palavras de ensino) e em relacdo a palavras

% Uma descricéo detalhada do procedimento do Médulo 1 sera apresentada na secéo de Método.
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compostas pelas mesmas silabas das palavras de ensino, porém em uma sequéncia
diferente (palavras novas). Esse teste é realizado para verificar a extensdo do controle de
respostas textuais e escritas para unidades minimas que compdem as palavras (tais
como silabas e letras). Esse processo é chamado de generalizagdo recombinativa (e.g.,
Goldstein, 1983; Muller, Olmi, & Saunders, 2000; Suchowierska, 2006).

Os estudos realizados nas duas primeiras décadas com Programa de Leitura
aprimoraram a efetividade do programa no ensino dos repertérios-alvo (leitura, escrita e
equivaléncia) e definiram sua estrutura principal: um programa individualizado, no qual
0 repertdrio a ser ensinado é dividido em pequenas unidades (as quais podem ser
revisadas e repetidas até que a aprendizagem seja completa), estruturado por meio de
procedimentos de ensino de MTS e CRMTS, baseados no paradigma de equivaléncia de
estimulos (e.g. de Rose et al., 1989, 1992), em procedimentos de exclusdo (e.g., de
Rose, et al., 1996; Melchiori et al., 1992) e em procedimentos que promovem a
generalizacdo recombinativa (e.g., de Souza et al., 2009; Hanna et al., 2004). Tais
estudos eram predominantemente conduzidos em uma Unidade de Leitura, que € um
ambiente de laboratorio especialmente preparado para aplicacdo do programa na
universidade.

Alguns estudos realizados durante esse periodo e uma geracao de estudos mais
recentes ampliaram o escopo de aplicacdo do programa para o atendimento de pessoas
com diferentes perfis educacionais, tais como pré-escolares (Melchiori, 1992), pessoas
com deficiéncia intelectual (e.g., Benitez, 2011; de Freitas, 2012), pessoas com atraso
global do desenvolvimento e adultos analfabetos (e.g., Melchiori, 2000). Além disso,
esses estudos ampliaram o0 numero de contextos nos quais a aplicagdo do programa

ocorre, como, por exemplo, em escolas publicas localizadas em diferentes cidades (e.g.,
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Golfeto, Marques, Veiga, Benitez, & de Souza, 2011; Marques, 2014; Reis, 2013; Reis,
de Souza, & de Rose, 2009) e na residéncia dos participantes (Benitez, 2011).

Reis et al. (2009) conduziu um estudo com o objetivo de avaliar a eficiéncia do
procedimento do Mddulo 1 quando aplicado em escolas por professores. O estudo foi
conduzido em trés escolas de um municipio de pequeno porte com delineamento de
grupo, permitindo avaliar a aplicabilidade do procedimento em uma escala mais ampla
do que aquela avaliada nos estudos anteriores. Participaram do estudo 64 criangas com
dificuldades na aprendizagem de leitura e escrita, 42 meninos e 22 meninas, de 6 a 11
anos, matriculadas no 1°, 2° ou 3° ano do ensino fundamental, em uma das trés escolas.
O Grupo Experimental era composto por 38 criancas e o Grupo Controle por 26
criangas. O Grupo Experimental foi exposto ao procedimento do Médulo 1 e o Grupo
Controle passou por atividades com as mesmas caracteristicas gerais do procedimento,
porém a tarefa era de selecionar figuras diante do nome ditado e de nomeé-las. A
exposi¢do do Grupo Controle a uma atividade garantiu o controle de possiveis efeitos
do atendimento individualizado que os participantes do Grupo Experimental recebiam
durante a aplicacdo do procedimento (e.g., acesso a consequéncias imediatas para o
desempenho e a computadores). Ao final do experimento, o Grupo Controle foi exposto
ao procedimento de ensino tal como o Grupo Experimental. O procedimento utilizado
por Reis et al. (2009) para o Grupo Experimental foi mediado pelo software de Rosa
Filho et al. (1998). Nessa versdo, o Modulo 1 era composto por 17 passos de ensino
(quatro unidades) ao invés de 20 passos (cinco unidades), como € atualmente.

Os resultados de Reis et al. (2009) mostraram que ambos 0s grupos obtiveram
ganhos significativos entre a avaliagéo inicial e final dos repertorios de leitura (CD),
ditado por composicdo de palavras (AE) e ditado manuscrito (AF) com palavras de

ensino e novas, porém os ganhos do Grupo Experimental foram superiores em
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comparagdo ao Grupo Controle: no Grupo Experimental, observou-se ganhos de 0 a
94% e 96% de acertos em leitura, de 1 e 3,4% a 78,1 e 72,1% em ditado por
composicdo e de 1,3 e 0,5% a 73,1 e 66,6% em ditado cursivo; o Grupo Controle
apresentou indices iniciais de 0 a 6,2% e indices finais maximos de 35% nessas tarefas.
Os desempenhos mais elevados do Grupo Experimental em comparagcdo ao Grupo
Controle nas avaliagdes finais foram atribuidos & aplicacdo do procedimento. Os
resultados do Grupo Experimental replicaram dados de estudos anteriores (tais como, de
Rose et al., 1996; de Souza & de Rose, 2006; de Souza et al., 2004; e Melchiori, 1992,
2000), nos quais se observaram consistentemente ganhos mais expressivos e
desempenhos mais acurados em leitura de palavras de ensino do que de palavras novas.
Além disso, o estudo de Reis et al. (2009) corrobora dados anteriores, 0s quais
mostraram que, embora 0s ganhos obtidos em ditado ap6s a exposicdo ao Modulo 1
sejam expressivos, eles costumam ser inferiores e mais variaveis do que ganhos em
leitura.

Em um estudo posterior, igualmente conduzido em escolas, cujo objetivo foi
desenvolver um procedimento efetivo para o ensino de escrita sob controle de ditado,
Reis (2013) discute que, mesmo em um procedimento que visa desenvolver tanto leitura
quanto escrita, 0 desempenho que se desenvolve com precisdo € aquele para o qual
existem contingéncias [mais sistematicamente] programadas. Isso sugere que, com
relacdo ao procedimento do Mddulo 1, as contingéncias parecem favorecer o ensino de
leitura e em, menor grau, a escrita. Outra interpretacdo possivel a esse dado apresentada
por Reis (2013), € que o repertorio de escrita possa ser mais complexo do que o
repertorio de leitura e, portanto, mais dificil de ser ensinado.

O estudo de Reis et al. (2009) demonstrou a generalidade do procedimento do

Modulo 1 em uma aplicacdo em contexto escolar conduzida por professoras. Seu estudo
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diferiu de estudos anteriores, pois esses foram conduzidos em sua maioria em ambiente
de laboratdrio e devido a uma demanda primordialmente de pesquisa. Para Reis et al.
(2009), o objetivo principal da aplicacdo do programa era atender a uma solicitacdo da
prefeitura de uma cidade de pequeno porte sobre as necessidades dos alunos de trés
escolas. Reis et al. (2009) apontam que o monitoramento das sessdes por professoras
também apresenta diferencas importantes em relagdo ao monitoramento realizado por
pesquisadores. Embora as professoras tivessem sido treinadas e supervisionadas por
pesquisadores, elas ndo desenvolveram autonomia para tomar decisdes com relagdo a
alunos que apresentavam muitas repeticdes em sessdes de ensino, provavelmente devido
a falta de familiaridade com aspectos do procedimento para 0s quais 0s pesquisadores
possuem conhecimento.

Essa questdo se tornou alvo de discussdo em uma andlise posterior conduzida
por Golfeto et al. (2011) sobre a aplicacdo do procedimento do Mdédulo 1 em uma
versdo mediada pelo GEIC e monitorada por professoras de escolas municipais de uma
cidade diferente daquela onde foi conduzido o estudo de Reis et. al (2009). Essa
aplicacdo foi realizada para atender a uma solicitacdo da prefeitura de um municipio no
interior do estado de Sdo Paulo, com a qual foi realizado um convénio para o
atendimento de criancas que apresentavam dificuldades em leitura e escrita nas escolas
municipais da cidade.

A mediagdo do procedimento pelo GEIC e a aplicacdo em larga escala por
meio desse software representou uma mudanga importante para os pesquisadores. A
transposicdo da versdo informatizada do Programa de Leitura para a plataforma GEIC
viabilizou o acompanhamento remoto de sessGes aplicadas por pesquisadores,
professores, familiares de participantes etc., nos diferentes contextos de aplicacdo do

programa. Além disso, o GEIC possibilitou a transi¢cdo totalmente automatizada das
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sessdes de ensino e de teste ao longo do mddulo, sem que o monitor precise programa-
la no inicio da sessdo (caso seja necessario, 0 GEIC também permite que essa transicao
seja realizada manualmente).

Foi nesse contexto, portanto, que a aplicacdo em larga escala do procedimento
do Médulo 1 foi realizado por professoras da escolas durante o periodo de contraturno
dos alunos da cidade conveniada ao programa de pesquisa. Golfeto et al. (2011)
analisaram a eficacia do procedimento durante essa aplicacdo. Foram comparados 0s
repertorios iniciais em leitura de 232 alunos do ensino fundamental, de 8 a 10 anos, com
0s seus desempenhos apresentados ao longo do procedimento. Os alunos foram
distribuidos em trés grupos de acordo com o desempenho inicial em leitura: abaixo de
40% de acertos, entre 40 e 70% e acima de 70% de acertos. Grande parte dos alunos
(57,4%, 134 alunos) apresentou desempenho inicial inferior a 40% de acertos, 30,6%
dos alunos (71 alunos) apresentaram desempenho superior a 70% de acertos e 12 % do
alunos (28 alunos) apresentaram desempenho inicial intermediario, entre 40 e 70% de
acertos. Verificou-se que quanto mais baixo era o repertorio de entrada dos alunos,
menos eles avangaram no procedimento durante um ano letivo (fevereiro a novembro),
sendo que a grande maioria dos alunos ndo concluiu o0 Médulo 1 nesse periodo.

De um modo geral, os trés conjuntos de alunos precisaram de um numero
maior de sessdes de ensino para completarem os passos da Unidade 1 (Passos 1 a 5),
principalmente para os participantes com desempenho inicial inferior em comparagéo
aos demais participantes. A partir do Passo 5 em diante, 0 numero de repeti¢des reduziu
consideravelmente para os trés conjuntos de participantes e essa reducdo foi mais
acentuada para participantes com desempenho inicial inferior (devido ao nimero mais
elevado de repeticGes apresentadas no inicio do procedimento). Contudo, esse dado

deve ser interpretado levando-se em consideracdo que o numero de alunos que
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atingiram essa etapa do médulo e que efetivamente o finalizaram foi muito inferior ao
namero total de alunos participantes.

Os dados apresentados por Golfeto et al. (2011) sugerem que, embora as
professoras tenham sido expostas a um treinamento inicial para a aplicagdo do
procedimento no GEIC e tenham passado por supervisdes esporadicas com
pesquisadores, isso parece ter sido insuficiente para tornar o monitoramento das
professoras sensivel ao comportamento dos alunos quando havia um ndmero excessivo
de repeticdes, ou, para torna-lo eficaz na remedicdo das condi¢cdes que impediam a
continuidade da realizagdo da tarefa. Essa dificuldade foi apontada por Reis et al.
(2009), quando se descreveu a dificuldade de algumas professoras em tomar decisdes
quando os participantes apresentavam muitas repeticdes durante os passos de ensino.
Isso ressalta a importancia de se considerar esse aspecto quando as aplicagfes do
procedimento sdo realizadas por profissionais que ndo possuem repertério de anélise de
contingéncias de ensino.

As dificuldades relatadas por Reis et. al (2009), entretanto, ndo pareceram
comprometer o fluxo de aplicagdo do procedimento como aquele verificado por Golfeto
et al. (2011). Essa aparente diferenga existente entre esses estudos pode ter ocorrido
devido a um acompanhamento mais frequente das professoras realizado por Reis et al.
(2009) e, também devido as diferengas entre os tipos de software utilizados. Em Reis et
al. (2009), o software utilizado (Rosa Filho et al., 1998) requeria a transicdo manual
entre sessdes, 0 que exigia que o monitor fizesse um registro diario do avango dos
participantes ao longo das sessdes, de modo que a sessdo seguinte fosse apresentada ao
participante na sequéncia correta em relacdo a sess@o anterior. Essa rotina de registro
pode ter induzido a uma observacdo mais acurada por parte das professoras sobre o

andamento do aluno no procedimento. A transicdo automatizada oferecida pelo GEIC
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né&o pode, no entanto, ser interpretada como um aspecto prejudicial, pois ela representou
um avanco importante no contexto de aplicacdo do procedimento, tornando-o muito
mais eficiente e preciso em termos de programacdo. O que pode ser considerado é uma
necessidade de se incorporar um sistema de registro de sessdes para 0 monitor em
situacOes de aplicacdo como essas, aumentando a probabilidade de que ele se atente
para a evolucdo do aluno ao longo do procedimento e tome as medidas necessarias que
garantam um ensino individualizado eficaz.

Um monitoramento eficaz ndo prevé que se descreva ao aluno a resposta
correta a uma tentativa, mas requer que 0 monitor seja capaz de observar o
comportamento do aluno durante a aplicacdo e identificar aspectos da tarefa, do
responder do aluno ou do ambiente de aplicacdo que estejam contribuindo para a
producdo recorrente de erros. Para isso, 0 monitor ndo precisa ser formado em pesquisa
e, muito menos, ter conhecimento sobre a teoria que embasa o procedimento. E
necessario, no entanto, que o monitor se comporte sob controle dos aspectos que sdo
relevantes para o engajamento apropriado do aluno na tarefa, fornecendo solucgdes a
problemas no ensino sem que a resposta correta seja dada ao aluno. Sua intervencao,
quando necessaria, deve garantir que o comportamento do aluno fique sob controle da
tarefa apresentada pelo procedimento, de modo que ele consiga realiza-la de maneira
independente e bem-sucedida. Para que isso ocorra, € necessario algum nivel de
treinamento individualizado do monitor.

Benitez (2011; Benitez & Domeniconi, 2011) obteve resultados muito
favoraveis ao treinar familiares de pessoas com deficiéncia intelectual para monitorarem
a aplicacdo do procedimento do Mddulo 1 em sua propria residéncia. Objetivo do
estudo foi avaliar a aprendizagem de leitura e escrita de pessoas com deficiéncia

intelectual e analisar o monitoramento realizado por familiares nessas condicdes de
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aplicacdo. Em estudos anteriores, participantes com deficiéncia intelectual precisaram
de procedimentos remediativos para aprender a ler com a exposi¢do ao procedimento,
especialmente em relacgdo a palavras novas (e.g., Melchiori et al., 2000), o que justifica
0 desenvolvimento de procedimentos que promovam a adaptacdo do procedimento a
essa populacéo.

Participaram do estudo de Benitez (2011) seis jovens de 15 a 26 anos com
deficiéncia intelectual e seis familiares. Foram conduzidos treinamentos coletivos e
individualizados dos familiares por meio de reunides e supervisdes. O comportamento
de monitorar dos familiares foi analisado por meio dos registros de sessao e registros de
observacdo de filmagens das sessbes de aplicacdo do procedimento. As dicas
apresentadas pelos familiares aos participantes durante a aplicacdo do procedimento
foram categorizadas e analisadas (Benitez & Domeniconi, 2011). Dicas foram
consideradas adequadas quando se referiam a elogios e ao fornecimento de instrucao da
tarefa (repeticdo de instrugdes apresentadas na tentativa ou apresentagdo de instrugdes
adicionais). Dicas inadequadas foram aquelas nas quais 0 monitor apontava 0s erros
apresentados pelo participante e quando o monitor fornecia a resposta correta ou parte
dela ao participante.

Os resultados do estudo mostraram que cinco participantes finalizaram o
procedimento do Modulo 1. O nimero de sesses necessarias para atingir os critérios de
aprendizagem dos passos de ensino diminuiu ao longo da exposicdo ao procedimento,
assim como em estudos anteriores. Os dados da avaliacdo inicial e final mostraram
ganhos expressivos em leitura, principalmente em relacdo a palavras de ensino. Os
resultados da analise do monitoramento dos familiares mostraram que, de modo geral, o
numero de dicas apresentadas reduziu a medida que os participantes atingiam 0s

critérios de aprendizagem. Esse dado sugere que 0s participantes passaram a avangar no
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procedimento devido ao controle pela tarefa e menos devido as instrugdes dos
monitores. De modo geral, o estudo de Benitez (2011; Benitez & Domeniconi, 2011)
demonstra a efetividade do treino sistematico de monitores sobre a aprendizagem no
Programa de Leitura de pessoas que apresentam muitas dificuldades.

De Freitas (2012) conduziu um conjunto de quatro estudos delineados para
identificar e ensinar algumas habilidades de pré-requisitos para leitura, com base na
rede de relagbes comportamentais presentes no Programa de Leitura, a pessoas com
deficiéncia intelectual, sendo que algumas delas haviam sido anteriormente expostas ao
procedimento-padrdo, apresentando muitas dificuldades em realizd-lo com sucesso.
Como resultado desse conjunto de estudos, foi desenvolvido um programa de ensino de
algumas habilidades que foram consideradas habilidades de pré-requisitos para o ensino
de repertorios elementares de leitura a pessoas com esse perfil. Essas habilidades foram
identificadas empiricamente a partir dos estudos iniciais da pesquisa, 0s quais
determinaram a elaboracdo do programa de ensino nos estudos subsequentes. As
habilidades ensinadas foram aquelas necessarias para a formacgdo de classes de
estimulos equivalentes em tarefas de MTS ou de CRMTS: selecdo de figura diante de
palavra ditada (AB), identidade entre figuras (BB) e entre palavras (CC), selecdo de
palavra escrita diante de palavra falada (AC) e cOpia com constru¢do de palavra no
computador (CE) (CRMTS). Cada habilidade era desmembrada e era gradualmente
ensinada em diferentes tarefas que compunham as sessoes de ensino. A dificuldade das
tarefas aumentava gradualmente a depender do desempenho do participante, como, por
exemplo, ao agregar novos estimulos de comparacdo (letras) e ao ampliar o estimulo
modelo (palavra) em uma tarefa de cdpia por construcdo da resposta (CE) a medida que
0 participante aprendia a copiar corretamente cada uma das partes de uma palavra. Além

das modificacfes nos estimulos, mudangas estruturais importantes foram realizadas nas
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tarefas de ensino, como a incorporacdo de procedimento de fading (esvanecimento), a
exigéncia de respostas de observacgdo e a introducdo de uma topografia de resposta de
selecdo de estimulo de comparacdo diferenciada, chamada pelos autores de dragging-to-
sample (“arrastar para o modelo”), na qual o participante clicava sobre o estimulo e
mantinha a resposta de clicar enquanto direcionava o estimulo de comparacdo até o
estimulo modelo com o movimento do mouse. Os resultados dos quatro estudos
mostraram que o desenvolvimento e a aplicacdo do programa foram bem sucedidos,
dado que o ensino dos repertorios-alvo foi eficaz para os participantes, tanto para
aqueles que participaram de mais de um dos quatro estudos que compuseram a pesquisa
quanto para aqueles que foram expostos a versdo final do programa desenvolvido. A
eficacia do programa foi especialmente demonstrada com os resultados do quarto
estudo, no qual os participantes que haviam passado pelo programa de ensino pré-
requisitos realizaram o programa-padrdo com sucesso. O procedimento de dragging-to-
sample foi particularmente eficaz no ensino das habilidades com participantes que
apresentavam mais dificuldades.

Os estudos apresentados até entdo demonstram a generalidade com que o
procedimento do Mddulo 1 pode ser eficaz nos diversos contextos de aplicacdo e com
diversas populacGes, ou demonstram quais variagdes em sua estrutura podem adapta-lo
a diferentes contextos e populages. Seus resultados respondem a algumas das
perguntas que foram sendo feitas ao longo dos anos sobre a aplicabilidade do Programa
de Leitura a contextos externos ao laboratorio e a pesquisa. Além desses, outros
questionamentos foram surgindo, especialmente a medida que estudos foram realizados
com criangas em contexto de laboratdrio (Unidade de Leitura).

Observacgdes anedoticas dos pesquisadores sugeriram que 0 engajamento de

criancas no procedimento nem sempre era mantido ao longo de sua exposicéao a ele. O
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relato de pesquisadores e auxiliares de pesquisa responsaveis pelo monitoramento das
sessOes indicava que algumas criangas apresentaram uma diminuicdo de seu
engajamento nas tarefas do procedimento (e.g., demoravam mais tempo para dar inicio
e/ou para concluir tentativas) e um aumento do engajamento em atividades concorrentes
a tarefa (e.g., conversar com colegas ou com o monitor, pedir para sair da sala, solicitar
interrupcao da sesséo etc.).

No contexto em que o procedimento do Programa de Leitura € aplicado,
engajar-se na tarefa significa emitir um conjunto de respostas em relacdo a tarefa que
produzem o avango no fluxo de tentativas apresentadas durante o procedimento.
Olhando-se apenas para o participante, algumas topografias de resposta podem ser
tomadas como um indicio de que a tarefa estd sendo executada, tais como olhar em
direcdo a tela do computador, mover e clicar o0 mouse e manter fones de ouvidos
posicionados sobre as orelhas. Sem esse conjunto de respostas, dificilmente a tarefa
seria realizada de maneira adequada e com sucesso. A pessoa pode, eventualmente,
distrair-se, olhando para o ambiente ao redor e interagir com colegas ao lado sem ter
prejuizos em seu desempenho e aprendizagem. Isso pode ocorrer especialmente em
procedimentos por tentativas discretas como o MTS, no qual sdo previstos momentos
em que o participante deve esperar pela transicdo entre tentativas até uma nova
apresentacdo da tarefa. Desta forma, o responder a tarefa €& caracteristicamente
interrompido nesse tipo de procedimento a cada fim de tentativa, ndo sendo possivel
emiti-lo de maneira continua. A execucao da tarefa costuma ocorrer a um determinado
ritmo, de modo que as pausas entre tentativas costumam ser breves para a maioria das
pessoas. Entretanto, pausas na execucdo da tarefa podem nem sempre decorrer da

estrutura do procedimento, ocorrendo devido a um decréscimo do valor evocativo e
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reforgador da tarefa. Nesse caso, seria observada uma deterioragdo do engajamento na
tarefa e da acuracia do desempenho, tal como relatado por pesquisadores.

Embora o relato dos pesquisadores ndo tivesse o respaldo de medidas diretas e
sistematicas sobre o engajamento dos participantes, eles chamaram a atencdo para o
estudo de variaveis envolvidas no procedimento e no contexto de sua aplicacdo que
pudessem ser responsaveis pela manutencdo ou pela interrup¢do do engajamento de
participantes, sendo que esta Ultima poderia levar ao insucesso na tarefa. Essa
preocupacéo resultou na conducdo de novos estudos que passaram a se debrucgar sobre
essas variaveis, comumente chamadas de “motivacionais”. Desta forma, a questdo da
motivacdo do aluno, tratada anteriormente (Skinner, 1953, 1968, 1982, 1984), foi
direcionada para o contexto de aplicacdo do Programa de Leitura e medidas de
procedimento passaram a ser elaboradas para se estudar o engajamento de criangas no
procedimento do Mdadulo 1. As seguintes perguntas sintetizam algumas das
preocupacfes que surgiram e que nortearam a elaboracdo de novos estudos: 1) A
exposicao repetida a palavras aprendidas pode afetar a eficiéncia do programa no ensino
de palavras ndo aprendidas? (Cordioli, 2009); 2) As consequéncias previstas no
procedimento sdo suficientes para garantir o engajamento de criangas na tarefa? Ou a
implantacdo de consequéncias adicionais € necessaria para suplementar o controle
exercido por consequéncias-padrao? (Cordioli, 2009); 3) A exposicdo a atividades
recreativas durante o programa aumenta sua eficiéncia (Lima, de Souza, Martinez, &
Rocca, 2010; Marques, 2014)? 4) A familiaridade do participante com as palavras a
serem ensinadas afeta a velocidade com que essas palavras sao aprendidas? (Lima et al.,
2010); 5) A incorporacdo do programa em um formato de jogo aumenta a preferéncia e

0 engajamento espontaneo dos participantes ao procedimento? (Marques, 2014); 6)
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Medidas sistematicas de observacdo confirmardo o relato de pesquisadores sobre a
reducdo do engajamento de participantes durante a exposic¢éo ao procedimento?

Lima et al. (2010; Lima, 2009) desenvolveram um programa de atividades
recreativas para o ensino de relacbes nome-objeto e verificaram os efeitos de sua
aplicacdo na aprendizagem de leitura e escrita durante o Programa de Leitura. Treze
criangas de 7 a 10 anos realizaram atividades de ensino informatizadas e atividades
recreativas. Os participantes foram expostos a uma de trés condi¢cdes de ensino de
relagbes nome-objeto, as quais envolviam o contato com objetos concretos (Condicao
Objetos), o contato com figuras que correspondiam as palavras de ensino do
procedimento (Condicdo llustracGes), ou o contato com figuras que correspondiam a
um conjunto de palavras ndo utilizadas no Programa de Leitura (Condi¢do Controle).
Eram ensinadas palavras familiares, ndo familiares e pseudopalavras. Antes dos passos
de ensino com palavras ndo familiares e pseudopalavras, eram realizadas as atividades
recreativas de contextualizagcdo dessas palavras. A despeito da condicdo de ensino a que
os participantes foram expostos, a familiaridade com as palavras ensinadas e o
estabelecimento das relagbes entre palavra falada e palavra escrita (AC) foram as
variaveis criticas para a aprendizagem de leitura e a velocidade com que ela ocorria. As
trés condigOes de atividades recreativas foram eficazes no ensino das relagbes nome-
objeto, 0 que sugere que a utilizacdo do objeto concreto durante o ensino nao teve um
efeito adicional sobre a aquisicdo do repertorio de leitura além daquele oferecido pelo
programa em sua versdo informatizada. Lima et al. (2010) discutem que a conducéo de
atividades recreativas durante a aplicacdo do procedimento parece ter desempenhado
um papel “motivacional” importante sobre o engajamento dos participantes, o que foi
sugerido pelos autores pela disposicdo e permanéncia dos participantes na situacao de

ensino de leitura, relatadas pela experimentadora. Esse efeito foi atribuido
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principalmente a interacdo que existia entre a experimentadora e 0s participantes
durante a utilizagdo dos materiais de cada uma das trés condicoes.

Cordioli (2009) conduziu dois estudos com criangas de 6 a 11 anos com baixo
repertorio de leitura com objetivo de aumentar a precisdo da linha de base para a
exclusdo incorporada no procedimento do Modulo 1 do Programa de Leitura e, além
disso, introduzir um sistema de consequéncias adicional aquele previsto a cada tentativa
programada. Na versdo padrdo do procedimento, quando o critério necessario para
finalizar um passo de ensino composto por trés palavras ndo era alcancado (devido a
erros cometidos em relacdo a uma, a duas ou as trés palavras), 0s participantes eram
invariavelmente expostos novamente ao passo de ensino completo na sessdo seguinte,
mesmo que tivessem cometido erros referentes a apenas uma ou a duas palavras.

A premissa de Cordioli (2009) era que, embora a estrutura do procedimento
garantisse a eficiéncia do ensino de leitura desde sua primeira versdo, fornecendo
consequéncias diferenciais para acertos e erros, a estrutura dos passos de ensino em
conjuntos fixos de trés palavras ndo permitia arranja-los de acordo com as necessidades
do participante, o que poderia deteriorar a capacidade reforcadora das consequéncias
planejadas devido a exposicdo repetida. A estrutura do programa foi modificada em
uma nova versdo de software, flexibilizando a maneira como o conjunto de palavras
ensinadas era apresentado durante uma sessdo de ensino. Na nova versdo, o acerto de
cada palavra era computado de forma independente, tomando-se como referéncia uma
lista completa das palavras a serem ensinadas no modulo. Essa lista era atualizada pelo
programa imediatamente apds a concluséo dos blocos de ensino, de acordo com 0s
critérios de cada bloco. Desta forma, o programa compunha o préximo passo de ensino

com base em trés palavras de ensino que ndo haviam sido aprendidas. Esse
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procedimento foi chamado por Cordioli (2009) de linha de base cumulativa, a qual era,
também, personalizada.

Além das modificaces estruturais do procedimento do Mddulo 1, Cordioli
(2009) introduziu um sistema de consequéncias adicional. Esse sistema consistia no
acesso a um “album de figurinhas” informatizado apresentado ao final das sessfes. O
album podia ser preenchido com até 60 figuras (quatro paginas com 15 figuras cada)
que correspondiam as 60 palavras de ensino do Médulo 1. As figuras eram
progressivamente disponibilizadas em trés niveis de opacidade (30%, 50% e 100%) a
medida que o participante atingia o critério de aprendizagem para cada palavra durante
0 bloco de pos-teste do passo (ao final da sessdo) e no bloco de retencéo (no inicio da
sessao seguinte).

O Estudo 1 foi realizado com cinco crian¢as que foram inicialmente expostas a
versdo-padrdo do programa e, posteriormente, a versdo modificada. O Estudo 2 foi
conduzido com 11 participantes, os quais foram todos expostos a versdo do
procedimento com a linha de base cumulativa personalizada. Os dados desses 11
participantes foram comparados a 14 participantes que completaram o Modulo 1 no
procedimento-padrdo. Os resultados mostraram que as modificagdes propostas por
Cordioli (2009) foram eficazes, aumentando o ritmo de aprendizagem dos participantes.
Esse aumento do ritmo foi demonstrado pelo namero maior de palavras aprendidas por
participantes em um menor numero de sessfes em comparacao a eles proprios, antes da
introducdo do novo procedimento (Estudo 1), ou em relacdo a participantes expostos
apenas ao procedimento-padrédo (Estudo 2). Esse dado sugere indicios de que a
exposicao repetida a palavras aprendidas pode reduzir a eficiéncia do procedimento.
Contudo, esses indicios devem ser interpretados com cautela, pois o estudo de Cordioli

(2009) ndo permitiu avaliar de maneira isolada os efeitos da linha de base cumulativa
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personalizada e do album de figurinhas, ndo sendo possivel afirmar, portanto, se um foi
mais eficaz do que o outro ou se foram eficazes em conjunto.

Assim como no estudo de Lima (2009), o album de figurinhas utilizado por
Cordioli (2009) promovia a contextualizagdo das palavras ensinadas e, além disso,
promovia 0 automonitoramento do participante sobre o seu desempenho ao final da
sessdo. Novos estudos sdo necessarios para desmembrar os efeitos isolados desse
conjunto de variaveis que compuseram o procedimento de Cordioli (2009) e, com isso,
fornecer pardmetros que possam ser incorporados no curriculo de ensino em questdo. O
aumento do ritmo de aprendizagem obtido por Cordioli (2009) se refere ao que foi
descrito por Skinner (1984) como “o aumento da eficacia do ensino”, devendo,
portanto, ser investigado de forma mais aprofundada.

O presente estudo e o estudo de Marques (2014) apresentam esfor¢cos comuns
na exploracdo de novas variaveis que possam afetar o engajamento de criancas durante
a exposicdo ao procedimento do Mddulo 1. Ambos os estudos foram conduzidos
concomitantemente em uma escola da rede publica municipal de uma cidade de
pequeno porte, em periodos alternados. A prefeitura municipal solicitou que os estudos
fossem conduzidos em uma mesma escola devido ao alto indice de alunos que
apresentavam dificuldades em leitura em comparacao as demais escolas do municipio.

Marques (2014) conduziu dois estudos. O Estudo 1 teve como objetivo avaliar
a transposicdo do procedimento do Mddulo 1 para a plataforma GEIC. Os desempenhos
de 11 participantes, oito meninos e trés meninas com 7 a 9 anos, expostos as Unidades 1
e 2 do procedimento mediado pelo GEIC, foram comparados com os desempenhos dos
participantes que compuseram o grupo experimental do estudo de Reis et al. (2009)
(N=38), expostos a versdo de software anteriormente utilizada nos estudos sobre o

Programa de Leitura (Rosa Filho et al., 1998). Os resultados mostraram que a aplicacao
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do procedimento foi eficaz para os 11 participantes, 0s quais apresentaram desempenhos
de leitura (CD), ditado (AE e AF) e equivaléncia (BC, CB) semelhantes aqueles do
estudo de Reis et al. (2009).

O Estudo 2 foi conduzido com o objetivo de verificar se incorporagdo do
procedimento do Modulo 1 em um formato de jogo poderia promover o engajamento de
criancas, o qual foi avaliado por medidas de preferéncia. Participaram 27 criancas, de 7
a 9 anos. Um procedimento de escolha em esquema de VI 6 para um grupo de
participantes e VI 12 para outro grupo era aplicado a cada inicio de sessdo para avaliar a
preferéncia dos participantes pelo formato em jogo ou pelo formato padrdo. A opcao
escolhida pelo participante determinava a versdo de procedimento a que ele seria
exposto durante a sessdo. Foram aplicadas as Unidades 1 e 2 do Médulo 1, cujas
estruturas foram mantidas em ambos os formatos. A diferenca para a versao em formato
de jogo era a contextualizacdo do procedimento em um enredo e a exposi¢do a jogos
recreativos mediados pelo programa. O enredo era composto por um personagem
principal escolhido e controlado pelo participante e por outros personagens que
interagiam com o personagem principal. Na interacdo entre os personagens do jogo, era
descrito ao participante a necessidade de resolver problemas, os quais podiam ser
solucionados ao completar tarefas dos passos de ensino do Mddulo 1. O layout da tela
durante as sessdes de ensino de teste continham os mesmos elementos que a verséao-
padréo (estimulo modelo e estimulos de comparagédo), porém com elementos graficos
adicionais (desenhos) que decoravam o fundo da tela das tentativas. Durante a transi¢cdo
entre tarefas de um passo de ensino (e.g., treino de palavras e treino silabico), o
participante percorria com seu personagem por um cenario e interagia com outros
personagens. A depender de seu desempenho na tarefa, o participante obtinha acesso a

jogos recreativos informatizados (Tetris, Snake e Jogo da Velha) durante o periodo de
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transicdo, os quais eram acoplados & programacdo do jogo e acessados por meio do
cenario.

De acordo com os resultados, verificou-se que 13 participantes preferiram a
exposicdo ao procedimento em formato em jogo, nove preferiram o formato padréo e
para cinco participantes ndo foi possivel identificar um padrdo de preferéncia
(indefinido). Ap6s a exposicdo as Unidades 1 e 2 do Mddulo 1, o formato de jogo
deixou de ser apresentado e era perguntado ao participante se ele preferia realizar a
tarefa de ensino no formato padréo ou se preferia retornar para a sala de aula. A opgéo
pela realizagdo da tarefa de ensino foi tomada como uma medida de engajamento
“espontaneo”. Dos 13 participantes que haviam sido predominantemente expost0os ao
formato de jogo (padrédo de preferéncia jogo), nove preferiram realizar a tarefa de ensino
em trés de trés oportunidades de escolha, dois participantes escolheram a tarefa de
ensino em duas de trés oportunidades e dois preferiram retornar para a sala de aula. Dos
nove participantes predominantemente expostos a versao-padrao (preferéncia padrao),
dois escolheram realizar a tarefa de ensino e sete preferiram retornar para a sala de aula.
Marques (2014) sugere como uma possivel interpretacdo dos dados, que a exposicao a
versdo de jogo tenha favorecido o engajamento dos participantes nas tarefas de ensino.

Os resultados da avaliacéo inicial e final mostraram ganhos significativos dos
repertorios de leitura e ditado para todos os participantes, porém nenhuma diferenca foi
encontrada entre os desempenhos apresentados por participantes com preferéncia por
jogo e versdo-padrdo, o que sugere que a versdo de procedimento usada ndo interferiu
na aprendizagem dos repertorios-alvo. Além disso, os dados sobre o numero de
repeticdes de passo mostraram que o tipo de versdo de procedimento néo interferiu no
numero de repeticdes apresentado pelos participantes. A anéalise de repeticdo de blocos

de ensino durante as sessdes de ensino mostrou que os participantes do Estudo 2
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(preferéncia por jogo ou padrdo) necessitaram de menos repeticdes de blocos para
concluir os passos de ensino em comparagdo aos participantes do Estudo 1, os quais néo
tiveram oportunidade de escolher entre o procedimento padrdo e o procedimento
mediado por jogo. Marques (2014) afirma que a oportunidade de escolher o tipo de
condigé@o de ensino pode ter gerado um engajamento mais eficiente na tarefa do que
quando essa possibilidade ndo é apresentada a crianca.

Assim como o estudo de Marques (2014), o presente estudo € parte do conjunto
de estudos exploratérios que visam o aprimoramento do curriculo para o ensino de
leitura e escrita presente no Modulo 1 do Programa de Leitura (Cordioli, 2009; Lima et
al., 2010). O presente estudo foi elaborado com o intuito de estender resultados de
estudos anteriores em dois sentidos: 1) introduzir uma nova variavel experimental (VI):
a producdo de pontos trocados por acesso a videos infantis; e 2) medir sistematicamente
uma nova variavel observada (VD): o engajamento de criancas a tarefa.

Introduziu-se a producdo de um ponto a cada tentativa correta e 0 acimulo de
pontos era apresentado em um contador na tela, com nimeros de até trés digitos. Os
pontos eram trocados ao final da sessdo pelo acesso a um video infantil selecionado
pelo participante. A escolha pela producdo de pontos trocados por video como uma
consequéncia suplementar as consequéncias-padrdo previstas no procedimento foi
determinada por alguns aspectos.

A imediaticidade com que um ponto é produzido em uma tentativa discreta foi
um dos aspectos que determinou a sua escolha como consequéncia adicional. 1sso
ocorreu devido a importancia da proximidade temporal entre consequéncias e o
comportamento sobre o qual se pretende produzir efeitos (Cooper et al., 2007a;
Horcones, 1987; Skinner, 1953, 1968). Diferentemente do estudo de Cordioli (2009), no

qual se utilizou o album de figurinhas como um recurso de automonitoramento de fim
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de sessédo (sendo, portanto, temporalmente atrasado em relacdo ao desempenho
apresentado nas tentativas discretas), pretendeu-se inserir uma nova consequéncia que
seguisse imediatamente a apresentacdo das consequéncias previstas no procedimento do
Maddulo 1, relacionada ao acesso a uma atividade recreativa ao final da sessdo (videos
infantis).

