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RESUMO

Respostas precorrentes auxiliares apresentam tendéncia a diminuic¢do de sua duragdo com
0 acumulo de treino. No Estudo 1, o comportamento precorrente auxiliar e suas medidas
adjacentes (tempos de resposta, tempo de laténcia e nimero de erros) foram investigados
em uma situacdo de ensino de leitura. Doze criancas que ndo sabiam ler, metade no
primeiro ano de alfabetizacdo e metade com histdrico de fracasso escolar, divididas em
dois grupos, receberam treinos de discriminac¢fes condicionais entre palavra falada (A) e
palavra impressa (C), entre figura (B) e palavra impressa e vice-versa (Treinos AC, BC e
CB, respectivamente), além de realizarem treino de composicdo de palavras (F) com
figuras ou palavras impressas como modelo (Treino CF/BF). Tais treinos foram realizados
através do software MemolLab LEITURA 2.0. Além do ensino de leitura, cada grupo
recebeu, na primeira etapa do Estudo 1, um tipo de treino especifico de habilidades
fonoldgicas (Grupo HF) ou de relages grafofonémicas (Grupo RG). O comportamento
textual (D) dos participantes diante de palavras impressas treinadas (C) e ndo-treinadas
(C’) foi averiguado (Teste CD/C’D). Observou-se a emergéncia de leitura recombinativa
em quatro dos seis participantes do Grupo HF e em dois dos participantes do Grupo RG.
Além disso, os participantes do Grupo HF demonstraram desempenhos melhores nos
treinos de relacbes condicionais e de composicdo. Atribuiram-se os desempenhos
superiores ao estabelecimento de controle por unidades menores, o qual foi facilitado pelo
treino de habilidades fonologicas. No Estudo 2, os participantes do Estudo 1 foram
comparados a 26 alunos de uma classe de alfabetizacdo quanto a leitura e a habilidades
fonoldgicas. Os alunos foram divididos em quatro grupos de cinco ou seis participantes:
“Bons leitores”, A, B ¢ C. Os Grupos A, B e C foram formados por criancas que nao
sabiam ler palavras impressas apresentadas isoladamente. Os resultados mostraram que as
criancas dos Grupos HF e RG foram as que apresentaram maior percentual de ganho em
relacdo ao comportamento textual e a habilidades fonoldgicas, indicando que a aquisicao
de leitura parece melhorar a discriminacdo sobre aspectos seméanticos e sobre as
caracteristicas segmentadas das linguagens oral e escrita. Discute-se que o repertorio de
habilidades fonoldgicas, enquanto rede de relacdes que contextualiza a unidade funcional,
é distinto, mas se integra aos repertorios de leitura e escrita. E proposto que novas
pesquisas procurem investigar mais detalhadamente esse repertério e suas interacdes com
escrita e leitura. Avalia-se também que medidas de desempenhos relacionadas ao
comportamento precorrente auxiliar fornecem alternativa interpretativa a fenbmenos que
sdo compreendidos através de concepcdes internalistas. Critica-se, assim, 0 conceito de
consciéncia fonoldgica, mas alerta-se que mais estudos e novas manipulagdes
experimentais sdo necessarias para melhor compreensdo do comportamento precorrente
auxiliar relacionado a aquisicao de leitura.

Palavras-chave: aquisicdo de leitura, equivaléncia de estimulos, comportamento
precorrente auxiliar, habilidades fonoldgicas, unidades funcionais.
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ABSTRACT

Auxiliary precurrent responses show a tendency of reduction with accumulated training. In
Study 1, the precurrent auxiliary behavior and its his adjacent measures (response time,
latency time and number of errors) were investigated in a reading educational situation.
Twelve nonreading children, half in the first year of a literacy and half with a transcript of
school failure, divided in two groups, received trainings of conditional discriminations
between dictated words (A) and printed words(C) (AC Training) between pictures (B) and
printed words (BC Training) and between printed words and pictures (CB Training),
besides practicing word composition (F) with pictures or printed words as a model
(Practice CF/BF). Such trainings were carried out using the software
MemoLab LEITURA 2.0. Besides being taught how to read each group received, in the
first part of Study | a specific training of phonological abilities. The textual behavior (D)
of the participants faced with trained printed words (C) and untrained words (C') was
ascertained (CD/C’D Test). It was observed the emergency of recombinative reading in
four of the six participants of Group HF and in two participants of Group RG. Besides this,
the participants of Group HF showed better performances in the trainings of conditional
and composition relations. The superior performances were attributed to establishing
control of smaller units, which were facilitated by the training of phonological abilities. In
Study 2, the participants of Study 1 were compared to 26 students of a first-grade class
concerning reading and phonological abilities. The students were divided into four groups
of five or six participants: “Good readers”, A, B and C. Groups A, B and C were formed
by children that did not know to read printed words presented isolatedly. Results
demonstrate that the children in Group HF and RG were the ones that presented higher
gain percentual in comparison to the textual behavior and phonological abilities, indicating
that the acquisition of reading seems to improve the discrimination about semantic aspects
and about the segmented characteristics of written and oral languages. It is discussed that
the repertoire of phonological abilities, as a net of relations that provide context for
functional unit, is distinct but integrates into reading and writing repertoires. It is proposed
that new researches investigate more thoroughly this repertoire and its interactions with
writing and reading. Also evaluate that measures of performances related to the precurrent
behavior help supply an alternative interpretation to phenomena that are understood
through internalist conceptions. Therefore criticizing the concept of phonological
conscience, but alerting that more studies and new experimental manipulations are
necessary for a better comprehension of the auxiliary precurrent behavior related to the
acquisition of reading.

Key-words: reading acquisition, stimulus equivalence, precurrent auxiliary behavior,
phonological abilities, functional units.
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Uma das principais func¢des das séries iniciais do ensino basico € o ensino da leitura
e da escrita. Estas habilidades revelam-se de fundamental importancia para a vida do
estudante, pois sdo elas essenciais para desenvoltura da grande maioria dos outros
ensinamentos que véo ocorrer no ambiente escolar. Considerando que significativo volume
das aprendizagens posteriores veiculadas na escola alicerca-se em textos escritos,
deficiéncias na aprendizagem da leitura condenam o aluno a exclusdo da apreensdo de
diversos conteudos ministrados na escola.

A leitura caracteriza-se, desta forma, pela dimenséo receptiva de informagdes. Nao
desfrutar da habilidade de ler significa o isolamento em um universo repleto de
informacdes textuais. Diversos tedricos tém apontado a falta de destreza na leitura como
um dos principais fatores da evasédo escolar. O individuo pouco ou nada aprende na escola.
Os reforcadores nesse ambiente ndo se constituem enquanto avancos pedagdgicos
propostos. Isso gera fracasso, que tem como apice o abandono escolar.

A baixa qualidade de ensino ao fracasso escolar aliado sdo fatores que contribuem
para a incapacidade da escola em garantir a permanéncia do aluno. O problema se agrava e
torna-se mais proeminente junto a populagbes de baixa renda, onde a precariedade
institucional, a deficiéncia de recursos técnicos, a falta de capacitacao profissional, a pouca
escolaridade dos pais e as dificeis condi¢des socioeconémicas agravam a situacao.

Soares (2004) aponta que a detec¢do da baixa qualidade do ensino anteriormente
refletia-se nas avaliacGes internas das escolas, as quais se concentravam nas etapas iniciais
do ensino fundamental e demonstravam o fracasso do processo alfabetizador. Atualmente,
o fracasso do ensino é denunciado por avaliacbes que se destinam a toda a classe de
estudantes finalistas do ensino medio, tais como o ENEM (Exame Nacional de Ensino
Médio), de ordem nacional, ou o PISA - Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (OCDE, 2000), de abrangéncia internacional. A autora aponta que a baixa
qualidade da alfabetizagdo é um dos mais relevantes fatores explicativos do baixo
aproveitamento educacional nos anos vindouros.

No Brasil, a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal
namero 9.394), aprovada em 20 de dezembro de 1996, legisla sobre o conteudo basico
necessario para a formacdo de educandos, visando ao desenvolvimento de suas
potencialidades, preparando-os para o trabalho e exercicio da cidadania. Para contemplar
tal objetivo, a LDB instituiu uma organizacao curricular nacional comum, baseada nos

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Estes devem contemplar as diversidades



regionais, de cada sistema de ensino e de cada escola, flexibilizando os componentes
curriculares adequados a cada realidade.

Os PCNs apontam metas de qualidade, auxiliando o professor na realizacdo do
trabalho escolar. O caderno dos PCNs destinado a Lingua Portuguesa procura definir a
alfabetizacdo através do contraste entre modelos tradicionais de ensino, como as cartilhas
de silabéario, e a abordagem especifica por eles adotada. Apesar da tentativa de
descaracterizar sua proposta de alfabetizacdo como sendo construtivista, 0s PCNs utilizam
varios teoricos dessa linha de pensamento e, por vezes, afirmam-se dentro desta proposta,
o0 construtivismo. Nesta perspectiva, as criangas alfabetizam-se fazendo inferéncias sobre o
codigo alfabético e suas relagdes com as letras, sons e seus significados. Tais relacdes
surgem naturalmente, fruto das interagdes com textos e com adultos, sobretudo o professor
(PCNs, 1997).