Outro aspecto favoravel a producdo de pontos € o seu carater informativo
acerca do desempenho do participante e cumulativo ao longo de uma sessdo. Uma vez
que fossem produzidos, os pontos permaneciam disponiveis na tela durante toda a
sessdo, diferentemente das consequéncias-padrédo e, quando produzidos, apresentavam
feedback ao participante sobre o nimero de acertos acumulados. Cooper et al. (2007a)
definem feedback como a apresentacdo de uma descri¢do (ou estimulo visual ou sonoro)
a uma pessoa sobre o seu proprio desempenho, o qual difere da defini¢do de reforco. A
definicdo de reforgco prevé um dado efeito fortalecedor sobre o responder que o
produziu, enquanto que o feedback é uma consequéncia que pode ou ndo exercer
alguma funcdo comportamental (i.e., reforco ou punigdo). No caso da producdo de
pontos no presente estudo, esperava-se que ele cumprisse ambas as funcdes, descritiva
de desempenho e reforgadora.

Em termos de programacéo do software, a insercao de pontos no procedimento
se mostrou conveniente devido ao baixo custo operacional com que ela pbde ser
programada na plataforma GEIC, sem gerar alteracbes que comprometessem a
disposicdo de estimulos na tela prevista pelo procedimento, dado que apenas um
componente era acrescentado (contador de pontos). Para pesquisadores que utilizam o
GEIC, essa alteracdo foi importante, pois ela permite que novos programas sejam

desenvolvidos com um sistema de pontos em vigor.
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O acesso a videos infantis como reforcador de troca (backup reinforcer)
mostrou-se conveniente, pois ele era oferecido pela experimentadora (ndo dependendo
de colegas ou de professores e funcionarios), envolvia uma atividade recreativa ao invés
de um reforcador tangivel, a um baixo custo, a atividade era realizada individualmente e
dependia do mesmo equipamento utilizado durante o procedimento (computador e fones
de ouvido). Além disso, essa atividade permitia a exposic¢do continuada do participante
a sequéncia de uma mesma histéria ao longo de varias sessbes (0 que reduz a
necessidade de ter muitos DVDs disponiveis).

Esse procedimento foi inspirado em procedimentos de economia de fichas, um
sistema de mudanca de comportamento amplamente consolidado na Anélise do
Comportamento, devido ao grande nimero de estudos com aplica¢fes bem sucedidas na
modificacdo de comportamentos indesejaveis e de dificil intervencdo (Cooper et al.,
2007Db). Esses estudos foram conduzidos principalmente nas décadas de 1960 e 1970 (p.
ex. Kazdin, 1982; Kazdin & Bootzin, 1972; McLaughlin & Malaby, 1972; O"Leary &
Drabman, 1971; Staats, Staats, Schutz, & Wolf, 1962). Estudos mais recentes tém
utilizado a economia de fichas principalmente em escolas e com diferentes populagdes
(p. ex. Maggin, Chafouleas, Goddard, & Johnson, 2011; Matson & Boisjoli, 2009; Sran
& Borrero, 2010). Nesse sistema, fichas (tokens) sdo usadas como reforcadores
condicionados generalizados imediatos para comportamentos-alvo em programas de
intervencdo. As fichas podem ser trocadas por uma variedade de itens ou pelo acesso a
atividades pré-selecionadas (backup reinforcers).

Além da introducdo de pontos trocados por acesso a videos, 0 uso de medidas
sistematicas de observacdo sobre o comportamento de participantes durante a aplicagédo
do Modulo 1 representou uma mudanca na forma de se estudar o engajamento de

participantes. Tais medidas permitem verificar aspectos do responder dos participantes
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que ndo sdo registrados pelo software. O registro do software garante que respostas as
tentativas discretas do procedimento sejam precisamente quantificadas, tais como o
nimero de interagBes corretas e incorretas a estimulos apresentados, o tempo para
emissdo de resposta contado a partir do inicio da tentativa (laténcia) e o nimero de
tentativas executadas. No entanto, respostas de interagdo do participante com aspectos
do ambiente externos ao ambiente mediado pelo computador ndo sdo sistematicamente
registradas, como dirigir o olhar para a tela do computador, aos colegas ou a pessoa
responsavel pelo monitoramento da aplicacdo do procedimento, permanecer sentado ou
levantar-se da cadeira, manter a mé&o apoiada sobre 0 mouse etc. Comportamentos que
viabilizam a execucéo da tarefa tais como aqueles que geram o contato do participante
com o mouse, com a tela do computador e as instrucbes apresentadas durante o
procedimento, podem ser considerados indicadores do engajamento dos participantes a
tarefa, enquanto que todos aqueles comportamentos que interrompem a interacdo do
participante com o programa sao concorrentes ao engajamento na tarefa e, portanto,
podem ser considerados comportamentos de dispersao a tarefa.

Desta forma, a elaboracdo do presente estudo pretendeu reunir ambas as
diretivas, introduzindo uma nova VI que pudesse promover um maior engajamento e,
portanto, uma aprendizagem mais eficiente e utilizando uma VD que ampliasse o
escopo de analise dos comportamentos envolvidos na aplicacdo do Programa de Leitura.

Portanto, o objetivo do presente estudo foi analisar a aprendizagem e o
engajamento de criancas durante a aplicacdo do Modulo 1 do Programa de Leitura sob
duas condicgOes gerais: 1) a0 manter as contingéncias vigentes na versao-padrdo do
procedimento (Procedimento-Padrdo); 2) Ao adicionar a producdo de pontos trocados
por acesso a videos infantis como consequéncia suplementar as consequéncias de acerto

padrdo (Procedimento-Ponto).
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Dois experimentos compuseram o presente estudo. No Experimento 1, um
conjunto de participantes foi exposto ao Procedimento-Padrédo (n = 7), enquanto que
outro conjunto de participantes foi exposto ao Procedimento-Ponto (n = 6). Os
desempenhos dos participantes foram analisados e os desempenhos médios foram
comparados entre 0s conjuntos de participantes expostos a cada procedimento.

Em funcgéo dos resultados do Experimento 1, o Experimento 2 foi elaborado
com o objetivo de analisar a aprendizagem e 0 engajamento de criangas expostas ao
Procedimento-Ponto, porém com ajustes nos pardmetros de acumulo de pontos e de
troca por videos, dando origem a uma versdo modificada do procedimento chamada de
Procedimento-Ponto’. Novos participantes foram recrutados para o Experimento 2 e
todos foram expostos ao Procedimento-Ponto’ (n = 8). Contudo, esses participantes
eram criangas mais jovens e com repertorios iniciais inferiores aos participantes do
Experimento 1. Isso ocorreu devido a uma mudanca do perfil das criangas que
necessitavam de atividades suplementares para aprendizagem de leitura e escrita de um
ano letivo para o outro na escola onde o estudo foi realizado. Outra condi¢do que
interferiu na conducdo do Experimento 2 foi a necessidade de interrompe-lo ao final do
ano letivo e, com isso, os participantes foram expostos a, no maximo, metade do
Modulo 1. Desta forma, além dos ajustes de procedimento realizados, o Experimento 2
contou com a introducdo desse conjunto de varidveis adicionais em relacdo ao
Experimento 1, as quais ndo eram inicialmente previstas.

As condicOes nas quais 0 Experimento 2 foi realizado produziu resultados que
levaram a conducdo de uma analise exploratoria da correlacdo entre a idade dos
participantes, seu repertorio inicial e 0os ganhos obtidos por eles entre a avaliacao inicial
e final. Mesmo diante de todas as limitacGes desse experimento, buscou-se encontrar

possiveis relaces entre as caracteristicas do participante e seu repertério, fomentando
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diretrizes para a aplicacdo do procedimento com criangas mais jovens que apresentem
repertério mais reduzido. Isso é especialmente importante considerando-se o contexto
no qual o Programa de Leitura encontra-se atualmente, sendo utilizado ndo apenas para
a conducao de pesquisas, mas também para aplicagdes em larga escala com criangas de

diferentes idades.
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Experimento 1

O Experimento 1 foi elaborado com o objetivo de analisar a aprendizagem e o
engajamento de criancas durante a aplicacdo do Modulo 1 do Programa de Leitura sob
duas condicgdes gerais: 1) a0 manter as contingéncias vigentes na versdo-padrédo do
procedimento (Procedimento-Padrdo); 2) ao adicionar a produgdo de pontos trocados
por acesso a videos infantis como consequéncia suplementar as consequéncias de acerto

padrdo (Procedimento-Ponto).

Método

Participantes

Participaram 13 criangas, nove meninos e quatro meninas, com idades entre 8 e
10 anos no inicio do estudo, matriculadas no 3° ou 4° ano do Ensino Fundamental
(periodo matutino ou vespertino) de uma escola municipal de uma cidade de pequeno
porte no interior do Estado de S&o Paulo. Quando selecionadas para o estudo, as
criancas apresentavam baixos repertorios de leitura e escrita e freqlientavam sala de aula
regular. A Tabela 1 apresenta a identificacdo dos participantes e suas caracteristicas
gerais, tais como idade, género e nivel escolar. A identificacdo dos participantes foi feita
de acordo com a condicao experimental a que foram submetidos: participantes expostos
ao Procedimento-Padrao foram identificados com sigla “S”, da palavra em inglés
Standard (e.g., S1, S2, S3) e participantes expostos ao Procedimento-Ponto foram
identificados com a sigla “T”, da palavra Token (e.g., T1, T2, T3). Sete participantes
(cinco meninos e duas meninas) foram expostos ao Procedimento-Padrédo (S1, S2, S3,
S4, S5, S6 e S7) e seis participantes (quatro meninos e duas meninas) foram expostos ao

Procedimento-Ponto (T1, T2, T3, T4, T5 e T6).
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Tabela 1
Idade, género e nivel escolar dos participantes expostos ao Procedimento-
Padréo (S) ou Ponto (T)

Procedimento  Participante Idade * Género  Nivel escolar
2011 2012
Padréo S1 7a7m M 3° 3°
S2 7a10m M 3° 3°
S3 8a 3m F 3° 40
S4 8a 5m F 3° 3°
S5 8a4m M 3° 490
S6 %9a M 40 5°
S7 9a 1m M 3° 3°
Média 8abm
Desvio padrédo 7m
Ponto T1° 9a 6m M 3° 40
T2 7a6m F 3° 40
T3 8a 9m F 3° 3°
T4° 7a10m M 3° 3°
TS5 8a 5m M 3° 3°
T6 10a 8m M 3° 40
Média 8a9m
Desvio padréo 14m
Total
Média 8abm
Desvio padrao 10m

Nota. * Idade no inicio do estudo, expressa em anos (a) e meses (m).
® Participantes expostos a parte do procedimento do Médulo 1 em 2010.

Os participantes T1, T3, T4 e T5 haviam sido expostos a uma parte do
procedimento do Modulo 1 em 2010, em uma aplicagdo monitorada por professoras da
escola. Durante essa aplicacdo, tais alunos tiveram um baixo aproveitamento no
programa: apresentaram muitas repeticbes de passos de ensino, pouco avango no

procedimento e baixos indices de acerto nos diversos repertorios avaliados no fim de
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2010, o que sugeriu pouco incremento dos repertorios-alvo do procedimento. Em 2011,
esses alunos continuavam apresentando baixos desempenhos em leitura e escrita e, por
isso, foram novamente recrutados. No presente estudo, porém, eles foram selecionados
para realizar o Procedimento-Ponto, o qual possuia elementos adicionais em relagdo ao

Procedimento-Padréo, o que poderia beneficia-los.

Local

O Experimento 1 foi realizado em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF) localizada na periferia de uma cidade de pequeno porte do Estado
de S&o Paulo. A EMEF atendia a 950 alunos distribuidos em trés turnos (matutino,

vespertino e noturno) e 38 classes.

Situacdo Experimental

As sessdes ocorriam em uma sala, representada na Figura 1, com dimensdes
aproximadas a 2 X 4 m, dividida em duas areas (A e B) separadas por uma divisoria de
madeira (d). O estudo foi conduzido na Area A, chamada de Liga da Leitura, que
possuia aproximadamente 2 X 2,5 m e era delimitada pelas paredes a, b, ¢ e divisoria d.
As paredes a e b eram perpendiculares e as paredes a e ¢ eram paralelas. A Area B era
um almoxarifado que continha materiais escolares usados por funcionarios da escola.

A Liga da Leitura estava equipada com cinco microcomputadores, cujos
monitores, mouse, fones de ouvido e teclado estavam sobre mesas individuais
lateralmente dispostas, duas diante da parede b e trés diante da parede a. Havia uma
cadeira diante de cada mesa. A camera filmadora permanecia no canto ab sobre uma

cadeira ou no canto ad sobre uma das mesas.
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No canto bc havia um arméario com materiais da Liga da Leitura e pertences de
quatro funcionérios da escola (inspetores). Entre os cantos bc e cd havia uma estante
que continha brinquedos e itens utilizados pelos inspetores. Na divisoria d havia duas
portas de acesso ao almoxarifado. Durante as sessdes, funcionarios da escola entravam e
saiam da sala, a depender da necessidade em acessar 0 almoxarifado, armario e estante.
O ambiente da Liga da Leitura era, em geral, um local com muito ruido proveniente da
parte externa a sala, principalmente durante os trés horarios de recreio ao longo de cada

periodo (trés intervalos de 20 minutos de manha e trés a tarde).

a Legenda

A Ligada Leitura
B Almoxarifado

%

Figura 1. Diagrama da sala onde ocorreram as sessfes experimentais.
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A tarefa experimental era realizada individualmente e sesses de até quatro
participantes transcorriam simultaneamente. Os participantes utilizavam fones de
ouvido e mouse. Durante algumas sessdes de teste, o participante respondia vocalmente
a algumas tarefas (e.g., nomeacdo de figuras e palavras) e escrevia em uma folha de

papel (ditado manuscrito). Nesse caso, a experimentadora registrava as respostas do

ao
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participante utilizando o teclado. Apenas a experimentadora utilizava o teclado, o qual
permanecia fora do alcance dos participantes durante as sessdes de ensino. As sessdes
duravam de 20 a 30 minutos e eram monitoradas pela experimentadora.

O estudo de Marques (2014) foi conduzido no mesmo local que o do presente

estudo e ambos transcorreram concomitantemente, em horarios alternados.

Equipamentos e Materiais

Foram utilizados quatro dos cinco microcomputadores disponiveis na Liga da
Leitura. Cada computador era equipado com tela de aproximadamente 15 polegadas e,
como condicdo para aplicacdo do procedimento no GEIC, era necessario 0 acesso a
internet e mouse, teclado e fones de ouvido acoplados. Para o Procedimento-Ponto,
também era necessario que a entrada e o leitor de DVD funcionassem adequadamente.
A conexdo e a velocidade da internet oscilavam com frequéncia, mantendo-se, em geral,
a uma velocidade baixa (em torno de 2 a 3 MBps). Em determinados dias, os problemas
de conexdo impediram a realizacdo de sessGes ou impediram o registro de sessdes
finalizadas: o participante finalizava um passo de ensino e os dados da sessdo ndo eram
registrados pelo programa (atualmente, o programa possibilita conduzir sessdes offline e
inseri-las posteriormente no sistema online quando a conexao e restabelecida).

As sessdes eram filmadas com uma camera Sony Handycam (HC32) fixada em
um tripé que permanecia sobre uma cadeira (canto ab) ou sobre uma mesa (canto ad).
Para sessOes de teste com ditado manuscrito foram usadas folhas de papel pautado, lapis
e borracha. DVDs com desenhos animados e filmes de tematica infantil (Anexo 1)

foram usados durante o Procedimento-Ponto.



62

Estimulos

Palavras ensinadas e testadas. Foram ensinadas diretamente relagdes que
envolviam 60 palavras dissilabas e trissilabas compostas por silabas do tipo consoante
e vogal (i.e., sem dificuldades da lingua, como encontros consonantais). Essas palavras
foram chamadas de palavras de ensino. Recombinacfes das silabas das palavras de
ensino compunham 40 palavras que poderiam ser aprendidas em relagOes testadas ao
longo do procedimento (daqui em diante denominadas de palavras novas). A descri¢do
completa das palavras de ensino e das palavras novas sera apresentada mais adiante na
Tabela 2.

Consequéncias para o desempenho. Diferentes tipos de estimulos eram
apresentados como consequéncias para 0 desempenho no Procedimento-Padrdo do
Mobdulo 1, a depender do tipo de tentativa (teste ou ensino) e a depender do
desempenho apresentado (correto ou incorreto). Tentativas corretas produziam
aleatoriamente a apresentagdo de: 1) um de cinco elogios programados (“Beleza!”,
“Isso!”, “Muito bem!”, “Muito bom!” ou “Otimo!”), se eram tentativas de ensino; ou
2) um de seis efeitos sonoros programados, se eram tentativas de teste. Cada efeito
sonoro correspondia a um trecho de trés segundos de duracdo de apresentacdo de sons
variados: uma nota musical, uma sequéncia de notas musicais (quatro tipos de
sequéncia, identificadas como “sequéncia” 1, 2, 3 ou 4 ou som de corneta. Tentativas
incorretas produziam: 1) procedimento de corre¢do (apresentacdo da instru¢do “nao,
ndo ¢” e a reapresentacao da tarefa), quando a tentativa era de ensino; ou 2) o
encerramento da tentativa, quando a tentativa era de teste.

Todas as consequéncias previstas no Procedimento-Padrdo (de acerto e de
erro) estavam presentes no Procedimento-Ponto, com a seguinte caracteristica

adicional: no Procedimento-Ponto, sempre que uma tentativa era finalizada
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corretamente, um ponto era acrescido na parte inferior da tela em um contador logo
apos a apresentacdo da consequéncia padrdo de acerto (efeito sonoro ou elogio), tanto
em tentativas de ensino quanto de teste. Ao final de todas as sessOes (de ensino e
teste), os participantes do Procedimento-Ponto assistiam a um trecho de no méximo 10

minutos de um dos videos infantis listamos anteriormente (Anexo 1).

Procedimento

Procedimentos éticos. A participacdo de todas as criangas foi autorizada pelos
pais ou responsaveis e 0 recrutamento de participantes e realizacdo da pesquisa nas
dependéncias da escola foram autorizados pela dire¢do da escola e pelo Departamento
de Educacéo e Cultura da cidade onde o estudo foi realizado (Anexo 2). O projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Federal de S&o Carlos: Parecer n°® 208/2011, Processo n° 23112.00007512011-29
(Anexo 3).

Selecdo de participantes e Avaliagdo inicial do repertdrio. Para a selecéo de
participantes foi aplicado um ditado com dez palavras simples (CAVALO, PETECA,
GAVETA, SINO, GOIABA, BIGODE, PALITO, SOPA, FADA e SACOLA) em todas
as turmas de 3° e 4° ano da escola onde o estudo foi conduzido. A direcdo da escola e
professoras recomendaram a selecdo de participantes nessas turmas.

Todas as criancas que apresentaram menos do que cinco acertos no ditado
realizaram individualmente, em trés sessdes de aproximadamente 20 minutos, a
Avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita informatizada (Fonseca, 1997), atualmente
mediada pelo GEIC (Orlando et al., 2009). Essa avaliacdo ¢ amplamente usada nos
estudos que aplicam o programa de leitura “Aprendendo a Ler ¢ a Escrever em

Pequenos Passos” (de Rose et al., 1989; 1996) como medida de pré e pos-teste, isto &,
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aplica-se antes do inicio do Programa de Leitura e logo ap6s a sua conclusdo. A
avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita é composta por 12 tipos de tarefas apresentadas
em um procedimento por tentativas discretas de emparelhamento com o modelo (MTS).
Seis tarefas sdo tarefas de “sele¢do”, que envolvem respostas de selecdo a estimulos de
comparacao disponiveis na tela (e.g., clicar com o cursor posicionado sobre uma palavra
ou figura) em relagfes de identidade ou arbitrarias: relacfes de identidade entre figuras
(BB) e entre palavras escritas (CC), relagbes arbitrérias entre palavras ditadas e figuras
(AB), palavra ditada e palavra impressa (AC), figura e palavra impressa (BC) e palavra
impressa e figura (CB). As demais seis tarefas que compdem a avaliacdo sdo tarefas de
“execucdo”, que envolvem a emissdo de respostas de nomeagdo de estimulos, escrita
manuscrita e escrita no computador (construcdo de palavras selecionando letras
disponiveis na tela); Sdo elas: nomeacdo de figuras (BD), cdpia com construcdo de
palavras no computador (CE) e copia manuscrita (CF), nomeacao de palavras, silabas e
letras impressas (CD), ditado com construgéo de resposta no computador (AE) e ditado
manuscrito (AF). Todas as tarefas envolviam relagbes compostas por palavras de ensino
ou palavras novas em suas diferentes modalidades (ditada, escrita ou figura).

Criancas que apresentaram até 30% de acertos® na tarefa de nomeacdo de
palavras (CD) durante a avaliacdo inicial foram convidadas a participar do estudo.

Modulo 1 do Programa Individualizado de Ensino de Leitura e Escrita.
Apobs a avaliacdo do repertorio inicial, todos os participantes foram expostos ao
procedimento do Mdédulo 1 do programa de ensino em software “Aprendendo a Ler ¢ a

Escrever em Pequenos Passos” (de Rose et al., 1989; Rosa Filho et al., 1998)

® Com excecdo dos participantes T1 e T2, os quais apresentaram, respectivamente, 53 e 49% de acertos
em nomeacgdo de palavras de ensino. Eles foram incluidos no estudo por apresentarem dificuldades
importantes de leitura, especialmente em relagdo a palavras de generalizagdo. Além disso, professoras
recomendaram a participacdo na pesquisa como atividade de reforco escolar.
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incorporado no GEIC na Versdo 2.1 de 2011°. O GEIC é uma plataforma utilizada para
pesquisa e intervencOes educacionais que permite 0 acesso remoto do Programa de
Leitura por um computador com acesso a internet (Marques et al., 2011).

O Moddulo 1 é um procedimento por tentativas discretas composto por 20
passos de ensino realizados em, no minimo, 20 sessdes de ensino (ha repeti¢cbes quando
necessario) e 12 testes divididos em 28 sessdes. Os passos de ensino e os testes sdo
distribuidos ao longo de cinco unidades (Unidade 1 a 5) e a cada inicio de unidade, é
realizado um treino de selecdo (AB) e nomeacdo das figuras (BD) a serem utilizadas na
unidade em questdo. Esse desempenho é pré-requisito para a realizagdo dos passos de
ensino. A Tabela 2 apresenta a sequéncia de sessdes de ensino e de teste programadas
no Mddulo 1, a distribuicdo de passos de ensino por unidades e as palavras de ensino e
palavras novas que poderiam ser aprendidas.

SessOes de ensino. Em cada passo de ensino, trés palavras eram diretamente
ensinadas, o que podia gerar, em um total de 20 passos, a aprendizagem de relagdes
envolvendo 60 palavras de ensino e 40 palavras novas pela recombinacdo das silabas
que compunham as palavras ensinadas. As sessdes de ensino eram caracterizadas pela
apresentacdo de uma sequéncia de tarefas, apresentadas em tentativas agrupadas por
blocos denominados de: 1) retencdo; 2) pré-teste geral; 3) ensino de palavras; 4) pés-
teste de palavras; 5) pré-teste silabico; 6) contextualizacéo silabica; 7) treino silabico; 8)
pos-teste silabico; e 9) pos-teste geral. Todos 0s passos de ensino possuiam a mesma
estrutura exceto o Passo de Ensino 1, no qual se realizava um treino de discriminagéo
adicional, em uma sequéncia de tentativas com apenas um estimulo de comparagédo
correto antes de apresentar tentativas com dois estimulos de comparagdo para promover

aprendizagem sem erros.

" A Versdo 2.1 era a mais recente no inicio do estudo. Atualmente, os Médulos 1 e 2 estdo disponiveis na
Versdo 2.2 de 2012.
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Tabela 2
Sequéncia de unidades, passos de ensino, palavras ensinadas por passo e de testes
previstos no Modulo 1 do Programa de Leitura (cf. Marques et al., 2011)

Unidade Passos de Ensino Palavras de ensino Palavras novas

Treino de Selecdo e Nomeacdo de Figuras da Unidade 1
Pré-teste da Unidade 1

Ensino 1 bolo, tatu, vaca

Ensino 2 bico, mala, tubo boca, lata, luta vale,
1 Ensino 3 pipa, cavalo, apito toco, mato, mapa, lobo

Ensino 4 luva, tomate, vovo

Ensino 5 muleta, fita, pato

Pés-teste da Unidade 1
Treino de Selegdo de Figuras da Unidade 2
Pré-teste da Unidade 2

Ensino 6 faca, janela, tijolo
) Ensino 7 fivela, café, tapete bigode, cabide, caneca, fada
Ensino 8 caju, moeda, navio fila, jaca, loja, tulipa
Ensino 9 dedo, fogo, panela
Pds-teste da Unidade 2
Testes Extensivos
Treino de Selecdo e Nomeacdo de Figuras da Unidade 3
Pré-teste da Unidade 3
Ensino 10 gaveta, sino, lua
3 Ensino 11 suco, salada, goiaba boneca, galo, lima, sacola
Ensino 12 sapo, violino, peteca sapato, sopa, lupa, tomada
Ensino 13 gato, menina, sofa
Pdés-teste da Unidade 3
Treino de Selecdo e Nomeacdo de Figuras da Unidade 4
Pré-teste da Unidade 4
Ensino 14 rua, cadeado, fuba
A Ensino 15 bule, uva, rédio camelo, fumo, palito, remo
Ensino 16 rio, vela, roupa rato, roda, tuba, vagalume
Ensino 17 mula, rede, aluno
Pdés-teste da Unidade 4
Treino de Selecdo e Nomeac&o de Figuras da Unidade 5
Pré-teste da Unidade 5
Ensino 18 zulu, rei, reza
5 Ensino 19 buzina, cazuza, senize azeitona, batizado, cozido, zeca
Ensino 20 azeite, azulejo, gaiola baleia, noite, zita, zuleica

P6s-teste da Unidade 5
Testes Extensivos

A Tabela 3 apresenta a sequéncia de blocos de tentativas do Passo de Ensino 1

e demais passos (2 a 20) e a Figura 2 ilustra a sequéncia tarefas e a disposi¢cdo de
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estimulos na tela em exemplos de tentativas realizadas em uma sessdo de ensino. Todos
0s passos de ensino eram compostos por tentativas de ensino, de sonda e de teste, as
quais diferiam entre si devido ao tipo de tarefa realizada (relagdo comportamental
envolvida) ou ao numero de estimulos de comparagdo apresentados em um mesmo tipo
de tarefa e diferiam quanto ao tipo de consequéncia de acerto e de erro programada. De

modo geral, todos os tipos de tentativas eram iniciados pela apresentacdo simultanea de

uma instrugdo inicial ditada, um estimulo modelo e estimulos de comparacé&o.

Tabela 3
Sequéncia de blocos de tentativas nos passos de ensino do Mddulo 1. A
porcdo destacada em cinza representa os blocos executados pelos
participantes em uma mesma sessao (cf. Marques et al., 2011)

Passo de Ensino 1

Passos de Ensino 2 a 20

1. Pré-teste geral i 1. Pré-teste geral

2. Treino de discriminagéo ° . 2. Treino de Palavras

3. Treino de Palavras : 3. Sonda de palavras

4. Sonda de palavras 1 4. Pos-teste de palavras

5. Pos-teste de palavras . 5. Pré-teste silabico geral

6. Pré-teste silabico geral 1 6. Context. silabica (Palavra 1)

7. Context. Silabica (Palavra 1) . 7. Treino sildbico (Palavra 1) |

8. Treino silabico (Palavra 1) i 8. Pos-teste silabico (Palavra 1)

9. Pos-teste sildbico (Palavra 1) 1 9. Context. Sil&bica (Palavra 2)

;? - Context. Silabica (Palavra 10. Treino silabico (Palavra 2)

11. Treino silabico (Palavra 2) | 11 Pos-teste silabico (Palavra 3) |

;)2 - Pos-teste silabico (Palavra 12 Context. Silabica (Palavra 3)

g’ - Context. Silabica (Palavra 13 Treino silabico (Palavra 3)

14. Treino sil&bico (Palavra 3) . 14 Pos-teste silabico (Palavra 3) !

15. Pos-teste silabico (Palavra : ) :

3) : 15 Pos-teste geral
_16.Pés-testegeral 1 16 Teste de retencdo
. 17. Teste de retencao | 17 Sonda de retencéo

18. Sonda de retengdo
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Teste de retengéo Sonda de retencéo Reconhecimento
de figuras

Pré-teste de Sonda Pos-teste de
palavras palavras

Pre-teste ‘ Contextualizacio silabica ‘ Ensino Pos-teste
silabico silabico silabico

Pos-teste geral

Figura 2. Sequéncia de tarefas e disposicdo de estimulos em uma sessao de ensino. A figura ilustra o Passo

de Ensino 2 como exemplo. A mesma estrutura é apresentada nos passos seguintes (Ensino 3 a 20) cf.
Golfeto et al. (2011).
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As tentativas de ensino eram de dois tipos: a) selecdo de palavra escrita com
dois estimulos de comparacdo diante da palavra ditada como modelo (AC); e b) cdpia
de palavra impressa com construgdo de resposta com letras como estimulos de
comparacdo (CE). Em ambos os casos, tentativas corretas eram finalizadas com a
apresentacdo de um elogio selecionado aleatoriamente pelo programa dentre cinco
elogios predeterminados (“Beleza!”, “Isso!”, “Muito bem!”, “Muito bom!” ou
“Otimo!”) e com o encerramento da tentativa. Em caso de erro, as tentativas eram
finalizadas com procedimento de correcdo: na tarefa AC, a instrugdo “ndo, ndo ¢” era
apresentada e, em seguida, reapresentava-se instrugéo inicial para uma nova execugédo
da tarefa; na tarefa CE, a tentativa era reapresentada até que fosse encerrada
corretamente®. Tentativas de ditado no computador com construcéo de resposta (AE)
também compunham o treino de palavras, no entanto elas diferiam de tentativas de
ensino AC e CE quanto a consequéncia de erro programada: tentativas finalizadas
incorretamente produziam o encerramento da tentativa, ndo havendo procedimento de
correcdo. Consequéncias de acerto em tarefas AE eram as mesmas que em tarefas AC e
CE: a apresentagé@o de um elogio.

Tentativas de teste visavam avaliar repertdrios a serem ensinados (pré-teste) ou
que foram ensinados (pds-teste) durante o passo de ensino em vigor. As tentativas de
teste eram de dois tipos: tarefas AC com trés comparacdes (ao invés de dois
comparagfes como no ensino) e AE (ditado). Em ambos os casos, tentativas corretas
eram finalizadas com a apresentacdo de um efeito sonoro selecionado aleatoriamente
pelo programa dentre seis efeitos predeterminados (e.g., uma nota musical, som de
aplauso ou de corneta) e com 0 encerramento da tentativa; tentativas incorretas eram

encerradas.

8 As tentativas AC e CE eram repetidas até dez vezes até que fossem encerradas corretamente. Caso
ocorresse a 112 repeticéo, o passo de ensino era encerrado.



70

As tentativas de sonda visavam avaliar e manter desempenhos ensinados no
passo de ensino anterior. Em alguns casos, a sonda avaliava e reforgava o desempenho
de ditado (AE) e em outros, o desempenho em AC (com dois comparagdes) com
palavras de ensino do passo anterior. Em sondas AE, as mesmas consequéncias
previstas para tentativas de teste eram apresentadas e, em sondas AC, eram apresentadas
as mesmas consequéncias previstas para tentativas de ensino.

A Tabela 4 apresenta todos os elementos que compdem as tarefas de um passo
de ensino. Nessa tabela sdo especificados a funcdo e o nimero de tentativas, tipo de
relagdo envolvida em cada tarefa, tipo e modalidade dos estimulos antecedentes
apresentados (instrucdo para a tarefa, estimulo modelo e estimulos de comparagéo),
topografia da resposta emitida (selecdo ou execucdo) e tipos de consequéncias de acerto

e de erro programadas para cada tipo de tentativa.
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Tabela 4.
Descricdo de um passo de ensino: funcdo e nimero de tentativas, tipo de relacao envolvida na tarefa, estimulos antecedentes apresentados, topografia
da resposta e consequéncias de acerto e de erro programadas

Estimulos antecedentes Topografia Consequéncia
Funcdo da tentativa N°tt Relacdo ngtrycao Modelo Comparagdes  R€SPOSta ™ Acerig Erro
Teste 3 AC  “Aponte..” Palavraditada 3 palavras Selecéo Efeito Retorno ao passo anterior
2 impressas sonoro
On
e
Z Sonda 3 AE  “Escreva..” Palavraditada Silabas Execugdo Efeito Encerra tentativa
@ sonoro
Pré-teste geral 3 AC  “Aponte..” Palavraditada 3 palavras Selecéo Efeito Encerra tentativa
impressas sonoro
Ensino 18 AC  “Aponte..” Palavraditada 2 palavras Selecdo Elogio “N&o, nao ¢”
impressas Reapresentacao da
instrucdo
8 Sonda 12 AC  “Aponte..” Palavraditada 2 palavras Selecéo Elogio “Nao, ndo ¢”
3 (passo anterior) impressas Reapresentacdo da
< instrucédo
g Ensino 6 CE  “Escreva Palavra Letras Execucdo Elogio Reapresentacdo da
o) igual.” impressa tentativa
o Ensino 6 AE  “Escreva..” Palavraditada Letras Execugdo Elogio Encerra tentativa
}_
Sonda 3 AC “Aponte..” Palavraditada Palavraescrita  Selecdo Efeito Encerra tentativa
sonoro
Pés-teste de palavras 3 AC “Aponte..” Palavraditada Palavraescrita  Selecdo Efeito Repeticdo treino de
sonoro palavras

(Continua)
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Estimulos antecedentes Topografia Consequéncia
< . 0 <
Funcdo da tentativa N°tt  Relagdo Instrucéo Modelo Comparacoes Resposta Acerto Erro
Pré-teste silabico 3 AE “Escreva” Palavra ditada  Silabas Execucdo  Efeito Encerra tentativa
palavras 1,2 e 3 sonoro
Contextualizagdo silabica 1 AB  “Aponte..” Palavraditada Figura Selegdo Efeito Encerra tentativa
palavra 1 sonoro
1 CE “Escreva” Palavra ditada  Silabas Execucdo  Efeito Encerra tentativa
sonoro
1 BE “Escreva o Figura Silabas Execucdo  Efeito Encerra tentativa
nome dessa sonoro
8 figura”
& 1 AE “Escreva” Palavra ditada  Silabas Execucdo  Efeito Encerra tentativa
@ sonoro
2
© Ensino silabico palavral 6 ou AC “Aponte...” Palavraditada 2 silabas Selecdo  Elogio Repeticdo do treino
= 9 silabico
Pds-teste sildbico palavra 1 AE “Escreva” Palavra ditada  Silabas Execugdo Efeito Repeticdo do treino
1 sonoro silabico
Contextualizacéo Idem Palavra 1
silabica, ensino e pos-
teste silabico 2
Contextualizacéo Idem Palavras 1 e 2
silabica, ensino e pods-
teste silabico 3
Efeito
P6s-teste geral 3ou AE  “Escreva” Palavraditada  Silabas Execucio SEOnr::%rr(;é Encerra sessdo
6

sessao.
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Sessdes de Teste. As sessdes de teste eram realizadas antes e apds cada uma
das cinco unidades (pré e pos-testes de unidade, duas sessdes cada) e um teste extensivo
de quatro sess@es era aplicado na metade e no fim do Médulo 1, tal como apresentado
anteriormente na Tabela 3. As sessdes de teste tinham como objetivo avaliar
desempenhos que ndo sdo diretamente ensinados durante 0s passos de ensino, mas que
podem resultar do ensino realizado (AC, CE), envolvendo palavras de ensino e palavras
novas: leitura (CD), ditado (AE e AF) e equivaléncia (BC e CB).

SessOes de teste e de ensino possuiam critérios de aprendizagem. Era
necessario que o participante apresentasse 100% de acertos em pos-testes de sessfes de
ensino (passos de ensino) e em tarefas de leitura de palavras de ensino nos pds-testes de
unidade. Em caso de erro nos pés-testes de unidade, o participante era novamente
exposto aos passos de ensino referentes as palavras nomeadas incorretamente. Em caso
de erro no pds-teste de sessdes de ensino, o participante era novamente exposto ao passo
de ensino em questdo na sesséo seguinte. Um novo passo de ensino era iniciado quando
o teste de retencéo realizado na sessao seguinte fosse finalizado corretamente. O teste de
retencdo, portanto, encerrava o passo de ensino iniciado na sessdo anterior e a sessao em
vigor prosseguia com o inicio do passo de ensino seguinte. Em pré-testes de unidade,
era exigido que os participantes nomeassem corretamente figuras relacionadas as
palavras a serem ensinadas. Caso esse desempenho ndo fosse apresentado, 0
participante era novamente exposto a sessdes de “treino de selecdo € nomeagdo de
figuras”, nas quais ele deveria realizar tarefas AB (som-figura).

A Avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita foi utilizada como medida de
aprendizagem de repertérios elementares de leitura e escrita, aplicada antes e apds a
exposicdo ao procedimento do Modulo 1. Em outras palavras, assim que 0s

participantes finalizavam o Modulo 1, eles eram novamente expostos a avaliacao.
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Delineamento experimental

Os participantes foram expostos a um de dois procedimentos: Procedimento-
Padrédo ou Procedimento-Ponto, os quais diferiam entre si quanto a presenca ou auséncia
de pontos produzidos em todos os tipos de tentativas corretas. Desta forma, a
manipulacdo da variavel experimental foi feita entre dois grupos de participantes. A
auséncia de um grupo de controle, sem a exposicao a qualquer procedimento, se deve ao
tipo de acordo estabelecido entre a pesquisadora e a secretaria de educacéo da cidade na
qual o estudo foi realizado, de modo que todos os alunos que poderiam se beneficiar da
aplicacdo do procedimento do Mddulo 1 fossem expostos a ele como uma atividade de
ensino suplementar as aulas.

A divisdo de participantes para a exposi¢do ao Procedimento-Padréo ou Ponto
dependeu de alguns fatores. Inicialmente, pretendia-se fazer a divisdo dos participantes
selecionados de acordo com critérios tradicionalmente empregados em delineamentos
de grupo, como o “pareamento por igualacdo”. Nesse tipo de procedimento,
participantes com desempenhos de entrada e perfis semelhantes sdo aleatoriamente
designados para cada grupo, o que garante (a0 menos minimamente) que diferencas
encontradas entre os desempenhos em cada grupo possam ser atribuidas a introducdo da
VI e ndo a caracteristicas pessoais dos membros de cada grupo (Kantowitz, Roedinger,
& Elmes, 2006). Contudo, a designacdo de participantes a uma ou a outra condigdo
experimental foi realizada em parte de acordo com esses critérios (desempenho nas
avaliacdes iniciais, idade e ano escolar) e também de acordo com dois cuidados que se
fizeram necessarios. Um deles foi a incorporacao de participantes que foram expostos a
parte do procedimento do Mddulo 1 no ano anterior ao estudo (2010): T1, T3, T4 e T5.
Tais participantes apresentaram desempenhos baixos e pouco avango em passos de

ensino em uma aplicacdo do procedimento realizada por professoras da escola e, além
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disso, em 2011, continuavam apresentando baixos desempenhos em leitura e escrita.
Com isso, decidiu-se exp0-los a uma versdo do procedimento que contivesse
modificagdes (a incorporacdo de pontos em tentativas corretas) para que pudessem obter
seus possiveis beneficios. Outro cuidado tomado durante a divisdo dos grupos foi evitar
a exposicdo de participantes que estivessem matriculados em uma mesma turma da
EMEF a procedimentos diferentes, dado que uma parte dos participantes teria acesso a
videos ao final de cada sessdo e outra parte ndo. Desta forma, privilegiou-se a exposicao
a um mesmo procedimento participantes matriculados em uma mesma turma e a
exposicdo a procedimentos diferentes participantes matriculados em turmas diferentes.
Por exemplo: os participantes S3, S4, S5, S6 e S7 (Procedimento-Padréo) frequentavam
a mesma classe no turno matutino e T2 e T6 (Procedimento-Ponto) frequentavam outra
classe no mesmo turno; os participantes S1 e S2 (Padrdo) frequentavam classes
diferentes de T1, T3, T4 e T5 (Ponto) no turno vespertino.

Desta forma, esse conjunto de condi¢cbes determinou a divisdo dos
participantes quanto ao tipo de procedimento a que seriam expostos. Essa divisdo, por
sua vez, determinou quais participantes poderiam ou ndo realizar sessoes
simultaneamente na Liga da Leitura. Todos os participantes realizavam sessoes
individualmente em um computador e compartilhavam a sala com participantes
expostos a0 mesmo procedimento (padrdo ou ponto). Em outras palavras, apenas
transcorriam simultaneamente sessdes com participantes expostos as mesmas condi¢des
experimentais.

Procedimento-Padrdo A programacdo padrdo do Modulo 1 do Programa de
Leitura disponivel no GEIC previa a apresentacdo de determinadas consequéncias a

cada tentativa, a depender de duas condicdes: 1) se a tentativa fosse finalizada correta
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ou incorretamente; e 2) se a tentativa realizada era de ensino ou de teste. A Tabela 5

sumariza o procedimento empregado de apresentagdo de consequéncias.

Tabela 5.

Estimulos apresentados como consequéncias para 0 desempenho em

tentativa de ensino e de teste, correta e incorreta no procedimento do

Mddulo 1
Tipo de tentativa Correta Incorreta
Ensino Elogio (um de cinco): Correcdo:
1. “Beleza!” 1. “Nao,ndoé” e
2. “Isso!” reapresentacdo da
3. “Muito bem!” instrucdo (tentativa
4. “Muito bom” AC e CC).
5. “Otimo!” ou
2. Reapresentacéo da
tentativa (tentativa
CE)
Teste Efeitos sonoros variados Encerramento da tentativa.
(um de seis):
1. Nota, ou

2. Sequéncia nota 1
3. Sequéncia nota 2
4. Sequéncia nota 3
5. Sequéncia notas 4
6. Corneta

Nota. A selecdo do Elogio (1 a 5) ou do Efeito Sonoro (1 a 6) a ser apresentado em uma
tentativa correta era feita aleatoriamente pelo software, dado o comando previamente
programado sobre o tipo de consequéncia a ser apresentada (se efeito sonoro ou elogio)

para o tipo de tentativa em questdo (se teste ou ensino).

O Procedimento-Padrdo, aplicado aos participantes S1 a S7, se referia a

aplicacdo do procedimento do Mddulo 1 do Programa de Leitura sem quaisquer

alteracOes nas consequéncias previstas: um elogio (em tentativa de ensino) ou um efeito

sonoro (em tentativa de teste) era aleatoriamente selecionado e apresentado pelo

programa dentre cinco ou seis possibilidades programadas ao final de uma tentativa
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executada corretamente pelo participante. Ao final de uma tentativa executada
incorretamente era apresentado um procedimento de corre¢do (em tentativa de ensino)
ou 0 encerramento da tentativa.

Procedimento-Ponto. Para a condugdo do Procedimento-Ponto, foram feitos
ajustes na plataforma GEIC que permitiram ativar um sistema de pontuacdo que
vigorasse concomitantemente as consequéncias padrdo do procedimento do Mdédulo 1.
Todas as sessGes com participantes expostos ao Procedimento-Ponto, T1 a T6, foram
realizadas com o sistema de pontuacéo ativado. A Figura 3 apresenta dois exemplos de

disposicdo de estimulos na tela em tentativas do Procedimento-Ponto.

tu ca

Ny va
I ° I

Figura 3. Exemplos de tentativas do Procedimento-Ponto durante tarefa

AB (a esquerda) e AC silabico (a direita) em uma sessdo de ensino.

A contingéncia para a producdo de um ponto era: 1) sempre que uma tentativa
fosse finalizada corretamente, a consequéncia padrao de acerto do Procedimento-Padrao
era apresentada (elogio ou efeito sonoro) e, imediatamente em seguida, um ponto era
acrescido em um contador localizado na porgédo central e inferior da tela; 2) Caso a
tentativa fosse encerrada incorretamente, 0 mesmo tipo de consequéncia previsto para

tentativas incorretas no Procedimento-Padrdo era apresentado (procedimento de
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correcdo ou encerramento da tentativa) e o nimero de pontos acumulados até a tentativa
anterior permanecia inalterado (isto é, nunca um ponto acumulado era perdido). O
contador de pontos permanecia na tela durante todo o tempo de uma sessdo, em sessoes
de ensino ou de teste e em tentativas de ensino ou de teste, e 0 acimulo de pontos era
interrompido ao final de uma sessdo de modo que uma nova sessdo sempre se iniciasse
com o contador zerado.

O participante era instruido sobre o sistema de troca de pontos no inicio da
aplicacdo do procedimento (primeira sess@o de ensino) e essa instrucdo era retomada a
cada troca de pontos, quando necessario. Ao final de uma sessdo, o participante era
instruido pela experimentadora a escrever a data, 0 numero da sesséo e o numero de
pontos acumulados naquela sessdo em uma tabela em papel sulfite usada apenas para
esse fim (havia uma tabela para cada participante). Era apresentado todo o auxilio
necessario para que o participante preenchesse a tabela sem dificuldade. Em seguida,
era apresentado ao participante um conjunto de DVDs de desenhos animados e filmes
de temaética infantil (Anexo 1). O participante poderia escolher um DVD para assistir
durante até 10 minutos, a depender do tipo de sessdo (teste ou ensino) e, em sessdes de
ensino, a depender de seu desempenho.

SessOes de teste eram sempre seguidas de 10 minutos de acesso a algum video
de preferéncia do participante, independentemente de seu desempenho na sessdo. Esse
tempo era apenas reduzido quando conflitava com o horario de intervalo (recreio) ou de
aula de educacéo fisica ou caso o participante se recusasse a assistir a um video.

As sessfes de ensino possuiam parametros de troca de pontos por acesso a
videos a depender do desempenho do participante durante a sessdo. Trés duracdes de
acesso a video podiam ser produzidas. O tempo méaximo de video, de 10 minutos, era

obtido por participantes que finalizassem o passo de ensino com aproximadamente 100
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pontos (entre 98 a 110). Esse valor era proximo ao nimero programado de tentativas
nos passos de ensino. Valores inferiores a essa estimativa indicavam que o participante
havia realizado menos tentativas do que era necessario para concluir um passo e valores
superiores a essa variacdo indicavam que o participante havia repetido blocos de
tentativas para cumprir os critérios de aprendizagem presentes ao longo de um passo.
Como as repetigcdes de blocos de tentativas tornam o passo de ensino mais extenso,
criava-se mais oportunidades para a producdo de pontos. Logo, um alto numero de
acertos ndo significava um alto desempenho, mas sim a ocorréncia de repeticdes de
blocos e, portanto, um desempenho menos eficiente do que aquele apresentado por
participantes que concluissem um passo de ensino na faixa de 98 a 110 pontos. Diante
disso, caso o participante acumulasse um ndmero muito superior ou muito inferior a
faixa de 98 a 110 pontos (menos que 50 ou mais que 130 pontos) eram permitidos dois
minutos de acesso ao video. Desempenhos intermediarios a esses valores (51 a 97 e 111

a 130 pontos) produziam acesso de cinco minutos.

Registro de Observacao de Comportamentos: medidas de observacao

A aplicagdo de medidas sistematicas para 0os comportamentos dos participantes
foi realizada com o objetivo de verificar se, durante as sessdes de ensino, 0S
participantes se engajavam nas tarefas do procedimento do Mddulo 1 ou se engajavam
em atividades concorrentes a elas. Optou-se por observar a interacdo dos participantes
com o programa durante as sessfes de ensino, pois € nesse tipo de sessdo que 0sS
repertorios-base para o estabelecimento da rede de relacdes elementares de leitura e
escrita a que se destina o procedimento sdo diretamente ensinados (AC e CE). Além
disso, 0 ensino é conduzido por meio de tarefas que sdo executadas de maneira

independente pelos participantes, ou seja, sem que suas respostas sejam mediadas pelo
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pesquisador (como ocorre em algumas sessdes de teste). Desta forma, as sessdes de
ensino foram selecionadas como o contexto fundamental para se observar o
engajamento dos participantes ao procedimento.

Categorias de comportamentos da experimentadora foram elaboradas com o
objetivo de medir sistematicamente respostas de monitoramento que fossem relevantes
para a manutencdo do engajamento dos participantes nas tarefas do procedimento
durante as sessoes de ensino. Foram observados dois tipos de comportamentos: um com
funcdo de restabelecer o fluxo de execucgéo da tarefa quando o participante se engajava
em respostas concorrentes a ela e o outro com funcédo de fornecer auxilio ao participante
durante a execuc¢éo da tarefa.

Aproximadamente 30% das sessdes de ensino realizadas por cada participante
foram filmadas. Com base nas filmagens, foram feitos registros de observacdo de
comportamentos emitidos pelos participantes e pela experimentadora em relacéo a eles
em cinco sessdes de ensino para cada participante, o que equivale a aproximadamente
20% do total de sessdes de ensino realizadas por cada um (0 niUmero minimo de sessdes
de ensino realizadas foi 18 e 0 maximo 30).

O método de registro empregado foi o registro a intervalos (Fagundes, 2004),
ou registro de intervalo parcial (partial-interval recording) (Cooper et al., 2007c) por
meio do qual registra-se a ocorréncia e ndo ocorréncia de comportamentos em periodos
de tempo regulares predeterminados. A cada intervalo é feito um Unico registro,
indicando se o comportamento observado foi ou ndo emitido. Optou-se por esse método
de registro, pois ele permite que diversos comportamentos sejam observados
simultaneamente em um mesmo intervalo de tempo (Cooper et al., 2007c), o que se
mostrou conveniente para a conducdo do presente estudo. Além disso, esse tipo de

registro ndo requer que cada resposta emitida seja registrada, o que € uma vantagem
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quando se pretende observar respostas que geralmente sdo muito rapidamente emitidas,
em milésimos de segundo, tais como respostas de clicar com o0 mouse, olhar em direcéo
a tela ou desviar o olhar da tela.

Utilizou-se o registro a intervalos de dez segundos durante um periodo de 13 a
20 minutos de observacdo, a depender da duragdo da filmagem e da adequagéo do
angulo de observacdo para observar um determinado participante. Foram escolhidos
intervalos de 10 segundos por ser um valor de intervalo amplamente usado na literatura
de estudos conduzidos em ambientes aplicados quando se realiza a conducdo de
registros simultaneos de diversas categorias de comportamento (Cooper et al., 2007c).

Em relacdo ao responder dos participantes, foram observados dois tipos de
comportamentos: executar as tarefas do procedimento (Executar Tarefa) e dispersar-se
das tarefas do procedimento, emitindo respostas concorrentes a sua execugdo
(Dispersar-se da Tarefa). O comportamento da experimentadora foi observado com base
em duas categorias: solicitar ao participante a execucdo da tarefa quando seu fluxo era
interrompido (Solicitar Execucéo da Tarefa) e auxiliar a conducdo das tarefas de ensino

(Auxiliar Execucéo da Tarefa).

Comportamentos do Participante

Executar a tarefa. Emitir simultaneamente as trés seguintes respostas: Olhar
em direcdo a tela do computador, manter umas das méos apoiadas sobre o mouse e
permanecer com o fone de ouvido posicionado sobre as orelhas. A emissédo de apenas
uma ou duas das trés respostas mencionadas ndo caracterizava uma execucao da tarefa
(por exemplo, quando o participante mantinha a méo sobre 0 mouse, permanecia com 0s

fones sobre as orelhas, mas olhava em direcdo a tela do colega ao lado). Apenas a
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emissdo conjunta das trés respostas mencionadas constituia uma ocorréncia do
comportamento de Executar a Tarefa.

Dispersar-se da tarefa. Emitir respostas que interrompessem o fluxo de
execucdo da tarefa em relacdo a, pelo menos, um de seus trés componentes (i.e.,
respostas concorrentes a execucdo da tarefa): desviar o olhar da tela do computador,
interromper o contato da mdo com o mouse ou remover o fone de ouvido de ambas as
orelhas. Exemplos de respostas dessa categoria sdo: retirar fone de ouvido da cabeca,
estalar os dedos com a mdo wusada para clicar, olhar em direcdo ao
colega/experimentadora, olhar em direcdo a tela do colega, virar-se para tras, debrucar-

se sobre a mesa com o rosto voltado para baixo.

Comportamentos da Experimentadora

Solicitar atencéo na tarefa. Apresentar gestos ou instrugdes para aumentar a
emissdo de respostas de Executar a Tarefa e reduzir a emissdo de respostas de
Dispersar-se da Tarefa. Por exemplo, quando o participante se engajava em
comportamentos concorrentes, dizer: “Cada um faz o seu”, “Vamos 14”7, “Vira para
frente”, “Faca s6 o seu”, “Senta direitinho”, “Presta ateng¢do no que ela estd pedindo”
(se referindo a instrucdo dada no programa com voz feminina, ouvida pelos fones),
apontar para a tela do participante.

Auxiliar execucdo da tarefa. Apresentar instrugdes, dicas gestuais ou
descricdes do comportamento do participante para aumentar a probabilidade de emisséo
de respostas de observacao do participante sobre aspectos relevantes da tarefa e de seu
préprio comportamento. A experimentadora apresentava comportamentos dessa
categoria, em geral, quando o participante cometia erros persistentes em uma dada

tarefa ou ao longo de um passo de ensino que havia sido repetido diversas vezes. O
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auxilio a tarefa era, portanto, complementar aos procedimentos presentes no programa
de leitura que tinham como fungdo minimizar a ocorréncia de erros e de repetigcdes
excessivas de passos (e.g., procedimento de exclusdo e reapresentacdo de tarefas até o
cumprimento de critérios de aprendizagem). A resposta correta a uma tarefa nunca era
apresentada ao participante e a interferéncia da experimentadora a execucao da tarefa
era reduzida ao minimo necessario. Exemplos dessa categoria sdo: 1) Solicitar ao
participante a descricdo da tarefa ou de seu préprio desempenho (“Vocé acertou?”,
“conseguiu fazer aquela?”, “Estava certo?”, “Em que palavra vocé esta?”, “Quantas
palavras ja foram?”, “esta dificil essa?”); 2) Fornecer feedback (“vocé esta indo super
bem”, “viu s6 como vocé acerta mais quando olha bem para a palavra antes de clicar?”,
“olha s6 como vocé ja sabe fazer!”, “isso mesmo!”, “ele [0 programa] repetiu porque
vocé nao conferiu antes de clicar, tinha alguma coisa errada”, “vocé ja sabia fazer
aquele, mas nao olhou”, “viu porque ¢ importante conferir antes de clicar?”); 3)
Solicitar a conferéncia de uma palavra escrita incorretamente antes do fim da tentativa
(“confere”, “confere antes de clicar na mdozinha”, “como € mesmo que escreve essa
palavra?”, “sera que estd certo?”, “tem que estar igualzinho”, “olha bem antes de
clicar”); 4) Solicitar respostas de observacdo a forma das palavras (“Olha bem como ¢é
a palavra vaca”, “lembra que depois ele vai te perguntar como que € que escreve essa
palavrinha, tem que olhar bem”, “Como ¢ a palavra que ele [programa] esta pedindo?”).

Para aferir a fidedignidade dos registros realizados, 20% deles passaram pela
andlise de dois juizes e foi calculado o indice de concordancia entre observadores, que

foi maior que 91%. Esse indice foi calculado pela seguinte férmula: nimero de acordos

divididos pela soma de acordos + desacordos, multiplicado por 100 (Kazdin, 1982b).
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Procedimento de Analise dos Resultados

Os resultados foram analisados com base em dois conjuntos de medidas:
medidas de aprendizagem (geradas pelo programa) e medidas de observacao (geradas
pelos registros de observacdo de comportamentos). Essas medidas fundamentaram as
andlises dos desempenhos individuais dos participantes expostos a cada procedimento
(Padrdo ou Ponto) e as andlises das médias dos desempenhos em cada procedimento,
comparadas por meio da aplicagdo de testes estatisticos.

Medidas de aprendizagem. A Avaliagdo da Rede de Leitura e Escrita foi
aplicada antes e ap0s a realizacdo do procedimento do Mddulo 1 e seus resultados foram
expressos em porcentagem de acertos em tarefas de selecdo e de execugédo, as quais
envolviam palavras de ensino e palavras novas. Essa medida, portanto, foi utilizada
como avaliagéo inicial e final para verificar os efeitos da aplicagcdo do procedimento do
Maddulo 1 sobre a aprendizagem de repertérios elementares de leitura e escrita. Os dados
de sessbes de ensino (Dados de Ensino) foram os seguintes: 1) nimero de sessdes
necessarias para concluir cada passo de ensino e para concluir o total de 20 passos (esse
dado foi chamado de “ritmo de aprendizagem” ou “eficiéncia do programa”); 2)
porcentagem de acertos em passos de ensino; 3) nimero de tentativas executadas e
indice de execucdo de tentativas (razdo entre tentativas executadas / programadas); e 4)
tempo de sessdo em minutos e laténcia média da sessdo em segundos (por laténcia
entende-se o tempo transcorrido entre o inicio da tentativa e a primeira resposta
emitida).

Para o Procedimento-Ponto, analisou-se adicionalmente o nimero de pontos
acumulados em sessdes de ensino, o tempo de video trocado pelos pontos obtidos e os

videos escolhidos.
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Medidas de observacdo. Os resultados referentes aos comportamentos dos
participantes foram representados: 1) pela porcentagem de intervalos nos quais
ocorreram 0s comportamentos observados ao longo das sessdes de ensino registradas
(esse dado foi analisado em relacdo a porcentagem de acertos nas respectivas sessoes); e
2) pelo ndmero acumulado de intervalos por minuto nos quais ocorreram 0S
comportamentos observados em cada uma das cinco sessdes de ensino. Os resultados
referentes aos comportamentos da experimentadora foram analisados em termos do
namero absoluto de intervalos por minuto nos quais ocorreram 0s comportamentos
observados ao longo das cinco sessfes de ensino observadas para cada participante (esse
dado foi analisado em conjunto com o numero acumulado de intervalos dos
comportamentos dos participantes).

Anélise estatistica. Os dados individuais dos participantes foram agregados de
acordo com o procedimento a que foram expostos e 0s valores médios dos desempenhos
apresentados no Procedimento Padrdo e Ponto foram comparados por meio da aplicagéo
de testes estatisticos. O software STATISTICA 7.0 (Statsoft, 2004) foi usado para a
conducdo das analises.

Assumindo a casualidade dos dados, optou-se pelo uso de Modelos Lineares
Generalizados (MLG), aplicando a comparacdo entre as medias por meio da Analise de
Variancia (ANOVA). O MLG relaciona a distribuigéo aleatdria da variavel dependente
no experimento (funcdo de distribuicdo) com a parte sistematica, nao aleatoria (i.e.,
variavel independente). A ANOVA, por sua vez, € um conjunto de modelos estatisticos
usado para analisar diferencas entre médias de grupos e seus procedimentos associados.
A ANOVA se mostrou adequada para o presente estudo, ao assumir que a amostragem
fosse aleatdria, pois esse método se ajusta a um conjunto complexo de variaveis. Essa

metodologia permite medir o quanto que a variabilidade observada em um dado
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conjunto de dados € devida ao acaso ou é decorrente do real efeito de um tratamento. A
variacdo observada em uma dada medida de VD é dividida em componentes atribuiveis
a diferentes fontes de variagdo (VIs), permitindo avaliar trés ou mais médias (grupos ou
variaveis) para significancia estatistica (Vieira, 2006).

A “ANOVA para medidas repetidas” foi aplicada para casos em que havia
mais do que uma medida de VI envolvida na analise. Por exemplo, além da producgéo de
pontos (principal VI do presente estudo), cada uma das cinco unidades de ensino do
procedimento do Modulo 1 constituia uma medida de VI sobre o desempenho dos
mesmos participantes®.

A “ANOVA fator tnico ” foi usada quando a comparacao foi feita entre médias
das categorias definidas em uma dnica VI. Por exemplo, a eficiéncia do programa foi
analisada em termos do nimero de repeticdes de passos de ensino até a conclusdo de 20
passos de ensino e esse numero foi comparado entre participantes Padrao e Ponto.

No presente estudo, valores de p menores do que 0,05 mostraram haver uma
diferenca entre os desempenhos médios de cada procedimento (Padrdo ou Ponto).
Valores menores do que 0,01 mostraram diferencas ainda maiores entre os desempenhos
comparados.

Para todas as analises, aplicou-se um teste de acompanhamento, chamado de
teste de Fisher (Least Significant Difference), o qual avalia o nivel de significancia
estatistica’ entre as médias par a par. O teste de Fisher fornece dados adicionais,
complementares ao p valor. Por exemplo, as medias obtidas em relagdo ao numero de
acertos em tarefas de ensino, tomando-se o conjunto de cinco unidades de ensino, nao se

mostraram diferentes em relagéo ao p valor (p = 0,25609 > 0,05), mas a aplicagcdo do

% Neste caso, as unidades de ensino eram medidas de VI que dependiam da aplicag&o da unidade anterior
a ela, pois eram apresentadas sequencialmente (a Unidade 2 dependia da conclusdo da Unidade 1 e assim
sucessivamente).
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teste de Fisher mostrou uma diferenca encontrada entre as médias de acertos na Unidade
3. Isso pode ser verificado, pois as médias dos desempenhos dos participantes de cada
procedimento foram comparadas considerando-se 0 Mdodulo 1 completo e por unidade
de ensino (cinco unidades).

O engajamento dos participantes foi analisado comparando-se as medias de
intervalos para cada comportamento por meio do teste-t para amostras independentes

(a=0,05).

0 Destaca-se que nivel de significancia estatistica (gerado pelo teste de Fisher) é diferente da
probabilidade de significancia, que se refere ao valor de p.
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Resultados

A andlise dos resultados serd iniciada pela apresentacdo das medidas de
aprendizagem geradas pela avaliacdo inicial e final e pelo procedimento do Modulo 1
do Programa de Leitura. Em seguida, serdo apresentadas as medidas de observac¢ao dos

comportamentos dos participantes e da experimentadora de cinco sessdes de ensino.

Medidas de Aprendizagem

A Tabela 6 apresenta o tempo de exposi¢do e 0 nimero de sessdes necessarias
para que os participantes concluissem o Procedimento-Padrdo ou Procedimento-Ponto,
dadas as condicOes de aplicacdo do procedimento no local de pesquisa. A conducdo do
experimento transcorreu durante um ano e cinco meses (abril de 2011 a setembro de
2012). Observa-se na Tabela 6 que todos os participantes foram expostos ao
procedimento durante um periodo de aproximadamente um ano (11 meses, em média),
contado a partir da aplicacdo da avaliacdo inicial (Avaliacdo da Rede de Leitura e
Escrita) em abril de 2011. A grande maioria dos participantes iniciou o procedimento
no més seguinte a avaliacdo (exceto para S6, T4 e T5, os quais foram recrutados
posteriormente). Embora a participacdo das criangas no estudo tenha ocorrido ao longo
de um ano, aproximadamente, o numero de dias nos quais elas foram efetivamente
expostas ao procedimento (numero de dias com sessdo) foi seis ou sete vezes menor do
que o periodo de um ano (56 ou 48 dias, em média). Isso ocorreu principalmente devido
a conducdo do estudo depender diretamente da rotina escolar dos participantes.

Alteracdes na programacéo das aulas e diversos outros fatores afetavam a conducéo da



Tabela 6.
Tempo de exposicdo ao procedimento e numero total de sessGes
conduzidas com cada um dos participantes no Procedimento-Padréo e

Ponto
Tempo de exposicao ao
Participantes procedimento
Dias Dias com Meses NUmero de
corridos Sessédo sessoes

S1 340 54 114 79
S2 357 51 11,9 64
S3 331 53 11,0 66
€ 54 331 57 11,0 72
& S5 362 61 12,0 79
S6 244 58 8,0 73
S7 353 60 11,8 80
Média 331 56 11 73
DP 40 4 14 7
T1? 395 45 13,0 64
T2 375 53 12,5 68
o T3 371 54 12,3 75
E T4 350 48 11,6 76
T5 350 49 11,6 77
T6° 347 38 115 60
Média 365 48 12 70
DP 19 6 0,6 7

Nota. * T1 se ausentou da escola por aproximadamente um més, aumentando a
contagem de dias corridos. Além disso, ele realizou um maior nimero de
sessdes por dia, em média, para que 0 Mddulo 1 fosse finalizado com os demais
Earticipantes (condicdo solicitada pela professora).

T6 foi transferida de escola antes de encerrar o procedimento. Ela finalizou a
Unidade 4, realizou as sessdes de teste do fim do procedimento e encerrou sua
participacdo sem realizar a Unidade 5.

89
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pesquisa (e.g., dias comemorativos, ensaios, campeonatos, avaliagdes governamentais,
reunides, condicBes climaticas desfavoraveis, instabilidade da rede de conexdo de
internet, entre outros). Devido a isso, procurou-se realizar mais do que uma sessao em
um dia quando estas eram de teste ou eram sessdes de treino de selecdo e nomeacéo de
figuras, as quais costumam ser conduzidas em menos tempo do que sessdes de ensino.
Isso pode ser observado na Tabela 6 ao se comparar o0 nimero total de sessdes (70, em
média) com o numero de dias nos quais ocorreram sessdes (48 ou 56, em média). Mais
de uma sessdo era também conduzida quando o participante finalizava o treino silabico
que ndo havia sido concluido no ultimo dia em que realizou uma sesséo e, em seguida,
iniciava uma nova sessao de ensino, concluindo o passo em questdo com o treino de
retencdo e avangando para o proximo passo, ou reiniciando novamente 0 passo caso néo
atingisse os critérios de aprendizagem. Nunca duas sessdes de ensino compostas por
passos de ensinos em sua estrutura completa eram conduzidas em um mesmo dia. Ao
observar-se a Tabela 6, ndo se encontram diferencas entre os dados gerais dos
participantes expostos a cada procedimento.

Avaliagdo inicial e final da rede de leitura e escrita. Para a analise dos
resultados da Avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita, serdo inicialmente apresentados
os desempenhos individuais dos participantes e, em seguida, a comparacdo entre
procedimentos por meio da analise estatistica dos desempenhos médios dos conjuntos
de participantes. Os repertdrios avaliados antes e apos a aplicagdo do Mddulo 1 do
Programa de Leitura foram: relacbes de identidade entre figuras (BB), relacbes
arbitrarias entre palavras ditadas e figuras (AB), entre palavras ditadas e palavras
impressas (AC), entre figuras e palavras impressas (BC) e entre palavras impressas e
figuras (CB), nomeacdo de figuras (BD), nomeacdo de palavras (CD), ditado por

construcdo de resposta (AE) e ditado manuscrito (AF). Tais repertorios foram avaliados
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por meio de tarefas de selecdo e tarefas de execugé@o que envolviam palavras de ensino
(presentes nos passos de ensino) e palavras novas (compostas por recombinacgdes de
silabas das palavras de ensino).

A Figura 4 apresenta as porcentagens de acertos em cada uma das tarefas da
avaliacdo inicial e final para cada um dos participantes. Em relagdo aos repertorios
iniciais (barras claras), observa-se que todos os participantes apresentaram desempenhos
elevados (80 a 100% de acertos) em tarefas de selecdo que envolviam relacbes de
identidade (BB e CC), relages arbitrarias entre figuras e seus homes ditados (AB) e em
tarefas de execucdo de nomeacéo de figuras (BD) e de copia (CE e CF), exceto para S7,
que apresentou 60% de acertos em cdpia com construcdo da resposta (CE).

Em tarefas de selecdo que avaliavam relagGes arbitrarias envolvendo palavras
escritas, como o emparelhamento de palavra falada e escrita (AC) e o0s
emparelhamentos entre figura e palavra escrita (BC) e entre palavra escrita e figura
(CB), os participantes apresentaram desempenhos mais variados e menos elevados do
que aqueles apresentados em tarefas de identidade ou em relagfes arbitrarias sem
palavras escritas. Todos 0s participantes apresentaram desempenhos elevados (80% a
100%) em alguma(s) das trés tarefas de selecdo (AC, BC e CB) em relacéo a palavras
de ensino, palavras novas ou a ambas. Todos 0s participantes apresentaram, também,
desempenhos intermediarios em alguma(s) dessas tarefas, apresentando porcentagens de
acertos que variaram em torno de 50 e 70%. Quatro participantes, S1, S6, S7 e T3,
apresentaram porcentagens de acerto inferiores (S1 e S7) ou proximas a 33% (S6 e T3).
Desempenhos a 33% podem ser atribuidos ao nivel do acaso, dado que as tentativas AC,

BC e CB eram sempre apresentadas com trés estimulos de comparacéo.
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Figura 4. Porcentagem de acertos na avaliacdo inicial e final em relacdo a palavras de ensino e
palavras novas para cada participante do Procedimento-Padréo e Ponto. As linhas verticais tracejadas
separam tarefas de selecdo e de execucéo.
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Ao compararem-se 0s desempenhos iniciais nessas tarefas dos participantes de
cada procedimento, observa-se que o0s participantes do Procedimento-Padréo
apresentaram desempenhos mais variados e aparentemente inferiores aos participantes
do Procedimento-Ponto, 0 que mostra que os seus desempenhos de entrada ndo eram
equivalentes.

Os desempenhos de leitura (CD) e de ditado em suas duas modalidades (por
construgdo da resposta, AE, e manuscrito, AF) estavam ausentes ou eram incipientes
para a grande maioria dos participantes (exceto para T1 e T2). Observa-se que a
porcentagem de acertos em leitura para participantes do Procedimento-Padrao (0 ou
10%) foi inferior e menos variada do que para participantes do Procedimento-Ponto (0,
20, 30, 40, 60 ou 70%). No Procedimento-Padrdo, grande parte dos participantes
apresentou indices de acertos mais elevados nos ditados do que em leitura (e.g., 20, 30,
40 ou 50%). No Procedimento-Ponto, observou-se o inverso, indices mais elevados em
leitura do que em ditado foram apresentados (exceto para T2, a qual apresentou indices
mais elevados de acertos em ditado).

Com relacdo aos repertdrios finais (barras escuras), ap6s a aplicacdo do
procedimento, pode-se observar ganhos sistematicos de todos os desempenhos que se
mostraram ausentes, incipientes ou médios durante a avaliagdo inicial. Todos 0s
participantes apresentaram desempenhos elevados, com indices de acerto
predominantemente entre 90 e 100%. Alguns participantes apresentaram desempenhos
em torno de 80% em ditado com palavras de ensino (S2, S3, T5) e em tarefas com
palavras novas: ditado (S2 e T4), emparelhamento palavra ditada e palavra escrita — AC
(S7) e emparelhamento figura e palavra escrita — BC (T5).

A comparacdo entre os desempenhos médios apresentados pelos participantes

expostos a cada procedimento foi feita com base nos desempenhos nas tarefas que se
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mostraram mais relevantes para os participantes deste experimento: emparelhamento
palavra ditada e palavra escrita (AC), equivaléncia (BC, CB), leitura (CD) e ditados (AE
e AF). A Figura 5 apresenta os resultados da ANOVA para medidas repetidas (nivel de
significancia a 0,05) referentes aos desempenhos apresentados pelos participantes
Padrdo e Ponto na avaliagéo inicial e final com palavras de ensino e palavras novas.
Grande parte dos desempenhos esta representada com o valor de p. Para trés
desempenhos, no entanto, a analise estatistica foi impossibilitada devido a auséncia de
variancia nos dados. Esses desempenhos foram de emparelhnamento palavra escrita-
figura (CB), leitura (CD) e ditado por composicdo (AE) em relagdo a palavras novas. A
auséncia de variancia, nesse caso, indica que todos os participantes apresentaram
desempenho maximo em tarefa com palavras novas. O fato de duas das tarefas serem de
execucao envolvendo relacGes arbitrarias com palavras (ditado e leitura) indica ganhos
de repertérios de maior complexidade. As linhas verticais que acompanham os valores
de média sdo os intervalos de confianca, os quais indicam quédo varidveis foram os
desempenhos individuais em cada conjunto de participantes (linhas maiores descrevem
uma variabilidade maior dos desempenhos individuais, enquanto que linhas menores
indicam menor variabilidade).

Os dados da Figura 5, da Tabela 7 (palavras de ensino) e Tabela 8 (palavras
novas) mostram que, de modo geral, os desempenhos médios apresentados em cada
procedimento ndo diferiram estatisticamente entre si (p > 0,05), mas diferencas
estatisticas significativas foram encontradas na comparagdo entre os desempenhos
iniciais e finais em cada conjunto de participantes. A comparacao entre o desempenho
inicial e final permite verificar que os ganhos dos repertorios avaliados foram

significativos para os participantes de um modo em geral, em ambos os procedimentos.
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N&o foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os
procedimentos na comparagdo dos desempenhos iniciais (p > 0,05), exceto quando o
teste de acompanhamento de Fisher foi aplicado para a analise do repertdrio de leitura,
tal como mostra a Figura 5. Esse desempenho inicial superior em leitura no
Procedimento-Ponto, no entanto, deve ser atribuido aos indices mais elevados
apresentados especificamente por T1 e T2. T1 havia sido exposto a nove passos de
ensino no ano anterior (Apéndice A), o que pode ter contribuido para seu melhor
desempenho com palavras de ensino (70% de acertos). T2, por outro lado, nunca havia
sido exposta ao Modulo 1 anteriormente. Os demais participantes que haviam sido
expostos a uma parte do procedimento no ano anterior, T3, T4 e T5, apresentaram
indices inferiores a 30% em leitura. No entanto, esses participantes haviam sido menos
expostos a0 Mddulo 1 no ano anterior do que T1. T4, que apresentou 20 e 30% de
acertos em leitura em 2011, havia sido anteriormente exposto até o Passo de Ensino 5,
enquanto que T3 e T5, que ndo leram nenhuma palavra, alcancaram em 2010 os Passos
2 e 3, respectivamente. Esse dado sugere uma possivel relacdo diretamente proporcional
entre 0 nimero de passos completados e o indice de acertos em leitura apresentado na
avaliacdo inicial do presente estudo. Essa pode também ser uma evidéncia da
manutencdo de parte do repertério aprendido no ano anterior, especialmente para T1*.

De modo geral, o dado de maior destaque na comparacdo entre repertorios
iniciais e finais e entre procedimentos, o qual pode ser claramente observado na Figura
5, é a uniformizagéo dos desempenhos finais a um indice elevado de acertos em todas as

tarefas que avaliavam o0s repertérios-alvo do procedimento do Modulo 1

1 Qutros dados de aprendizagem dos participantes T1, T3, T4 e T5 s&o apresentados conjuntamente com
dados do ano anterior (Apéndice A), os quais mostram um maior ritmo de aprendizagem desses
participantes no presente estudo do que em 2010. Porém, essa diferenca deve ser compreendida sob um
conjunto mais amplo de variaveis do aquele que o presente experimento permite analisar. Essa analise
mostrou-se mais pertinente para a interpretacdo dos dados do Experimento 2 e, por isso, serd retomada
mais adiante na discussdo do segundo experimento.
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(emparelhamento palavra ditada e escrita, leitura, ditado e equivaléncia), a despeito do

desempenho na avaliagéo inicial e do tipo de procedimento utilizado.