Dentre as criticas levantadas aos métodos tradicionais, o volume dos PCNs voltado
para o ensino da lingua portuguesa rechaca as praticas que se centram na “decodificacdo
de sons em letras”. Para os autores dos PCNs, o texto deve servir como unidade
fundamental de ensino. Para eles, textos didaticos utilizados em cartilhas, mas que nédo
existem fora da escola “ndo passam de agregados de sentencas” (1997, p.29). O
aprendizado deve acontecer pelo contato com material real, mesmo que o aprendiz ainda

ndo possua todas as habilidades necessarias para compreensdo daquela transcricao.

Para aprender a ler, é preciso que o aluno se defronte com os escritos que
utilizaria se soubesse mesmo ler — com os textos de verdade, portanto. Os
materiais feitos exclusivamente para ensinar a ler ndo sdo bons para aprender a
ler: tém servido apenas para ensinar a decodificar, contribuindo para que o
aluno construa uma visao empobrecida da leitura. [...]

De certa forma, € preciso agir como se o aluno ja soubesse aquilo que deve
aprender. Entre a condicdo de destinatario de textos escritos e a falta de
habilidade temporéria para ler autonomamente € que reside a possibilidade de,
com a ajuda dos ja leitores, aprender a ler pela pratica da leitura. Trata-se de
uma situacdo na qual é necessario que o aluno ponha em jogo tudo que sabe
para descobrir o que ndo sabe, portanto, uma situacdo de aprendizagem. (PCNs,
1997, Aprendizado Inicial da Leitura, p. 42).

Segundo Belintane (2006), o ensino da leitura no pais vem sendo submetido a um
embate tedrico que contrapde de um lado as linhas de pensamento que enfatizam a

importancia da codificagdo no processo de aquisicdo de leitura (métodos alfabéticos,



silabicos, fonoldgicos e outros). Na outra vertente encontram-se os defensores dos sentidos
previamente construidos pelo leitor, juntamente com os conhecimentos e habilidades
proprios para monitoramento do material lido (métodos globais; ideograficos;
construtivismo; sociointeracionismo e outros).

Capovilla e Capovilla (2002) tecem duras criticas aos Parametros Curriculares
Nacionais e a classe dirigente que, segundo os autores, controlam as politicas educacionais
voltadas para a alfabetizacdo no Brasil desde a década de 80. Compreendem os autores
que, mesmo ndo assumida oficialmente, a postura tedrica dos PCNs em relacdo a
alfabetizacdo no pais elegeu o método global, onde o ensino da leitura deve ocorrer com
base na exposicdo direta a textos complexos, os quais sao introduzidos mesmo que a
crianca ainda ndo saiba identificar plenamente as palavras impressas. As correspondéncias
grafema-fonema envolvidas na composicdo das palavras devem ser percebidas
espontaneamente pela crianca, sem nenhuma instrucdo ou treino especificos sobre estas
relagbes (ver citagdo dos PCNs acima). A critica se acirra ao categorizar tal classe
dirigente como construtivista, “intransigente e dogmatica” (p. 13), apontando que este tipo
de conducdo das politicas publicas falha ao ndo direcionar esfor¢os para compreensdo dos
fendmenos envolvidos na alfabetizacdo brasileira baseada em pesquisas de carater
cientifico que visem a avaliagdo de diferentes métodos educacionais.

Capovilla e Capovilla em vérios trabalhos ressaltam a importancia do método fonico
sobre outras propostas pedagdgicas que visem a alfabetizacdo (e.g. Capovilla, 1999;
Capovilla & Andrade, 2002; Capovilla & Capovilla, 1998; Capovilla & Capovilla, 2000g;
Capovilla & Capovilla, 2000b; Capovilla & Capovilla,2002). Fernando Capovilla,
inclusive, foi um dos tedricos que fizeram parte do Grupo de Trabalho que gerou o
“Relatério final do grupo de trabalho ‘Alfabetizacdo infantil: os novos caminhos’”,
derivado de debates ocorridos no seminario “O poder legislativo e a alfabetizag&o infantil:
0s novos caminhos” realizado na Camara dos Deputados em setembro de 2003. E possivel
averiguar, com a leitura do relatério, que as posturas tedricas sdo as mesmas que as
apresentadas por Capovilla e Capovilla (2002). A énfase do método fonico e a exacerbacéo
da instrucdo da consciéncia fonoldgica para garantir a aquisicdo de leitura em paises mais
desenvolvidos sdo destaques em ambos 0s textos.

Tal Relatorio gerou muita polémica e também colheu criticas incisivas sobre o

tratamento despendido pelos autores a outras areas do conhecimento (cf. Bajard, 2006;



Belintane, 2006). A apropriacdo exclusiva “da ciéncia”, desqualificando outros grupos de
pesquisa brasileiros que se dedicam a investigar os fendmenos inerentes a alfabetizacéo é
questionada, principalmente no que se refere a legitimacdo do argumento fénico em
detrimento de outras linhas de pensamento. Para Belintane (2006), essa busca evidencia
“uma rigidez do polo discursivo proxima da intolerancia” (p. 30).

Belintane (2006) iguala os tedricos cognitivistas autores do Relatorio aos empiristas
e behavioristas, todos detentores de uma “perigosa avareza epistemologica”, a qual limita a
complexidade do objeto de estudo, no caso a aprendizagem da lingua escrita (p.32). Bajard
(2006) engrossa a depreciacdo ao que ela denomina como linhas de pensamento
mecanicistas, pois acusa tais linhas de abandonarem a semidtica’ da lingua escrita,
reduzindo-a a uma fungdo meramente de memorizagéo oral.

Apesar de manterem-se no embate tedrico, a rispidez observada no tratamento de
ambas as vertentes em relacdo a seus contraditorios denota um choque que ultrapassa as
convicgdes epistemoldgicas e alcanga o campo politico-ideoldgico. Relativamente distante
da discussdo sobre os rumos das politicas publicas de alfabetizacdo no pais, pesquisadores
gue adotam a Anélise do Comportamento como orientacdo tém se dedicado a investigacdo
dos repertérios comportamentais envolvidos na leitura e na escrita, compreendendo-os
como multideterminados e complexos. Essa linha de pesquisa procura fundamentar
empiricamente seus argumentos em investigaces que obedecam ao rigor metodoldgico e
conceitual inerente a uma concep¢do naturalista de ser humano.

O conhecimento gerado junto a este nicho de pesquisadores tem propiciado grandes
avangcos na compreensdao de processos comportamentais complexos, inclusive os de
natureza simbdlica, como a leitura e a escrita. Os frutos desse saber ja sdo usufruidos pelos
participantes de suas pesquisas, mas o desenvolvimento de tecnologias e a aplicagdo na
resolucéo de problemas préaticos ainda estao restritos a um circulo pequeno da sociedade.

Identificando a leitura e escrita como desempenhos verbais, a Anélise do
Comportamento volta-se para compreensdo dos estagios iniciais de aquisicdo desses
repertorios. O presente trabalho tem como objetivo investigar como o treino de habilidades
fonoldgicas pode influenciar a aquisicdo de leitura e a diminuicdo de comportamentos
auxiliares ao desempenho (i.e., comportamento precorrente auxiliar, a ser definido

oportunamente). Para tanto, a pesquisa utiliza um software, o0 MemoLab_LEITURA 2.0,

! para mais esclarecimentos consultar Bajard (2006) ou Sampson (1996).



para efetivacdo das sessdes experimentais. O enfoque tedrico baseia-se no paradigma da
equivaléncia de estimulos, o qual preconiza que estimulos equivalentes sdo
intercambidveis e substituiveis entre si quanto ao desempenho de func¢des de controle de
um comportamento operante (Albuguerque e Melo, 2005).

Completando a Introducdo, apresenta-se um breve histérico da evolugdo da lingua
escrita, com o objetivo de ilustrar e comparar diferentes sistemas de representacdo
utilizados pela humanidade, avaliando-os sob o enfoque comportamental. A seguir,
discute-se a perspectiva comportamental sobre a escrita e a leitura, enfatizando as
concepcdes tedricas, metodologicas e evidéncias empiricas que contribuem para
compreensdo do fendbmeno. Dentro dessa perspectiva, ganha especial énfase o paradigma
da equivaléncia de estimulos, cujos fundamentos sdo apresentados e aplicados a analise
das relacBes de controle envolvidas no repertério comportamental de leitura. Dando
continuidade a revisdo bibliografica, discutem-se as dimensGes molares e moleculares da
lingua escrita enquanto controladoras do comportamento de leitura, e a identificacdo de
quantidades minimas de treino para promover, de maneira eficiente, a emergéncia de
novos repertdrios de leitura e escrita, muitos deles ndo ensinados diretamente.

Partindo do principio que parcela significativa da aprendizagem se baseia, em algum
grau, na diminuicdo de comportamentos precorrentes, o comportamento precorrente
auxiliar é comentado a partir de uma série de pesquisas desenvolvidas pelo grupo de
Oliveira-Castro e colaboradores. Por fim, discute-se conceitualmente a consciéncia
fonoldgica, construto tedrico cognitivista. Procura-se, assim, identificar as contribuicdes
desta abordagem para a compreensao dos fenébmenos relacionados a aquisicao de leitura,
com base nos relatos de pesquisas na area. Algumas divergéncias existentes entre esta
abordagem e a Analise do Comportamento sdo citadas. E, por fim, apresentam-se 0s

objetivos da pesquisa.