PALAVRAS DE ENSINO PALAVRAS NOVAS PALAVRAS DE ENSINO PALAVRAS NOVAS
Palavra ditada — palavra escrita (AC) Leitura (CD)

— 100 100 s 100
7 i 75 75 / 7
50 50

g 25

p=030 p=0.50

Figura— Palavra (BC) Ditado construcao da resposta (AE)

) \//I : ) ; ' : ! :
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s
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PORCENTAGEM DE ACERTOS

d p=0.70 p=0.11 : ) p=0354 o
Palavra — Figura (CB) Ditado manuscrito (AF)
m \/} ; ) ?/ . .
. Coe | o
p=0.25 " p=0.89 p=0.74
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Figura 5. Porcentagem média de acertos e intervalos de confianca em tarefas da avaliacdo
inicial e final: Comparagéo entre Procedimento-Padrédo e Ponto por meio da ANOVA para
medidas repetidas e Teste de Fisher.

Nota. Os desempenhos médios de emparelhamento CB, de leitura (CD) e de ditado (AE) com palavras novas nao
possuem valor de p devido a auséncia de variancia dos dados.
* Diferenca estatistica significativa pelo Teste de Fisher.
Esse dado sugere que ambos os procedimentos contribuiram para desempenhos
médios finais igualmente satisfatorios. A Figura 5 mostra uma clara reducdo dos

intervalos de confianca entre a avaliacéo inicial e final, o que demonstra uma reducéo

da variacdo dos desempenhos individuais nas tarefas avaliadas. A reducdo da
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variabilidade dos valores individuais também pode ser observada pelos valores de

desvio-padréo apresentados nas Tabelas 7 e 8.

Tabela 7.
Porcentagem média de acertos e desvio padrdo em tarefas da avaliagdo inicial e final com
palavras de ensino: Comparacéao entre Procedimento-Padréao e Ponto por meio da ANOVA

para medidas repetidas e teste de Fisher (Least Significant Difference)*

Padréo Ponto ANOVA
(N=7) (N =6)
Tarefa Avaliagd M DP M DP p
0
Palavra ditada — palavra impressa Inicial 70 29 87 5 0,25
(AC)
Final 99* 4 100 O
Figura — palavra impressa (BC) Inicial 70 19 75 10 0,68
Final 97* 5 98* 4
Palavra impressa — figura (CB) Inicial 61 20 77 20 0,25
Final 99* 4 100* 0
Leitura de palavras (CD) Inicial 6 5 32 29 0,05
Final 99* 4 100* 0O
Ditado por composicao (AE) Inicial 23 17 18 10 0,54
Final 93* 11 95* 6
Ditado manuscrito (AF) Inicial 29 19 28 27 0,89
Final 97* 8 95* 8

Nota. *Diferencas estatisticas significativas encontradas na comparagdo entre o desempenho inicial e final sdo
indicadas nos valores de desempenho final.
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Tabela 8.
Porcentagem média de acertos e desvio padrdo em tarefas da avaliagdo inicial e final com
palavras novas: Comparacdo entre Procedimento-Padrédo e Ponto por meio da ANOVA

para medidas repetidas e teste de Fisher (Least Significant Difference)*

Padréo Ponto ANOV
(N=7) (N =6) A
Tarefa Avaliacd M DP M DP p
0
Palavra ditada — palavra impressa (AC)  Inicial 66 34 80 25 0,50
Final 97* 8 100 O
Figura — palavra impressa (BC) Inicial 66 25 83 15 0,11
Final 100 O 97 8
*
Palavra impressa — figura (CB) Inicial 83 14 87 10 -
Final 100 O 100 O
*
Leitura de palavras (CD) Inicial 0 0 17 15 -
Final 100 O 100* O
*
Ditado por composicao (AE) Inicial 31 30 23 15 -
Final 100 O 100* 0
*
Ditado manuscrito (AF) Inicial 26 22 20 31 0,74
Final 97* 8 97* 8

Nota. *Diferengas estatisticas significativas encontradas na comparagao entre o desempenho inicial e final sdo
indicadas nos valores de desempenho final.
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Ritmo de aprendizagem. Durante a exposicdo ao procedimento, 0s
participantes avangaram nos passos de ensino a um determinado ritmo, a depender de
quantas sessdes foram necessarias para que atingissem os critérios de aprendizagem de
cada passo. O avango dos participantes ao longo do procedimento pode ser observado
na Figura 6, na qual é apresentado o numero acumulado de sessdes de ensino
necessarias para cada participante concluir cada um dos 20 passos de ensino (exceto T6,

que concluiu 17 passos).

30
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Figura 6. Numero acumulado de sessbes necessarias para atingir o critério de
aprendizagem de cada passo de ensino para cada participante do Procedimento-

Padrdo e Procedimento-Ponto.
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Observa-se na Figura 6 que o ritmo de aprendizagem dos participantes, de um
modo geral, se assemelhou ao nimero de passos programados (linha preta continua).
Isso pode ser observado pela semelhanca da inclinagdo das curvas individuais em
relacdo a curva de passos programados. No Procedimento-Ponto, os participantes
repetiram sessdes de maneira mais acentuada no fim da Unidade 1, no inicio da Unidade
2, na Unidade 3 e na Unidade 5. No Procedimento-Padréo, repeticdes mais acentuadas
ocorreram durante as Unidade 1, 2 e 3. Porém, em nenhum dos dois conjuntos de
participantes essas repeticdes se mostraram muito acentuadas e tampouco indicaram
diferengas relevantes entre os procedimentos, exceto um maior nimero de repeticdes
apresentados pelos participantes do Procedimento-Ponto durante a Unidade 5. Tais
participantes apresentaram mais dificuldades em atingir os critérios de aprendizagem
dessa unidade.

Complementarmente a Figura 6, a Tabela 9 apresenta 0 nimero de sessbes de
ensino realizadas (r) em relacdo ao nimero de sessdes programado (p) (relacdo r/p).
Foram necessarias, em média, 25 sessfes de ensino para que participantes de ambos 0s
procedimentos completassem o Mddulo 1. A taxa média de sessfes por passo de ensino
foi de 1,3, a mesma nos dois procedimentos. A andlise estatistica ndo indicou haver
diferenca significativa entre os desempenhos médios de cada procedimento no que se
refere ao ritmo de aprendizagem (p < 0,05). Em relacdo aos desempenhos individuais,
S1, S2 e S3 (Padrdo), T1 e T6 (Ponto) apresentaram desempenhos muito semelhantes ao
programado: 1,1 e 1,2 sessdes por passo. S5, S6 e S7 (Padrédo) e T4 e T5 (Ponto)
precisaram de mais sessGes para atingir os critérios de aprendizagem (1,4 ou 1,5
sessOes/passo), principalmente durante as trés primeiras unidades para S6, S7, T4 e T5,

nas Unidades 3 e 4 para S5 e na Unidade 5 para T4 e T5.
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Tabela 9
Numero de sessdes de ensino realizadas por cada participante no procedimento

Padrdo ou Ponto em relacdo ao numero de passos programados

Numero de Sessbes Numero de Passos Relacéo
Participantes Realizadas (r) Programados (p) r/p
S1 21 20 11
S2 22 20 11
S3 23 20 1,2
3 sS4 25 20 1,3
e}
©
o
S5 27 20 14
S6 30 20 15
S7 28 20 1,4
Média 25 1,3
DP 3
T1 24 20 1,2
T2 26 20 1,3
T3 26 20 1,3
8
[
S T4 27 20 1,4
o
T5 27 20 14
T6° 18 17 1,1
Média 25 1,3
DP 3

Nota. ® T6 foi transferida de escola durante o procedimento e néo realizou a Unidade 5.
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Dados de Sessdes de Ensino. Medidas de aprendizagem provenientes das
sessOes de ensino foram exclusivamente analisadas por meio dos desempenhos médios
dos conjuntos de participantes expostos a cada procedimento ao longo das cinco
unidades do Mddulo 1. Optou-se por esse procedimento de analise para esse conjunto
de medidas devido a grande quantidade de dados gerados para cada participante no total
de 20 passos de ensino e, também, porque diferencas e semelhancas entre os
desempenhos dos participantes de cada conjunto tornaram-se mais evidentes quando 0s
dados individuais foram agregados. As escolhas por videos infantis realizada pelos
participantes do Procedimento-Ponto durante as sessdes de ensino séo apresentadas no
Apéndice B. Para esses participantes, observou-se uma tendéncia geral de escolha por
um mesmo DVD ao longo de vérias sessfes consecutivas até que este fosse assistido até
o fim pelo participante.

A Figura 7 apresenta 0 namero médio de acertos e de erros apresentados por
participantes do Procedimento-Padrdo e Ponto ao longo das cinco unidades do Modulo
1 e a Tabela 10 apresenta as respectivas estatisticas descritivas. De modo geral, observa-
se que os participantes apresentaram, em média, um numero de acertos muito superior
ao namero de erros nas sessdes de ensino de todas as unidades e em ambos 0s
procedimentos. O nimero médio de acertos foi de 101 no Procedimento-Padréo e de
107 no Procedimento-Ponto, enquanto que o niumero meédio de erros foi de 4,4 e de 4,6,
respectivamente, tal como se observa na Tabela 10. Considerando-se que o numero de
tentativas programadas para se atingir os critérios de aprendizagem variava entre 98 a
105 tentativas, a depender do passo de ensino, 0 nimero medio de acertos apresentado
pelos participantes de ambos 0s procedimentos esteve proximo a esses valores ao longo

de todas as unidades. Esse dado corrobora com os dados sobre o ritmo de
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aprendizagem, 0s quais demonstraram que 0s participantes avangavam nos passos de

ensino sem necessitarem de muitas repeticdes para atingir os critérios de aprendizagem.
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Figura 7. Numero médio de acertos, numero médio de erros e intervalos de confianca
por unidade: Comparacdo entre Procedimento-Padrdo e Ponto por meio da ANOVA
fatorial e teste de Fisher (Least Significant Difference)*.

Nota. O painel inferior direito apresenta o nimero de erros ampliado, com valores reduzidos do eixo y.
*Diferenca estatistica significativa demonstrada pelo valor p < 0,05 ou pelo teste de Fisher nas
comparagdes por unidade.

Além disso, por meio da Figura 7 € possivel observar uma tendéncia geral a
reducdo do numero de erros ao longo das unidades do Modulo 1. Participantes do
Procedimento-Padréo apresentaram essa reducdo gradualmente, a cada unidade, até o
fim do Mddulo 1, apresentando, ao final, um nimero de erros expressivamente inferior
ao inicio do modulo. Para participantes do Procedimento-Ponto, observa-se uma
reducdo gradual do nimero de erros da Unidade 2 até a Unidade 4. Esses participantes

tiveram mais dificuldades para atingir os critérios de aprendizagem da Unidade 5, o que
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foi demonstrado pelo aumento estatisticamente significativo do nimero de erros em
relacdo a Unidade 4 e em relacdo ao desempenho dos participantes do Procedimento-
Padrdo na Unidade 5.

Tabela 10.
Namero médio de acertos e erros e desvio padrdo por unidade: Comparagdo entre
Procedimento-Padrdo e Ponto por meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher (Least Significant

Difference)
Numero de Acertos NUmero de Erros
Padrao Ponto ANOVA Padrao Ponto ANOVA
Unidade (N=7) (N =6) (N=7) (N =6)
M DP M DP p M DP M DP p
Total 101 26 107 24 0,26 4.4 4.4 4.6 4.1 0,01940*
1 101 28 104 17 6,0 550 4,0 3,50
2 106 28 108 21 6,0 520 5,0 3,0
3 94* 32 111* 26 3,0 350 45 5,0
4 103 12 101 11 3,0 2,0 2,6 2,0
5 106 18 110 39 3,0 3,0 6,6 6,0*

Nota. *Diferenca estatistica significativa demonstrada pelo valor p < 0,05 indicado nas colunas ANOVA ou pelo
teste de Fisher nas comparacGes por unidade, indicado nos valores de média.

A comparacdo entre procedimentos quanto ao numero médio de acertos,
indicada na Figura 7 e na Tabela 10, foi realizada por meio da ANOVA fatorial. A
aplicacdo da ANOVA ndo identificou diferengas estatisticas significativas entre os
desempenhos médios dos conjuntos de participantes (p = 0,26), entretanto, o teste de
acompanhamento de Fisher indicou que o numero médio de acertos dos participantes do
Procedimento-Padréo foi inferior ao do Procedimento-Ponto na Unidade 3. Isso
provavelmente ocorreu devido a um erro de programagdo do Passo de Ensino 12

(Unidade 3) existente na época em que o procedimento foi aplicado, que induzia a uma
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quebra do passo em duas sessdes (primeira metade e segunda metade do passo) ao invés
de uma sO6 sessdo, mesmo que 0S participantes ndo apresentassem erros que
justificassem a interrupgéo da sessdo. Essa condigé@o gerou, portanto, a execugao de um
passo de ensino em duas sessdes com um numero reduzido de tentativas em cada uma
delas. Para alguns participantes, principalmente do Procedimento-Ponto, esse problema
foi corrigido antes que eles fossem expostos ao Passo 12. A correcdo desse problema
para alguns participantes pode ter gerado essa diferenca entre os procedimentos em
relacdo ao numero de tentativas executadas e, consequentemente, em relagdo ao nimero
de acertos. Portanto, a diferenca entre os desempenhos médios observados na Unidade 3
ndo pode ser atribuida ao tipo de procedimento a que os participantes foram expostos.

Com relacdo ao numero médio de erros, a comparacao entre procedimentos por
meio da ANOVA fatorial mostrou haver diferencas estatisticas significativas entre eles
(p = 0,019%). Essa diferenca se deve a um numero de erros mais elevado apresentado
por participantes do Procedimento-Ponto durante a Unidade 5, o que foi demonstrado
pelo teste de Fisher, indicado na Figura 7 e na Tabela 10.

A Figura 8 apresenta, ao longo das unidades do Médulo 1, o nimero médio de
tentativas executadas, de repeticbes de blocos de tentativas e o indice médio de
execucdo de sessdes de ensino, calculado pela razéo entre o tentativas de executadas e o
numero tentativas programadas. Um indice de execucdo igual a 1,0 significa que o
participante executou 0 mesmo numero de tentativas que o programado. A Tabela 11
apresenta as estatisticas descritivas da comparacéo realizada. Os dados apresentados na
Figura 8 e Tabela 11 estdo diretamente relacionados entre si e a0 numero de acertos e
erros apresentados pelos participantes ao longo do procedimento. O nimero total de
tentativas de uma sessdo € composto por tentativas de acerto e de erro. Além disso, a

apresentacdo de erros em blocos de tentativas que possuiam critério de aprendizagem
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gerava repeticdo de blocos, o que, por sua vez, aumentava 0 numero de tentativas
executadas e, consequentemente, afetou o calculo do indice de execugao.

Observa-se por meio da Figura8 que os participantes executaram, de modo
geral, um numero de tentativas préximo ao programado. A comparacdo entre
procedimentos por meio da ANOVA fatorial ndo indicou haver diferencgas estatisticas
significativas entre os procedimentos quanto ao numero de tentativas executadas e ao
indice de execugdo (p = 0,26; p = 0,27, respectivamente). No entanto, o resultado do
teste de Fisher indicou que, na Unidade 3, o nimero de tentativas executadas e,
consequentemente, o indice de execugdo foram significativamente inferiores para os
participantes do Procedimento-Padrdo em comparagcdo ao Procedimento-Ponto. Essa
diferenca provavelmente se deve aos problemas de programacéo do Passo de Ensino 12
explicitados na apresentacdo da Figura 7 em relacdo ao numero de acertos. Esse
problema gerou sessdes de ensino com um ndmero reduzido de tentativas, 0 que pode
ser observado na apresentacdo dos dados da Figura 8. Esse dado, portanto, ndo pode ser
atribuido a diferencas geradas pelos procedimentos.

Os dados de repeticdo de blocos de tentativas apresentados na Figura 8
mostram a mesma tendéncia a reducdo do numero de erros ao longo das unidades
observada na Figura 7 (exceto na Unidade 5 para o Procedimento-Ponto). Isso sugere
que, em média, quanto mais 0s participantes avangavam no Modulo 1, menos repeti¢des
de blocos eram necessarias durante os passos de ensino para que eles atingissem o0s
critérios de aprendizagem vigentes. Na comparacao entre procedimentos realizada por
meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher (Least Significant Difference), nenhuma

diferenga estatistica significativa foi encontrada (p = 0,18).
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Figura 8. Numero médio de tentativas executadas, de repeticdes de blocos, indice
médio de execucdo e intervalos de confianca por unidade: Comparacdo entre
Procedimento-Padrdo e Ponto por meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher (Least

Significant Difference).

Nota. A linha horizontal tracejada no painel inferior indica o valor de referéncia 1,0, quando o nimero de
tentativas executadas é igual ao niumero programado.
*diferenca estatistica significativa demonstrada pelo teste de Fisher nas comparag6es por unidade.
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Tabela 11.
Namero médio de tentativas, de repeticbes de bloco, indice médio de execucdo e desvio padrdo por unidade: Comparacdo entre

Procedimento-Padréo e Ponto por meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher (Least Significant Difference)

Tentativas Executadas Repeticdo de Blocos indice de Execucio
. Padrao Ponto ANOVA Padréo Ponto ANOV Padrao Ponto’ ANOV
Unidade (N=7) (N = 6) (N=7) (N = 6) A (N=7) (N=8) A
M DP M DP p M DP M DP p M DP M DP p

Total 106 28 112 24 0,26 1,33 1,87 1,47 1,73 0,18 105 027 110 0,24 0,27

1 107 30 109 19 1,77 2,38 1,47 1,66 1,08 030 110 0,18
2 112 31 117 15 1,97 1,77 1,70 1,32 1,10 030 111 0,25
3 97* 33 116 29 092 171 1,67 2,17 0,96* 0,33 1,13* 0,27
4 106 13 104 12 053 0,77 048 1,16 106 012 104 0,12
5 110 20 116 40 1,13 1,36 2,04 1,96 105 0,16 110 0,34

Nota. *Diferenca estatistica significativa demonstrada pelo teste de Fisher nas comparagfes por unidade.
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O tempo médio e a laténcia média (tempo de resposta a tarefa a partir do inicio
da tentativa) das sessdes de ensino ao longo das unidades do Mddulo 1 séo apresentados
na Figura 9 e na Tabela 12. Desempenhos individuais sdo apresentados no Apéndice C.

Por meio da Figura 9, pode-se observar que ao longo das unidades de ensino
houve uma tendéncia a reducao do tempo médio de sesséo e, principalmente, da laténcia
média para os participantes de ambos 0s procedimentos (exceto na Unidade 5 para
participantes do Procedimento-Ponto). Em relacdo ao tempo de sessdo, a Tabela 12
mostra que o0s participantes realizaram, em média, sessdes de ensino em 18 a 20
minutos e demoravam em torno de cinco segundos para responder a tarefa. Na
comparacdo dos desempenhos médios em cada procedimento por meio da ANOVA
fatorial, ndo houve diferenca estatistica significativa entre os conjuntos de participantes
(p = 0,47). Contudo, realizando o teste de acompanhamento de Fisher verificou-se que
na Unidade 4, os participantes do Procedimento-Ponto apresentaram, em média, tempo
de sessdo significativamente inferior (15 minutos, DP = 1,62) aos participantes do
Procedimento-Padréo (19 minutos, DP = 4,04).

A laténcia média apresentada por participantes do Procedimento-Ponto foi
significativamente inferior aquela apresentada no Procedimento-Padrdo (p = 0,04*), o
que sugere que os participantes Ponto responderam mais prontamente a tarefa do que
participantes Padrdo. Ao realizar o teste de Fisher, observou-se que essa diferenca entre
os procedimentos foi significativa em todas as unidades, exceto na Unidade 5, quando
0s participantes expostos a cada procedimento apresentaram desempenhos medios

semelhantes.
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Figura 9. Tempo médio de sessdo, laténcia média e intervalos de confianca por
unidade: Comparacdo entre Procedimento-Padrdo e Ponto por meio da ANOVA
fatorial e teste de Fisher (Least Significant Difference).

Nota. *diferenca estatistica significativa demonstrada pelo valor p < 0,05 ou pelo teste de Fisher nas
comparacgOes por unidade.

Tabela 12.

Tempo médio de sessdo, laténcia média e desvio padrdo por unidade: Comparacao entre
Procedimento-Padrdo e Ponto por meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher (Least
Significant Difference)

Tempo de Sessdo (minutos) Laténcia Média (segundos)

) Padréo Ponto ANOVA Padréo Ponto ANOVA
Unidad (N=7) (N = 6) (N=7) (N =6)

€ M DP M DP p M DP M DP p
Total 20 6 18 5 0,47 570 1,72 457 1,63 0,04*

1 20 6 18 4 559* 1,20 4,87 1,43

2 21 7 20 4 6,10* 1,44 516* 2,19

3 19 8 18 6 6,22* 249  4,62* 1,79

4 19* 4  15* 2 5,56* 1,79 3,50 0,58

5 19 5 18 7 4,77 094 442 1,05

Nota. *Diferenca estatistica significativa demonstrada pelo valor p < 0,05 ou pelo teste de Fisher nas
comparacdes por unidade.
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Medidas de Observagéo

Para a andlise das medidas de observacéo, serdo apresentados os desempenhos
individuais e, para a comparacdo entre procedimentos, a andlise estatistica dos
desempenhos médios nos conjuntos de participantes.

A Figura 10 apresenta a porcentagem de acertos e a porcentagem de intervalos
de 10 segundos nos quais ocorreram 0s comportamentos de Executar a Tarefa e
Dispersar-se da Tarefa em sessfes de ensino para cada um dos participantes do
Procedimento-Padrdo e Ponto. Um aspecto que deve ser ressaltado para a interpretacao
dos dados de observagdo apresentados na Figura 10 é que, embora a execugao da tarefa
fosse incompativel a dispersdo da tarefa, ndo podendo, portanto, ser simultaneamente
emitidos pelos participantes, o registro de observagédo utilizado apresenta a ocorréncia
ou néo ocorréncia de ambos os comportamentos a cada intervalo de dez segundos. Por
IS0, ao se observar desempenhos como o de S1, por exemplo, verificam-se em todas as
sessdes de ensino indices maximos de execucdo da tarefa (100%) e indices variados de
dispersdo a tarefa (e.g., 75, 50 ou 60%). Desta forma, os registros dessas duas categorias
de comportamentos ndo eram mutuamente excludentes, embora se referissem a
comportamentos incompativeis.

A Figura 10 mostra que todos os participantes apresentaram sistematicamente
indices elevados de execucdo da tarefa, proximos a 100% de intervalos de ocorréncia
(com excecao de S5 no Ensino 15, com 75%). Esse dado mostra que os participantes
raramente permaneciam mais do que dez segundos sem executar a tarefa apresentada
pelo procedimento. Além disso, ndo se observa qualquer relagdo sistematica entre
porcentagens elevadas de acertos e indices mais ou menos elevados de intervalos de

ocorréncia dos comportamentos de Executar e Dispersar-se da Tarefa.
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Figura 10. Porcentagem de acertos (barras) e de intervalos de ocorréncia dos

comportamentos de Executar a Tarefa e Dispersar-se da Tarefa em sessdes de ensino

para cada participante no Procedimento-Padrdo e Ponto.

Nota. A sigla REC nos eixos x significa periodo de recesso escolar (julho ou dezembro-janeiro). Sessdes
com asterisco indicam que o passo de ensino continha uma “quebra de sessdo” devido a um erro de
programacéo (Ensino 6, 12 e 18, para alguns participantes). Algumas sessfes ndo possuem porcentagem
de acertos pois seus registro foi perdido devido a instabilidade da rede de conexdo de internet.
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A Figura 10 também permite afirmar que comportamentos de Dispersar-se da
Tarefa ocorreram de maneira variavel para cada um dos participantes, porém com
indices sempre inferiores aos indices de execugdo da tarefa em todas as sessbes de
ensino observadas. Ndo é possivel observar uma tendéncia geral ao aumento ou a
reducdo de comportamentos de Dispersar-se da Tarefa ao longo das sessdes de ensino
observadas. Porém, em algumas sessdes, para alguns participantes, observam-se indices
relativamente elevados de dispersdo da tarefa junto a indices de execucédo da tarefa mais
reduzidos quando comparados aos indices de execucdo da tarefa das demais sessfes
observadas. 1sso ocorreu para S3 (Ensino 15), para T1 (Ensino 9), para T2 (Ensino 6 e
10), para T5 (Ensino 4) e para T6 (Ensino 17). Apenas para esses casos € que se pode
interpretar que a emissdo de comportamentos de disperséo a tarefa tenha interferido no
fluxo de execucdo da tarefa. O decréscimo do engajamento dos participantes, no
entanto, ndo parece estar associado a uma deterioracdo do desempenho na tarefa,
houvesse a reducdo do indice de acertos fosse tomada como uma evidéncia disso.

A Tabela 13 e a Figura 11 apresentam a comparagdo entre Procedimento-
Padrdo e Procedimento-Ponto quanto a porcentagem média de comportamentos dos
participantes e de comportamentos da experimentadora em relacdo aos participantes,
realizada por meio do teste-t para amostras independentes (a=0,05). De modo geral, ndo
foram encontradas diferencas estatisticas significativas entre os indices médios
apresentados pelos participantes de cada procedimento (p > 0,05) e pela
experimentadora em relacdo a esses participantes (p > 0,05). Entretanto, dois aspectos
dos dados apresentados na Tabela 13 devem ser destacados. Embora ndo haja diferengas
entre as médias de cada procedimento com relacdo a porcentagem média do
Comportamento de Executar Tarefa (96% Padrdo e 99% Ponto), observa-se que a

variabilidade dos dados individuais foi trés vezes maior no Procedimento-Ponto do que
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no Procedimento-Padrdo, o que pode ser verificado pelos valores de desvio padréo (3,2
no Padrdo e 9,5 no Ponto) e pela variagéo de p (0,02). Esse dado sugere que a producao
de pontos induziu uma maior variabilidade do engajamento dos participantes na tarefa,
com uma tendéncia a indices mais elevados de execucdo da tarefa no Procedimento-
Ponto. Com relacdo ao comportamento da experimentadora de Solicitar Execucdo da
Tarefa, observa-se uma menor tendéncia dos participantes do Procedimento-Ponto a
necessitarem de intervengdes da experimentadora para engajarem-se na tarefa. Esse
dado provavelmente seria confirmado em uma amostra maior de participantes, o que

pode ser inferido com base no valor de p apresentado (p = 0,16).

Tabela 13.

Porcentagem média de intervalos de ocorréncia dos comportamentos de Executar e
Dispersar-se da Tarefa (participantes), de Auxiliar Tarefa e Solicitar Execucdo da
Tarefa (experimentadora) e desvio padrdo: Comparacdo entre Procedimento-Padréo e

Ponto por meio do teste-t para amostras independentes (a.=0,05)

Padréo Ponto Teste-t
Comportamento (N=7) (N =6)
M DP M DP p Variagdo

dep

£ Executar Tarefa 96 3,2 99 9,5 0,48 0,02

=

% Dispersar-se da Tarefa 43 6,8 44 7,7 0,73 0,76

(a

s Auxiliar Tarefa 2 1,0 1,7 1,6 0,73 0,45

S

8

3

£ Solicitar Execucdo da 1 1,3 0,6 0,7 0,16 0,62

g Tarefa

x

L
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Figura. 11. Porcentagem média de intervalos de ocorréncia dos comportamentos de

Executar e Dispersar-se da tarefa (participantes), de Auxiliar Tarefa e Solicitar

Execucdo da Tarefa (experimentadora) e intervalos de confianca: Comparacdo entre

Procedimento-Padrdo e Ponto por meio do teste-t para amostras independentes

(a=0,05).
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A Figura 12 e Figura 13 apresentam os dados individuais de observacdo dos
participantes do Procedimento-Padréo e Ponto, respectivamente, ao longo de cada uma
das cinco sessdes de ensino observadas. As figuras mostram que, de maneira geral,
todos os participantes engajaram-se sistematicamente na tarefa ao longo das sessoes
observadas, o que pode ser verificado por meio de curvas estaveis do comportamento de
Executar a Tarefa. Em alguns casos apresentados na Figura 12 (Procedimento-Padrao),
se observa uma reducdo temporéaria da execucdo da tarefa em um dado momento da
sessdo, tal como para S3 (Ensino 10), S6 (Ensino 14) e S7 (Ensino 16). Para G3 e G5
no Ensino 15, observam-se curvas de execugdo da tarefa mais irregulares, indicando
padrGes menos estaveis de engajamento na tarefa em relacdo as outras sessdes e aos
demais participantes. Esse padrdo também pode ser observado na Figura 13 (Ponto)
para P1 (Ensino 9) e para P2 (Ensino 6 e Ensino 10). Observa-se que nesses casos,
variagBes no engajamento na tarefa foram geralmente acompanhadas de um ndmero
elevado de intervalos nos quais a dispersdo da tarefa ocorreu. Porém, mesmo diante de
uma maior variabilidade dos dados, tais desempenhos evidenciam uma predominéncia
do engajamento na tarefa em sessdo, ndo chegando a caracterizar um “baixo
engajamento”.

Em relacdo ao comportamento de Dispersar-se da Tarefa, sdo observadas trés
tendéncias gerais de desempenho. A primeira delas € uma baixa tendéncia a
apresentacdo desses comportamentos ao longo de toda a sesséo, tal como se observa na
Figura 12 para G1 (Ensino 18), G2 (Ensino 14), G3 (Ensino 20) e G4 (Ensino 19) e, na
Figura 13, para P1 (Ensino 20), P3 (Ensino 16), P4 (Ensino 13), e P5 (Ensino 9 e 13). A
segunda tendéncia observada foi um numero elevado de intervalos com ocorréncia de
comportamentos de dispersdo da tarefa ao longo de toda a sessdo de ensino, o que pode

ser observado na Figura 12 para G1 (Ensino 10), G2 (Ensino 18), G4 (Ensino 17), G5
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(Ensino 15) e G6 (Ensino 14) e, na Figura 13 para P1 (Ensino 14 e 18), P2 (Ensino 6 e
Ensino 10), P5 (Ensino 4) e P6 (Ensino 17). A terceira tendéncia observada foi
identificada em curvas semelhantes as curvas tipicas de extin¢do operante, nas quais se
observa uma apresentacdo relativamente elevada de comportamentos de dispersao no
inicio da sesséo (inclinagdo maior da curva) seguida por uma redugdo gradual da
inclinacdo da curva até o fim da sessdo. Esse padrdo pode ser observado na Figura 12
para S2 (Ensino 19), S3 (Ensino 17), S5 (Ensino 9), S6 (Ensino 8), S7 (Ensino7) e, na
Figura 13, para P2 (Ensino 17), P5 (Ensino 20).

Com relacdo aos comportamentos de monitoramento da experimentadora em
relagdo aos participantes, observa-se que, de modo geral, foram realizadas poucas
intervencdes durante as sessdes observadas. Na Figura 12, observa-se que G5, G6 e G7
receberam mais solicitagdes para executar a tarefa e mais auxilios a tarefa do que os
demais participantes. Na Figura 13, essas intervencgdes foram mais observadas para T1 e

durante o Ensino 20 para T5.
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Discussao

O Experimento 1 foi elaborado com o objetivo de analisar a aprendizagem e o
engajamento de criancas durante a aplicacdo do Modulo 1 do Programa de Leitura sob
duas condicgdes gerais: 1) a0 manter as contingéncias vigentes na versdo-padrédo do
procedimento (Procedimento-Padrdo); 2) ao adicionar a produgdo de pontos trocados
por acesso a videos infantis como consequéncia suplementar as consequéncias de acerto
do procedimento-padréo (Procedimento-Ponto). Esperava-se por meio da introducéo de
consequéncias adicionais produzir um maior engajamento e uma aprendizagem mais
eficiente durante a aplicacdo do Procedimento-Ponto em comparagdo ao Procedimento-
Padrdo. Além disso, esperava-se por meio do uso de medidas de observagdo ampliar o
escopo de andlise dos comportamentos envolvidos na aplicacdo do procedimento do
Médulo 1.

Os resultados mostraram que, de maneira geral, os participantes aprenderam o0s
repertorios-alvo do Modulo 1 do Programa de Leitura e que sua exposi¢cdo ao
procedimento ocorreu em uma quantidade de sessfes préximo ao numero de passos de
ensino programados em ambos os procedimentos. Todos os participantes engajaram-se
sistematicamente na tarefa durante as sessbes de ensino observadas, de modo que
comportamentos chamados “de dispersdo” ocorriam de maneira variavel e,
aparentemente, sem interferir no fluxo de execucdo da tarefa, exceto para alguns
participantes em algumas sessoes.

Na comparagdo entre os desempenhos medios dos participantes de cada
procedimento (Padrdo e Ponto) foram observadas semelhancas com relacdo a grande
parte das medidas de aprendizagem avaliadas, porém diferencas estatisticas

significativas foram encontradas entre os valores de laténcia média das sessbes de
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ensino das Unidades 1 a 4 e do tempo de sessdo na Unidade 4. Observou-se uma
tendéncia geral a reducdo da laténcia de execucdo da tarefa ao longo das unidades em
ambos os procedimentos, mas a laténcia média com que os participantes do
Procedimento-Ponto executaram a tarefa foi significativamente inferior a dos
participantes do Procedimento-Padrdo desde o inicio do procedimento. No
Procedimento-Padrdo, observou-se uma reducdo gradual da laténcia a cada unidade.
Valores de laténcia mais reduzidos sugerem uma maior prontidao para realizar a tarefa,
a qual pode ser tomada como uma evidéncia de maior forca do responder durante a
apresentacdo da tarefa (Michael, 1980). Um responder de maior forca, por sua vez,
sugere uma condicdo de estimulo antecedente de maior efetividade evocativa devido a
sua correlagdo com uma consequéncia reforgadora mais eficaz (Michael, 1980, 1993,
2004, 2007).

Em relagdo as medidas de observacdo, o engajamento dos participantes do
Procedimento-Ponto na tarefa foi significativamente mais variavel do que dos
participantes do Procedimento-Padrdo, com uma tendéncia ao engajamento no
Procedimento-Ponto ser mais elevado. Além disso, observou-se uma maior tendéncia a
ocorréncia de intervencbes da experimentadora no Procedimento-Padrdo do que no
Procedimento-Ponto. Os dados apresentados sugerem que uma ampliacdo da amostra de
participantes poderia levar a significancia estatistica das tendéncias observadas na
comparagdo entre o0s desempenhos médios. Os indices de ocorréncia de
comportamentos de Dispersar-se a Tarefa ndo diferiram entre os procedimentos. Em
casos nos quais a ocorréncia de comportamentos de dispersao pareceu interferir no fluxo
de execugédo da tarefa durante uma sessdo, ndo foram observados, de maneira geral,
prejuizos no avanco dos participantes no procedimento. Desta forma, interpreta-se que,

no presente experimento, comportamentos chamados de “Dispersar-se da Tarefa”
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podem ter ocorrido principalmente em fungdo da prdpria estrutura da tarefa de MTS
(i.e., por tentativas discretas), na qual o participante executa a tarefa durante uma
tentativa até finaliz&-la e pode emitir outros comportamentos durante o intervalo entre
tentativas até o inicio de uma nova tentativa. Nesse sentido, tais comportamentos nao
eram necessariamente de “dispersdo”, pois podiam ocorrer de maneira alternada ao
engajamento a tarefa. Deve-se considerar que o método de registro de comportamento
impds limitacbes as possibilidades de interpretacdo dos dados, de modo que novas
investigacGes sdo necessarias para que o comportamento dos participantes durante a
aplicacdo do procedimento seja mais precisamente descrito.
Avaliacéao Inicial e Final

Os dados da avaliagdo inicial mostraram que os participantes iniciaram 0
procedimento com repertdrios predominantemente elevados em tarefas que envolviam
relacfes que podem ser consideradas de pré-requisito para a formacdo de classe de
estimulos equivalentes (BB, CC, AB, BD, CE, CF, AC), apresentaram repertorios
variaveis em tarefas de equivaléncia (BC, CB), o0s quais eram intermediarios em sua
maioria, e repertorios ausentes ou incipientes em leitura e ditado (exceto para T1, em
leitura com palavras de treino, e para T2, principalmente em ditado). O desempenho dos
participantes na avaliacdo inicial foi inversamente proporcional ao grau de
complexidade das tarefas e das relacGes envolvidas: quanto mais complexo era o
repertorio avaliado, mais reduzido foi o desempenho apresentado. O grau de
complexidade das relacdes envolvidas era maior quando as relacbes avaliadas eram
arbitrarias e envolviam palavras escritas e quando a tarefa era de execugédo ao invés de
selecao.

Os resultados da avaliacdo inicial sugerem que 0s participantes estavam

familiarizados com as palavras escritas a serem ensinadas e testadas, identificando-as
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predominantemente em tarefas de selecdo. A grande maioria dos participantes
apresentou baixo indice de acertos quando repertorios de execucdo mais complexos
como a leitura (CD) e o ditado (AE e AF) foram avaliados. Os resultados da avaliagdo
final mostraram desempenhos elevados em todas as tarefas, demonstrando para todos o0s
participantes ganhos sistematicos de todos os repertorios inicialmente ausentes,
incipientes ou intermediarios. Dentre os ganhos obtidos, destacaram-se 0os ganhos em
leitura e ditado com palavras de ensino e palavras novas, os quais foram muito
significativos na comparagdo entre os indices da avaliacdo inicial e final. Além disso,
ndo foram encontradas diferencas estatisticas significativas na comparacdo entre 0s
desempenhos médios dos participantes de cada procedimento, 0 que sugere que a
exposi¢do a ambos os procedimentos foi igualmente eficaz no ensino dos repertorios-
alvo. Esse resultado é semelhante ao do Estudo 2 de Marques (2014), o qual teve por
objetivo verificar se a incorporacdo do procedimento do Md6dulo 1 em formato de jogo
aumentaria 0 engajamento dos participantes na tarefa, aferido por medidas de
preferéncia. Marques (2014) observou que os participantes que foram mais expostos a
versdo do procedimento em formato de jogo apresentaram desempenhos semelhantes na
avaliacdo final em comparacdo aos participantes mais expostos a versdo padrdo do
procedimento.

O conjunto geral de dados da avaliacdo inicial e final evidenciou o
cumprimento dos objetivos de ensino do procedimento do Mddulo 1 para todos os
participantes, a despeito do repertorio de entrada e do procedimento ao qual eles foram
expostos durante o estudo, Padréo ou Ponto. Considerando que a estrutura do Modulo 1
foi mantida em ambos os procedimentos, esses dados replicam estudos anteriores que
utilizaram procedimento semelhante (e.g., de Souza & de Rose, 2006; de Souza et al.,

2009; Reis et al., 2009), especialmente os dados apresentados no estudo de Souza et al.
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(2009), no qual sdo apresentadas curvas de aprendizagem referentes aos ganhos de
repertorios para o conjunto de participantes expostos ao procedimento semelhantes as
do presente experimento.

Observam-se, no entanto, algumas diferencas importantes entre os resultados
obtidos no presente experimento e de estudos anteriores. Os indices dos desempenhos
finais em leitura de palavras novas no presente experimento foram, de modo geral, mais
elevados e menos varidveis entre participantes do que em estudos anteriores (e.g., de
Souza e de Rose, 2006; de Souza et al., 2009; Reis et al., 2009). Reis et al. (2009)
analisam que, embora se tenha demonstrado consistentemente ao longo de estudos
anteriores que os participantes aprendiam a ler palavras novas com a exposi¢cdo ao
procedimento, esse desempenho era frequentemente inferior ao de leitura de palavras de
ensino. Os autores destacam que essa variabilidade foi reduzida a medida que o
procedimento foi aprimorado (e.g., a introducdo do treino silabico por de Souza & de
Rose, 2006), contudo, ela ainda esteve presente em estudos como de Souza et al. (2009)
e Reis et al. (2009) e, também, em estudos que continham mudancas especificas de
procedimento, como os de Cordioli (2009) e de Reis (2013) (o de Cordioli, 2009, visava
produzir uma reducdo do numero repeticdes de passos de ensino e 0 aumento da
velocidade da aprendizagem; o de Reis, 2013, visava o0 ensino direto de escrita sob
controle de ditado, testando a aprendizagem derivada de leitura a partir desse ensino). A
diferenca entre estudos anteriores e o0 presente estudo pode ser um indicio de que
mudancas de procedimento realizadas para a versdo de software utilizada no presente
estudo (Verséo 2.1, 2011) tenham favorecido a aprendizagem desses repertérios, 0 que
demonstraria mais um aprimoramento do curriculo. Pode-se também levantar a
possibilidade de que esse resultado foi obtido devido aos participantes do presente

experimento apresentarem repertérios iniciais mais elevados do que dos participantes
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desses estudos, o que pode ter levado a uma maior expansao do repertdrio de leitura
para palavras novas dada a exposicdo ao procedimento.

O mesmo pode ser compreendido com relagdo aos desempenhos finais dos
participantes em ditado de palavras de ensino e de palavras novas, os quais foram mais
elevados e menos varidveis do que aqueles observados em estudos anteriores (e.g., de
Souza e de Rose, 2006; de Souza et al., 2009; Reis et al., 2009). Reis et al. (2009) fazem
consideracdes sobre a aprendizagem de escrita sob controle de ditado (AE e AF) por
meio do procedimento do Mddulo 1 destacando que, embora 0s ganhos desses
repertérios tenham sido significativos para grande parte dos participantes nesse estudo e
em estudos anteriores, estes tenderam a ser inferiores aos ganhos em leitura (essa
questdo foi a que levou a conducgdo do estudo de Reis, 2013 sobre ensino direto de
escrita sob controle de ditado). Novamente, desempenhos finais mais elevados em
ditado no presente experimento podem indicar o aprimoramento do procedimento do
Mdédulo 1 na versdo de software utilizada e/ou pode evidenciar diferencas entre 0s
repertorios de entrada dos participantes do presente experimento em relagdo ao estudos
anteriores.

Embora os ganhos apresentados pelos participantes constituam os objetivos de
ensino do procedimento do Modulo 1, atribui-los isoladamente a exposi¢cdo ao
procedimento poderia ser questionado. Na auséncia de um grupo controle composto por
colegas de classe dos participantes, com repertérios iniciais semelhantes, porém sem a
exposicdo ao procedimento, entende-se que uma interpretacdo mais parcimoniosa dos
dados seria a de que os ganhos obtidos sdo resultantes dos efeitos combinados da
exposicdo continuada dos participantes aos procedimentos aqui descritos e a exposi¢do
as aulas escolares. Resultados de estudos anteriores conduzidos com grupo de controle

demonstraram que ganhos mais expressivos em leitura e ditado foram obtidos com a
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exposicdo ao procedimento do Modulo 1 e que, embora a exposi¢do continuada as aulas
escolares gerasse ganhos parciais de alguns repertdrios-alvo, estes foram
significativamente inferiores para a maioria dos participantes que compuseram 0 grupo
controle (para poucos participantes de grupo controle, esses ganhos foram expressivos)
(e.g., de Souza et al., 2009; Reis et al., 2009). Tais dados, portanto, oferecem respaldo
para se afirmar que os ganhos obtidos pelos participantes do presente experimento se
devem principalmente a exposicéo dos participantes ao procedimento em questao.
Ritmo de Aprendizagem

A grande maioria dos participantes avangou nos passos de ensino com poucas
repeticbes, a um ritmo semelhante ao nimero de passos programados, em média, 25
sessOes (21 a 30), 1,3 sessdes por passo (1,1 a 1,5).

Melchiori et al. (2000) compararam o0s desempenhos de participantes com
diferentes repertérios e verificaram que criancas de primeiro ano de classe regular
precisaram de, em média, 2,0 sessbGes para concluirem cada passo de ensino, enquanto
que criancas pré-escolares e adultos os concluiram em 1,1 e 1,5 sessOes,
respectivamente. Os participantes do presente experimento concluiram 0s passos de
ensino em um numero médio de sessdes inferior aos de alunos de classe regular, se
assemelhando ao desempenho de participantes pre-escolares e adultos do estudo de
Melchiori et al. (2000).

Na comparacdo entre o ritmo de aprendizagem dos participantes do
Procedimento-Padrdo e Ponto, ndo foram verificadas diferencas, o que mostra que o
Procedimento-Ponto néo afetou diferencialmente o ritmo de aprendizagem. Os mesmos
resultados foram obtidos no estudo de Marques (2014), o qual verificou que o tipo de
procedimento utilizado (formato de jogo ou padrdo) ndo interferiu no ndmero de

repeticdes de passos de ensino necessarios para os participantes conclui-los.
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Com relacdo ao presente estudo, duas possibilidades de interpretacdo podem
ser levantadas: a de que a introducdo das consequéncias adicionais manipuladas ndo é
capaz de afetar o ritmo de aprendizagem, o qual estaria, portanto, sujeito a outras
variaveis determinantes (e.g., o repertdrio de entrada dos participantes); ou a de que o
Procedimento-Ponto poderia produzir efeitos diferenciais sobre o ritmo de
aprendizagem, mas apenas em condi¢des em que 0s participantes apresentem ritmo de
aprendizagem mais lento, devido a um repertério entrada mais reduzido ou devido a um
baixo valor reforcador da tarefa e/ou da situacdo de aplicagcdo (comumente chamado de
“problemas de motiva¢ao”). Ambas sdo possibilidades a serem verificadas
empiricamente, as quais ndo podem ser respondidas por meio dos resultados deste
experimento. Novos estudos podem conduzir analises que respondam especificamente
essas questoes.

A andlise de Golfeto et al. (2011) mostrou que participantes com repertorios
iniciais mais elevados tenderam a avancar mais rapidamente no procedimento ao longo
do ano letivo em comparacgdo a participantes que iniciaram o procedimento com um
repertorio inferior. Esse dado sugere que o ritmo de aprendizagem deve ser
compreendido tomando-se como referéncia o repertério inicial dos participantes, o qual
pode ser a variavel critica a ser considerada na presente analise. No inicio do presente
experimento, os participantes apresentaram indices de acertos elevados ou, em alguns
casos, intermediarios, de repertdrios que podem ser considerados de pré-requisito para a
formacéo de classes de estimulos equivalentes, tal como mencionado anteriormente nos
resultados da avaliacdo inicial. Essa condicéo inicial pode ter favorecido o ritmo de
aprendizagem proximo ao nimero de passos de ensino programado em ambos 0S
procedimentos. Nesse sentido, a introdugdo de consequéncias adicionais teve pouco a

contribuir (caso se pressuponha que ela possa exercer algum efeito diferencial sobre o
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ritmo de aprendizagem), dado que o repertorio inicial dos participantes provavelmente
tenha garantido um avango no procedimento proximo ao numero de passos
programados.

Dados das Sessdes de Ensino

Numero de acertos e erros. Os participantes em ambos os procedimentos
apresentaram nas sessdes de ensino de todas as unidades um nimero de acertos muito
superior ao nimero de erros e um ndmero de erros muito reduzido. Esse dado constitui
um dos objetivos do Programa de Leitura, o qual € composto por procedimentos de
ensino que minimizam o numero de erros apresentados pelos participantes durante a
sessdo de ensino, como, por exemplo, o procedimento por excluséo (e.g., Stoddard et
al., 1986), incorporado desde os estudos iniciais sobre programa (de Rose et al., 1992,
1996). Desta forma, o desempenho dos participantes nos passos de ensino esteve de
acordo com as caracteristicas do procedimento de ensino utilizado. Além disso, 0
desempenho acurado dos participantes nos passos de ensino também deve ser
compreendido considerando-se seus repertérios iniciais elevados em tarefas de copia
(CE) e intermediérios ou elevados em tarefas de selecdo de palavras escritas diante de
palavras ditadas (AC), as quais compunham grande parte das tarefas dos passos de
ensino.

O ndmero de acertos, o numero de tentativas executadas e o numero de
tentativas programadas para cada passo foram, de um modo geral, 0 muito semelhantes
entre si, 0 que corrobora com os dados de ritmo de aprendizagem, demonstrando que 0s
participantes precisaram de poucas repeticdes de blocos de tentativas e de sessbes de
ensino para concluirem o procedimento.

Diferencas estatisticas significativas foram encontradas na comparacao entre

Procedimento-Padrdo e Ponto quanto ao numero de erros apresentados durante a
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Unidade 5. O numero de erros apresentados pelos participantes do Procedimento-Ponto
(exceto T6, que ndo realizou a Unidade 5) foi superior ao nimero de erros apresentados
pelos participantes do Procedimento-Padréo (p < 0,05). Comparando-se o desempenho
dos participantes Ponto a cada uma das unidades, verificou-se um decréscimo
significativo da acuracia de seu desempenho apenas nos passos de ensino da Unidade 5.
Esse desempenho foi muito discrepante do que aquele que vinha sendo apresentado por
esses participantes nas unidades anteriores. Da Unidade 1 a Unidade 4, observou-se uma
clara reducdo do numero de erros a cada nova unidade, de modo que o desempenho
desses participantes tornou-se cada vez mais acurado até a conclusdo da Unidade 4.
Embora de maneira menos expressiva do que para os participantes do Procedimento-
Ponto, os participantes do Procedimento-Padrdo também apresentaram desempenhos
menos acurados na Unidade 5 em comparacdo as unidades anteriores, 0 que sugere
possiveis efeitos da introducdo da Unidade 5 e ndo a efeitos provenientes do
Procedimento-Ponto.

A Unidade 5 apresenta diferencas importantes em relacdo as unidades
anteriores e que podem ter afetado diferencialmente o desempenho desses participantes.
Diferentemente das demais unidades, a Unidade 5 era composta por palavras com a letra
R e/ou Z, por uma palavra com encontro vocalico e por dois nomes proprios: zulu, rei e
reza (Ensino 18), buzina, cazuza e senize (Ensino 19), azeite, azulejo e gaiola (Ensino
20). Além disso, grande parte das palavras era desconhecida para a maioria dos
participantes, como, por exemplo, as palavras zulu, cazuza, senize, e, em alguns casos,
azulejo e azeite. O fato de diversas palavras da Unidade 5 ndo serem familiares aos
participantes teve implicacdes sobre o desempenho apresentado, provavelmente devido
a necessidade de formacéo de classes originais de estimulos ao invés de uma expanséo

da rede de relagdes de classes ja formadas. De Rose (2005) aponta que a composi¢éo do
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repertorio de leitura ndo se refere meramente ao estabelecimento de novas relagbes de
controle de estimulos, mas a modificacdo de relagdes ja existentes. A fluéncia com que
0s participantes realizaram os passos de ensino nas unidades anteriores pode ser um
indicio de que a aprendizagem resultante a sua exposicdo se referiu a uma ampliacdo da
rede de relagdes que ja existiam no inicio do estudo, tais como as relagcbes AB (palavra
ditada-figura), BD (nomeacdo de figura) e, para alguns casos, AC. Na Unidade 5, a
dificuldade apresentada por alguns participantes em concluir os passos de ensino pode
sugerir que a execucdo desses passos exigiu a formacdo de classes de estimulos
originais, a partir das quais pudesse ocorrer a expansao subsequente da rede de relagdes
que se espera obter com o ensino das relacbes AC e CE durante os passos de ensino.
Assim como nas unidades anteriores, a Unidade 5 foi iniciada com o Treino de
Selecdo e Nomeacdo de Figuras, garantindo os repertérios AB e BD iniciais que
envolvessem as palavras dessa unidade. Contudo, essa histéria pode ter sido muito curta
ou pouco eficaz no estabelecimento dessas relacdes quando comparada a provavel
histéria anterior dos participantes com as palavras familiares. Em termos comuns, isso
significa dizer que os participantes ja possuiam niveis de compreensdo estabelecidos
sobre as palavras familiares que compuseram as unidades anteriores, enquanto que essa
compreensdo teve que ser construida para palavras ndo familiares da Unidade 5.
Dificuldades mais acentuadas apresentadas pelos participantes do Procedimento-Ponto
podem estar relacionadas a diferencas individuais e ndo a caracteristicas especificas do
procedimento. Embora esses participantes ndo tenham apresentado dificuldades
expressivas durante as Unidades 1 a 4, a exposi¢do a Unidade 5 demandou uma
aprendizagem mais complexa, diante da qual esses participantes apresentaram mais

dificuldades.
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Em seu estudo sobre o uso de atividades recreativas para o ensino de relagdes
nome-objeto, Lima et al. (2010) verificaram que a familiaridade das palavras ensinadas
e o0 estabelecimento das relagbes entre palavras ditadas e escritas (AC) foram as
variaveis criticas para a eficiéncia do procedimento de ensino de leitura: os participantes
aprenderam mais rapidamente relacbes que envolviam palavras familiares do que
aquelas envolvendo palavras ndo familiares ou pseudopalavras. Esse dado demonstra
que relagdes que envolvam palavras ndo familiares ao participante tendem a ser
aprendidas mais lentamente, o que oferece respaldo para se compreender as dificuldades
que os participantes do Procedimento-Ponto e Padrdo (em um menor grau) tiveram para
concluir a Unidade 5.

A introducdo da Unidade 5 no procedimento do Modulo 1 foi uma mudanca
relativamente recente na histéria do Programa de Leitura, realizada a partir da
incorporagéo do procedimento na plataforma GEIC (Orlando et al., 2009). Os resultados
aqui apresentados constituem, portanto, novas evidéncias sobre a ampliacdo do
curriculo de ensino de leitura presente no procedimento do Mddulo 1.

Tempo de sessdo e laténcia média. Outro conjunto de medidas provenientes
das sessbes de ensino foi 0 tempo médio de sessdo e a laténcia média para execu¢do da
tarefa (tempo de resposta contado a partir do inicio de cada tentativa). De modo geral,
0s participantes executaram as sessdes de ensino em 18 a 20 minutos e responderam a
tarefa em cinco segundos, em média.

Com relagdo ao tempo medio de sessdo, observou-se uma tendéncia geral a
reducdo ao longo das unidades, especialmente para os participantes do Procedimento-
Ponto. O tempo com que estes participantes realizavam as sessdes de ensino reduziu
gradativamente a partir da Unidade 2 até a Unidade 4. Na Unidade 4, o tempo médio de

sessdo dos participantes do Procedimento-Ponto foi significativamente inferior ao
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Procedimento-Padrdo (p < 0,05). Essa tendéncia a reducdo do tempo necessario para
executar 0s passos de ensino e a diferenca verificada entre os desempenhos médios dos
conjuntos de participantes na Unidade 4 parece ter sido afetada pela introducdo da
Unidade 5. Durante a Unidade 5, ambos os conjuntos de participantes realizaram os
passos de ensino em tempo médio semelhante. A reducdo do tempo de sessdo pode ter
sido decorrente de uma redugcdo mais acentuada no tempo de resposta a tarefa durante as
sessdes de ensino, o que pode ser analisada com base nos valores de laténcia média.

Observou-se uma clara reducdo dos valores de laténcia média ao longo das
unidades de ensino para ambos os conjuntos de participantes. Os valores de laténcia
média apresentada pelos participantes do Procedimento-Ponto foram, no entanto,
significativamente inferiores aos valores dos participantes do Procedimento-Padréo
desde a primeira unidade até a Unidade 4 (a Unidade 5 foi, novamente, uma excecéo, tal
como discutido anteriormente). Valores de laténcia mais reduzidos podem ser tomados
como um indicio de uma condigdo de controle de estimulos de maior forca (Michael,
1980), em decorréncia da maior efetividade reforcadora das consequéncias
correlacionadas a condi¢do antecedente (Michael, 2004, 2007). Para fundamentar essa
interpretacdo, serd necessario apresentar alguns critérios de definicdo sobre estimulo
discriminativo e operacdo motivadora destacados por Michael (1980, 1993, 2004,
2007).

Michael (1980) define um estimulo discriminativo (S%) como uma condicgéo de
estimulo na presenca da qual um determinado responder é emitido com menor laténcia,
maior frequéncia ou maior resisténcia a extin¢cdo do que em sua auséncia. Tais medidas
podem, em conjunto ou separadamente, definir um responder de maior forca. A maior
forca de um responder na presenca do S ocorre devido a uma histéria anterior de

reforcamento diferencial, na qual o responder foi mais bem sucedido na presenca dessa
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condicdo de estimulo do que em sua auséncia, com relacdo a um tipo particular de
reforcamento. Diz-se, portanto, que um estimulo se torna um S” para uma resposta
devido & sua relacdo com o reforcamento. Mais especificamente, um S® é uma condigdo
de estimulo que foi correlacionada a uma maior disponibilidade de reforgo.

Michael (1980) ressalta a importancia de se enfatizar a relacéo entre 0 S% e 0
reforcamento final, pois a forca diferencial do responder na presenca do S° sera apenas
observada quando o reforcador envolvido for eficaz naquele momento. Isso significa
dizer que um responder discriminado sera emitido ndo apenas mediante a presenca do
S? mas também quando o reforcador ao qual o S° foi correlacionado tiver sua
efetividade estabelecida no momento em que essa condicao de estimulo estiver presente.
Um aluno, por exemplo, ndo chamaria por seu professor durante uma avaliagéo se ele
ndo estivesse diante de um problema cuja solucdo fosse, naquele momento, inacessivel
para ele e, também, se ele ndo precisasse tirar uma boa nota nessa avaliagdo. Embora o
professor seja a ocasido na qual um pedido de ajuda em uma dada tarefa tenha sido mais
provavelmente reforgcado, sua presenca apenas evocara um pedido de ajuda do aluno
quando as consequéncias a ele correlacionadas forem necessarias para o aluno (i.e.,
eficazes)'?. Esse mesmo aluno pode, posteriormente, observar que um de seus colegas
(que costuma tirar notas altas e que o ajudou em avaliagdes anteriores) esta sentado
proximo a ele durante essa avaliacdo. Caso esse aluno soubesse responder corretamente
a todas as questdes da avaliacdo e ndo precisasse de qualquer auxilio para realiza-la, ele
poderia deixar de notar que seu colega esta ao lado.

A medida de laténcia fornece parametros para se compreender que, diante do
s? o responder pode ocorrer mais prontamente. Diante de uma condicdo de maior

disponibilidade de reforco (S°), uma pessoa tende a engajar-se mais rapidamente (de
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maneiras que foram reforgadas no passado pela produgéo da consequéncia em questao)
apenas quando houver “motiva¢do” para fazé-lo, quando a eficicia do reforgador em
questdo estiver estabelecida naquele momento. Um aluno que precise saber sobre sua
nota em uma avaliacdo tende a aproximar-se mais rapidamente de seu professor e, em
geral, faz primeiro perguntas relacionadas a prova e depois sobre outros assuntos
(possivelmente, antes mesmo de cumprimentar seu professor). Quanto menos
importante for para esse aluno saber sobre o seu desempenho na avaliagdo, menos
prontamente ele ira se comportar em relacdo ao seu professor com relacdo a esse
aspecto em particular, de modo que ele fard menos perguntas sobre a avaliacdo (se fizer
alguma pergunta ou se chegar a interagir com seu professor).

No presente experimento, observou-se que participantes expostos ao
Procedimento-Ponto engajaram-se mais rapidamente na tarefa durante as sessdes de
ensino do que no Procedimento-Padrdo, o que foi demonstrado por valores de laténcia
mais reduzidos apresentados nessa condi¢do. Uma maior prontiddo em realizar a tarefa
é uma evidéncia de um responder de maior forca, sugerindo que a tarefa com o sistema
de pontos possa ter exercido maior efeito evocativo sobre o responder dos participantes
em comparacdo ao desempenho dos participantes expostos ao Procedimento-Padrao.
Uma evidéncia de uma maior efetividade evocativa da tarefa no Procedimento-Ponto
em comparacdo ao Procedimento-Padrdo, por sua vez, sugere que o reforcamento
envolvido no Procedimento-Ponto tenha sido mais eficaz (Michael, 1993, 2004, 2007).

Ao ampliar sua descricdo sobre os efeitos das operacGes motivadoras (OMs),
Michael (1993, 2004, 2007) estendeu a compreensdo da influéncia dessa variavel sobre
a efetividade evocativa de um S%. Uma OM é definida como uma mudanca no ambiente

(operacdo ou condicdo de estimulo) que altera momentaneamente a efetividade de

12 Esses argumentos também se estendem para condigdes mais complexas de controle de estimulos, como,
por exemplo, a discriminacéo condicional (Michael, 1993), na qual estimulos condicionais exercerdo sua
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consequéncias comportamentais e evoca comportamentos historicamente relacionados a
producdo dessas consequéncias (e.g., Michael, 1993, 2007). Michael (2007) aponta que
os efeitos evocativos de uma OM s&o mais complexos do que aqueles que costumam ser
descritos na definicdo de OM, pois eles podem se referir aos efeitos diretos de uma OM,
quando ela evoca comportamentos diretamente, como também podem se referir aos seus
efeitos evocativos indiretos: dada a maior efetividade de uma consequéncia,
determinada pela alteracéo de uma OM, todos os S’ relacionados a essa consequéncia
terdo sua capacidade evocativa elevada, alterando a frequéncia determinadas respostas.
Além disso, Michael (2007) destaca, ndo apenas a frequéncia de respostas pode resultar
de uma alteracdo em uma OM, mas também outros aspectos do comportamento, como a
laténcia ou magnitude da resposta.

A utilizagdo de pontos no presente estudo foi realizada com o objetivo de
suplementar o efeito das consequéncias-padrdo do procedimento do Mdédulo 1, o que
pode ser interpretado com base nos valores de laténcia mais reduzidos (Michael, 1980,
2004, 2007). O Procedimento-Ponto parece ter garantido uma maior prontiddo do
responder desde o inicio do procedimento, enquanto que no Procedimento-Padrdo
observou-se um aumento gradual da prontidao do responder ao longo de cada unidade,
provavelmente a medida que a fluéncia do responder dos participantes na tarefa e o seu
sucesso na mesma aumentaram. Esses sdo os resultados esperados de uma programagéo
de ensino eficaz, na qual o aluno estara tao “motivado” quanto o seu responder for bem
sucedido (Skinner, 1968).

Nessa perspectiva, o Procedimento-Padrio pode ter gerado “niveis de
motivacao” mais elevados ao longo da exposi¢do ao procedimento, em decorréncia da

aprendizagem dos participantes: uma maior eficacia das consequéncias-padrao foi

funcdo quando os reforcadores historicamente relacionados forem eficazes.
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obtida na medida em que estas foram correlacionadas, ou suplementadas pelas
consequéncias naturais do responder aprendido (e.g., responder de maior fluéncia, de
maior sucesso). A reducdo mais acentuada da laténcia e do tempo de sesséo observada
durante a Unidade 4 para participantes do Procedimento-Ponto, por sua vez, pode ser
resultante dos efeitos combinados da suplementacdo dos pontos (consequéncias
arbitrérias adicionais) e das consequéncias naturais produzidas pelo responder
aprendido durante o procedimento (a producdo de acertos com fluéncia e com maior
frequéncia). O aumento da eficiéncia do responder, verificada por meio do aumento da
acuracia (reducdo do numero de erros) e da velocidade do responder (reducdo da
laténcia e tempo de sessdo), € uma forte evidéncia de que a condicdo de ensino na qual o
comportamento ocorre o controla de maneira eficaz. Os ganhos de repertério verificados
entre as avaliagdes inicial e final fortalecem esse conjunto de dados.
O Engajamento na Tarefa

No contexto de aplicacdo do procedimento do Mddulo 1, engajar-se na tarefa
(Executar a Tarefa) significa emitir um conjunto de respostas em relacdo ao computador
(& tela, a0 mouse e fones de ouvido) que produzem o avanco no fluxo de tentativas
apresentadas durante o procedimento. Devido a dificuldades metodoldgicas, essa
interacdo entre o participante e programa foi inferida observando-se apenas as respostas
do participante: olhar em direcdo a tela do computador, mover e clicar o mouse e usar 0s
fones de ouvidos posicionados sobre as orelhas. Como a tarefa dificilmente poderia ser
realizada com sucesso sem esse conjunto de respostas, ele foi tomado como um indicio
de que a tarefa estava sendo executada. A interrup¢do do suposto fluxo de execucdo da
tarefa (Dispersar-se da Tarefa) foi considerada quando o participante desviava o olhar
da tela e/ou removia a mdo do mouse e/ou removia os fones de ouvido. Embora os

comportamentos de Executar a Tarefa e Dispersar-se da Tarefa se refiram a
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comportamentos incompativeis entre si, seus registros ndo foram mutuamente
excludentes devido ao tipo de registro utilizado, o registro a intervalos parcial em
intervalos de dez segundos (Cooper et al., 2007c; Fagundes, 2004). Limites no
procedimento de registro também sdo devido ao tipo de procedimento de ensino
utilizado, procedimento por tentativas discretas, no qual a execugdo da tarefa ndo pode
ser realizada de maneira continua.

Os resultados analisados por meio dessas medidas de observacdo mostraram
que durante as sessdes de ensino observadas (cinco sessdes por participante, exceto para
T6, com quatro sessdes) 0s participantes engajaram-se majoritariamente na tarefa, de
maneira sistematica, o que foi verificado por altos indices de Execucdo da Tarefa
comparados a indices inferiores e mais variados de comportamentos de Dispersar-se da
Tarefa. Com relagdo a ocorréncia de comportamentos de Dispersar-se da Tarefa, foram
observadas trés tendéncias gerais de desempenho ao longo das sessfes de ensino
observadas: baixa ocorréncia, ocorréncia elevada (porém inferior a execugdo da tarefa) e
ocorréncia elevada no inicio da sessdo seguida por uma reducdo gradual até o fim da
sessdo (tal como em uma curva tipica de extingdo). Nao foram identificadas quaisquer
relacOes sistematicas entre a ocorréncia desses comportamentos e 0 momento no qual 0s
participantes se encontravam no procedimento ou em relacéo a acuracia do desempenho
na tarefa (nUmero de acertos e erros).

Esses resultados sugerem que o fluxo de execucdo da tarefa ndo foi, de modo
geral, afetado pela ocorréncia de comportamentos de Dispersar-se da Tarefa, com
algumas excecbes. Os dados de cinco participantes (S3, T1, T2, T5 e T6), em uma das
cinco sessdes observadas (exceto para T2, em duas sessdes), sugerem que a ocorréncia
de comportamentos de Dispersar-se a Tarefa interferiu na execucgédo da tarefa. Contudo,

0 decréscimo do engajamento desses participantes ndo pareceu estar associado a uma
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deterioracdo da acuracia do desempenho na tarefa, o que poderia ser verificado caso
houvesse uma reducdo do indice de acertos.

Diante disso, observa-se que a emissdo de comportamentos de Dispersar-se da
Tarefa durante as sessfes de ensino deve ser analisada considerando-se que 0sS
procedimentos de ensino utilizados (MTS e CRMTS) sdo procedimentos por tentativas
discretas, compostos por tarefas nas quais o0 responder do participante é
caracteristicamente interrompido a cada transicdo entre tentativas. Os resultados do
Experimento 1 podem ser interpretados sob essa perspectiva, ressaltando-se que a maior
parte dos comportamentos chamados de “dispersdao” pode ter sido um artefato do
procedimento por tentativas discretas, pois eles ndo eram, de um modo geral,
acompanhados por uma deterioracdo do engajamento na tarefa. Esse dado pode ser mais
claramente interpretado ao se observar curvas predominantemente estaveis de execucao
da tarefa nas Figuras 12 e 13.

Esse conjunto de dados responde a alguns questionamentos levantados em
estudos anteriores sobre a manutencdo do engajamento de participantes na tarefa. Os
dados aqui apresentados mostraram que 0s participantes raramente desviavam-se tarefa
por mais do que dez segundos e que na grande maioria das sesses de ensino analisadas,
a execucdo da tarefa se manteve sistematicamente, mesmo quando comportamentos
incompativeis eram emitidos ao longo da sessdo. Observou-se que, para esses
participantes, muito poucas intervencGes da experimentadora foram necessarias ao
longo da aplicacdo do procedimento. Ressalta-se que os comportamentos que foram
chamados de “dispersdo” a tarefa podem nao se referir a comportamentos que de fato
exercam essa funcdo, a de interromper a execucdo da tarefa. Por isso, € importante
considerar que o procedimento por tentativas discretas apresenta periodos nos quais a

tarefa ndo pode ser realizada. Criangas expostas a esse procedimento poderdo (muito
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provavelmente) executar a tarefa alternadamente & apresentacdo de outros
comportamentos e isso pode ou ndo implicar em uma deterioracdo de seu engajamento.

A interpretacdo desse conjunto de dados com relacdo as observacGes
anedoticas feitas em estudos anteriores deve, no entanto, ser feita com cautela, pois o
contexto de aplicagdo do procedimento do presente estudo apresenta diferencgas
importantes em relacdo a grande parte dos estudos anteriores. Deve-se considerar que
essas diferencas no contexto de aplicagédo podem ter exercido efeitos diferencias sobre o
responder dos participantes.

O contexto de aplicagdo do presente estudo foi o ambiente escolar dos
participantes durante o horario de aula. Esse contexto difere da maioria dos estudos
anteriores, nos quais o procedimento era aplicado em ambiente de laboratdrio (Unidade
de Leitura) (e.g., Cordioli, 2009; Lima et al., 2009) ou em ambiente escolar, porém em
horario de contraturno (e.g., Golfeto et al. 2011; Reis et al., 2009). A primeira distin¢do
importante é a exposi¢do dos participantes ao procedimento em ambiente de laboratério
ou contexto escolar. A segunda distin¢do é o periodo do dia no qual o participante é
exposto ao procedimento, se durante o periodo de contraturno escolar ou se durante o
periodo de aula.

Em estudos realizados na Unidade de Leitura, o participante se desloca de sua
residéncia até a universidade para executar o procedimento de ensino de leitura. Na
Unidade de Leitura o participante realiza dois tipos de atividade, a tarefa de ensino e
uma atividade de recreacdo (e.g., atividades de colorir, fazer dobraduras, colagem etc.).
A atividade de recreagdo pode, em alguns casos, ter fungdo de “espera” se todos os
computadores estiverem sendo usados no momento em que o participante chega na
unidade ou se, apo6s ter finalizado a sessdo, ele precise esperar que alguém o busque

para retornar a sua residéncia. Observa-se que, nesse caso, a tarefa de ensino pode ter
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seu valor reduzido quando sua execugdo implicar na interrupcdo de uma atividade de
recreagdo ou em um maior atraso para a realizagcdo dessa atividade (quando ele realiza a
sessdo de ensino antes da recreacdo). Além disso, deslocar-se até a Unidade de Leitura
implica em o participante deixar de ter acesso ao seu “tempo livre” em sua residéncia. A
ida a universidade, o encontro com colegas e monitores e o contexto geral da Unidade
de Leitura pode, por outro lado, exercer funcdo reforcadora positiva, principalmente a
medida que a execucéo da tarefa torna-se cada vez mais bem sucedida nesse contexto. E
preciso, no entanto, que o monitor esteja atento a esses aspectos, de modo que se possa
garantir um maior valor reforcador da tarefa quando o participante tiver que executa-la.
Estudos realizados no contexto escolar durante o horario de contraturno do participante
podem ter efeitos semelhantes a Unidade de Leitura, porém, sem as vantagens de um
ambiente diferenciado a rotina escolar do participante como o ambiente de laboratério.
Por outro lado, o deslocamento até a escola pode ser mais acessivel para a grande
maioria dos alunos de uma determinada escola e regido, além da possibilidade de
atender a um nimero maior de alunos do que uma Unidade de Leitura na universidade,
0 que garante que mais criancas se beneficiem do programa (Reis et al., 2009).

A exposi¢do ao procedimento durante o horario de contraturno do participante
(“tempo livre”) ou durante o horario escolar pode ser uma variavel critica de controle
para a efetividade diferencial da tarefa. No presente estudo, o contexto de aplicacdo do
procedimento no horario de aula dos participantes pode ter favorecido o engajamento na
tarefa, pois realiza-la implicava em uma interrupcao das atividades em sala de aula (que
para uma crianca que apresenta dificuldades de aprendizagem costuma ser reforcadora).
Em termos comuns, pode-se dizer que muito provavelmente a “motivagdo” dos
participantes do presente experimento para a realizacdo da tarefa ja era alta devido ao

contexto de aplicacdo do procedimento do presente estudo, em comparagdo a outros
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contextos como durante o contraturno escolar na Unidade de Leitura (e.g., no Estudo 1
em de Souza et al., 2009) ou na propria escola (e.g., Reis et al., 2009). Essa diferenca
pode ter favorecido o alto engajamento dos participantes, mas também pode ter
obscurecido a anélise de possiveis efeitos diferenciais da producdo de pontos sobre um
engajamento menos provavel ou mais enfraquecido.

Ambas as interpretaces sdo questdes a serem respondidas empiricamente, o
que sugere a necessidade da conducdo de novos estudos nos quais se considere que, 0s
diferentes contextos de aplicacdo do procedimento podem constituir varidveis de
controle relevantes para 0 engajamento dos participantes, podendo afetar
diferencialmente a efetividade reforcadora da tarefa (c.f., Michael, 2007). Caso essa
possibilidade se comprove, novas estratégias de aplicacdo podem ser incorporadas por
pesquisadores, monitores e professores que utilizem o Programa de Leitura.

Se a condicdo de aplicagdo do procedimento no presente estudo pode ter
favorecido o engajamento constante dos participantes na tarefa, entdo essa condicéo
pode também ter tido implicacdes sobre a necessidade de monitoramento da
experimentadora. Os dados de observacdo mostraram que a experimentadora fez muito
poucas intervengdes durante a aplicacdo do Procedimento-Padrdo e Ponto, 0 que mostra
que o comportamento da experimentadora se ajustou a um contexto no qual os
participantes se engajavam constantemente na tarefa e apresentavam desempenhos
predominantemente acurados. Esse dado pode, também, ser compreendido como um
padrdo de interacdo gerado pela propria estrutura do procedimento do Mdédulo 1 do
Programa de Leitura, a qual é individualizada, informatizada e automatizada. Essa
estrutura foi especialmente delineada para que os participantes executem a tarefa da
maneira mais independente possivel das intervencGes de um monitor, tal como propde

Skinner (1968).
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Na comparacéo entre os desempenhos analisados por medidas de observacgao
apresentados no Procedimento-Padrdo e Ponto, ndo foram verificadas diferencas
estatisticas significativas por meio da aplicacdo da ANOVA e do teste de Fisher (p >
0,05). No entanto, duas tendéncias verificadas devem ser consideradas, principalmente
para a elaboracdo de novos estudos. Os indices de execugdo da tarefa foram elevados
em ambos os procedimentos, Padréo e Ponto (96% e 99%, respectivamente). Observou-
se, no entanto, uma maior variabilidade dos dados individuais no Procedimento-Ponto
do que no Procedimento-Padrdo, demonstrada pelos valores de desvio padrdo (3,2 no
Padrdo e 9,5 no Ponto) e pela variacdo de p (< 0,05), e uma tendéncia a indices mais
elevados de execucdo no Procedimento-Ponto. Em relacdo ao comportamento da
experimentadora de Solicitar Execucdo da Tarefa, verificou-se uma tendéncia dos
participantes do Procedimento-Ponto a receberem menos intervencbes da
experimentadora para executarem a tarefa. O valor de p obtido nessa comparacao (p =
0,16) sugere que, com o aumento da amostra de participantes, diferengas estatisticas
significativas poderiam ser verificadas.

Complementarmente a uma maior tendéncia a execucdo da tarefa apresentada
pelos participantes do Procedimento-Ponto, verificou-se uma tendéncia a receberem
menos intervencdes da experimentadora para a executarem a tarefa. Esses dados podem
ser relacionados aos dados de laténcia média, os quais mostraram uma maior prontiddo
dos participantes Ponto para a execug¢éo da tarefa. A introducdo do Procedimento-Ponto
pode ter produzido alguns efeitos diferenciais sobre as medidas de engajamento
utilizadas, porém, esses efeitos ndo foram propriamente analisados no presente estudo.
Dois aspectos que podem favorecer essa analise em estudos futuros € o aumento da
amostra de participantes e garantir uma maior homogeneidade dos repertorios dos

participantes que compuserem cada grupo.
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Sistema de acamulo e troca de pontos por acesso a videos

A producdo de pontos ocorria em todas as tentativas corretas: a producdo da
consequéncia-padrdo do procedimento do Modulo 1 (producdo de elogio ou de efeito
sonoro) era imediatamente seguida do acréscimo de um ponto em um contador disposto
na tela. O acimulo de pontos em todas as tentativas corretas, a despeito do bloco no
qual as tentativas ocorriam, permitiu que o participante que apresentasse maior numero
de repeticbes de blocos no passo de ensino acumulasse mais pontos do que um
participante que finalizasse 0 passo sem quaisquer repeticdes. Como as repeticoes
tornam o passo de ensino mais extenso, elas geravam mais oportunidades para a
producdo de pontos. Isso dificultou principalmente a estruturac&o dos critérios de troca
de pontos, dado que um maior nimero de pontos ndo necessariamente correspondia a
um desempenho mais acurado (i.e., concluir passos de ensino com pouca ou nenhuma
repeticdo). Ao tornar o sistema de troca de pontos por video pouco preciso, pode-se ter
afetado o estabelecimento da relagdo “fichas” X reforgador de troca (back-up
reinforcer). Pode-se levantar a possibilidade de que o acesso a videos tenha exercido
fungdo de atividade recreativa de fim de sessdo sem estar proporcionalmente
correlacionado ao acimulo de pontos, estabelecendo a relacdo de contingéncia que se
espera em um procedimento de economia de fichas.