Origem da escrita e sistema alfabético

A escrita € uma forma de representacdo grafica que procura reproduzir a linguagem
oral. Dubois (1973) situa incisdes regularmente espacadas em pedra e 0Ss0S COMO as

primeiras tentativas humanas de registro intencional, uma espécie extremamente



rudimentar de pré-escrita datada de 50.000 anos. Ja as figuras gravadas ou pintadas, 0s
pictogramas representam uma evolucdo deste homem pré-historico e datam de 30.000
anos. Sampson (1996) aponta que inimeros pesquisadores elegem a escrita suméria como
a mais antiga do mundo por diferenciar-se dos diversos pictogramas de sua época. Sua
escrita arcaica destinava-se a fins administrativos como o registro de pagamento de
impostos.

As primeiras escritas logosilabicas e muitos de seus caracteres possuiam origem
pictografica. Por exemplo, os nomes de algumas letras do alfabeto grego sdo oriundas de
nomes do semitico e aramaico mais antigos. Aleph (alfa em grego) significa “boi”; bet
(beta em grego), casa; gimel (gama), quadrado ou camelo; dalet (delta), porta (Berlitz,
1988).

Gelb (1971) descreve que a escrita suméria foi a mais antiga das logossilabicas,
caracterizando-se pela simplificacdo e abreviatura. A evolucdo para o sistema
logossilabico advém da origem pictografica, onde era impossivel representar todos 0s
verbetes. O recurso utilizado, entéo, foi o principio rebus, onde o uso de simbolos através
de determinadas palavras ou morfemas representava outras palavras de igual prondncia.
Por exemplo, se utilizassemos tal principio na lingua portuguesa, poderiamos dispor de
certos pictogramas “chaves” como os desenhos de um sol, de uma pa, de um dado entre
outros. Para escrever a palavra “soldado” por esse sistema, se utilizariam os pictogramas
“sol” + “dado”. O autor ressalta que esta seria a primeira caracteristica fonética das
escritas.

Este principio foi observado parcialmente nas escritas mais arcaicas, contudo, torna-
se total nas ditas escritas fonéticas, distanciando, assim, a escrita da pictografia (Gelb,
1971). Ou seja, os sistemas sildbicos e alfabéticos incorporaram elementos das linguas
faladas, representando, assim, valores fonéticos ao invés de semanticos. O que o autor
avalia como distancia entre escrita e pictografia pode ser interpretado, do ponto de vista
comportamental, como quais as caracteristicas do estimulo discriminativo estédo envolvidas
no chamado comportamento textual (Skinner, 1957 — a ser detalhado adiante), se pictoricas
(figuras, desenhos — valor semantico) ou fonéticas (simbolos representado silabas ou
fonemas).

Gelb (1971) defende a evolugdo “monogenética” das escritas, as quais evoluiram

das logosilabicas para as silabicas e, finalmente, para as alfabéticas. Sampson (1996) por



sua vez, ¢ um dos representantes das teorias “multigenéticas”, as quais sustentam distintas
origens para tais sistemas. Nao cabe aqui um aprofundamento sobre o embate tedrico
voltado para origem da escrita, contudo, percebe-se que as escritas caracterizam-se por
unidades discriminativas que se baseiam em desenhos como referentes a uma ou mais
silabas (logosilabicas) ou com caracteres que possuem como referentes silabas (silabicas)
ou fonemas (alfabéticas).

Independente da questdo dos sistemas evoluirem ou apresentarem origens distintas,
Gelb (1971) comenta que apropriacdes das escritas de um povo por uma outra cultura sao
comuns. O autor cita a apropriacdo da escrita chinesa pela japonesa (logossilabica para
silbica). Os japoneses aproveitaram o0s simbolos chineses, mas o0s restringiram a
representacdo de silabas. A apropriacdo do alfabeto fenicio pelos gregos também
caracteriza a utilizacdo da escrita de um povo pelo outro, onde sempre ocorrem
adequacGes as estruturas nativas. Os gregos transformaram quatro letras, que
representavam sons do idioma fenicio ndo encontrados em sua lingua, na representacao das
vogais. O alfabeto fenicio restringia-se a representacao das consoantes, algo como escrever
“cabelo” utilizando as letras “CBL” 2, ficando as vogais a cargo do leitor inclui-las na
leitura (Storig, 1990).

O caso do alfabeto fenicio, ao se utilizar somente de consoantes, ¢ um exemplo de
um sistema intermediario entre alfabético e silabico. O comportamento de leitura, no caso,
estaria sob o controle dos estimulos textuais (as letras), mas também dependeria do (estaria
condicionado ao) contexto para ocorrer corretamente.

A escrita grega se organiza através de linha embaixo de linha, conduzidas da
esquerda para a direita. No entanto, nas inscrigdes mais antigas gregas observam-se linhas
da direita para esquerda e também o chamado bustrofédron (analogia a um boi arando um
campo, que ora segue para esquerda, ora para a direita). Na atual organizacdo do alfabeto
romano (linha sobre linha), o final de uma linha a direita serve como estimulo
discriminativo para mudanca para a linha de baixo, esta com inicio a esquerda (de Rose,
2005).

As letras utilizadas no grego antigo eram somente as maidsculas. Apenas no periodo
helénico tardio € que se passou a utilizar letras mindsculas. Ndo existia tampouco

separacao entre palavras (Storig, 1990).

2 Exemplo nosso.



Os romanos desenvolveram seu alfabeto a partir das letras gregas. Estima-se que o
alfabeto latino é a escrita mais utilizada atualmente em todo o mundo. Tal disseminacao
esta, sem duvida, relacionada a expansao do império romano. Porém, o sucesso do alfabeto
latino ndo se restringe ao poderio militar de Roma. A representacdo quase univoca dos
fonemas da lingua por sinais graficos possibilitou uma mais facil assimilacdo da escrita.
Era mais facil aprender os simbolos que correspondiam aos fonemas do que decorar
inimeros pictogramas que representavam palavras ou parte delas (Berlitz, 1988; Storig,
1990). Essa caracteristica € o que Alessi (1987) denomina de correspondéncia ponto-a-
ponto entre grafemas e fonemas, a qual permite o controle de unidades textuais sobre o
comportamento da leitura.

A lingua portuguesa é uma das que se utiliza do alfabeto romano para sua
representacdo grafica. A relacdo grafema-fonema possibilita a composicdo das palavras
através da recombinacdo das unidades menores. Este tipo de organizacdo grafica resultou
em comportamentos humanos distintos, os quais sdo considerados por Skinner (1953)
como componentes do comportamento verbal. A proficiéncia da leitura e da escrita nas
linguas alfabéticas, inclusive o portugués, € conjugada através da aquisicdo do
comportamento textual, o qual estd sob o controle de estimulos, como qualquer outro

comportamento operante (Hanna, e cols, 2006 apud Mesquita, 2007).

Perspectiva comportamental sobre leitura

de Rose (2005) faz uma revisdo bibliografica buscando posicionar a atual
compreensdo da Anéalise do Comportamento sobre a aprendizagem da escrita e da leitura.
O artigo descreve, conceitualmente, o controle de estimulos sobre 0 comportamento verbal
e as redes de relacGes de equivaléncia envolvidas na escrita e na leitura. O autor considera
escrita e leitura como repertorios distintos, os quais envolvem uma seérie de
comportamentos caracteristicos. Sidman e colaboradores descartam, por exemplo, que a
leitura seja um comportamento unitario; ao contrério, ela envolve rede de relagdes entre
estimulos e entre estimulos e respostas (Mackay & Sidman, 1984; Sidman & Cresson,

1973). A escrita e a leitura, enquanto complexos repertorios verbais independentes entre si,



sdo constituidos por essas redes (Sidman, 1971). Apesar desta independéncia, escrita e
leitura possuem elementos comuns e que se interligam em seus varios componentes.

Uma andlise comportamental deve focar, exatamente, a identificagdo dos elementos
que compdem tais repertorios, apresentando como objetivo maior a descricdo das relactes
caracteristicas dos mesmos. Os componentes tanto do repertorio de escrita quanto do
repertorio de leitura envolvem, basicamente, relacGes de controle de estimulos (de Rose,
2005).

Skinner (1953, 1957) compreende que escrita e leitura sdo formas especificas de
comportamentos verbais. A escrita consiste em uma resposta que cria um estimulo visual,
0 qual afeta o comportamento do outro (o leitor). O efeito da escrita € similar ao
comportamento do falante e também é considerada uma resposta verbal. A escrita, quando
exercicio de copia, assemelha-se muito a0 comportamento ecéico®, exceto pelo fato deste
se expressar em termos auditivos e o resultado da cdpia exprimir-se em termos visuais. A
topografia da copia pode ser semelhante ao modelo (p.ex.: copiar uma palavra escrita no
quadro) ou diferenciar-se do mesmo (p.ex.: tomar nota de um ditado ou discurso). Neste
ultimo caso, a escrita é controlada por estimulos auditivos. A cdpia ndo envolve,
necessariamente, compreensao, fato que também pode ser observado na leitura.

A leitura consiste em um comportamento que se encontra sob o controle de
estimulos textuais, 0s quais atuam como estimulos discriminativos para a emissao de
outros comportamentos. Funcionalmente, a leitura enquanto comportamento verbal
envolve, no minimo, contingéncias de trés termos, a palavra impressa (estimulo
discriminativo), a resposta (a leitura da palavra apresentada) e o reforco em si (a
consequéncia). Mas, ressalta Skinner (1957) haver uma diferenca entre o que por ele é
definido como comportamento textual e a leitura com compreensdo. No primeiro, 0 que 0
caracteriza sdo as emissGes de respostas verbais correspondentes aos cddigos textuais
presentes em um texto. Isto pode ocorrer sem, obrigatoriamente, o individuo compreender
o0 que fala. No comportamento textual, a palavra impressa fornece contexto para emisséo
de uma resposta verbal correspondente.