Os resultados do Experimento 1 ndo permitem fazer essa avaliacdo, o0 que
levou a elaboracdo do Experimento 2. A premissa principal era a de que as falhas de
procedimento do Experimento 1 tenham prejudicado a observacdo de possiveis efeitos
do Procedimento-Ponto sobre o desempenho dos participantes. No Experimento 2, 0s
parametros de acimulo e troca de pontos foram ajustados, de modo que pontos fossem

produzidos apenas em tentativas corretas que nao fizessem parte de blocos de repeticéo.
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Experimento 2

O Experimento 2 foi elaborado com objetivo de analisar a aprendizagem e o
engajamento de criangas durante a aplicacdo do Modulo 1 do Programa de Leitura com
a adicdo da producdo pontos trocados por videos infantis como consequéncia
suplementar as consequéncias de acerto-padrdo. Os parametros de acumulo e troca de
pontos do Procedimento-Ponto foram ajustados, dando origem ao Procedimento-Ponto’.

Todos os participantes do Experimento 2 foram expostos ao Procedimento-
Ponto’. A coleta de dados foi realizada no mesmo local que o Experimento 1, com
participantes mais jovens. Diferentemente do Experimento 1, o Experimento 2 foi
conduzido durante um periodo de tempo pré-determinado, com um limite até o fim do
ano letivo para ser realizado. Devido a isso, todos os participantes foram expostos a
uma parte do Mdédulo 1: quatro participantes completaram a Unidade 1 (até Passo de
Ensino 5) e quatro participantes completaram a Unidade 2 (até Passo de Ensino 9).

Os mesmos procedimentos éticos descritos no Experimento 1 foram realizados
no Experimento 2.

Método™®

Participantes

Participaram oito criangas (seis meninos e duas meninas) com 6 a 9 anos de
idade no inicio do estudo, matriculadas no 2° ano ou, para um participante, no 3° ano da
EMEF onde foi realizado o Experimento 1. Todas as criangas apresentavam baixos
repertorios de leitura e escrita e frequentavam sala de aula regular. Os participantes

foram identificados com a sigla T’ (Procedimento-Ponto’): T’1, T°2, T’3, T’4, T’5, T’6,

13 Serao descritos apenas os aspectos que diferiram do Experimento 1.
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T°7, T’8. Suas caracteristicas gerais (idade, género e nivel escolar) encontram-Se
descritas na Tabela 14.

Tabela 14
Idade, género e nivel escolar dos participantes expostos ao Procedimento-
Ponto’ (T°)

Procedimento  Participante Idade ? Género Nivel escolar
T1 7a10m M 2°
T2 6a9m M 20
T3 7a F 2°
o T°4 6a9m M 2°
S T’5 7a M 20
T°6 8a3m F 2°
7 9a3m M 3°
T8 6a9m M 2°
Média 7abm
Desvio padrédo 11m

Nota. # Idade no inicio do estudo, expressa em anos (a) e meses (m).

Os participantes recrutados para o Experimento 2 eram predominantemente
mais jovens que os participantes do Experimento 1 (um ano mais jovens, em média).
Isso ocorreu, pois 0 presente estudo atendia a criangas que precisassem de atividades
escolares complementares (“reforco escolar”) para desenvolver repertérios elementares
de leitura e escrita. Quando o Experimento 1 foi iniciado em 2011, havia um grande
nimero de criangas que cursavam o0 3° ano e que apresentavam esse perfil. O
Experimento 2, no entanto, foi iniciado em 2012, quando os alunos que entdo cursavam
0 3° ano (com idades semelhantes aquelas no Experimento 1) ndo apresentavam
defasagem dos repertorios a que se destina o procedimento do Mdédulo 1 do Programa

de Leitura. Diante disso, foram recrutados alunos do 2° ano, 0s quais eram mais jovens,
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mas que poderiam se beneficiar da aplicacdo do procedimento para a aprendizagem dos

repertorios-alvo do procedimento de ensino de leitura.

Procedimento

Todos os participantes foram expostos ao procedimento do Médulo 1 do
Programa de Leitura “Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos” (Rosa Filho
et al., 1998) incorporado no GEIC (Orlando et al., 2009), o qual estava presente nos
Procedimentos Padrédo e Ponto do Experimento 1. Ajustes do Procedimento-Ponto
foram realizados, 0s quais seréo descritos a seguir.

Procedimento-Ponto’. Para a realizacdo do Experimento 2, foram feitas
alteracdes de programacéo na plataforma GEIC que permitiram ajustar os parametros de
producdo de pontos. Esse ajuste foi feito para evitar que a producéo de pontos ocorresse
durante repeti¢des de blocos de tentativas em passo de ensino. O acimulo de pontos no
Experimento 1 ocorria sempre que uma tentativa fosse finalizada corretamente (se
acerto, entdo ponto), o que gerava um alto acimulo de pontos em casos que O
participante precisasse repetir blocos de tentativas até atingir os critérios de
aprendizagem do passo de ensino em questdo. Isso dificultou a consequenciagédo
diferencial de desempenhos mais eficientes (i.e, com pouca ou nenhuma repeticdo de
blocos).

No Procedimento-Ponto’, uma tentativa correta era sempre finalizada com a
apresentacdo de uma consequéncia-padrdo do Programa de Leitura (elogio ou efeito
sonoro) e, imediatamente em seguida a ela, uma de duas possibilidades ocorria: 1) um
ponto era acrescido ao contador, se a tentativa em questao fizesse parte de um bloco de
tentativas executado pela primeira vez; ou 2) o contador permanecia inalterado, se a

tentativa em questdo fizesse parte de um bloco de repeticdo (ativado pelo néo
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cumprimento de um critério de aprendizagem). A condicional do Procedimento-Ponto’
para a producdo de pontos em tentativas de ensino era, portanto, “se acerto sem
repeti¢do, entdo ponto”. Em casos em que a repeticao de blocos ocorria, o acimulo de
pontos era suspenso até que tentativas corretas ocorressem em um novo bloco da etapa
seguinte do passo de ensino.

O ajuste dos parametros de acumulo de pontos tornou mais preciso 0s
parametros de troca de pontos por tempo de acesso a videos infantis. O tempo minimo e
maximo de acesso a videos era de zero a dez minutos. O acimulo de 0 até 29 pontos em
uma sessdo de ensino ndo permitia 0 acesso a video; o acimulo de 30 a 49 pontos dava
acesso a dois minutos de video; de 50 a 69 pontos, cinco minutos; de 70 a 89 pontos,
sete minutos; e de 90 a 105 pontos, dez minutos de acesso a videos.

Nenhuma alteracdo foi realizada nos parametros de acimulo de pontos em
sessOes de teste. Para essas sessdes, todo acerto produzia um ponto e 0 mesmo
procedimento do Experimento 1 usado para troca de pontos em sessdes de teste foi
empregado (dez minutos de acesso a video apds sessbes de teste a despeito do
desempenho apresentado).

Os participantes foram instruidos sobre o sistema de troca de pontos no inicio
da aplicacédo do procedimento (primeira sessdo de ensino) e essa instrucdo era retomada
a cada troca de pontos. A mesma rotina de troca de pontos e escolha de DVDs
empregada do Experimento 1 era realizada, exceto que os participantes do Experimento
2 anotavam o0s pontos acumulados em uma caderneta individual (com adesivo de
desenho animado colado na capa pela propria crianca) ao inves de uma tabela impressa

em uma folha de sulfite usada no Experimento 1.
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Procedimento de Analise dos Resultados

Foram usados os mesmos procedimentos de analise de dados individuais que
no Experimento 1.

Anélise estatistica. Assim como no Experimento 1, os resultados individuais
dos participantes do Procedimento-Ponto’ foram agregados e as médias foram
comparadas com as médias dos participantes dos procedimentos Padrdo e Ponto do
Experimento 1. Essa comparagdo foi feita por meio da aplicacdo dos mesmos testes
estatisticos, exceto pelo teste-t. As médias dos dados de observacdo foram comparadas
por meio da ANOVA de fator unico. Como os participantes Ponto’ atingiram, no
maximo, o Passo de Ensino 9, seus desempenhos médios foram comparados apenas
com os desempenhos apresentados pelos participantes do Experimento 1 durante as
Unidades 1 e 2.

Para verificar se havia correlacdo entre a idade dos participantes do
Experimento 1 e 2, os desempenhos apresentados na avaliagdo inicial (Avaliacdo da
Rede de Leitura e Escrita) e os ganhos obtidos entre avaliagdo inicial e final, foi
conduzida a Analise Multivariada de Componentes Principais (ACP). Os dados das
avaliacGes foram padronizados e posteriormente foram associados as classes etérias dos
participantes: de 81 a 90 meses (até 7aém), 91 a 100 meses (7a7m a 8a3m) e > 100
meses (8a4m ou mais). A avaliacdo da significancia das correlacGes foi avaliada por
meio do teste de esfericidade de Bartlett. O nimero de componentes principais
definidos para a anélise foi estabelecido por meio do critério de Broken-Stick. Esta

analise foi realizada no programa Past.
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Resultados

Da mesma forma que no Experimento 1, os resultados referentes as medidas de
aprendizagem serdo inicialmente apresentados e, em seguida, as medidas de observacao.
Ao final, serdo apresentados os resultados de uma andlise exploratéria sobre a
correlagéo entre a idade dos participantes, os desempenhos apresentados na avaliagéo
inicial e os ganhos obtidos entre a avaliacdo inicial e final (Apéndice E).

Os desempenhos médios apresentados por participantes em cada um dos trés
procedimentos (Padrdo, Ponto e Ponto”) foram estatisticamente comparados em relagao
a todas as medidas, embora os participantes do Procedimento-Ponto’ tenham sido
expostos a, no méximo, metade do Mdédulo 1. Devido a essa diferenca, a comparagdo
dos dados provenientes das sessdes de ensino foram feitas em relacéo as Unidades 1 e 2

do Mddulo 1.

Medidas de Aprendizagem

A Tabela 15 apresenta dados gerais sobre a exposicdo dos participantes ao
Procedimento-Ponto’. Observa-se que o0s participantes foram expostos ao procedimento
por trés meses e meio, em 31 sessdes em media. Esse periodo de tempo e quantidade de
exposicdo se referem a metade da exposicdo dos participantes do Experimento 1 ao
Procedimento-Padrdo ou Ponto, a qual foi de 8 meses, em 70 sessoes.

O Experimento 2 teve duracdo total de sete meses contados a partir do inicio do
procedimento de selecdo de participantes (junho de 2012), porém o inicio das sessdes de
ensino ocorreu em agosto de 2012 (quando grande parte dos participantes do
Experimento 1 haviam finalizado sua participacédo) e foi interrompido em dezembro de

2012, com o fim do ano letivo. Devido a essa limitacdo do estudo, nenhum participante



150

foi exposto a todo o procedimento do Mddulo 1 (20 passos de ensino). Quatro
participantes foram expostos até o fim da Unidade 2 (Passo de Ensino 9) e quatro
finalizaram a Unidade 1 (Passo de Ensino 5).

No Procedimento-Ponto’, 0s pardmetros de acimulo e troca de pontos foram
ajustados. Essa alteracdo do procedimento garantiu que a producdo de pontos ocorresse
apenas em tentativas corretas que fizessem parte de blocos de tentativas executados pela
primeira vez, evitando que repeticdes de blocos fossem reforgadas. Caso um bloco de
tentativas fosse repetido devido a um critério de aprendizagem, 0s pontos permaneciam
inalterados no contador, deixando de ser acumulados até o préximo bloco de tentativas
executado pela primeira vez. Esse ajuste pode ser verificado no Apéndice D, no qual séo
apresentados os dados referentes ao nimero de pontos acumulados em sessdes de
ensino e o tempo de acesso a videos obtido pelos participantes do Procedimento-Ponto e
Procedimento-Ponto’. Observa-se que 0 tempo de video passou a ser proporcional ao
namero de pontos acumulados em uma sessdo ou em duas sessdes consecutivas, caso 0
passo de ensino fosse realizado em mais de uma sessao.

As escolhas dos videos pelos participantes do Procedimento-Ponto’ durante as
sessOes de ensino sdo apresentada no Apéndice B. Pode-se observar que os participantes
tenderam de maneira geral a escolher um mesmo video ao longo de vérias sessdes até

assisti-lo por completo, assim como para os participantes do Procedimento-Ponto.
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Tabela 15.
Tempo de exposi¢do ao procedimento e numero de sessdes para
cada participante exposto ao Procedimento-Ponto’

Tempo de exposi¢édo ao

procedimento Numero de
Participante Dias Diascom  Meses sessoes
corridos Sessdo
T1 106 22 3,5 25
T2 111 20 3,7 25
T3 107 32 3,5 38
T4 106 34 3,5 43
T°5 106 22 3,5 27
T°6 105 25 3,5 28
T7 113 27 3,7 31
T8 100 26 3,3 31
Média 107 26 3,5 31
DP 4 5 0,13 6

Avaliacdo inicial e final da rede de leitura e escrita. A Figura 14 apresenta
as porcentagens de acertos em cada uma das tarefas da avaliagéo inicial e final para
cada um dos participantes expostos ao Procedimento-Ponto’. Na avaliagdo inicial,
observa-se que 0s participantes apresentaram indices elevados (80 a 100%) em
repertorios de identidade de figuras (BB), emparelhamento palavra ditada-figura (AB),
nomeacao de figuras (BD), copia manuscrita (CF) e copia por construcéo da resposta no
computador (CE) (exceto para T°2, com 0% em CE). Metade dos participantes (T’1,

T°3, T’4 e T’7) apresentou 100% de acertos em identidade de palavras escritas (CC),
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enquanto que para a outra metade, foram apresentados indices baixos, 20 a 40% (T°5,

T°6, T’8), ou intermediario de 60% (T°2).
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INICIAL FINAL INICIAL FINAL
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Figura 14. Porcentagem de acertos na avaliacdo inicial e final para cada participante
exposto ao Procedimento-Ponto’ em relagéo a palavras de ensino e palavras novas.

Os repertdrios iniciais de emparelhamento palavra ditada-palavra escrita (AC)
e de equivaléncia (BC, CB) foram variados, sendo em sua maioria baixos (menos que
40%) ou intermediarios (em torno de 60 a 70%). Para dois participantes os repertdrios
de leitura (CD) e ditado (AE e AF) estavam totalmente ausentes (T’5 e T’8) ¢ para os

demais participantes, tais repertérios mostraram-se muito incipientes.
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Na avaliagdo final, os participantes apresentaram, de modo geral, ganhos
expressivos dos repertérios de identidade de palavras (CC), emparelhamento palavra
ditada-palavra escrita (AC) e de equivaléncia (BC, CB), especialmente quando
envolviam palavras de ensino. Para quatro participantes (T°5, T°6, T°7 ¢ T°8), no
entanto, os ganhos em AC e em equivaléncia foram menos expressivos. Ressalta-se que
esses quatro participantes haviam sido expostos a Unidade 1 do procedimento, enquanto
que os demais foram expostos as Unidades 1 e 2 (T’1, T°2, T’3 e T’4). Com relacdo aos
repertorios de leitura (CD) e ditado (AE, AF), pode-se observar que os ganhos obtidos
pelos participantes foram, de um modo geral, inferiores aqueles obtidos em repertdrios
de selecdo, principalmente em relacéo a palavras novas. Assim como para 0s repertorios
de AC e equivaléncia (BC, CB), os participantes T°1, T°2, T’3 e T’4 apresentaram
maiores ganhos em leitura e ditado do que T°5, T°6, T’7 e T’8.

Quando os dados da avaliacéo inicial e final sdo analisados considerando-se
apenas as palavras ensinadas e palavras novas referentes as Unidades 1 e 2 (e ndo ao
total de palavras do Mddulo 1), tal como apresentado na Figura 15, os ganhos obtidos
pelos participantes tornam-se mais evidentes do que na Figura 14, especialmente para os

participantes que foram expostos a ambas as Unidades 1 ¢ 2 (T’1, T°2, T’3 e T’4).
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PALAVRAS DE ENSINO PALAVRAS NOVAS
INICIAL FINAL INICIAL FINAL
Selegdo Execugdo Selecdo Execugdo Selegdo  Execugdo Selegdo Execugdo
#
50 H {
25
o | H i | |
o (BN I } HH o |
2" |
E 50 |
s I WTH A Nl |
Q 100
< 75
LIDJ 50 w
S| il | A, |
LuwD
2 75 { [
'_ 25
EOHHHH AR b
O, B ‘
. H H
a = H m N[ 1 ol il
75
: HH 1 ||| L] | |
100 Il
75 . N
22” H“ﬂ l HE L 1 ||
88 2¢ 88°'8 8% 8 Y% @3 22 88 8 ¥ 9 4% 89 2% 88'8 8% 9 4% 88 2¢ 88 8 8% 8 4%
O Inicial A = palavra ditada B = figura C = palavra impressa
E Final D =nomeacdo E =escrita qonstrugéo resposta F = escrita
manuscrita

Figura 15 Porcentagem de acertos na avaliacdo inicial e final para cada
participante exposto ao Procedimento-Ponto’ em relagdo as palavras de

ensino e palavras novas das Unidades 1 e 2.
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Os dados da avaliagéo inicial e final dos participantes do Procedimento-Ponto’
foram analisados e comparados com os dados dos participantes do Procedimento-
Padrdo e Ponto (Experimento 1) por meio da ANOVA para medidas repetidas e o teste
de acompanhamento de Fisher. Esses dados s&o apresentados na Figura 16, na Tabela
16 (palavras de ensino) e na Tabela 17 (palavras novas).

Por meio da Figura 16, pode-se observar que os participantes do Procedimento-
Ponto’ apresentaram, em geral, indices inferiores aos participantes do Procedimento-
Padrdo e Ponto, exceto em coOpia manuscrita (CF). Diferencas estatisticas muito
significativas foram encontradas pela aplicacdo da ANOVA na comparagdo dos
repertérios de leitura (CD) e de ditado (AE e AF) (p < 0,01), o que mostra que 0s
participantes Ponto’ apresentaram repertdrios muito inferiores aos demais participantes
em nas avaliagdes inicial e final. Contudo, diferencas estatisticas significativas também
foram identificadas quando o desempenho médio inicial e final dos participantes do
Procedimento-Ponto’ foram comparados entre si por meio do teste de Fisher, cujos
resultados sdo apresentados na Tabela 16 e Tabela 17. Esse dado mostra que o0s
participantes Ponto’ obtiveram ganhos significativos dos repertorios de leitura com
palavras de ensino (5 a 35%) e palavras novas (0 a 13%) e dos repertérios de ditado
com palavras de ensino (AE: 5 a 55%; AF: 16 a 45%) e palavras novas (AE: 13 a 38%;
AF: 8 a 40%) apos terem sido expostos a no maximo duas unidades do procedimento.
Se a aprendizagem decorrente da exposi¢ao dos participantes Ponto’ a uma parte do
procedimento garantiu a obtencéo de ganhos significativos de repertorios-alvo de maior
complexidade (leitura e ditado), pode-se inferir que a exposi¢do a um numero maior de
passos de ensino (Unidades 4 e 5) levaria a um desempenho final mais préximo aquele

apresentado pelos participantes Padrdo e Ponto.
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Figura 16. Porcentagem média de acertos e intervalos de confianca nas tarefas da avaliacdo inicial e
final: Comparacdo entre Procedimento-Padréo, Ponto e Ponto’ por meio da ANOVA para medidas
repetidas e teste de Fisher.

Nota. Desempenhos de identidade e cpia ndo possuem valor de p devido a auséncia de variancia dos dados.
*Diferenca estatistica significativa demonstrada pelo valor p < 0,05 ou pelo teste de Fisher nas comparac¢6es por unidade.
** Diferenca estatistica muito significativa p < 0,01.
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Porcentagem média de acertos e desvio padrdo em tarefas da avaliacdo inicial e final com

palavras de ensino: Comparagdo entre Procedimento-Padrdo, Ponto e Ponto’ por meio da

ANOVA para medidas repetidas e Teste de Fisher (Least Significant Difference)*

Padréo Ponto Ponto’ ANOVA
(N=7) (N =6) (N=8)
Tarefa Avaliagéo M Dp M DP M Dp i
Palavra impressa — Inicial 96 5 98 4 71 33 -
palavra impressa (CC)  Final 100 0O 100 O 100 0O
Copia por construcdo Inicial 94 15 100 O 80 33 -
(CE) Final 9 4 97 5 95 5
Copia manuscrita Inicial 86 11 90 13 100 0 -
(CF) Final 100 0 100 O 9 4
Palavra ditada — palavra Inicial 70 28 87 5 55 30 0,44
impressa (AC) Final 99* 14 100 O 88* 12
Figura — palavra impressalnicial 70 19 75 10 49 13 0,63
(BC) Final 97* 5 98* 4 81* 22
Palavra impressa — figura Inicial 61 20 77 20 45 19 0,43
(CB) Final 99* 4 100* 0 71* 21
Leitura de palavras Inicial 6 32 29 5 9 0,00043**
(CD) Final 99* 4 100* 0 35* 33
Ditado por composicdo Inicial 23 17 18 10 5 5 0,14
(AE) Final 93* 11 95* 6 55* 35
Ditado manuscrito Inicial 29 19 28 27 16 19 0,00484**
(AF) Final 97* 8 95* 8§ 45 30

Nota. *Diferencas estatisticas significativas encontradas na comparagdo entre o desempenho inicial e final sdo
indicadas nos valores de desempenho final.
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Porcentagem média de acertos e desvio padrdo em tarefas da avaliacéo inicial e final

com palavras novas: Comparacéo entre Procedimento-Padrdo, Ponto e Ponto’ por meio

da ANOVA para medidas repetidas e Teste de Fisher (Least Significant Difference)*

Padréo Ponto Ponto’ ANOVA
o (N=7) (N=6) (N=28)
Tarefa Avaliagéo M oP M oP v op 5
Palavra impressa  Inicial 100 O 100 O 76 29 -
— palavra Final 100 O 100 O 95* 9
impressa (CC)
Copia por Inicial 94 15 100 O 80 34 -
construgéo (CE)  Final 100 O 100 O 100 O
Copia manuscrita  Inicial 94 15 97 8 95 14 -
(CF) Final 100 O 100 O 100 O
Palavra ditada — Inicial 66 34 80 25 40 28 0,70
palavra impressa  Final 97* 8 100 O 63* 25
(AC)
Figura—palavra Inicial 66 25 83 15 58 31 0,33
impressa (BC) Final 100* 0 97 8 80* 21
Palavra impressa  Inicial 83 14 87 10 60 21 0,79
— figura (CB) Final 100* 0 100 0 80* 24
Leitura de Inicial 0 0 17 15 0 0 0,00**
palavras Final 100* O 100* O 13* 24
(CD)
Ditado por Inicial 31 30 23 15 13 18 0,00189**
composicao (AE)
Final 100* O 100* 0 38* 29
Ditado Inicial 26 22 20 31 8 10  0,01864*
manuscrito Final 97* 8 97* 8 40* 35
(AF)

Nota. *Diferencas estatisticas significativas encontradas na comparacgdo entre o desempenho inicial e final
sdo indicadas nos valores de desempenho final.
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Com relacdo aos demais repertorios avaliados, observa-se na Figura 16 que 0s
repertorios dos participantes Ponto’ de identidade de palavras (CC), emparelhamento
palavra ditada e escrita (AC) e equivaléncia (BC e CB) mostram-se significativamente
inferiores aos dos participantes Padréo e Ponto na avaliacdo inicial. Na avaliacéo final,
essas diferencas ndo foram verificadas, exceto para o repertério AC com palavras novas
e CB com palavras de ensino. Esses dados mostram que 0s participantes expostos ao
Procedimento Ponto’ obtiveram ganhos de repertdrios de selecdo, tornando-os mais
proximos ao desempenho final de participantes expostos a todo o Mddulo 1. Na
comparacao entre os desempenhos médios inicial e final dos participantes Ponto’, as
Tabelas 16 e 17 mostram ganhos estatisticamente significativos de repertorios de
emparelhamento entre palavra ditada e escrita (AC) com palavras de ensino (55 a 88%)
e com palavras novas (40 a 63%), e dos repertorios de equivaléncia (BC e CB) com
palavras de ensino (BC: 49 a 81%; CB: 45 a 71%) e com palavras novas (BC: 58 a
80%; CB: 60 a 80%).

De modo geral, os desempenhos finais mais elevados dos participantes do
Procedimento-Ponto’ foram aqueles relacionados a repertdrios de pré-requisito para a
formacédo de classe de estimulos equivalentes, como o emparelhamento por identidade
de palavras (CC) e a copia com construcdo da resposta (CE). No entanto, os ganhos que
se mostraram estatisticamente significativos na comparacao entre desempenho inicial e
final foram aqueles relacionados a repertérios mais complexos, 0s quais envolvem
relacbes arbitrarias com palavras escritas: emparelhamento palavra ditada e escrita
(AC), equivaléncia, leitura e ditado. Os ganhos desses repertdrios provavelmente
mostraram-se mais significativos, pois os desempenhos iniciais eram muito baixos ou
nulos, diferentemente dos repertdrios iniciais nas tarefas CC e CE, os quais eram

intermediarios ou elevados (com exce¢ao de T°2, com 0% em CE).
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Os desempenhos individuais finais nas tarefas AC, equivaléncia, leitura e
ditado, apresentados anteriormente nas Figuras 14 e 15, foram mais variados entre 0s
participantes, sendo predominantemente mais elevados em tarefas de selecdo
(emparelhamento AC e equivaléncia) e menos elevados em tarefas de execucdo (leitura
e ditado). Esse dado sugere que quanto maior a complexidade do repertorio aprendido,
menos expressivos foram o0s ganhos obtidos ap6s uma exposi¢do parcial ao
procedimento (no méximo duas unidades). Além disso, com base nas Figuras 14 e 15,
observa-se que ganhos mais expressivos foram obtidos por participantes que iniciaram o
procedimento com repertérios mais elevados e que tiveram uma exposicdo maior ao
procedimento em termos do numero de passos de ensino completados (T°1, T°2, T’3 e
T°4).

Ritmo de Aprendizagem. O avango dos participantes expostos ao
Procedimento-Ponto’ pode ser analisado por meio das Tabelas 18 e 19 e da Figura 17.

A Tabela 18 mostra que os participantes realizaram, em média, 18 sessGes de
ensino (11 a 23) e apresentaram uma taxa média de sessbes por passo de 2,7 (de 1,2 a
4,6). Observa-se que trés participantes (T’1, T°2, T°3) necessitaram de menos repeti¢oes
de passos de ensino (1,2 a 1,8) em comparacdo aos demais participantes, os quais
necessitaram de trés a quatro repeticdes de passo para avangarem no procedimento.Os
participantes T’5, T°6, T°7 e T’8 apresentaram os maiores niumeros de repetigdes,
concluindo o Passo de Ensino 5 até o fim do periodo de duracdo do experimento (trés

meses e meio).
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Tabela 18
Nuamero de sessdes de ensino realizadas por cada participante no Procedimento-

Ponto’ em relacdo ao numero de passos programados

Participante Numero de Sessdes Numero de Passos Relacéo

Realizadas (r) Programado (p) r/p

T1 11 9 1,2
T2 11 7 1,6
T3 16 9 1,8
T°4 25 9 2,8
T°5 17 5 34
T°6 20 5 4,0
T7 23 5 4,6
T°8 23 5 4,6
Média 18 2,7

DP 5
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163

A Figura 17 reapresenta os dados individuais dos participantes do
Procedimento-Padrdo e Ponto (Experimento 1) conjuntamente com os dados dos
participantes Ponto’ quanto a0 nimero de sessdes necessarias para concluir cada passo
de ensino. A comparacdo entre os trés conjuntos de participantes deve, no entanto, ser
feita com base apenas nas duas primeiras unidades do Mddulo 1, pois os participantes
do Padréo e Ponto foram expostos a todo o procedimento enquanto que os participantes
do Ponto’ foram expostos 4, no maximo, sua metade.

Observa-se por meio da Figura 17 que o ritmo de aprendizagem dos
participantes Ponto’ foi inferior ao dos participantes Padrao e Ponto, o que pode ser
observado pelo niUmero mais elevado de sessfes necessarias para completar os passos de
ensino, o qual estd representado por inclinacbes muito acentuadas das curvas
individuais, exceto para os participantes T’1, T°2 e T’3. Os participantes T°5, T’7 e T’8
necessitaram de muitas sessdes para avancar nos passos de ensino da Unidade 1. Em
relagdo aos participantes que realizaram a Unidade 2, T’4 repetiu diversas vezes o Passo
de Ensino 6 antes de avancar para 0s passos seguintes.

A Figura 18 e apresenta os resultados da aplicagdo da ANOVA fator Unico e
teste de Fisher (Least Significant Difference) para o numero médio de sessBes
necessarias para 0s participantes expostos a cada procedimento concluirem cada
unidade do Mddulo 1. A Tabela 19 apresenta as estatisticas descritivas do desempenho
médio geral e o desempenho medio por unidade em cada procedimento. A comparacao
entre os desempenhos médios mostrou diferencas estatisticas muito significativas (p <
0,01) entre o numero de sessdes necessarias para os participantes Ponto’ concluirem
cada unidade (14 sessbes) em relacdo aos participantes do Padrdo e Ponto (cinco

sessoes).



164

2 *
W
[
’8 15
75
83
75
[ 10
A
o } I
% 9 p=0,0012**

Padrdo Ponto Ponto’
Figura 18. NUmero médio de sessGes necessarias para

completar cada unidade do Mddulo 1: Comparacdo entre
Procedimento-Padrdo, Ponto e Ponto’ por meio da ANOVA

fator Unico e teste de Fisher (Least Significant Difference).

Nota. * Diferenca estatistica significativa demonstrada pelo teste de Fisher.
**Diferenca estatistica muito significativa (p < 0,01).

Tabela 19.

Numero médio de sessdes necessarias para completar cada unidade do
Mddulo 1: Comparacao entre Procedimento-Padréo, Ponto e Ponto’ por
meio da ANOVA fator Gnico e teste de Fisher (Least Significant

Difference)

Procedimento Média Desvio Padrao ANOVA
p

Padrédo 5,02 0,67 0,0012**
(N=7)

Ponto 4,93 0,69

(N=6)

Ponto’ 14,31* 7,45

(N=28)

Nota. **Diferenca estatistica muito significativa p < 0,01
*Diferenca estatistica significativa pelo teste de Fisher.



165

Dados de Sessdes de Ensino. Os dados gerados durante a exposicdo aos
passos de ensino serdo analisados por meio dos desempenhos médios apresentados nas
Unidades 1 e 2 no Procedimento-Ponto’ ¢ esses dados serdo comparados aos
desempenhos médios dos participantes do Procedimento-Padréo e Ponto nessas mesmas
unidades. Ressalta-se, no entanto, que o0s dados referentes a Unidade 2 no
Procedimento-Ponto’ se referem apenas aos desempenhos dos participantes T°1, T°2,
T°3 e T’4 e ndo do conjunto completo de participantes expostos a esse procedimento
(tal como para a Unidade 1), pois estes quatro participantes realizaram a Unidade 2.

A Figura 19 apresenta os dados referentes ao nimero medio de acertos e de
erros, analisados por meio da aplicacdo da ANOVA fatorial e teste de acompanhamento
de Fisher (Least Significant Difference). A Tabela 20 apresenta as estatisticas
descritivas do desempenho médio geral e o desempenho médio por unidade em cada
procedimento. Em relacdo ao desempenho dos participantes do Procedimento-Ponto’,
observa-se que, de modo geral, o0 nimero médio de acertos (85 acertos) foi muito
superior ao numero médio de erros apresentados nas sessdes de ensino (11 erros). Além
disso, pode-se observar que T’1, T°2, T’3 e T’4 apresentaram um ntmero médio de
acertos mais elevado e um nimero médio de erros mais reduzido na Unidade 2 em
comparacdo a Unidade 1. Esse dado pode ser também verificado na comparacdo entre
os desempenhos dos participantes de cada procedimento por meio do teste de Fisher, o
qual mostrou diferencas estatisticas significativas entre os conjuntos de participantes na
Unidade 1, mas ndo na Unidade 2. Na Unidade 1, o numero de acertos dos participantes
Ponto’ foi significativamente inferior (p = 0,03) ¢ o numero de erros foi
significativamente superior (p = 0,01) aqueles verificados no Procedimento-Padrdo e

Ponto e, na Unidade 2, essas diferencas ndo foram observadas.
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Esse conjunto de dados pode ser indicativo de um aumento da acurécia do
responder dos participantes na Unidade 2 em comparacdo a Unidade 1 devido a sua
exposicao ao procedimento. Porém, pode-se também interpretar que os participantes que
realizaram a Unidade 2 (T’1 a T’4) haviam apresentado desempenhos individuais
superiores ao desempenho médio na Unidade 1 e que, a apresentacdo dos dados médios
da Unidade 2 sem os desempenhos dos demais participantes (T’5 a T’8) gerou um
aparente incremento da acuracia do responder.

Para verificar ambas as interpretac6es, os desempenhos médios dos participantes
T’1 a T°4 e dos participantes T’5 a T’8 sdo apresentados separadamente na Tabela 21, o
que mostra que a primeira interpretagao (aumento da acuracia do responder de T’1 a
T°4) ¢ valida apenas para o nimero de acertos, mas ndo para o nimero de erros. Os
participantes T’1 a T’4 passaram a produzir um numero mais elevado de acertos na
Unidade 2 em comparacdo a Unidade 1 (incremento de 98 a 105 acertos), porém o
namero de erros apresentado na Unidade 2 foi muito semelhante a Unidade 1
(decréscimo de 7 a 6 erros). Os dados da Tabela 21 confirmam a segunda interpretacéo,
mostrando que o desempenho de T’1 a T’4 era de fato mais acurado que o desempenho
de T°5 a T’8 e que as diferencas estatisticas significativas verificadas entre os
procedimentos Padrdo, Ponto e Ponto’ na Unidade 1 se devem principalmente aos
desempenhos individuais menos acurados de T’S a T’8. Tal como analisado
anteriormente, durante a apresentacdo dos resultados da avaliagéo inicial e final e do
ritmo de aprendizagem, T’5 a T’8 iniciaram o procedimento com repertorios de entrada
mais incipientes e necessitaram de um numero mais elevado de repeticGes de passos de

ensino para conclui-los, o que caracterizou um ritmo mais lento de aprendizagem.
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Figura 19. Nimero médio de acertos, de erros e intervalos de confianca por unidade:

Comparacdo entre Procedimento-Padrdo, Ponto e Ponto’ por meio da ANOVA fatorial e

teste de Fisher (Least Significant Difference).

Nota. O painel inferior representa o nimero de erros ampliado, com valores reduzidos de eixo.
*diferenca estatistica significativa demonstrada pelo valor p < 0,05 ou pelo teste de Fisher nas
comparages por unidade.
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Namero médio de acertos, de erros e desvio padrao por unidade: Comparacéo entre Procedimento-Padrao, Ponto e Ponto’ por
meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher (Least Significant Difference)

Acertos Erros
. Padrdo Ponto Ponto’ ANOVA Padrao Ponto Ponto’ ANOVA
Unidade (N =7) (N =6) (N =8) (N=7) (N =6) (N =8)
M DP M DP M DP p M DP M DP M DP p

Total 103 28

1
101 28

2 106 28

106 19 85 31 0,03* 572 532 466 326 1066 7,52 0,01*

104 17 81* 31 582 546 439 355 11,36* 7,60

108 21 105 21 553 515 500 292 6,33 3,56

Nota. *Diferenca estatistica

significativa demonstrada pelo valor p < 0,05 e pelo teste de Fisher nas comparac¢@es por unidade.