Nesse sentido, a palavra impressa, enquanto estimulo discriminativo, é de ordem

visual. Além de visuais, os estimulos que fornecem contexto para emissdo do

¥ Comportamento verbal controlado por estimulo antecedente produto da resposta verbal (auditiva) de outra
pessoa. O produto do comportamento ecoico apresenta similaridade formal com o estimulo antecedente. Ex.:
“1) Diga ‘bola’. 2) ‘Bola’.” Comportamento ecoico = 2).
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comportamento textual podem ser tateis (p.ex. Braile). Ja, as respostas sdo verbais. Estas
podem ser vocais, subvocais ou motoras (0s gestos na linguagem de sinais). Portanto, as
modalidades sensoriais dos estimulos e das respostas envolvidas no comportamento textual
(e também na leitura com compreensdo) podem possuir naturezas distintas (Skinner,
1957).

Na leitura com compreensdo, o comportamento textual funciona como estimulo
discriminativo para que outros operantes sejam emitidos. Por exemplo, visualizar a palavra
“OK” na tela e teclar o icone correspondente a salvar um arquivo. Ou ainda, escrever o
nimero “3” no campo do formulario intitulado “Quantidade de bagagens”. O
comportamento textual é necessario para se discriminar que informacdo estd sendo
solicitada no formulario. Os operantes emitidos posteriormente estdo sob o controle do
texto (da compreensdo do texto). de Rose (2005) ressalta que “a relagdo de controle de
estimulos entre texto e respostas verbais € uma condicdo necessaria, embora ndo
suficiente, para compreensdo” (p. 32). E a vinculagdo das respostas emitidas diante dos
estimulos discriminativos textuais (comportamento textual) com outros eventos socio-
culturais e arbitrariamente estabelecidos que permite formar a complexa rede de relacGes
(de estimulos e respostas) que é denominada como leitura com compreenséo.

Barros (2003) exemplifica de forma simples e objetiva possiveis redes de relacdes
no comportamento textual e na leitura com compreensdo ao comparar, hipoteticamente,
duas criancas em sala de aula ap6s a solicitacdo da professora para ler a palavra
“MARACUJA”. O autor conjectura que a silenciosa salivagio de uma crianga pode
representar um repertério de leitura mais sofisticado do que a de outro aluno que apenas
oraliza “MA-RA-CU-JA”. No caso da primeira crianca, o estimulo textual (palavra
MARACUJA), a resposta de salivar e os outros estimulos e respostas (som da palavra
“maracuja”, sabor do maracuja, resposta de oralizar) relacionados ao estimulo textual estao
envolvidos na leitura com compreensdo. Algo que, ndo necessariamente, esta presente na
simples nomeacéo da palavra impressa.

Sidman (1971) detalha o conceito de leitura ao afirmar que a mesma envolve um
conjunto geral de relagdes estimulo-resposta, os quais se constituem em trés subcategorias:
leitura oral ou nomeagéo oral de palavras, leitura com compreenséo e leitura receptiva-
auditiva. A primeira refere-se a palavra escrita como controladora da resposta oral. Ou

seja, diante de determinado estimulo visual (uma palavra impressa), por exemplo
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“BOLA”, o individuo emite a resposta oral “bola”. Nesta subcategoria, a resposta pode
envolver ou ndo compreensdo. A segunda subclasse, leitura com compreenséo, envolve a
tarefa visual de parear figuras a palavras impressas. A terceira relacdo estimulo-resposta
consiste na exposi¢ao de um estimulo auditivo, uma palavra falada (p.ex. “casa”), a um
individuo para que ele selecione-a entre varias palavras impressas.

No trabalho acima mencionado, Sidman (1971) discute as relacbes emergentes de
nomeacao de palavras impressas por um individuo portador de deficiéncia mental. Estas
relacGes emergentes estdo baseadas na equivaléncia de estimulos e foram, a partir deste
estudo pioneiro, amplamente evidenciadas e investigadas pelo pesquisador (e.g. Sidman,
1986, 1990, 1992).

Um enorme contingente de pesquisas na area comportamental vem se dedicando a
investigar as variaveis atuantes na aquisicao e no desenvolvimento de repertorios de leitura
e escrita. O comum entre estes estudos consiste exatamente na utilizacdo do paradigma da
equivaléncia de estimulos como suporte tedrico. A partir do paradigma, diversos
procedimentos tém sido desenvolvidos para possibilitar o aprendizado de desempenhos
complexos em individuos portadores de necessidades especiais (e.g. Mackay, 1985;
Maydak, Stromer, Mackay & Stoddard, 1995; O’Donnell & Saunders, 2003). Outro campo
bastante explorado incide sobre o desenvolvimento de procedimentos que investiguem e
auxiliem criancas com dificuldades de aprendizagem ou adultos analfabetos a adquirirem
os repertorios de leitura e escrita (e.g. de Rose, de Souza & Hanna, 1996; de Rose, Souza,
Rossito e de Rose, 1989; Mace, 1994; Medeiros e Teixeira 2000; Melchiori, de Souza &
de Rose, 2000; Sidman, 1971, 1994).

Equivaléncia de estimulos, comportamentos emergentes e aquisicao de leitura

O paradigma da equivaléncia de estimulos, amplamente discutido e investigado na
Anélise do Comportamento, pressupe rela¢fes condicionais entre estimulos e emergéncia
de novos comportamentos advindos do estabelecimento dessas relagbes. O conceito de
equivaléncia de estimulos propicia um exame objetivo e sistematico de repertdrios
comportamentais novos e complexos. Estimulos equivalentes sdo aqueles que participam

do controle do comportamento operante de forma intercambidvel. Em outras palavras, sdo
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estimulos que constituem uma classe e podem ser substituidos entre si no controle de um
operante (Albuquerque & Melo, 2005).

Utilizado pela primeira vez por Sidman (1971), o paradigma foi redefinido por
Sidman & Tailby (1982) ao utilizarem a nogdo matematica de equivaléncia, estabelecendo,
assim, critérios para sua identificacdo. Apropriando-se da no¢do matematica de
equivaléncia, os teoricos estipularam que estimulos sdo equivalentes quando se verifica a
presenca de trés propriedades: reflexividade, simetria e transitividade. Estas propriedades
sdo especificadas como critérios formais para definicdo e avaliagdo de significado e
compreensdo (Sidman & Tailby, 1982; Sidman, 1986, 1994). Sob o paradigma da
equivaléncia, participantes em situacdes experimentais, a partir de um conjunto de
estimulos utilizados como modelo (p.ex. palavra impressa, palavra falada ou figura) e
outro como comparacdo (p.ex. palavra impressa ou figura), relacionam os estimulos a eles
préprios (reflexividade, A=A); revertem funcionalmente os estimulos de amostra e
comparacao (simetria, se A=B, entdo B=A); e estabelecem relacdo entre dois estimulos
que ndo foram diretamente relacionados um ao outro, mas foram relacionados a um
estimulo comum (transitividade, se A=B e A=C, entdo B=C).

Sidman (1994) aponta a abrangéncia do paradigma da equivaléncia de estimulos ao
possibilitar uma abordagem objetiva e sisteméatica de comportamentos humanos complexos
e simbolicos. Os comportamentos simbolicos envolvem relagfes arbitrarias entre
estimulos, as quais sdo estabelecidas pela comunidade verbal. O modelo de classes de
equivaléncia descreve essas relacdes arbitrarias, verificando a possibilidade de substituicdo
entre 0s mesmos em determinados contextos (Sidman, 1994, 2000; Sidman & Tailby,
1982).

O paradigma ganha especial relevancia na explicagdo da linguagem e do
significado. A referéncia simbolica das palavras é explicada pela classe de estimulos
equivalentes a que ela pertence (Sidman, 1994). Ou seja, a interligagdo com seus referentes
constitui uma classe de estimulos equivalentes (palavra “mag¢a”, objeto “mac¢a”, palavra
impressa MACA, etc.).

de Rose (1993) avalia que o paradigma da equivaléncia de estimulos permite a
compreensdo de comportamentos humanos como criatividade, produtividade e
compreensdo da novidade. Até o surgimento do paradigma, esses comportamentos eram

limitadamente explicados pelas contingéncias de trés termos e pela generalizagcdo. Esta
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ultima, por exemplo, atém-se somente as novas relacdes surgidas entre estimulos que
possuem similaridade fisica, ndo contemplando a novidade comportamental emergente de
relagdes arbitrarias.

Para o0 autor, a palavra consiste em mais um elemento de um conjunto de estimulos
equivalentes, os quais correspondem a objetos, eventos, qualidades ou acGes. Esta classe
de estimulos compBe o significado da palavra. A relacdo entre palavra e objeto
correspondente é estabelecida arbitrariamente pela comunidade verbal.

Os conhecimentos produzidos pelas pesquisas baseadas no paradigma da
equivaléncia de estimulos facultaram, dentro da perspectiva comportamental, uma
abordagem cientifica sobre fendmenos linguisticos que envolvem comportamentos
simbdlicos. Estes estudos inauguram uma mudanca de direcionamento na pesquisa bésica,
permitindo a compreensdo de comportamentos complexos observados apenas em seres
humanos. Esta caracteristica aproximou a pesquisa basica e a aplicacdo de seus
conhecimentos (Hibner, 2001).

Albuquerque e Melo (2005) ampliaram o modelo proposto inicialmente por Sidman
(1971) e revisado por Stromer, Mackay & Stoddard (1992). As autoras apresentam um
diagrama dos conjuntos de estimulos e respostas envolvidas no nucleo basico da rede de
relacbes dos repertorios de leitura e escrita. Este diagrama encontra-se na Figura 1. Os
retdngulos representam os estimulos e as elipses, as respostas. As relacBes estimulo-
estimulo compreendem relacBes condicionais entre estimulos modelos e estimulos de
comparacdo. A leitura oral é representada pela relacdo CD e exemplifica 0 comportamento
textual de Skinner (1957), também descrito por Sidman (1971) como nomeacao oral de
palavras.

O repertério de escrita esta esquematizado por duas modalidades de resposta, a
escrita manuscrita (E) e a composicdo de palavras (F). A composicdo consiste na
construcdo de palavras por meio da selecdo de anagramas, tais como letras, silabas ou
partes das palavras (e.g., Dube, McDonald, Mcllvane & Mackay, 1991; Mackay, &
Sidman, 1984; Stromer & Mackay, 1992).
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Figura 1: Diagrama esquematico da rede de relagbes condicionais envolvidas nos repertorios de
leitura e escrita (adaptacdo de Albuquerque & Melo, 2005 a proposta de Stromer, Mackay e
Stoddard, 1992).

O que Skinner (1957) denominou como coOpia (apresentacdo de palavra impressa e
escrita) esta representada na relagdo CE. A palavra falada (A) servindo como estimulo
discriminativo para a escrita (E) é denominado de ditado e esta representado pela relacdo
AE. Escrever uma palavra diante da apresentacdo de uma figura é representada pela
relacdo BE. A construcdo de palavras através de anagramas a partir de ditados ou da
apresentacdo da palavra impressa estda simbolizada pelas relagdes AF e CF,
respectivamente (Albuquerque & Melo, 2005).

Os trabalhos sobre relagdes emergentes baseadas na equivaléncia de estimulos
voltados para a aquisicdo de leitura tém como estudo pioneiro a pesquisa realizada por
Sidman (1971). Neste estudo, um individuo com severa deficiéncia mental aprendeu a
parear palavras faladas e figuras (relacdo AB), palavras faladas e palavras impressas
(relacdo AC) e nomear figuras (relacdo BD). O participante foi capaz, ao final do estudo,
de nomear palavras impressas (relagio CD — comportamento textual) e de selecionar
figuras correspondentes a palavras impressas e vice-versa (relagbes BC e CB). As

discriminacgdes condicionais aprendidas nesse e em outros estudos sobre aquisicdo de
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leitura através da equivaléncia de estimulos permitem a exibicdo, além dos
comportamentos que foram explicitamente ensinados, de comportamentos novos que
emergem sem treino especifico por parte dos aprendizes (de Rose et al., 1989; Medeiros e
Teixeira, 2000).

A relevancia educacional advinda do paradigma da equivaléncia de estimulos reside
na economia na tarefa de ensinar (de Rose et al., 1996; Fields, Verhave & Fath, 1984;
Stromer, Mackay & Stoddard, 1992). Trés sdo os principais aspectos que sustentam essa
economia de ensino: 1) a rede de relagdes condicionais possibilita o educador a identificar
as relacdes ja presentes e as ausentes no repertorio do individuo, devendo estas Ultimas ser
treinadas, podendo a quantidade de treino destinada as relacdes ja existentes ser diminuida;
2) ao ensinar duas relagbes de discriminacdo condicional (AB, AC), o educador vai
observar a emergéncia de outras relagcdes, que ndo precisardo ser diretamente ensinadas
(BC e CB), contudo, existe a necessidade de testes para averiguacdo da emergéncia das
novas relacdes; 3) as classes ja formadas podem ser ampliadas sem a necessidade de
associacao de um novo estimulo a todos os outros pertencentes aquela classe, pois a
associacdo com um dos membros do conjunto efetiva a inclusdo na classe (Stromer,
Mackay & Stoddard, 1992).

Amparados pelos aspectos de economia de treino e a emergéncia de novos
comportamentos baseados na equivaléncia de estimulos, de Rose et al. (1996) realizaram
dois experimentos envolvendo criangas com historico de fracasso escolar. Um programa
de ensino foi fundamentado nos procedimentos de emparelhamento ao modelo (relacdes
BC e CB), Exclusdo e Resposta Construida (composicdo de palavras através de anagramas
de letras). O procedimento denominado Excluséo consiste na introdugéo de novas palavras
apresentadas ao lado de uma palavra ja treinada (Dixon, 1977). O aprendiz é solicitado a
escolher a nova palavra, esta exposta juntamente com uma palavra j& conhecida (relagdo
AC).

Constituido por 25 unidades de ensino, 0 programa possuia testes periodicos de
nomeacdo de palavras treino e palavras de generalizacdo entre as sessdes experimentais.
Os resultados demonstraram que a quantidade de palavras novas lidas pelos participantes
aumentava com o acimulo dos treinos. As palavras de generalizacdo eram constituidas

pela recombinacéo das silabas de palavras ja treinadas (de Rose et al., 1996).
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No segundo experimento, de Rose et al. (1996) ndo utilizaram o procedimento de
resposta construida. Os autores avaliaram que esta tarefa beneficiou o desempenho da
maioria dos participantes do primeiro estudo ao possibilitar a aprendizagem da
correspondéncia ponto-a-ponto entre letras e sons, pois era requerido a manipulacdo de
unidades textuais (as letras) para produzir a palavra (relacdo CF, no caso do estudo).

A partir do programa desenvolvido por de Rose, Souza, Rossito e de Rose (1992),
Souza et al. (1993) expuseram criancas que ja apresentavam repertério de leitura de
palavras compostas por silabas simples ao ensino de palavras com as chamadas
dificuldades da lingua, tais como irregularidades fonéticas e combinagdes complexas entre
grafemas e fonemas. Os resultados demonstraram que o aumento da leitura de novas
palavras contendo dificuldades treinadas ou néo treinadas melhorou a leitura das palavras

de generalizacéo.

Rela¢bes de controle na leitura: evidéncias empiricas

Diversas sdo as variaveis que participam do controle do comportamento de ler. de
Rose (2005) destaca o fato que muitas dessas varidveis sdo arbitrariamente estabelecidas
pela comunidade verbal. A sequéncia espacial de organizacdo da escrita ocidental,
obedecendo a direcdo da esquerda para direita e de cima para baixo, como ja comentado, €
um exemplo disso. As respostas de olhar devem, entdo, permanecer sob controle desses
aspectos. O final direito da péagina funciona como estimulo discriminativo para o
deslocamento do olhar ao canto esquerdo da linha inferior. Apesar de parecer trivial ao
leitor eficiente, esta cadeia de respostas tem de ser aprendida, pois é arbitraria. Para
criangas provenientes de ambientes onde a escrita ndo é abundante, o ingresso na escola
pode ser desprovido deste tipo de padrdo comportamental, entre outros.

Segundo de Rose (2005), uma das principais contribuicbes da Analise do
Comportamento para compreensdo de repertorios comportamentais € a demonstracdo de
“como o controle de estimulos ¢ modificado através da historia de contingéncias de
reforgamento” (p. 33). O comportamento controlado por contingéncias é modelado pelas
consequéncias por ele produzidas. As contingéncias de reforcamento sdo responsaveis pelo

estabelecimento e manutencio de grande parte dos comportamentos humanos. E na
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interacdo com a comunidade verbal que diferentes aspectos dos estimulos, tanto do
ambiente externo quanto interno, tornam-se discriminativos para o individuo (Catania,
1999; Skinner, 1953, 1969).

Sidman (1987) afirma que a programacdo de um treinamento eficiente das
discriminacdes condicionais anteriores aos testes de verificacdo da emergéncia de novos
comportamentos, nos procedimentos que visam instituir classes de estimulos equivalentes,
é essencial para obtengdo de bons resultados. Diferentes procedimentos de ensino podem
envolver aspectos diferentes do comportamento a ser controlado. No processo de
aprendizagem, a utilizacdo de tecnologias de ensino deve levar em conta quais 0s aspectos
do controle de estimulos sdo mais relevantes para proporcionar a aquisicdo de novos
repertorios com o minimo de acimulo de erros (Bagaiolo & Micheletto, 2004).

Um dos aspectos, tanto no campo metodoldgico quanto conceitual, que tem
demonstrado bastante relevancia nos estudos sobre aquisicdo de leitura concentra-se no
estabelecimento do controle sobre operantes textuais através de unidades verbais menores.
Em relacdo ao comportamento verbal, Skinner (1957) aponta que a capacidade de
aquisicdo de novos repertorios sem um treino direto das relacbes estimulo-resposta esta
relacionada a aptiddo do individuo em recombinar repertérios minimos de respostas.
Assim, respostas que inicialmente encontram-se sob o controle de determinado estimulo
podem gerar outros repertorios, sob o controle de partes do estimulo original. Estas
relacBes de controle, seja pelo estimulo original, sejam pelas partes menores, podem
ocorrer naturalmente, sem a obrigatoriedade de treinamento explicito para tanto.