Tabela 21

NUmero médio de acertos, de erros e desvio padrao por unidade para 7’1, 7’2,
T'3eT'4eparaT5 76, T'7TeT’8

Unidade 1 Unidade 2
Acertos Erros Acertos Erros
Participantes M DP M DP M DP M DP
T1-T4 98 4 7 2 105 7 6 2

T5-T°8 79 13 13 3 - -
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A Figura 20 apresenta 0 numero médio de tentativas executadas, de repeticdo
de blocos e o indice médio de execucdo de tentativas (tentativas executadas / tentativas
programadas) dos participantes expostos ao Procedimento-Padrao, Ponto ¢ Ponto’ nas
Unidades 1 e 2. A Tabela 22 apresenta as estatisticas descritivas, analisadas por meio da

ANOVA fatorial e teste de acompanhamento de Fisher (Least Significant Difference).
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Figura 20. Numero médio de tentativas executadas, de repeticbes de blocos, indice
médio de execucdo e intervalos de confianca por unidade: Comparagdo entre
Procedimento-Padrdo, Ponto e Ponto’ por meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher

(Least Significant Difference).
Nota. A linha horizontal tracejada no quadro painel inferior indica o valor de referéncia 1,0 (tentativas
executadas = programadas).
*diferenca estatistica significativa demonstrada pelo teste de Fisher nas comparac6es por unidade.
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Tabela 22.
Numero médio de tentativas, de repeticdes de bloco, indice médio de execugdo e desvio padrdo por unidade: Comparacao entre
Procedimento-Padréo, Ponto e Ponto’ por meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher (Least Significant Difference)

Tentativas Executadas Repeticéo de Blocos indice de Execucio
Unidade Procedimento M DP ANOVA M DP ANOVA M DP ANOVA
Y Y P
Total Padrdo (N=7) 108 30 0,28 1,84 2,18 0,74 1,09 0,30 0,36
Ponto (N=6) 112 18 158 151 1,10 0,22
Ponto’ (N=8) 95 33 252 1,63 0,99 031
1 Padro (N=7) 107 30 1,77 2,38 1,08 0,30
Ponto (N=6) 109 19 1,47 1,66 1,10 0,18
Ponto’ (N=8) 93* 33 255% 1,66 0,96* 0,33
2 Padro (N=7) 112 31 197 1,77 1,10 0,30
Ponto (N=6) 117 15 1,70 1,32 1,11 0,25
Ponto’ (N=8) 112 22 2,38 1,53 1,10 0,22

Nota. *Diferenca estatistica significativa indicada pelo teste de Fisher.
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A ANOVA ndo indicou diferencas estatisticas significativas entre 0s
desempenhos médios dos conjuntos de participantes (p > 0,05). Porém, a aplicacdo do
teste de Fisher indicou diferengas estatisticas significativas entre o desempenho médio
dos participantes Ponto’ em relagdo aos participantes Padréo e Ponto durante a Unidade
1: os participantes Ponto’ executaram menos tentativas (93 tentativas, comparadas a 107
e 109), repetiram mais blocos de tentativas (2,55 repeti¢cdes, comparadas a 1,77 e 1,47)
e apresentaram indice de execucao inferior (0,96, comparado a 1,08 e 1,10). Na Unidade
2, os participantes T’1 a T’4 apresentaram desempenho médio equivalente aos
participantes Padréo e Ponto™,

O numero inferior de tentativas executadas pelos participantes expostos ao
Procedimento-Ponto’ durante a Unidade 1 (93 tentativas) mostra (ue esses
participantes, em geral, ndo finalizavam os passos de ensino em uma sesséo de ensino,
dado que o niUmero minimo de tentativas programadas para 0s passos de ensino era de
98 a 105 tentativas. O indice de execucdo dos participantes Ponto’ foi inferior a 1,0
durante a Unidade 1, indicando, também, que o nimero minimo de tentativas
programadas para a conclusédo dos passos nao era alcangado em uma sessé@o de ensino.

A Figura 21 apresenta os dados referentes ao tempo médio de sessdo e a
laténcia média em sessGes de ensino durante as Unidades 1 e 2 para participantes
expostos ao Procedimento-Padrdo, Ponto e Ponto’. A Tabela 23 apresenta as
estatisticas descritivas referentes a esses dados. Os desempenhos individuais dos
participantes expostos ao Procedimento-Ponto’ sdo apresentados no Apéndice C.

A Figura 21 e a Tabela 23 mostram que, de um modo geral, os participantes

expostos ao Procedimento-Ponto’ realizaram os passos de ensino em um tempo maior

4 Analise separada dos desempenhos médios dos participantes T°1 a T’4 e T°5 a T’8 ndio se mostrou
critica para a analise desse conjunto de dados como para a analise do nimero de acertos e erros, pois 0s
participantes T’1 a T°4 apresentaram um numero de repeti¢des de passos de ensino consideravel durante a
Unidade 1, especialmente T°3 e T’4.
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de sessdo e executaram a tarefa com uma laténcia média maior (tempo de resposta a
partir do inicio da tentativa). A ANOVA ndo indicou haver diferencas entre o0s
desempenhos médios gerais em cada procedimento (p > 0,05), porém a aplicacdo do
teste de Fisher indicou diferencas estatisticas significativas na comparacdo entre os
desempenhos meédios por unidade.

Os participantes expostos ao Procedimento-Ponto’ realizaram os passos de
ensino em um tempo significativamente maior de sessdo durante a Unidade 2 (27
minutos) em comparacdo aos participantes Padrédo e Ponto (19 ou 20 minutos, em
média). Esse dado pode ser mais claramente analisado ao se considerar que, durante a
Unidade 1, os participantes Ponto’ raramente executavam um passo de ensino completo
em uma sessdo. Eles geralmente executavam uma parte do passo de ensino em uma
sessdo até que, apOs duas ou mais sessbes, 0 passo de ensino era concluido. Os
participantes Ponto’ que realizaram a Unidade 2 passaram a executar em uma sessao
passos de ensino completos ou sua maior parte e isso ocorreu em sessdes mais longas do
que na Unidade 1.

Os participantes Ponto’ apresentaram valores mais elevados de laténcia média
do que os participantes Padrdo e Ponto em ambas as unidades. Esse dado sugere que a

tarefa era realizada com menos prontidao pelos participantes Ponto’.
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Figura 21. Tempo médio de sessdo e laténcia média por unidade: Comparacdo entre
Procedimento-Padrao, Ponto e Ponto’ por meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher
(Least Significant Difference).

Nota. *diferenca estatistica significativa demonstrada pelo teste de Fisher nas comparacgdes por unidade.



Tabela 23.

Tempo médio de sessdo, laténcia média e desvio padréo por unidade: Comparacao entre Procedimento-Padrdo, Ponto e Ponto’
por meio da ANOVA fatorial e teste de Fisher (Least Significant Difference)

Tempo de Sessdo (minutos) Laténcia (segundos)
. Padrdo Ponto Ponto’ ANOVA Padrao Ponto Ponto’ ANOVA
Unidade  (n=7) (N=6)  (N=8) (N=7) (N=6) (N=8)
M DP M DP M DP p M DP M DP M DP p
Total 20 6 19 4 24 10 0,76 577 1,30 499 181 8,17 3,76 0,63
1 20 6 18 4 25 10 5,60 1,20 487 143 8,21* 3,93
2 21 7 20 4 27%* 9 6,10 1,44 516 2,19 7.86% 257

Nota. *Diferenca estatistica significativa demonstrada pelo valor p < 0,05 ou pelo teste de Fisher nas comparag@es por unidade.
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Medidas de observacdo. Para a anélise das medidas de observacdo, serdo
apresentados os desempenhos individuais e, para a comparacao entre procedimentos, a

analise estatistica dos desempenhos medios nos conjuntos de participantes.
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Figura 22. Porcentagem de acertos (barras) e de intervalos de ocorréncia dos
comportamentos de Executar a Tarefa e Dispersar-se da Tarefa em sessdes de ensino

para cada participante no Procedimento-Ponto’.

Nota. A auséncia de porcentagem de acertos para T’1, T’2, T’6 ¢ T’8 em uma sessdo indica que o
registro da sessdo realizada foi perdido devido a instabilidade da rede de conexao de internet.

A Figura 22 apresenta a porcentagem de acertos e a porcentagem de intervalos
de 10 segundos nos quais ocorreram 0s comportamentos de Executar a Tarefa e

Dispersar-se da Tarefa em sessfes de ensino para cada um dos participantes do
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Procedimento-Ponto’. Observa-se que, de maneira geral, todos os participantes
apresentaram indices elevados de intervalos de ocorréncia (proximos a 100%) do
comportamento de Executar a Tarefa, 0 que mostra que o0s participantes engajaram-se
sistematicamente na tarefa (no minimo, a cada 10 segundos) ao longo das cinco sessdes
observadas. Também se observam porcentagens intermediarias de intervalos nos quais
ocorreram comportamentos de dispersdo da tarefa (minimo 50% e méaximo de 75%).
Esse dado mostra que, embora a ocorréncia de comportamentos de dispersao tenha sido
sempre inferior a de execucado da tarefa, os participantes Ponto’ dispersaram-se da tarefa
de maneira expressiva durante as sessdes de ensino.

Para os participantes T’5 (exceto ultima sessdo observada) e T’8, observa-se
que a porcentagem de ocorréncia de comportamentos de dispersdo variou de maneira
inversamente proporcional a porcentagem de execucdo da tarefa ao longo das cinco
sessOes de ensino observadas. O mesmo ocorreu para T’4 na Ultima sessdo de ensino
observada. Nesses casos, pode-se afirmar que a emissdo de comportamentos
incompativeis a tarefa foi acompanhada por uma aparente deterioracdo do engajamento
na tarefa em comparagdo as demais sessdes. Para T’5, especificamente, verifica-se uma
reducdo gradual do engajamento na tarefa e um aumento na ocorréncia de
comportamentos de dispersdo ao longo das trés primeiras sessdes de ensino, nas quais o
participante realizou o Passo de Ensino 1.

A Figura 22 ndo parece indicar qualquer relagdo sistematica entre os indices de
acertos e os indices de intervalos de ocorréncia dos comportamentos observados.

A Figura 23 apresenta a comparacdo entre os desempenhos médios no
Procedimento-Ponto’, Padrdo ¢ Ponto quanto a porcentagem de comportamentos

observados dos participantes e da experimentadora em relacdo aos participantes,
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realizada por meio da ANOVA fator Unico e Teste de Fisher. Na Tabela 24 s&o
apresentas as referentes estatisticas descritivas.

Com relacdo ao desempenho médio dos participantes Padrdo e Ponto, a Figura
23 mostra que os participantes Ponto’ apresentaram indices semelhantes de execugéo da
tarefa (p > 0,05) e indices muito superiores de comportamentos de disperséo a tarefa (p
< 0,01**). Com relacdo ao desempenho médio da experimentadora durante as sessdes
observadas em cada procedimento, verificam-se porcentagens muito baixas de
intervalos nos quais sua intervencao ocorreu (inferiores a 10%). Na comparagao entre 0s
procedimentos, os participantes Ponto’ receberam mais auxilio para execucdo da tarefa
do que os participantes Padréo e Ponto (p < 0,05*, ANOVA e teste de Fisher) e mais
solicitacOes para executarem a tarefa (teste de Fisher). Esse conjunto de dados permite
afirmar que os participantes Ponto’ engajaram-se majoritariamente na tarefa assim como
os demais participantes, porém, eles dispersaram-se mais da tarefa e necessitaram de

mais monitoramento da experimentadora durante as sessdes de ensino observadas.
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Figura. 23. Porcentagem média de intervalos de ocorréncia dos comportamentos de

Executar e Dispersar-se da tarefa (participante), de Auxiliar Tarefa e Solicitar Execucao

da Tarefa (experimentadora) e intervalos de confianca: Comparacdo entre

Procedimento-Padrdo, Ponto e Ponto’ por meio da ANOVA fator Unico e teste de

Fisher.
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Tabela 24.

Porcentagem média de intervalos de ocorréncia dos comportamentos de Executar e
Dispersar-se da Tarefa (participantes), de Auxiliar Tarefa e Solicitar Execucéo da Tarefa
(experimentadora) e desvio padrdo: Comparacao entre Procedimento-Padréo, Ponto e

Ponto’ por meio da ANOVA fator unico

Padréo Ponto Ponto’ ANOVA

Sujeito (N=T7) (N =6) (N=28)
observado  Comportamento M DP M DP M DP p

Executar Tarefa 96 3 99 9 94 3 0,38
= Dispersar-se  da 43 7 44 8 56** 8 0,008**
b= Tarefa
©
[a
« Auxiliar Tarefa 2 1 2 2 o* 8 0,02*
g
8
S
g Solicitar Execucdo 1 1 0,6* 0,7 2* 1 0,08
o da Tarefa
x
i

Nota. *diferenca estatistica significativa (p < 0,05).
**diferenca estatistica muito significativa (p < 0,01).

A Figura 24 apresenta os dados individuais dos participantes do Procedimento-
Ponto’ ao longo de cada uma das cinco sessdes de ensino observadas. Observa-se que as
curvas de execucdo da tarefa sdo predominantemente estaveis para grande parte dos
participantes, o que mostra que houve, em geral, engajamento sistemético na tarefa
durante as sessOes observadas. Reducdes discretas do numero de intervalos de
ocorréncia podem ser verificadas no fim da primeira sessdo para alguns participantes
(T°2, T°3, T°6 e T’7) e durante a terceira e quarta sessao para T°7. Irregularidades mais
expressivas da execucdo da tarefa sdo observados em T’4 (Gltima sessdo observada,
Ensino 6), T’5 (terceira sessdo, Ensino 1) e T’8 (terceira e quarta sessao, Ensino 3).
Esses desempenhos foram acompanhados por frequéncias elevadas de intervalos de

ocorréncia de dispersao da tarefa.
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Em relacdo ao comportamento de Dispersar-se da Tarefa, sdo observadas de
modo geral frequéncias elevadas ou intermediarias em grande parte das sessdes para
cada participante. Duas tendéncias gerais de variacdo dos comportamentos de disperséo
ao longo da sessdo de ensino podem ser observadas: uma frequéncia inicial elevada
seguida por uma reducdo gradual até o fim da sesséo, tal como em uma curva tipica de
extingdo operante: T’2 (terceira e quinta sessdo), T’5 (segunda sessdo), T’6 (quarta
sessdo); e uma tendéncia ao aumento da frequéncia no fim da sessdo: T°2, T’3, T’7, ¢
T8 (primeira sessdo) e T’5 (terceira sessdo). Em poucos casos se observam frequéncias
reduzidas durante toda a sessdo, como para T’1 (ultima sessdo), TS5 (quarta sessdo) e
T°7 (segunda sessao).

Com relacdo aos comportamentos de monitoramento da experimentadora em
relacdo aos participantes, observa-se na Figura 24 que, com exce¢do de T’1 e T’3, a
experimentadora realizou vérias intervencdes ao longo de todas as sessbes de ensino
observadas (para T°6, em duas sessdes), principalmente para os participantes T°2, T’5 ¢
T°8. O comportamento da experimentadora de Auxiliar Tarefa ocorreu com maior
predominancia durante as sessfes, 0 que sugere que a maioria dos participantes
necessitou de auxilio adicional durante o procedimento (e.g., apresentacdo de dicas,

feedbacks, reapresentagéo de instrucdes etc.).
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Figura 24. Numero acumulado de intervalos de ocorréncia dos comportamentos de
Executar e Dispersar-se da Tarefa (participantes) e nimero absoluto de intervalos de
ocorréncia dos comportamentos de Solicitar Execucdo da Tarefa e de Auxiliar Tarefa
(experimentadora) ao longo de cinco sessGes de ensino para cada participante do

Procedimento-Ponto’.
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Anélise Exploratoria da Correlacdo entre a Idade e o Desempenho dos
Participantes. Devido a diferencas entre os perfis dos participantes do Experimento 2,
0S quais eram mais jovens e a maioria deles possuia repertérios iniciais mais reduzidos
em comparacdo aos participantes do Experimento 1, foi conduzida uma analise
exploratoria sobre a correlacdo entre a idade dos participantes e seus desempenhos na
avaliacdo inicial e o ganhos obtidos entre avaliacdo inicial e final (Apéndice E). Essa
analise foi realizada por meio da Andlise Multivariada de Componentes Principais
(ACP). Os resultados mostram que, em torno de 32% da variabilidade dos dados esteve
relacionada a idade dos participantes, o que representa um indice de correlagdo
relativamente fraco entre o desempenho e a idade dos participantes. Por isso, enfatiza-se
que a analise realizada deve ser entendida apenas como uma exploracdo adicional dos
dados, com o objetivo de esbocar algumas diretrizes de analise sobre o desempenho de
criangas de diferentes idades.

Observou-se que, de modo geral, participantes mais velhos apresentaram
desempenhos iniciais mais elevados do que participantes mais jovens em relagéo a todos
0s repertdrios avaliados, exceto cOpia manuscrita. Mais especificamente, quanto mais
velhos eram os participantes, mais elevados foram os seus desempenhos de entrada em
leitura (CD), emparelhamento palavra escrita e figura (CB), palavra ditada e escrita
(AC) e palavra ditada e figura (AB). Com relacdo aos ganhos obtidos entre a avaliacdo
inicial e final, verificou-se que os maiores ganhos obtidos em leitura, ditado e
equivaléncia foram obtidos por participantes mais velhos e com idades intermediarias.
Os participantes mais jovens apresentaram ganhos menos expressivos de maneira geral,
e os ganhos que os levaram a apresentar desempenhos finais elevados se referem a

repertorios que podem ser chamados de pré-requisitos para a formacdo de classe de
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estimulos equivalentes: emparelhamento palavra ditada e figura (AB), identidade entre
figuras (BB) e entre palavras (CC) e cdpia por construcdo da resposta (CE).

Destaca-se que os ganhos do repertério de selecdo de palavra diante de palavra
ditada (AC) ndo diferiram entre as classes etarias, o que sugere que todos os
participantes se beneficiaram do ensino desse repertério nos passos de ensino, a

despeito de sua idade e de seu repertorio de entrada.
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Discussao

O Experimento 2 foi elaborado com objetivo de analisar a aprendizagem e o
engajamento de criancas durante a aplicacdo do Modulo 1 do Programa de Leitura com
a producdo pontos trocados por acesso a videos infantis como conseqliéncia
suplementar as consequéncias de acerto do procedimento-padrdo. Em funcdo dos
resultados do Experimento 1, os parametros de acumulo e troca de pontos do
Procedimento-Ponto foram ajustados (Apéndice D), dando origem ao Procedimento-
Ponto’.

A conducdo do Experimento 2 e sua incorporagdo no presente estudo apresenta
diversas limitacGes. Grande parte dos participantes expostos ao Procedimento-Ponto’
eram criancas mais jovens com repertdrios iniciais mais reduzidos do que o0s
participantes do Experimento 1, especialmente para metade dos participantes (T°5 a
T°8). A média da idade dos participantes foi de 8a6m no Experimento 1 (DP = 10m) e
de 7a5m no Experimento 2 (DP = 11m). Aplicar o procedimento de ensino com criancas
com diferentes repertorios ndo representa, de modo algum, um problema (ao contrario,
espera-se que o Programa de Leitura seja amplamente aplicado e atenda a criangas com
diversos perfis), porém, esperava-se obter no Experimento 2 uma maior homogeneidade
entre os perfis dos participantes de modo a minimizar essas diferencas apresentadas no
Experimento 1, especialmente para que novas comparacdes fossem feitas,
principalmente em relacdo aos dados do Procedimento-Padrao.

A diferenca no recrutamento de participantes expostos ao Procedimento-Ponto’
ocorreu devido a uma mudanca do perfil das criangas que necessitavam de atividades
escolares suplementares de um ano letivo para o outro na escola onde o estudo foi
realizado. Além disso, todos os participantes do Experimento 2 foram expostos a uma

parte do Procedimento-Ponto’ e ndo o concluiram, pois o experimento foi interrompido
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com o fim do ano letivo. Quatro participantes completaram duas unidades (T’1 a T’4)
(até Passo de Ensino 9) e quatro participantes completara uma unidade (T’°5 a T°8) (até
Passo de Ensino 5) durante trés meses e meio.

Os resultados do Experimento 2 mostram que 0s participantes expostos ao
Procedimento-Ponto’ avangaram mais lentamente no procedimento em comparagéo aos
participantes do Experimento 1 (2,7 e 1,3 sessOes por passo, respectivamente),
especialmente para quatro participantes (T’5 a T’8), e obtiveram menores ganhos de
repertorios, o que pode ser especialmente atribuido a sua exposicéo a apenas uma parte
do procedimento de ensino. O Procedimento-Ponto’ difere de estudos anteriores (e.g.,
de Souza et al., 2009; Melchiori, 2000), pois os resultados apresentados nesses estudos
mostram ganhos obtidos pelos participantes apds sua exposicdo completa ao
procedimento de ensino, enquanto que no Procedimento-Ponto’ essa exposi¢do foi
parcial, até o fim da Unidade 1 (T’5 a T’8) ou até o fim da Unidade 2 (T’1 a T’4).

No entanto, mesmo com uma exposicao parcial ao Procedimento-Ponto’, foram
verificadas evidéncias importantes da aprendizagem dos participantes. Embora 0s
resultados da avaliacdo inicial e final mostrem que os participantes expostos ao
Procedimento-Ponto’ obtiveram ganhos em leitura e em ditado muito menos
expressivos do que aqueles obtidos por participantes do Experimento 1, esses ganhos
foram estatisticamente significativos na comparagdo entre os desempenhos inicial e
final. Isso se deve especialmente aos ganhos obtidos por participantes que tiveram uma
exposicdo maior ao procedimento (T’1 a T’4), at¢ o fim da Unidade 2. Ganhos
significativos também foram obtidos com relacdo a repertérios de selecdo AC
(diretamente ensinado) e BC (derivado) envolvendo palavras de ensino.

Com relagdo as sessdes de ensino, observou-se um aumento da acuracia do

desempenho dos participantes T’1 a T’4 na Unidade 2 em comparacdo a Unidade 1, de



186

modo que o desempenho apresentado na Unidade 2 se aproximou ao desempenho
apresentado pelos participantes do Experimento 1. O aumento da acurécia pode ser
compreendido com base no conjunto de medidas de aprendizagem analisadas.
Verificou-se 0 aumento do ndmero de acertos e a reducdo do nimero de erros e do
namero de repeticdo de blocos na Unidade 2. Além disso, foi observada uma tendéncia
a reducdo da laténcia média, o que pode ser um indicio de aumento da fluéncia de
execucdo da tarefa. Essas diferencas entre os desempenhos nas Unidades 1 e 2 poderiam
ser atribuidas as diferencas no célculo do desempenho médio realizado na Unidade 1
(desempenho de todos os participantes T’) e na Unidade 2 (desempenho dos
participantes T’1 a T’4). Porém, essa atribuicdo deve ser parcial, pois analises
adicionais do desempenho individual dos participantes indicaram que houve um
aumento da acuracia do desempenho desses participantes, especialmente para T’3 e T’4.
Também se observou um aumento do tempo médio de sessdo da Unidade 1 para a
Unidade 2, pois o0s participantes passaram a executar um passo de ensino completo em
uma sessdo de ensino ao inves de executd-lo ao longo de diversas sessdes. A
programacdo do procedimento do Mddulo 1 prevé a interrupcdo da sessdo de ensino
quando o participante apresenta um nimero elevado de repeticdes de bloco de ensino e,
por isso, na Unidade 1, grande parte dos participantes ndo realizavam passos de ensino
completos.

Devido ao tipo de delineamento utilizado no presente estudo, a analise dos
efeitos do procedimento utilizado (se Padrdo, Ponto ou Ponto’) sobre a aprendizagem e
0 engajamento dos participantes foi feita primordialmente por meio da comparacdo
entre os desempenhos apresentados em cada conjunto de participantes expostos a um
dado procedimento. Dada a realizacdo dos ajustes nos parametros de acumulo e de e

troca de pontos que deram origem ao Procedimento-Ponto’ e dadas as diferengas de
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repertério existentes entre participantes expostos a esse procedimento e aos demais, a
andlise dos efeitos do Procedimento-Ponto’ em relagdo aos procedimentos do
Experimento 1 da maneira prevista foi inviabilizada. Embora o ajuste nos parametros de
acumulo e troca de pontos realizados para o Procedimento-Ponto’ tenha sido bem
sucedidos, ao tornar o acimulo de pontos proporcional & acuracia do desempenho e ao
aumentar a precisao da troca de pontos por acesso a videos (Apéndice D), 0s possiveis
efeitos desse ajuste sobre o desempenho dos participantes em comparagdo aos demais
procedimentos ndo puderam ser observados. Contudo, algumas interpretacbes podem
ser levantadas, de modo que futuras investigacbes possam fornecer respaldo empirico
necessario.

No Procedimento-Ponto’, o acimulo de pontos era interrompido no momento
em que uma repeti¢do de bloco ocorresse, mantendo-se suspenso até o cumprimento do
critério de aprendizagem em vigor. Essa suspensdo provisoria da pontuacdo pode ter
gerado um problema adicional ao invés de ter corrigido os problemas levantados no
Experimento 1. A interrupcdo da pontuacdo pode ter levado a um efeito de extin¢do
sobre o responder dos participantes, porém, ndo de modo a aumentar a precisdo com que
0 responder era emitido, o0 que era esperado (i.e., extinguindo comportamentos de baixa
acuracia), mas sim, deteriorando o desempenho de interesse, o qual estaria sendo
mantido pela pontuacdo continua (Skinner, 1953). Mais da metade dos participantes
apresentaram dificuldades importantes em realizar a tarefa de ensino de maneira fluente
(T’4 a T’8), o que pode ser verificado, por exemplo, pelo nimero elevado de sessdes
necessarias para concluir os passos de ensino (2,8 a 4,6 sessbes por passo). Essa
dificuldade pode ser mais bem compreendida ao se observar que o repertério de selegédo
AC desses participantes era relativamente incipiente na avaliacdo inicial. Expo-los

precocemente a uma condicdo de extingdo (caso ela tenha se dado de fato) antes mesmo



188

que uma execucgdo fluente da tarefa tenha sido adequadamente instalada, pode ter
retardado o avanco dos participantes nos passos de ensino. Os resultados apresentados
no presente estudo ndo fornecem respaldo suficiente para que essa interpretacdo possa
ser verificada, no entanto, a condugdo de uma andlise futura dos dados brutos
individuais das sessdes de ensino poderia fornecer o respaldo necessario.

Outra interpretacdo seria a de que a producdo de pontos ndo adquiriu
propriedades refor¢adoras condicionadas para esses participantes. No Experimento 1,
evidéncias de que a producéo de pontos tenha suplementado o efeito das consequéncias-
padrdo foram inferidas a partir de valores reduzidos de laténcia no Procedimento-Ponto.
Uma maior prontiddo a execucdo da tarefa pode indicar um controle de estimulos de
maior forca, devido a maior efetividade das consequéncias reforcadoras envolvidas
(Michael, 1993, 2007). Além de valores mais reduzidos de laténcia, observou-se no
Procedimento-Ponto uma maior tendéncia dos participantes expostos a essa condi¢ao
engajarem-se na tarefa e, portanto, receberem menos intervencdes da experimentadora.
No Procedimento-Ponto’, ndo foram observados quaisquer efeitos semelhantes a esses,
0 que pode ser atribuido as diferencas expressivas entre 0s repertorios dos participantes
T em relagdo aos demais, as quais podem ter se sobreposto a possiveis efeitos desse
procedimento (a auséncia de um conjunto de participantes com esse mesmo perfil,
porém expostos ao Procedimento-Padrdo constitui outra limitacdo do Experimento 2
para o presente estudo). Contudo, pode-se também levantar a possibilidade de que a
producdo de pontos ndo exerceu fungéo reforgadora positiva para esses participantes, ou
que a tenha exercido de maneira pouco eficaz, devido a auséncia de repertorio de
ouvinte necessario para a “compreensdo numérica” dos pontos. Skinner (1953) aponta
que a retroacdo é fundamental no processo de reforcamento, pois & necessario que 0

individuo seja estimulado pelas consequéncias do seu comportamento para que este se
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modifique. Nesse sentido, as consequéncias adicionais desse procedimento podem nao
ter retroagido da maneira esperada sobre o comportamento desses participantes devido
aos pontos ndo exercerem funcédo verbal, de modo que pudesse exercer controle sobre o
comportamento de maneira eficaz. Dada uma consequiéncia adicional de baixa
capacidade reforgadora, a suplementacdo das consequéncias-padrdo que se esperava
obter ndo se consolidou.

Com relacdo as medidas de observagdo, verificou-se que 0s participantes
expostos ao Procedimento-Ponto’ engajaram-se sistematicamente na tarefa, evidenciado
por altos indices do comportamento de Executar a Tarefa (proximos a 100%), assim
como no Experimento 1. Os indices de comportamentos de Dispersar-se da Tarefa dos
participantes do Procedimento-Ponto’ foram significativamente mais elevados do que
no Experimento 1 (p < 0,05). Isso mostra que os participantes do Procedimento-Ponto’
apresentaram comportamentos de dispersédo de maneira expressiva (50 a 75%), embora
esses indices tenham sido sempre inferiores aos de execucdo da tarefa. Além disso,
observa-se que os indices de ocorréncia dos comportamentos de monitoramento da
experimentadora foram significativamente mais elevados para 0s participantes do
Procedimento-Ponto’ do que no Procedimento-Padréo e Ponto. Intervengdes de Auxiliar
a Tarefa tiveram maior ocorréncia do que de Solicitar Execucdo da Tarefa, o que
demonstra que criancas que apresentem maiores dificuldades em realizar a tarefa
precisam de um maior nimero de intervencfes do monitor para que seu engajamento se
mantenha.

Esse conjunto de dados levanta questdes importantes para a aplicacdo do
Programa de Leitura. Diante das diferencas expressivas entre 0s desempenhos
apresentados pelos participantes durante a aplicagdo do Procedimento-Ponto’ em

comparagdo aos participantes do Experimento 1, questiona-se se medidas de
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procedimento seriam necessarias para amenizar os possiveis efeitos deletérios que um
namero muito alto de repeticGes ou uma exposi¢do prolongada a tarefa possam ter sobre
a aprendizagem (e.g., Cordioli, 2009; Lindsley, 1991; Skinner, 1968). E compreensivel
que criangas que apresentem repertorio mais reduzido precisem de uma exposi¢do mais
prolongada ao procedimento para atingir os critérios de aprendizagem (i.e., maior
namero de repeticBes de blocos e de passos de ensino). Contudo, uma exposi¢do
prolongada e repetida a uma tarefa na qual o participante ndo tenha fluéncia pode ter
efeitos prejudiciais sobre a manutencdo de seu engajamento, retardando o seu avango no
procedimento e dotando-a de propriedades aversivas (e.g., Cordioli, 2009; Lindsley,
1991; Skinner, 1968).

A literatura sobre Precision Teaching (“ensino de precisdo”) fornece alguns
parametros importantes para se compreender os efeitos sobre o desempenho de
participantes que apresentam mais dificuldades ao serem expostos a uma sessdo de
ensino mais prolongada (e.g., Binder, 1988; Binder, Haughton, & Eyk, 1990; Lindsley,
1991). O precision teaching é uma tecnologia de instrucdo programada derivada da
proposta de Skinner (1968). Nesse sistema de ensino, tem-se como objetivo estabelecer
a acuracia do responder do aluno em fungdo do tempo (periodos de 1 minuto sdo a
medida de tempo usada)™. Binder et al. (1990) relatam que os dados produzidos em
salas de aula que utilizam esse sistema de ensino demonstraram que, até que os alunos
atinjam um nivel minimo de velocidade e acuracia do seu desempenho em uma dada
tarefa, eles tipicamente ndo serdo capazes de se manter engajados de maneira estavel

por periodos de tempo mais prolongados em uma tarefa. Quando os alunos adquirem

> 0 método de monitoramento do responder é feito por meio de um grafico de escala semi-logaritmica
chamado de standard celeration chart. Nesse grafico, o eixo x é definido por uma escala padrdo,
representando o nimero total de dias letivos de um ano (140 dias), e o eixo y é definido por uma escala
logaritmica, representando a contagem de comportamentos por minuto. Esse grafico fornece uma medida
direta da fluéncia do responder do aluno na tarefa ou, em outras palavras, a velocidade e a precisdo com
que o responder emitido.
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fluéncia na tarefa, eles se tornam capazes de se engajar por mais tempo. Além disso,
Binder et al. (1990) alertam que um desempenho que seja acurado, mas que ainda
careca de fluéncia (o componente de velocidade né&o foi, ainda, aprendido), quando
exigido a realizar a tarefa por um periodo prolongado de tempo, ele é frequentemente
acompanhado por um aumento na taxa de erros e da apresentacdo de comportamentos
emocionais negativos, o que geralmente leva a uma deterioracdo da taxa de
aprendizagem.

No procedimento do Mddulo 1, algumas medidas de monitoramento poderiam
se ajustar as necessidades dos participantes. Por exemplo, a interrupcdo de sessdes
quando atingem um determinado tempo (e.g., 15 ou 20 minutos) e o redirecionamento
manual do monitor para momentos especificos do passo de ensino nos quais 0
participante esteja apresentando maiores dificuldades podem ser uma alternativa.
Porém, este ultimo geralmente requer que 0 monitor possua um conhecimento maior
sobre o procedimento e o software usado (e.g., GEIC).

Outra possibilidade, quando o tempo de sessdo ou 0 numero de tentativas nao é
a Unica variavel critica seria a de, como no presente estudo, o monitor fornecer
instrucdes adicionais ao participante em determinados momentos da sessdo nos quais
ocorra uma reducdo do fluxo e da preciséo de seu desempenho. Nesse caso, 0 monitor
destaca aspectos da tarefa para 0s quais o participante deve se atentar (Auxiliar Tarefa),
ou gquando se observa uma reducéo geral do seu engajamento do participante (Solicitar
Execucdo da Tarefa).

Esse tipo de medida de monitoramento foi analisado por Benitez e Domeniconi
(2012) como a apresentacdo de dicas, porém, quando os monitores das sessdes de
ensino eram familiares dos participantes. Independente do contexto de aplicagéo e das

caracteristicas do monitor, o objetivo desse tipo de intervencdo durante a sessao de
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ensino é, principalmente, a instalacdo de respostas de monitoramento do participante
sobre seu préprio comportamento (automonitoria), de modo que ele préprio passe a ser
capaz de identificar e descrever as fontes de repeticdo no momento da sessdo (ou ao
final dela) e ser capaz de manipular os aspectos do ambiente que afetem seu
desempenho, de modo a controld-lo (Skinner, 1953). No presente estudo, 0s
participantes anotavam ao final da sessdo, com auxilio da experimentadora, 0 nimero de
pontos acumulados, o tempo de video recebido e 0 nome do video escolhido. Essa rotina
de registro pode ser um recurso que favoreca a instalacdo do repertorio de
automonitoria. Novos estudos podem desenvolver procedimentos que permitam analisar
a aprendizagem da automonitoria no contexto do Programa de Leitura. Esse tipo de
repertério garante que o participante tenha maior autonomia e independéncia para
executar a tarefa de ensino, a qual constitui um dos objetivos da programagéo do ensino
(Skinner, 1968).

A andlise do desempenho dos participantes do Experimento 1 que foram
expostos a parte do procedimento em 2010 (T1, T3, T4 e T5) (Apéndice A) levanta um
outro aspecto do desempenho dos participantes que podem ser analisados com mais
cuidado ao se iniciar a exposicao de participantes o perfil dos participantes Ponto’. A
comparacdo do desempenho dos participantes T1, T3, T4 e T5 em 2010 e em 2011
fornece algumas pistas sobre possiveis efeitos da aprendizagem de repertorios mais
elementares sobre o fluxo de execucdo da tarefa e do avango dos participantes no
procedimento. Tais repertorios podem ser compreendidos como aqueles geralmente
apontados como “pré-requisitos” para a formacdo de classes de estimulos equivalentes
(e.g., CC, BD, CE, AC). Também seria possivel descrever repertorios ainda mais
elementares ao se decompor aqueles tratados no Programa de Leitura, tais como

discriminacdo auditiva e imitacdo de sons apontados por Hanna et al. (1999).
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Considerando os resultados do Experimento 1 e 2, mais especificamente os
dados da avaliagdo inicial e final, os dados de ritmo de aprendizagem, tomados em
conjunto com aqueles analisados por Golfeto et al. (2011), observa-se que, quanto mais
elevado era repertorio inicial do participante, mais rapido foi o seu avango ao longo dos
passos de ensino e, quanto maior foi a sua exposi¢do ao procedimento (em termos do
namero de passos de ensino completados), maiores foram o0s ganhos de repertério
obtidos ao final dessa exposigao.

Além disso, a analise exploratoria da correlacéo entre a idade dos participantes
(Padrdo, Ponto e Ponto’), seu repertério inicial e os ganhos obtidos por eles entre a
avaliacéo inicial e final (Apéndice E) fornece algumas informagdes adicionais. Mesmo
diante das limitacBes que esse tipo de analise possa apresentar, buscou-se delimitar
algumas diretrizes para a aplicagdo do procedimento de ensino com criangas mais
jovens que apresentem repertorio inicial mais reduzido do que criancas com o perfil dos
participantes do Experimento 1. De modo geral, participantes mais velhos apresentaram
desempenhos iniciais mais elevados e maiores ganhos em tarefas mais complexas (e.g.,
leitura, equivaléncia e selecédo de palavra ditada e escrita). Os participantes mais jovens
apresentaram ganhos menos expressivos de maneira geral e os desempenhos finais mais
elevados na avaliacdo final se referem a repertérios mais elementares, como
emparelhamento palavra ditada e figura (AB), identidade entre figuras (BB) e entre

palavras (CC) e cOpia por construcdo da resposta (CE).
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Considerac6es Finais

Observacgdes anedoticas provenientes de estudos anteriores realizados com o
Programa de Leitura sugeriram um decréscimo do engajamento de participantes ao
longo da exposicdo ao procedimento, especialmente em estudos conduzidos com
criangas em ambiente de laboratério (Unidade de Leitura). Estudos exploratérios, como
0 presente estudo, passaram a ser conduzidos para investigar varidveis especificamente
relacionadas ao engajamento dos participantes no procedimento do Mddulo 1 do
programa (e.g., Cordioli, 2009; Lima et al., 2010; Marques, 2014).

Teve-se como objetivo analisar a aprendizagem e o engajamento de criancas
durante a aplicagdo do Modulo 1 do Programa de Leitura sob duas condicOes gerais: 1)
ao manter as contingéncias vigentes na versdo-padrdo do procedimento (Procedimento-
Padrédo); 2) Ao adicionar a produgdo de pontos trocados por acesso a videos infantis
como consequéncia suplementar as consequéncias de acerto do procedimento-padréo
(Procedimento-Ponto). Dois experimentos compuseram o presente estudo.

No Experimento 1, ambos os procedimentos, Padrdo (n= 7) e Ponto (n = 6),
foram eficazes no ensino dos repertérios-alvo do procedimento do Médulo 1, de modo
que todos os participantes apresentaram altos indices de acerto em tarefas de leitura,
ditado e equivaléncia com palavras de ensino e palavras novas depois de sua exposi¢cdo
a um dos dois procedimentos. Os participantes expostos ao Procedimento-Ponto
apresentaram uma maior prontiddo em realizar a tarefa em comparacdo ao
Procedimento-Padrao, verificada por meio de valores mais reduzidos de laténcia (tempo
de resposta a tarefa). Esse desempenho foi interpretado como uma evidéncia de que a
tarefa no Procedimento-Ponto teve maior efetividade evocativa (controle de estimulos

de maior forga) provavelmente devido a uma maior efetividade das consequéncias
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envolvidas nesse procedimento (Michael, 1980, 1993, 2007). Diante disso, levanta-se
que o acréscimo de pontos trocados por videos possa ter suplementado o valor das
consequéncias-padrdo no Experimento 1.