O autor explica que comportamentos como 0 ecéico, o textual e a transcri¢do
constituem repertdrios passiveis de se estabelecer o controle por unidades minimas. Nesses
comportamentos, a repeticdo de operantes unitarios pode torna-los funcionais juntamente
com unidades mais amplas de controle ou com outros comportamentos verbais. O controle
por unidades minimas pode ou ndo envolver similaridade fisica entre os estimulos e as
respostas (Skinner, 1957). Ou seja, as modalidades sensoriais envolvidas nos estimulos e
nas respostas podem ser diferentes. Por exemplo, a resposta tanto no comportamento
ecéico quanto no comportamento textual € de natureza vocal, mas as modalidades dos
estimulos sdo diferentes, auditiva no primeiro e visual no segundo. Ja na transcri¢do, o
estimulo pode ser visual (em tarefas de copia) ou auditivo (em tarefas de ditado), enquanto

que a resposta, de ordem motora, produz um resultado visual.
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Contudo, independente da ocorréncia de similaridade fisica entre estimulo e
resposta, Alessi (1987) ressalta a importancia da correspondéncia ponto-a-ponto para o
estabelecimento do controle de unidades menores na aquisicdo de leitura generalizada. A
correspondéncia entre fonemas e letras em diferentes palavras permite o estabelecimento
do controle das letras, enquanto estimulos verbais, sobre a pronuncia do individuo. Assim,
0 treino de um numero limitado de elementos estimulo-resposta e suas recombinagdes
podem gerar um grande repertorio de respostas ndo diretamente ensinadas.

Diversos estudos vém demonstrando que o controle de unidades menores, contribui
para a emergéncia de leitura generalizada. Este controle é estabelecido através de treinos
que incluem a variacdo sistematica de silabas, a composicdo das palavras através de
anagramas, ou a oralizagéo (fluente ou escandida) de palavras (e.g. de Rose et al., 1989; de
Rose et al., 1996; Matos, Hlbner & Peres, 2001).

A énfase na variacao sistematica das silabas apresentadas e da posi¢do onde estas
ocorrem visam o fortalecimento da independéncia funcional sildbica. Algumas pesquisas
tém sugerido que o nimero de palavras treinadas, com variacdo sistematica das silabas,
pode aumentar o indice de leitura recombinativa (e.g. Hibner-D’Oliveira, 1990; Hibner-
D’Oliveira e Matos, 1993). A quantidade de treino também parece influenciar a aquisi¢ao
de leitura, pois se observa que uma maior exposi¢cdo ao material treinado, ou seja, 0
namero de palavras e suas unidades menores (silabas e letras), melhorou o desempenho
dos participantes (Albuquergue, 2001; Albuquerque, Hanna & Ribeiro, 1998; de Rose et
al., 1996; Rocha, 1996).

Melchiori, de Souza e de Rose (2000) realizaram uma pesquisa semelhante ao
estudo de Rose et al. (1996), visando replicar os resultados destes autores em participantes
com diferentes historias de aprendizagem. Os participantes se dividiam em pré-escolares,
estudantes do ensino fundamental regular e da educacdo especial, além de adultos
iletrados. Durante o experimento, todas as criancas frequentavam a escola. Os
participantes do ensino regular e os da educacdo especial receberam instrucdes de leitura
em sala de aula, enquanto que os pré-escolares e os adultos somente foram expostos as
condicBes planejadas no programa de ensino baseado na equivaléncia de estimulos. Estes
ultimos ndo receberam, portanto, instrugdes de leitura. Ao final do programa, todos os
participantes demonstraram a formacdo de classe de estimulos entre palavras ditadas,

palavras impressas e figuras. Acrescenta-se que grande parte dos sujeitos desenvolveu
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leitura generalizada. Para os pesquisadores, 0s dados apontaram que 0 programa de ensino
baseado na equivaléncia de estimulos somado a recombinacéo silabica foram efetivos para
0 ensino da leitura, inclusive para verificacdo da leitura generalizada em individuos com
necessidades especiais.

Matos, Hlbner e Peres (2001) relatam uma série de experimentos voltados para
investigacdo do controle de unidades verbais menores sobre o comportamento verbal
textual. Os autores adicionaram os treinos de verbalizacdo, denominados de “oralizagdo
fluente”, e copia-composicdo de palavras, esta introduzida em diferentes momentos do
estudo. Na condicdo “oralizacdo fluente”, o estimulo textual era apresentado juntamente
com a palavra ditada pelo experimentador, onde 0s participantes deveriam repeti-la
verbalmente (comportamento ecoéico, cf. Skinner, 1957). A partir dai, o experimentador
apresentava a palavra impressa correspondente e o participante deveria comp6-la através
de fichas silabicas. Nestas condi¢des, 0s participantes demonstraram bons desempenhos
para essas tarefas. Fora introduzida, entdo, uma nova condi¢ao definida como “oralizag¢ao
escandida”, a qual consistia na apresentacdo da palavra impressa, seguida de seu nome
ditado pelo experimentador e verbalizacdo do aprendiz. Em seguida, a mesma palavra era
novamente exibida com intervalos visuais e auditivos entre silabas. O desempenho vocal
do participante deveria seguir 0 mesmo critério.

Evidenciou-se que os resultados derivados dessa série de estudos apresentaram
menor favorecimento da leitura generalizada para os treinos de habilidades de cépia-
composicdo e oralizacdo quando 0s mesmos eram realizados separadamente ou
cumulativamente com atraso entre apresentacdes. O controle gerado foi apenas parcial,
notando-se grande variabilidade entre sujeitos. No entanto, quando essas habilidades foram
treinadas concomitantemente, durante ou ap6s o ensino das relacdes de emparelhamento
entre os estimulos, os percentuais de acerto em leitura generalizada aumentaram,
acompanhadas da redugdo da variabilidade nos desempenhos individuais. Outro aspecto
relevante apurado nos estudos foi o fato de que a apresentacdo do treino com codpia-
composicao e oralizacdo serem variaveis importantes no processo de aquisi¢do de leitura,
pois 0s desempenhos mais eficientes foram produzidos quando tais treinos eram realizados
apos a emergéncia de relagdes equivalentes ou simultaneamente ao ensino das mesmas.

Carvalho, Benayon, Pessoa e Silva (2002) apresentaram o prototipo de um software

que permite o treino de discriminagdes condicionais entre figuras, palavras faladas e
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palavras impressas, além do treino de coOpia-composicdo e oralizacdo, podendo ser
utilizado tanto para fins experimentais quanto pedagogicos (Carvalho, 2002). Com o
software, denominado de MemoLab_LEITURA, treinos de relagdes condicionais AB, AC,
BB, CC, BC e CB podem ser realizados. A composicao de palavras também pode ser
treinada tendo palavra falada (AF), palavra impressa (CF) ou figura (BF) como modelo.
Em todos os treinos existe sempre a possibilidade da consulta a uma Tela de Auxilio onde
se encontra a ‘“resposta correta”. Esta resposta de consulta ¢ denominada de

comportamento precorrente auxiliar, o qual é descrito a seguir.

Comportamento precorrente auxiliar

Skinner (1953, 1957, 1968, 1969) refere-se a respostas que antecedem uma resposta
final, alterando a probabilidade de ocorréncia desta, como comportamentos mediadores ou
precorrentes. Polson & Parson (1994) descrevem a contingéncia precorrente como aquela
geralmente utilizada para caracterizar uma relacdo de inter-resposta, onde a resposta
precorrente altera ou controla a condi¢do da resposta corrente, facilitando ou impedindo a
ocorréncia desta. O comportamento precorrente ndo é diretamente reforcado, mas o0s
estimulos por ele produzidos possuem funcgdo discriminativa, propiciando a execucao de
uma resposta subsequente que tem alta probabilidade de receber reforco (Lopes & Abib,
2002).

Lopes e Abib (2002) afirmam que, em relacdo a percepcdo, comportamentos
precorrentes podem configurar-se como 0s préprios comportamentos perceptivos, bem
como podem anteceder a percepcdo, propriamente dita. No primeiro caso, existem
situacGes onde a percepgdo, enquanto um comportamento respondente, pode produzir
estimulos que funcionam como discriminativos para operantes posteriores. Por exemplo,
na resolucdo de problemas, os comportamentos perceptivos podem funcionar como
precorrentes para consumacéo da solugdo do problema (Skinner, 1968).

Dependendo da situagdo, esses precorrentes podem tornar-se encobertos, sendo
exclusivamente acessados pelo individuo. Skinner (1953) explica como respostas
manipulativas encobertas podem ser utilizadas, na resolucdo de problemas, como

estimulos que adquirem fungéo discriminativa. O autor solicita que se imagine um cubo,
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onde suas superficies sdo vermelhas. Solicita, entdo, que tal cubo seja dividido, atraves de
dois cortes horizontais e dois cortes verticais, em vinte e sete cubos menores. Assim, ele
pergunta em relacéo as faces pintadas de vermelho, dentre os cubos menores, a quantidade
de cubos com trés faces pintadas, a quantidade de cubos com duas faces pintadas, com
uma face e quantos ndo possuiram nenhuma. A visdo dos cubos (0 maior e 0s menores),
mesmo sem tais objetos diante do individuo, pode ser classificada como um
comportamento perceptivo operante. Um comportamento perceptivo pode ser tdo forte que
¢ emitido na auséncia de uma estimulacdo ambiental. Ver X pode ser de algum modo
reforcador para o sujeito e esse comportamento, um precorrente no caso do exemplo, passa
a ser emitido mesmo na auséncia do estimulo visual (Skinner, 1968; para discussao de
algumas dificuldades com esta posicdo, ver Harzem e Miles, 1978; Oliveira-Castro &
Harzem, 1990).

Comportamentos precorrentes podem também antecedem comportamentos
envolvidos na atengdo, por exemplo. “Atentar” para algo pode ser interpretado como um
comportamento precorrente, pois possibilita uma maior eficacia no controle de estimulos
em uma acdo que o individuo esta engajado. Procurar (precorrente), em meio a um grupo
de pessoas, alguém com quem se deseja falar (corrente) ilustra uma situacdo onde
“atentar” para determinado estimulo gerou estimulos discriminativos que aumentam a
probabilidade de uma outra resposta ser reforcada (cf. Lopes & Abib, 2002).

Oliveira-Castro (2003) avaliou outro comportamento de procura, também
interpretando a pré-compra do consumidor como um precorrente. O autor investigou o
efeito do preco sobre a duracdo do comportamento de procura por produtos com precos
bases diferentes em um supermercado. Nos dois experimentos de sua pesquisa, Oliveira-
Castro (2003) verificou que a duracdo média de procura por unidade de produto
selecionado foi maior para o produto mais caro do que para 0 produto com menor preco.

Comportamentos precorrentes estdo presentes em grande parte de sequéncias
comportamentais e abrangem varios tipos de comportamentos. Por exemplo, uma crianga
que esta aprendendo a contar ou a realizar somas simples se utiliza, com frequéncia, dos
dedos para resolver seus problemas aritméticos. A utilizacdo dos dedos seria um
precorrente para contagem ou resolucdo de uma soma sem a necessidade desses
“instrumentos auxiliares”. Na linguagem cotidiana, ¢ dito que a contagem ou soma sao

feitos “de cabega”. Oliveira-Castro (1992) aponta 0 uso metaférico e negativo da
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expressao “fazer na cabega”. A expressdo ¢ metaforica porque ninguém espera encontrar
0s numeros no interior da cabeca da crianga. O valor negativo esta relacionado ao fato de
algo deixar de ocorrer, no caso um evento publico. A contagem de um a dez, seja em voz
alta, seja manipulando os dedos ou ambos, caracteriza-se como um evento publico,
enguanto que na contagem silenciosa esta publicidade deixa de acontecer.

A aprendizagem, de forma geral, pode envolver comportamentos precorrentes que
diminuem sua ocorréncia ou deixam de ser emitidos apds o estabelecimento do padrdo
comportamental. A investigacdo de comportamentos que deixam de ocorrer, apesar de
terem sido extremamente necessarios em algum momento, pode promover uma melhor
compreensdo de contingéncias envolvidas em fases iniciais de aquisi¢do. Uma vantagem
desta posicdo consiste na alternativa tedrica de se abordar fenbmenos de nivel superior
identificando as contingéncias nas quais eles foram formados, observando-se a funcao
negativa do conceito, ao invés de se inferir processos mentais causadores do
comportamento (cf. Oliveira-Castro, 1992, 2000b; Oliveira-Castro e Campos, 2004;
Oliveira-Castro et al., 1999; Oliveira-Castro e Oliveira-Castro, 2001).

Em situacdes experimentais que investigam processos de aprendizagem também é
possivel verificar a ocorréncia de precorrentes, ainda que estes ndo facam parte das
variaveis estudadas. Em situacGes do cotidiano de uma pesquisa que envolve tarefas de
emparelhamento ao modelo, estimulos sdo apresentados em uma tela de computador e a
escolha é efetivada pelo cliqgue do mouse, onde o aprendiz deve selecionar, entre 0s
estimulos de comparacdo, qual corresponde ao modelo. Nessa situacdo, a expressao facial
do experimentador pode ser utilizada pela crianca como “dica” para escolha da resposta
correta. A feicdo de desaprovacdo quando o cursor do mouse € direcionado a opg¢do errada
pode fazer com que a crianga mude sua escolha. A observacdo da expressdo facial
funciona como um comportamento precorrente para emissao de um comportamento
corrente, a escolha correta, a qual seré reforcada. Comportamentos publicos como contar
nos dedos ou observar a expressao facial de um adulto podem deixar de ocorrer por varios
motivos, seja por consequéncia da préatica e transposic¢ao ao nivel encoberto, seja pela nova
postura do experimentador que procura ndo mais dar “dicas” ao aprendiz, ou por outras
contingéncias quaisquer. O fato é que este tipo de fenbmeno pode ser investigado

empiricamente de forma sistematica e objetiva.
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Oliveira-Castro, Coelho e Oliveira-Castro (1999) e Oliveira-Castro (2000b)
analisaram, em termos operantes, 0 comportamento precorrente que deixa de ocorrer apds
algum treino. Quando algum tipo de resposta precorrente ndo € requerida pelas
contingéncias programadas, é sinalizada e possibilita a transferéncia de funcdo de
estimulo, ela é denominada como comportamento precorrente auxiliar (Oliveira-Castro et
al., 1999). Diversas pesquisas tém procurado investigar as contingéncias envolvidas neste
tipo de fendmeno (e.g. Carvalho, 2000; Coelho, 1995, 2000; Ferreira, 2001; Flores, 1997,
2003; Gosch, 2000, 2004; Souza, 1997).

As respostas precorrentes podem ser caracterizadas como sinalizadas, sendo elas
requeridas ou ndo. As mudangas provocadas no ambiente pela resposta precorrente
caracterizam-na como sinalizada. Quando tal resposta encontra-se dentro de uma
sequéncia comportamental, tornando-se imprescindivel para a execucdo da sequéncia e
consequente obtencdo de reforco ao final da sequéncia, a resposta precorrente € requerida.
Caso a emissdo da resposta ndo seja obrigatdria para obtencdo do reforco, a resposta
precorrente caracteriza-se como ndo requerida (Polson & Parson, 1994)

Carvalho (2000) observa que respostas precorrentes requeridas estdo presentes, por
exemplo, na programacdo de um aparelho eletrdnico. Existe, nesse caso, uma sequéncia de
respostas (selecionar o menu; escolher a funcao; determinar os horarios de funcionamento,
etc.). Dentro de uma sequéncia como essa, as respostas sdo precorrentes requeridas, pois
somente a sequéncia delas garante o reforco. Oliveira-Castro et al. (1999) se utilizam da
ilustracdo da consulta a uma agenda telefénica como exemplo de uma resposta precorrente
ndo requerida, pois ela ndo necessariamente deve ocorrer para que 0 comportamento de
discar o numero telefonico (resposta corrente) aconteca.

As respostas precorrentes ndo requeridas ainda possuem outra caracteristica, a
transferéncia de funcdo. Apos sucessivos emparelhamentos entre estimulos, a tendéncia da
resposta precorrente € de diminuicdo de sua frequéncia ou eventual ndo-ocorréncia devido
a transferéncia da funcdo do estimulo. Ao olhar sua agenda repetidas vezes para consultar
0 numero a ser discado (comportamento precorrente), a pessoa provavelmente deixa de
fazé-lo, pois associa 0 nimero na agenda ao home do portador do telefone. A repeticdo
deste par namero/nome permite a transferéncia da fungdo do estimulo nimero na agenda

para o estimulo nome da pessoa (Oliveira-Castro et al., 1999).
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A ndo ocorréncia de determinados comportamentos devido ao aumento de treino
tem implicages na interpretagdo de eventos privados. Oliveira-Castro (1992, 1993)
propde que eventos publicos que, em algum momento deixam de ocorrer, podem ser
tratados empiricamente através de sua funcdo negativa, ou seja, algo que NAO mais
acontece. Esta proposicdo permite a investigacdo das contingéncias envolvidas em
comportamentos que fazem parte de um repertério, mas que, apds repeticdo, deixam de
ocorrer. Esta perspectiva ganha particular interesse na analise de repertérios complexos,
entre eles os de nivel superior.

Por exemplo, quando se fala em comportamentos complexos, estes geralmente estdo
relacionados a tarefas que envolvem algum tipo de complexidade. Em outras palavras, sao
as caracteristicas da tarefa que definem como simples ou complexos 0s comportamentos a
ela inerentes. Nesses casos, 0 treino é um grande aliado no aprimoramento do desempenho
e recebe especial destaque quando facilita ou melhora a sua execucdo. Ou seja, a pratica
geralmente melhora o desempenho, mas n&o torna mais simples uma tarefa complexa. As
propriedades que definem uma tarefa como complexa continuam presentes (Oliveira-
Castro et al., 1999). A dificuldade ou facilidade em executar uma acdo ndo deve ser
confundida com a maior ou menor complexidade da tarefa (Carvalho, 2000). A prética e 0
consequente aprimoramento podem levar ao abandono de alguns comportamentos
presentes em fases iniciais de aprendizagem. Dependendo do evento analisado, esses
comportamentos podem ser precorrentes.