No Experimento 2, um outro conjunto de participantes foi exposto ao
Procedimento-Ponto’ (n = 8), que continha ajustes nos parametros de acumulo e troca
de pontos por videos do Procedimento-Ponto. Os participantes eram, em sua maioria,
mais jovens e com repertorios iniciais inferiores aos dos participantes do Experimento
1. Além disso, eles foram expostos &, no maximo, metade do Procedimento-Ponto’,
devido & interrupcdo do experimento com o fim do ano letivo. Esse conjunto de
limitacdes no controle de variaveis relacionadas as caracteristicas dos participantes
impediu a comparagao entre os efeitos dos trés procedimentos (Padrao, Ponto ¢ Ponto’)
com o rigor experimental necessario. Porém, os resultados do Experimento 2 sugerem
algumas relacGes importantes. Observou-se que quanto mais elevado era o repertdrio
inicial, mais répido foi o avanco no procedimento e maiores foram os ganhos de
repertérios mais complexos. Participantes que precisaram de um nudmero maior de
repeticdes de passos de ensino tenderam a apresentar ganhos mais expressivos de
repertérios mais elementares (e.g., identidade de palavras e copia com construcdo da
resposta) e ganhos pouco expressivos de repertérios mais complexos, como leitura e
ditado. Uma exposicdo completa muito provavelmente levaria aos objetivos de ensino
do Mobdulo 1, porém, a necessidade de um numero muito elevado de repeti¢bes de
passos de ensino pode indicar a necessidade de que, para participantes com esse perfil,
0s passos de ensino sejam fragmentados em sessdes mais curtas, com um numero menor
de tentativas.

Levanta-se a possibilidade de que a producédo de pontos tenha exercido fungéo

de reforgcador condicionado para participantes mais velhos e que para criangas mais
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jovens esse efeito tenha sido restrito devido ao uso de nimeros como estimulo
consequente, dado que esses participantes possam ter apresentado menor compreenséo
numerica (funcdo verbal ausente ou muito incipiente). Além disso, 0s ajustes nos
pardmetros de acumulo e troca de pontos podem ter induzido a efeitos de extingdo do
desempenho dos participantes Ponto’.

O uso de medidas de observacdo permitiu observar o engajamento dos
participantes no contexto utilizacdo do programa, na presenca e na auséncia de um
sistema de pontos, sem depender exclusivamente das medidas oferecidas pelo software
usado. Contudo, a escolha pelo método de registro de observagdo a intervalos parcial
(Cooper et al., 2007; Fagundes, 2004) imp0s algumas limitagdes que devem ser
destacadas. Comportamentos que ocorriam com menor freqiéncia do que a execugdo a
tarefa, como comportamentos de Dispersar-se da Tarefa, podem ter sido
superestimados, pois sua ocorréncia foi registrada da mesma maneira que a ocorréncia
de comportamentos mais frequentes, como o de executar a tarefa. Como o presente
estudo é exploratorio, optou-se por limitar o grau de sofisticagdo do método de registro
empregado para que uma analise inicial do responder dos participantes durante a tarefa
pudesse ser feita.

Diretivas para estudos futuros

Embora o presente estudo apresente muitos limites, seus resultados fornecem
algumas diretrizes para a conducgéo de novos estudos.

Levanta-se a necessidade de se conduzir estudos que investiguem os efeitos da
introducdo do Procedimento-Ponto por meio de delineamento experimental: 1) entre
grupos homogéneos de participantes, garantindo o controle de aspectos de procedimento
de selecéo de participantes que ndo puderam ser controlados no presente estudo; e 2) de

sujeito unico, ampliando a compreensdo dos efeitos desse procedimento sobre o
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desempenho individual dos participantes ao longo de sua exposi¢cdo ao Mddulo 1. Além
disso, a estrutura do Procedimento-Ponto deve ser analisada: 1) com relacdo aos
critérios de acumulo de pontos (“se acerto, entdo ponto” - sempre, mesmo com
repeticdo de bloco de tentativas; ou - sem que essa repeti¢cdo ocorra) e a sua adequagao
para participantes mais jovens ou que ndo apresentem compreensao numerica; 2) quanto
a relagdo entre pontos e reforcador de troca (videos). Novos reforcadores de troca
poderiam ser utilizados. Contudo, ressalta-se que o uso de videos mostrou-se muito
conveniente no contexto de aplicacdo do procedimento de ensino.

Novos estudos poderiam investigar, mais especificamente, os efeitos da
exposicdo ao Procedimento-Ponto sobre o ritmo de aprendizagem de participantes que
apresentem repertorios iniciais muito incipientes e, também, de participantes que
apresentem indices baixos ou oscilages na Execucdo da Tarefa devido a uma reducédo
do valor reforgador da tarefa. Ressalta-se que participantes com esses perfis podem
apresentar o0 mesmo desempenho em termos topograficos, porém, sua definicdo em
termos funcionais pode ser distinta. Alguns participantes podem apresentar maiores
dificuldades em realizar a tarefa e isso pode comprometer seu engajamento devido ao
custo de resposta mais elevado, enquanto que outros participantes podem nédo apresentar
dificuldades em realizar a tarefa, porém sua exposi¢do prolongada ou repetitiva a ela
pode deteriorar seu desempenho e comprometer seu avango no procedimento,
aumentando a ocorréncia de situagdes como essa.

Outros estudos podem, ainda, avaliar a adequacdo de diferentes métodos de
registro de observacdo para se investigar o engajamento no procedimento de ensino,
considerando, especificamente, a sua estrutura por tentativas discretas, como por
exemplo, o registro a intervalos total Cooper et al. (2007c). Um exemplo de registro a

ser evitado nesse caso seria O registro por taxa de resposta, pois ele requer uma
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ocorréncia continua do responder, o que ndo é possivel em um procedimento por
tentativas discretas (Cooper et al., 2007c).

A aplicagdo do procedimento de ensino em diferentes contextos de aplicagdo
(Unidade de Leitura X Escola e Periodo de aula X Contraturno escolar) pode gerar
efeitos importantes sobre o engajamento dos participantes na tarefa. Novos estudos
podem ser conduzidos para investigar essa questdo e seus resultados podem dar origem
a novas estratégias de aplicagdo do procedimento que garantam a efetividade
reforgadora da tarefa nos diferentes contextos.

Aspectos relacionados as praticas de monitoramento de sesséo, conduzidas por
pesquisadores, professores, familiares etc., podem, também, ser levantados como
variaveis de controle que afetam o engajamento dos participantes. A interacdo entre
participante e monitor pode ser sistematicamente analisada, assim como no estudo de
Benitez (2011). Esse aspecto da aplicacdo do procedimento é especialmente importante
devido ao desenvolvimento de repertorios de automonitoria dos participantes. Esse tipo
de repertdrio garante um controle do participante sobre a sessao, 0 que pode por sua vez
aumentar a efetividade reforgcadora da tarefa.

A conducdo de estudos exploratérios como o presente (e.g., Marques, 2014)
contam com trés dificuldades principais. A primeira delas é comum a todos os estudos
realizados com o Programa de Leitura, que se refere a complexidade do repertério-alvo.
A rede de relacdes de leitura e escrita ensinada é ela propria muito complexa, a qual
impde uma variedade muito ampla de variaveis a serem observadas e analisadas (i.e.,
niveis muito diversos de VD). A segunda dificuldade é acrescentada a estudos sobre o
Programa de Leitura quando séo conduzidos fora do ambiente de laboratorio (Unidade
de Leitura), que é a conducdo de estudos experimentais em ambientes aplicados. A

aplicacdo do Programa de Leitura em ambientes como o escolar, por exemplo, aumenta
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consideravelmente o nimero de variaveis que podem interferir na conducdo do estudo
além das variaveis experimentais programadas. Uma terceira dificuldade acrescentada é
caracteristica de estudos exploratorios, que se refere a estruturacdo de novos
procedimentos, visando a manipulacdo e observagdo de varidveis pouco exploradas ou
de varidveis que vinham sendo sistematicamente estudadas de maneiras diferentes
aquela proposta no estudo. O uso de novos procedimentos pode, muitas vezes, gerar em
uma maior fragilidade do estudo quando comparado a estudos estruturados com
pardmetros experimentais prévios claros e bem definidos. Essa limitacdo pode
comprometer o rigor experimental do estudo o que pode, por sua vez, obscurecer a
andlise de rela¢des funcionais.

A descricdo dessas dificuldades pode auxiliar a compreenséo e a organizagéo
do trabalho do pesquisador no contexto de aplicacio do Programa de Leitura. E
importante que se facam os ajustes de procedimento necessarios para a conducdo de
estudos sobre 0 engajamento no programa, porém de maneira parcimoniosa, limitando-
se 0 nimero de manipulacBes realizadas a cada estudo. Dessa maneira, Novos
pardmetros de analise poderdo ser mais confiavelmente definidos, ampliando o conjunto
de relagdes funcionais identificadas.

Curriculos suplementares e remediativos de ensino de habilidades elementares
de leitura e escrita como o Programa de Leitura sdo fundamentais, especialmente em um
sistema educacional como o brasileiro (de Rose et al., 1989, 1992; Reis et al., 2009).
Por isso, a exploracdo de novas possibilidades para 0 aumento de sua eficiéncia deve ser
constante. A eficiéncia de um programa de ensino depende diretamente de um arranjo
de contingéncias de ensino comprometido com a motivacdo do aluno: com o
estabelecimento e a manutengdo de consequéncias reforcadoras eficazes para o seu

responder na situacdo de ensino (Michael, 2007; Skinner, 1968, 1984). Skinner (1984)
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aponta que essa € uma das maiores contribui¢cdes que uma ciéncia do comportamento
pode fazer. Ela pode desenvolver préticas de ensino que sejam tdo eficazes e tdo
atraentes, que nenhum aluno, professor ou administrador terdo que ser coagidos a usa-

las (Skinner, 1984).
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Anexo 1. Lista de DVDs utilizados nos Experimentos 1 e 2.

Anderson, D. K. (Produtor), & Docter, P. (Diretor). (2001). Monstros S.A. EUA: Walt
Disney Pictures e Pixar Animation Studios.

Davis, J. (Produtor), & Dippé, M.A.Z., Han, E. (Diretores). (2008). A Festa do Garfield.
EUA: 20th Century Fox Home Entertainment.

De La Noy, K., Melniker, B., Nolan ,C., Roven, C., & Cols. (Produtores), & Nolan, C.
(Diretor). (2008). Batman: Contos do Cavaleiro das Trevas Volume 1. EUA:
Warner Bros. Animation.

De La Noy, K., Melniker, B., Nolan, C., Roven, C., & Cols. (Produtores), & Nolan, C.
(Diretor). (2008). Batman: Contos do cavaleiro das trevas Volume 2. EUA: Warner
Home Video.

Forte, L., (Produtor), & Saldanha, C. (Diretor). (2006). A Era do Gelo 2: O degelo.
EUA: 20th Century Fox Films.

Heyman, D. (Produtor), & Columbus, C. (Diretor). (2001). Harry Potter e a Pedra
Filosofal. Reino Unido e EUA: Warner Bros.

Heyman, D., (Produtor), & Columbus, C. (Diretor). (2002). Harry Potter e a Camara
Secreta. Reino Unido e EUA: Warner Bros.

Matsuda, J., Steiner, L. M., Capizzi, D., Goguen, M. & Cols. (Produtores), Goguen, M.,
Liu, S., Vietti, B., & Kim, S. E. (Diretores). (2005). Batman Vs. Dracula. EUA:
Warner Home Video.

Peterman, S., Poryes, M., & Dontzig, G. (Produtores), Christansen, R. S., Chemel, L. S.,
& Kendall, D. (Diretores). (2007). Hannah Montana: Perfil de Pop Star. EUA:

Disney Channel.
Rivera, J. (Produtor), & Docter, P. (Diretor). (2009). UP: Altas aventuras. EUA:

Walt Disney Pictures.



Schain, D., (Produtor), & Ortega, K. (Diretor). (2006). High School Musical. EUA:
Disney ABC Domestic Television.

Shay, G. & Cheng, T. (Produtoras), & Mitchell, M. (Diretor). (2010). Shrek Para
Sempre. EUA: DreamWorks Animation & Pacific Data Images.

Sichta, J., (Produtor) &, Sichta, J. (Diretor). (2008). Scooby-Doo e o Rei dos Duendes.

EUA: Warner Home Video.

Stewart, L. (Produtor), Vemon, C., & Letterman, R. (Diretores). (2009). Monstros Vs.
Alienigenas. EUA: DreamWorks Animations.

Walters, G. (Produtor), & Stanton, A. (Diretor). (2003). Procurando Nemo. EUA: Walt

Disney Pictures e Pixar Animation Studios.



Anexo 2. Termo de consentimento livre e esclarecido para pais ou responsaveis

Senhores pais ou responsaveis,

Seu(sua) filho(a), (nome do participante), esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa
TIPOS DE CONSEQUENCIAS PARA O DESEMPENHO EM UM PROGRAMA DE
ENSINO INDIVIDUALIZADO DE LEITURA. Seu(sua) filho(a) foi escolhido(a) por estar no
inicio do processo de alfabetizacdo, indicado pelos dados da avaliacdo realizada na escola com
autorizacao da direcdo. Sua participacdo nado é obrigatoria.

Esta pesquisa tem como objetivo aprimorar as estratégias de ensino utilizadas em um programa
de leitura informatizado, chamado “Aprendendo a Ler e¢ a Escrever em Pequenos Passos”,
visando aumentar 0 engajamento e interesse das criangas nas tarefas realizadas nesse programa.
E também objetivo ensinar repertorio de leitura a criancas que apresentem dificuldades em
adquiri-lo.

A participagdo de seu(sua) filho(a) na pesquisa consistird em realizar tarefas no computador
(com palavras, silabas, figuras e sons das mesmas) diariamente nas dependéncias da
Escola , durante o periodo em que o(a) aluno(a) esteja matriculado(a).

Os riscos relacionados a participacdo de seu(sua) filho(a) nesta pesquisa dizem respeito aqueles
envolvidos em sua permanéncia nas dependéncias da escola e no uso do computador. Durante a
participacdo na pesquisa, o(a) aluno(a) estara em uma diferente da sala de aula regularmente
freqlentada. Essa participacdo durard aproximadamente 30 minutos.

A participacao de seu filho neste projeto pode beneficia-lo, pois as atividades desenvolvidas no
programa de leitura utilizado oferece oportunidade de um reforgo especial para o desempenho
escolar nas tarefas de leitura e escrita. Este servigo é gratuito.

As informacdes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidencias e asseguro o sigilo sobre sua
participacéo.

Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar a identificacdo de seu(sua) filho(a).

Vocé podera retirar seu consentimento a qualquer momento, encerrando a participacdao de seu
filho nesta pesquisa. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora
ou com a escola de seu(sua) filho(a).

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e a participacdo de seu(sua) filho(a), agora
ou a qualquer momento.

Pesquisadora: Dhayana Inthamoussu Veiga / Enderego e telefone
Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo
em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pds-Graduacdo e Pesquisa da
Universidade Federal de S8o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal
676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrdnico:
cephumanos@power.ufscar.br.

Local e data Mae/Pai ou responsavel legal




Termo de consentimento livre e esclarecido para direcdo da escola

Os alunos da Escola__(nome da escola) _ estdo sendo convidados para participar da pesquisa
ANALISE EXPERIMENTAL DE TIPOS DE CONSEQUENCIAS PARA O DESEMPENHO
EM UM PROGRAMA DE ENSINO INDIVIDUALIZADO DE LEITURA.

Solicita-se autorizacdo para realizar a selecdo dos alunos nas dependéncias da escola, por meio
de avaliacGes para repertdrios de leitura e/ou escrita. A participacdo dos alunos ndo é
obrigatéria.

A escola pode retirar seu consentimento a qualquer momento, encerrando sua contribui¢cdo com
esta pesquisa.

A recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com a pesquisadora ou com a Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar).

Esta pesquisa tem como objetivo aprimorar as estratégias de ensino utilizadas em um programa
de leitura informatizado, chamado “Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos”,
visando aumentar 0 engajamento e interesse das criangas nas tarefas realizadas nesse programa.
E também objetivo desta pesquisa ensinar repertorio de leitura a criancas que apresentem
dificuldades em adquiri-lo.

A participacdo dos alunos selecionados nesta pesquisa consistird em freqlentar diariamente a
Liga da Leitura para realizar sessfes de ensino informatizado e atividades de recreacéo.

Os riscos relacionados a participacdo de seu(sua) filho(a) nesta pesquisa dizem respeito aqueles
envolvidos em sua permanéncia nas dependéncias da escola e no uso do computador. Durante a
participacdo na pesquisa, o(a) aluno(a) estard em uma diferente da sala de aula regularmente
freqlentada. Essa participacdo durard aproximadamente 30 minutos.

Os beneficios relacionados a participacdo dos alunos dizem respeito a oportunidade de ensino
de leitura e escrita e de interacdo ludica e social com a pesquisadora.

As informacGes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidencias e asseguro o sigilo sobre a
participacéo.

Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar a identificacdo dos alunos.
Vocé receberd uma cépia deste termo onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora

principal, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e a participagdo dos alunos, agora ou a
qualquer momento.

Pesquisadora: Dhayana Inthamoussu Veiga / Endereco e telefone

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de
Pds-Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Séo Carlos - SP — Brasil.
Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrdnico: cephumanos@power.ufscar.br.

Local e data Direcdo da escola




Anexo 3. Parecer do Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Federal de S&o Carlos (Parecer n® 208/2011, Processo n° 23112.00007512011-29)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

. Q COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS
y Via Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676
{..}_q CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP - Brasil
&L=11  Fones: (016) 3351-8028 Fax (016) 3351-8025 Telex 162369 - SCUF - BR
d cephumanos@power.ufscar.br http://www.propg.ufscar.br

Parecer N°. 208/2011

Titulo do projeto: Anilise experimental de tipos de consequéncias para 0 desempenho em um programa
de ensino individualizado de leitura

Area de conhecimento: 4.00 - Ciéncias da Saude / 4.04 - Enfermagem

Pesquisador Responsavel: DHAYANA INTHAMOUSSU VEIGA

Orientador: DEISY DAS GRACAS DE SOUZA

CAAE: 0220.0.135.000-11 Processo nimero: 23112.000075/2011-29 Grupo: 11

Anilise da Folha de Rosto
Adequada.
Descrigiio sucinta dos objetivos e justificativas

H4 mais de 20 anos é conduzido no Brasil um programa de pesquisa para o desenvolvimento de
programas de ensino de leitura e escrita elaborados com base no paradigma da equivaléncia de estimulos
e em procedimentos de exclusdo. Embora a eficicia destes esteja sendo constante e sistematicamente
avaliada e aprimorada a cada nova pesquisa realizada, hd poucos estudos que tenham sido
exclusivamente conduzidos para investigar os efeitos de varidveis motivacionais - tais como diferentes
tipos de conseqiiéncias reforgadoras para o desempenho dos participantes durante a utilizagdo do
programa. Cordioli (2009) conduziu um estudo com essa preocupagdo, fornecendo alguns pardmetros
sobre componentes do programa que parecem estar relacionados a velocidade de aquisi¢do de repertdrio
de leitura. Contudo, nio se observou o impacto de cada um dos componentes a sobre as alteragdes no
desempenho dos participantes. A presente proposta visa fornecer pardmetros para que essa distingao se
torne clara e, também, possibilitar a condugdo de novas andlises sobre diferentes componentes do
programa relacionados a aspectos motivacionais do comportamento de criangas em processo inicial de
alfabetizacdo. Pretende-se, portanto, verificar: se a adogao da linha de base cumulativa sem a
incorporagio do "dlbum de figurinhas” € suficiente para gerar desempenho semelhante aquele observado
no estudo de Cordioli (2009); se a implementagdo de um sistema de conseqiiéncias arbitrérias atrasadas
ao responder ("album de figurinhas") aumenta a eficiéncia do ensino de leitura; e se a implementagdo de
um sistema consequéncias arbitrdrias imediatas ao responder (pontos) durante as tentativas de ensino
aumenta a eficiéncia do ensino de leitura. Acredita-se que o estudo aqui sugerido contribuird para o
desenvolvimento de tecnologias de ensino que adicionem, de maneira sistemtica e planejada, o controle
de varidveis motivacionais presentes na situag¢do de ensino, aumentando, portanto, sua eficiéncia.

Identifica¢ao de riscos e beneficios

Os riscos envolvidos na participagdo desta pesquisa por criangas de 7 a 10 anos relacionam-se a
interferéncia no curriculo escolar ¢ pelo desempenho possivelmente nao satisfat6rio na tarefa. Entretanto.
o planejamento do programa de ensino utilizado prevé uma gradagdo do nivel de dificuldade das tarefas
de ensino realizadas de forma gradual e planejada. Além disso, o presente projeto se destina ao
desenvolvimento de métodos que atentem para componentes motivacionais das tarefas, visando o
aumento da qualidade do engajamento dos participantes. Nesse sentido, os procedimentos aqui propostos
poderdo amenizar grande parte dos efeitos indesejados das tarefas envolvidas. Serd realizado ao longo de
toda a pesquisa, 0 monitoramento continuo dos dados obtidos em seu decorrer, possibilitando a detecgdo
de eventuais prejuizos ou riscos para os participantes. Qualquer manifestagdo de insatisfa¢do por parte do
participante ou de seus responsdveis em relagio a pesquisa ou a situagdes dela decorrentes serd
imediatamente considerada e a pesquisa poderd ser suspensa. Os participantes poderao se retirar da
pesquisa a qualquer momento, sem haver prejuizos para sua relagio com a pesquisadora ou com a
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instituigdo de pesquisa. Em relagdo aos beneficios oriundos desta pesquisa, a participagdo das criangas,
possibilitard a identificagdo de condigoes favordveis ao processo de aquisigio de leitura e escrita,
permitindo o planejamento de intervengdes precoces em pesquisas futuras. baseadas em estratégias que
tornem os ambientes escolares e as tarefas de letramento mais prazerosos. Ao final da pesquisa os
participantes e seus responsdveis serao informados sobre os resultados obtidos, de modo que a
pesquisadora possa fazer sugestdes para que 0 participante mantenha um contato positivo e proveitoso
com tarefas de leitura e escrita.

Forma de recrutamento

A avaliagio do repertério de leitura de entrada dos participantes determinard se o convite para participar
da presente pesquisa serd enviado aos pais/responsdveis. Isto €, o critério de inclusdo na amostra de
participantes serd a apresentag@o de indicios de dificuldades de aprendizagem de leitura. Essa avaliagao
serd realizada por meio da aplicagdo de um instrumento informatizado de diagnéstico das habilidades
iniciais de leitura (DLE). Esse instrumento vem sendo amplamente utilizado nos estudos que utilizam o
programa “Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos™. Criangas que apresentem bom
desempenho nessa avaliagio nio serdo incluidas na presente pesquisa.

Cronograma

Adequado.

Orcamento financeiro detalhado

Os equipamentos necessdrios para a realizag@o da pesquisa, como microcomputador, serao
disponibilizados pelo Laboratério de Estudos do Comportamento Humano (LECH). Estdo previstos
demais gastos, como xerox de materiais, compra de material para gravagao (D.V.D. Para backup dos
dados de pesquisa) e outros. Estes gastos serdo custeados pelo Laboratério de Estudos do
Comportamento Humano (LECH) e pelo Institto Nacional de Ciéncia e Tecnologia sobre Cognigao,
Comportamento e Ensino, financiado pelo CNPq e FAPESP, devido a ligagao

do presente projeto com esse centro de pesquisa.

Adequagio do TCLE
Adequado.

Identificacio dos curriculos dos participantes da pesquisa

Adequado.

Conclusao

O projeto atendeu os comandos da Resolugio 196/96 e as suas complementares plenamente, conforme

pontuado abaixo. Portanto, APROVADO.

Normas a serem seguidas:

« O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagio alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 196/96 -
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Item IV.1.f) e deve receber uma c6pia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por
ele assinado (Itrem 1V.2.d).

« O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovade e descontinuar o
estudo somente ap6s andlise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Item
111.3.z), aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano ndo previsto ao sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa (Item
V.3) que requeiram agido imediata. ,

« O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes

que alterem o curso normal do estudo (Res. CNS Item V.4). E papel do pesquisador assegurar medidas
imediatas adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e
enviar notificagio ao CEP ¢ & Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitdria — ANVISA — junto com seu
posicionamento.

« Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo 1 ou TI apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envid-las
também & mesma, junto com o parecer aprobatdrio do CEP. para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res. 251/97, item [11.2.¢).

« Relatérios parciais e final devem ser apresentados ao CEP. inicialmente dentro de 1 (um) ano a partir
desta dada e ao término do estudo.

Sao Carlos. 4 de abril de 2011.
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Apéndice A

Desempenhos individuais de T1, T3, T4 e T5 em 2010 (Golfeto et al., 2011) e no
Procedimento-Ponto em 2011 e 2012: Dados de exposicao ao procedimento, resultados

da avaliacao inicial e final e ritmo de aprendizagem



Tabela Al

Tempo de exposicdo ao procedimento e numero de sessdes em 2010 (monitoramento por
professoras) e em 2011-2012 (Procedimento-Ponto monitorado por experimentadora) para 0s
participantes T1, T3, T4 e T5. O tempo de exposicdo € representado pelo nimero de dias
corridos, nimero de dias nos quais ocorreram sessdes e nimero meses. O nimero de sessdes &
expresso pelo numero total de sessdes e o numero de sessdes de ensino realizadas e

programadas em relacdo ao maior passo alcancado pelos participantes.

Tempo de exposicdo ao Numero de sessbes
Part Ano procedimento
icip Dias Dias Meses Ensino
ante corridos com Total Realizada Programada Relagdo
sessao s (r) s (p) r/p
Tl 2010 210 49 7 53 37 9 4,1
2011/2012 395 45 13,0 64 24 20 1,2
T3 2010 208 50 6,9 66 29 2 14,5
2011/2012 371 54 12,3 75 26 20 1,3
T4 2010 208 55 6,9 61 61 5 12,0
2011/2012 350 48 11,6 76 27 20 1,4
T5 2010 210 57 7 67 57 3 19,0

2011/2012 350 49 11,6 77 27 20 1,4
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Figura Al. Porcentagem de acertos na avaliacdo inicial (barras claras) e final (barras
escuras) em relacdo a palavras de ensino (a esquerda) e palavras novas (a direita) para
participantes T1, T3, T4, T5 em 2010 e em 2011-2012. Desempenhos individuais estdo
representados horizontalmente. Para cada participante, sdo apresentados 0s
desempenhos de 2010 no conjunto superior de dados e os desempenhos de 2011-2012
no conjunto inferior. As linhas verticais tracejadas separam tarefas de selecao de tarefas

de execucéo.
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Figura A2. Numero acumulado de sessGes necessarias para atingir critério de
aprendizagem de cada passo de ensino para participantes T1, T3, T4, T5: Desempenhos
individuais apresentados durante a aplicacdo de parte do Modulo 1 monitorada por
professoras em 2010 (painel superior) e durante a aplicacdo do Procedimento-Ponto

monitorada por experimentadora em 2011-2012 (painel inferior).



Apéndice B

Numero Acumulado de Escolhas por Video em Sessdes de Ensino

para Participantes do Procedimento-Ponto e Ponto’
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Figura B1. Numero acumulado de escolhas por video ao longo de sessdes de ensino
para cada um dos participantes do Procedimento-Ponto. As legendas indicam a

sequéncia na qual os videos foram escolhidos por cada participante.
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Figura B2. Ndmero acumulado de escolhas por video ao longo de sessdes de ensino
para cada um dos participantes do Procedimento-Ponto’. As legendas indicam a

sequéncia na qual os videos foram escolhidos por cada participante.



Apéndice C

Tempo de Sesséo e Laténcia Média de Sessdes de Ensino por Unidade: Desempenhos

Individuais dos Participantes do Procedimento-Padrao, Ponto ¢ Ponto’
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de sessfes de ensino em segundos (linhas) para cada unidade:
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(a esquerda) e Ponto (a direita).
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Figura C2. Tempo de sessdo em minutos (barras) e laténcia média de sessdes de ensino
em segundos (linhas) para cada unidade: desempenhos individuais dos participantes do

Procedimento-Ponto’.



Apéndice D

NUmero de Pontos Acumulados e Tempo de Acesso a Videos em Sessdes de Ensino por

Participantes do Procedimento-Ponto e Ponto’
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Figura D1. Numero de pontos produzidos (barras) e numero de minutos de acesso
a video (pontos cheios, linhas continuas) obtidos pela troca de pontos em sessdes
de ensino para cada um dos participantes do Procedimento-Ponto. A linha

tracejada indica o nimero de tentativas programadas para cada passo de ensino.
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Figura D2. NUmero de pontos produzidos (barras) e nimero de minutos de acesso a
video (pontos cheios, linhas continuas) obtidos pela troca de pontos em sessdes de
ensino para cada um dos participantes do Procedimento-Ponto’. A linha tracejada

indica o numero de tentativas programadas para cada passo de ensino.



Apéndice E

Anadlise exploratéria da correlacdo entre a idade dos participantes e desempenhos na

avaliacdo inicial e final: Analise Multivariada de Componentes Principais (ACP)



Os dados da avaliagéo inicial e final dos participantes dos Experimentos 1 e 2
(Padrdo, Ponto e Ponto’) foram padronizados e analisados por meio da analise
multivariada de componentes principais (ACP). Os dados da avaliagédo inicial e os
ganhos apresentados na avaliacéo final (repertdrio final — inicial) foram associados com
as classes etérias dos participantes de 81 a 90 meses (6a9m a 7aém), de 91 a 100 meses
(7a7m a 8a3m), e participantes mais velhos > 100 meses (8a4m a 10a8m). Isso permitiu
verificar a correlacdo entre as idades dos participantes e seus desempenhos, de modo
que, nessa analise, o critério para a comparagdo entre os desempenhos dos participantes
passou a ser a idade ao invés do tipo de procedimento a que eles foram expostos.
Ressalta-se que essa analise ndo descreve uma relacdo de causalidade entre as variaveis
analisadas (idade e desempenho), mas analisa a sua ocorréncia conjunta. Essa analise de
desempenho feita com base no perfil etario dos participantes pode ser importante para
futuras aplicagdes do procedimento, principalmente aplicacdes em larga escala em
escolas. A avaliagdo da significancia das correlagdes foi realizada por meio do teste de
esfericidade de Bartlett. O nimero de componentes principais definidos para a anélise
foi estabelecido por meio do critério de Broken-Stick. Ao menos uma das correlagdes
mostrou-se significativa entre as variaveis (Teste de Bartlett) (p = 0,001), o que permitiu
a conducéo da anélise.

Avaliagdo Inicial. Para a andlise dos resultados da avaliagdo inicial,
apresentados na Figura E1, utilizou-se um Unico componente candnico (eixo X) por este
ter se mostrado significativo pelo critério de Brocken-Stik. Esse componente principal
denota um gradiente de idade (32,1% da variabilidade), o que significa que 32,1% da

variabilidade dos dados esta relacionada a idade dos participantes.
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AVALIACAO DE DESEMPENHOS
Figura E1. Diagrama de ordenacdo da analise multivariada de componentes principais

(ACP): Correlacdo entre o desempenho na avaliacdo inicial e a idade de cada
participante dos Experimentos 1 e 2, apresentada em classes etarias de 81 a 90 meses
(atée 7abm) (&rea azul), de 91 a 100 meses (de 7a7m a 8a3m) (&rea verde) ou > 100
meses (8a4m ou mais) (&4rea marrom).

Para a interpretacdo da Figura E1, apenas o eixo X serd utilizado como
referéncia para a analise. Esse eixo apresenta a variacdo dos desempenhos no conjunto
de repertérios avaliados. Os rotulos dos repertérios avaliados estdo representados por
suas respectivas siglas em azul (e.g., AB, CC, CD, AE, AF) e eles se referem aos
valores de desempenho médio de todos os participantes do estudo (Experimento 1 e 2)
em cada uma das tarefas. Cada desempenho individual esta representado com o rotulo
da classe etaria do participante (“81 a 90, “91 a 100” ou “> 100”) e o conjunto de
desempenhos individuais de mesma classe etéria esta delimitado por uma area colorida
nas cores azul para os mais jovens (de 81 a 90 meses), verde para aqueles com idades
intermediarias (de 91 a 100) e marrom para os mais velhos (> 100). Desempenhos que
se encontram a direita do eixo y possuem indice de acertos mais elevados (valores

positivos) e desempenhos a esquerda sdo aqueles com indices mais reduzidos (valores



negativos). Os vetores verdes que conectam o ponto O da figura (na juncdo entre os
eixos) ao tipo de tarefa avaliada mostram o quanto que os desempenhos gerais foram
positivos ou negativos (estando direcionados para a esquerda quando sdo negativos e
para a direita quando sdo positivos). Para a interpretacdo dos desempenhos individuais,
entende-se que quanto mais préximo estiver um desempenho individual (sinalizado com
0 rotulo da faixa etéria) do rétulo do repertério avaliado (siglas em azul), mais elevado
foi o desempenho do participante em relacdo aquela tarefa na avaliacdo inicial e quanto
mais distante estiver o desempenho individual do rétulo de repertério, mais reduzido foi
0 desempenho.

Por meio da Figura E1, observa-se que, de modo geral, participantes mais
velhos e com idade intermediaria (idades superiores a 91 meses) apresentaram
desempenhos iniciais mais elevados do que criangas mais jovens em relacdo a todos os
repertorios avaliados, exceto copia manuscrita (CF). Isso pode ser observado pela maior
concentragdo de desempenhos individuais com os rétulos “> 100” e “91 a 1007
proximos aos rétulos de repertérios que foram avaliados com maiores indices de
acertos, localizados a direita do eixo y. Além disso, observa-se que, quanto mais velhos
eram os participantes (>100), melhores foram os seus desempenhos iniciais em leitura
(CD) e em emparelhamentos palavra escrita e figura (CB), palavra ditada e palavra
escrita (AC) e palavra ditada e figura (AB).

Grande parte dos participantes mais jovens apresentou repertério de entrada
inferior em relacdo aos participantes mais velhos em todas as tarefas avaliadas, exceto
em copia manuscrita (CF), na qual o desempenho apresentado foi mais elevado que para
participantes mais velhos. A predominéncia de indices inferiores de acerto para
participantes mais jovens pode ser verificada, observando-se que os dados individuais

dessa classe etaria estdo localizados, em sua maioria, a esquerda do eixo y (dados



negativos) e, também, por estarem distantes dos rotulos de repertérios mais elevados,
localizados a direita do eixo y. Apenas um participante dessa classe etaria foi uma
excecdo, localizado a direita do eixo y, o qual apresentou indice elevado em ditado
manuscrito (AF).

Ganhos obtidos entre Avaliacao Inicial e Final. Para a anélise da correlacdo
entre a idade e os ganhos apresentados na avaliacéo final em relagdo a avaliagdo inicial,
utilizou-se também um U(nico componente canbnico para a explicacdo por este se
mostrar significativo pelo critério de Brocken-Stik. Este componente principal denota
um gradiente de idade (31,5% da variabilidade), mostrando que 31,5% da variabilidade
dos dados esté relacionada a idade dos participantes. Ao menos uma das correlacfes
mostrou-se significativa entre as variaveis (Teste de Bartlett) (p = 0,003), permitindo a
conducdo da andlise. A Figura E2 apresenta a variacdo de ganhos obtidos pelos
participantes em relagdo aos repertdrios avaliados. Essa figura deve ser interpretada com
base nas mesmas diretrizes de anélise apresentadas para a Figura E1.

Figura E2 mostra que os maiores ganhos obtidos pelos participantes de um
modo geral foram dos repertérios de leitura (CD), de ditado em suas duas modalidades
(AE e AF), de equivaléncia (BC e CB) e de copia manuscrita (CF). Esse dado pode ser
verificado, observando-se que os rétulos desses repertérios encontram-se a direita do
eixo y. Os maiores ganhos em leitura, ditado, equivaléncia e cOpia manuscrita foram
obtidos por participantes mais velhos e com idade intermediaria (acima de 91 meses), 0
que pode ser observado pela maior proximidade dos dados individuais de participantes

dessas classes etarias em relagéo a esses repertorios.
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Figura E2. Diagrama de ordenacdo da analise multivariada de componentes principais
(ACP): Correlacao entre os ganhos obtidos entre a avaliacdo inicial e final e a idade de
cada participante dos Experimentos 1 e 2, apresentada em classes etarias de 81 a 90 meses
(até 7abm) (area azul), de 91 a 100 meses (de 7a7m a 8a3m) (&rea verde) ou > 100 meses

(8a4m ou mais) (area marrom).

Participantes mais jovens (81 a 90 meses) apresentaram ganhos menos
expressivos de um modo geral, observando-se que a area que delimita essa classe etaria
(&rea azul) esta quase que completamente a esquerda do eixo y. Os participantes mais
jovens obtiveram maiores ganhos dos seguintes repertérios: selecdo de palavra ditada e
figura (AB), identidade entre figuras (BB), identidade entre palavras (CC) e cdpia por
construcdo da resposta (CE). Para os participantes mais velhos, esses repertérios ja
estavam presentes na avaliacdo inicial. Como os participantes mais jovens haviam
apresentado indices elevados em cdpia manuscrita, esse repertorio apenas se manteve.
De modo geral, os repertérios mais expressivamente aprendidos pelos participantes

mais jovens sdo aqueles considerados de pré-requisito para a formacdo de classes de

equivaléncia.

91a 100



Ganhos obtidos em relacdo ao repertorio de selecdo de palavra diante de
palavra ditada (AC) foram equivalentes para todas as classes etarias, 0 que sugere que
todos os participantes se beneficiaram do ensino desse repertorio presente nos passos de

ensino.