Oliveira-Castro et al. (1999) realizaram um estudo utilizando pares-associados para
investigar a emissdo e diminuicdo de ocorréncia de respostas precorrentes auxiliares. Os
participantes deveriam digitar o segundo membro do par-associado na presenca do
primeiro membro. Durante a tarefa, realizada através do software MemoLab (voltado
exclusivamente para investigagdo de pares-associados), os participantes podiam consultar
uma Tela de Auxilio onde encontravam o segundo membro do par-associado, ou seja, a
resposta correta. Consultar o segundo membro na Tela de Auxilio, semelhante a consultar
a agenda telefonica, caracterizou o comportamento precorrente auxiliar. Os participantes
podiam consultar a Tela de Auxilio quando achassem necessario. O tempo de duragéo de
consulta a essa tela consistiu na duragdo da resposta precorrente, esta registrada pelo
software. O programa MemoLab ainda mensurava a frequéncia de respostas precorrentes,

0 Tempo de Laténcia (intervalo entre o inicio da tentativa e a emissdo da primeira resposta
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de digitacdo do segundo membro do par-associado) e o tempo de resposta (intervalo entre
a digitacdo da primeira e ultima resposta de digitacdo dos elementos do segundo membro).

Os autores verificaram que a duracdo da resposta precorrente auxiliar diminuia para
todos os participantes a medida que se aumentava o0 numero de tentativas. Nesse estudo,
considerou-se como medida a razdo entre o intervalo de tempo diante da Tela de Auxilio
em cada tentativa e 0 nimero de respostas corretas para todos os pares-associados em cada
bloco. Essa forma de tratamento de dados afastou a possibilidade de avaliar desempenhos
onde as respostas precorrentes diminuiam sem uma aprendizagem efetiva, pois ndo eram
computados os erros cometidos pelos participantes. A relacdo entre a duracdo do

comportamento precorrente e 0s blocos de tentativas foi descrito pela seguinte equacao:

Duracdo do Comportamento Precorrente Auxiliar/ No. Corretas = b-a (log de Tentativas)

Denominada de Equacao 1, seu calculo baseia-se nos pardmetros b e a, 0s quais sdo
obtidos empiricamente. O pardmetro b é interpretado como a duragdo estimada da resposta
precorrente auxiliar por corretas no primeiro bloco, enquanto que a taxa de decréscimo da
duracdo da resposta precorrente entre blocos € representada pelo parametro a. A estimativa
do bloco de tentativas onde sua duracéo seria igual a zero e sem erros cometidos pode ser
obtida por b/a. A area da funcdo pode ser utilizada como medida de desempenho, sendo
interpretada como a duracéo total estimada de resposta precorrente auxiliar necessaria para
efetiva aprendizagem da resposta corrente (cf. Oliveira-Castro et al., 1999). A Figura 2
apresenta graficamente a medida de area baseada na Equacédo 1, obtida através dos dados

de uma sessé@o experimental do participante 2 do estudo Carvalho (2000).
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Figura 2: Representacdo, em destaque, da area (b2/2a). Linha de regresséo linear, obtida através
da Equac&o 1, calculada para o participante 2, na condi¢do 4 (RGraf) do estudo Carvalho (2000).

Carvalho (2000) realizou uma pesquisa para investigar a resposta precorrente
auxiliar (consulta a Tela de Auxilio) utilizando a tarefa de pares-associados. O primeiro
membro do par variava quanto a modalidade sensorial e a complexidade discriminativa. O
segundo membro do par deveria ser digitado pelos participantes, todos universitarios.
Tanto primeiro quanto segundo membros eram compostos por unidades menores, 0 que
resultava em uma correspondéncia ponto a ponto entre os elementos. As oito condi¢bes
experimentais do estudo dividiam-se em duas fases (Treino e Recombinacdo). Os
estimulos utilizados em ambas as fases eram os mesmos, modificando somente a
composicdo para formagdo do par-associado. Ou seja, os elementos dos pares eram
recombinados. As condi¢Oes experimentais ainda se dividiam em diferentes modalidades
sensoriais dos estimulos empregados (auditiva ou visual), alem de trabalhar diferentes
niveis de complexidade (Alta ou Baixa).

A Figura 3 apresenta alguns dos pares-associados utilizados na pesquisa Carvalho
(2000). Os pares a) e b) foram compostos apenas por caracteres arbitrarios (estimulos

visuais) tanto no primeiro quanto no segundo membro e faziam parte das condicOes
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experimentais graficas. Ja os pares c) e d) eram compostos por notas musicais (estimulos
auditivos) no primeiro membro e o segundo membro era formado por caracteres arbitrarios

(estimulos visuais), constituindo as condi¢fes experimentais sonoras.

Primeiro Membro Segundo Membro

a) I) r r I) ||_' ﬂ ﬂ “_' Baixa Complexidade

b) don O e ] [ Alta Complexidade
c) C ! C " C 3 CZ ? 4' i‘ ": Alta Complexidade

d) F#-‘ F‘#Z F#Z F#4 A I W Baixa Complexidade

Figura 3: Exemplos de primeiro e segundo membros dos pares-associados das condicfes
grafica e sonora do estudo Carvalho (2000). (Nos pares c) e d), C5 representa a nota musical do
da quinta oitava, F#4, f4 sustenido da quarta oitava, e assim por diante).

O autor argumenta que, guardada as devidas proporcdes, essa composi¢cdo dos pares
possui aspectos comuns com situacdes de leitura e escrita. Na escrita alfabética, os
fonemas (estimulos auditivos) sdo representados por letras (estimulos visuais). Nas tarefas
de ditado com resposta construida através de anagramas, 0os modelos sdo palavras faladas
(estimulos auditivos), enquanto que a resposta através de anagramas consiste na
manipulacdo de letras. Esse procedimento assemelha-se a tarefa de digitacdo do segundo
membro do par-associado do estudo Carvalho (2000) e consiste em rela¢bes analogas as
presentes entre os estimulos auditivos e visuais que compuseram 0s pares-associados
apresentados nos itens ¢) e d) da Figura 3. A relacdo entre os elementos dos pares a) e b)
também pode ser comparada a relacdo existente em letras mailsculas e minusculas ou
entre letras de férma ou manuscritas, onde a ligacdo entre os estimulos ndo possui,
necessariamente, caracteristicas fisicas, mas, sim, funcionais.

Os resultados demonstraram, em todas as condi¢des experimentais, uma relacéo
negativamente acelerada entre duragdo da resposta precorrente auxiliar por respostas

corretas em funcdo do aumento do nimero de tentativas. As fases de treino exigiram
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maiores intervalos de tempo de consulta a Tela de Auxilio do que as fases de
recombinacdo. As médias de tempo despendido para consulta também foram maiores nas
condicbes de maior complexidade. Nas condi¢Ges sonoras (estimulos auditivos), 0s
participantes também precisaram de mais tempo para aprender a tarefa do que nas
condicdes que empregaram apenas estimulos visuais (condicdes gréaficas).

Dois aspectos diferenciam esse estudo de outras pesquisas (e.g. Coelho, 1995, 2000;
Ferreira, 2001; Flores, 1997, 2003; Gosch, 2004, 2000; Oliveira-Castro et al., 1999; Souza,
1997) que utilizaram procedimentos semelhantes para investigacdo do comportamento
precorrente auxiliar: o emprego de diferentes modalidades sensoriais e a relacdo ponto-a-
ponto entre os elementos dos pares. Em estudos anteriores, o primeiro membro do par era
apenas um simbolo, resultando em uma situacdo de memorizacdo. Carvalho (2000) ressalta
que a relacdo ponto-a-ponto entre os elementos permitiu o controle por unidades menores,
o0 que refletiu melhores desempenhos nas tarefas de pares com elementos recombinados,
tanto para condicGes gréficas quanto sonoras. A relacdo ponto-a-ponto independe do par-
associado que o elemento integra. Assim, a funcdo discriminativa é exercida pelo elemento
enquanto unidade molecular, podendo facilitar a discriminacdo quando este faz parte de
unidades molares.

Carvalho (2008) relatou que em 2003 o software MemoLab_LEITURA foi instalado
em dez computadores do Laboratério de Informatica de um projeto social localizado em
um bairro de periferia da cidade de Manaus com fins de aplicacdo do procedimento
utilizado por de Rose et al. (1996), aliando o treino de relagdes condicionais e treino de
composicdo a possibilidade de emissdo do comportamento precorrente auxiliar. Naquele
ano, o projeto atendeu 74 criangas de baixa renda entre oito e doze anos, todas
encaminhadas por escolas do bairro por apresentarem historico de fracasso escolar
relacionado a dificuldades de leitura.

Foram treinadas, em oito unidades de ensino, 51 palavras pertencentes ao repertério
das criancgas. Ao final do programa educacional testou-se a leitura das palavras treinadas e
de outras 64 palavras formadas pela recombinagdo das silabas das palavras de treino.
Através do procedimento de emparelhamento ao modelo foram realizados treinos de
discriminagdes condicionais entre palavras faladas e palavras impressas (relagdo AC),
entre figuras e palavras impressas e vice-versa (relacdes BC e CB, respectivamente). Dois

tipos de treinos AC tambem fizeram parte do procedimento, um voltado para palavras da
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linha de base e outro para palavras novas. Este ultimo utilizou o procedimento de excluséo
(Dixon, 1977). Nos treinos BC e CB, o participante deveria, sempre, nomear o estimulo
modelo, fosse ele uma figura ou uma palavra impressa. Treinou-se também a composicao
de palavras tendo como modelo a figura correspondente a palavra (relacdo BF). Nas
tarefas de emparelhamento ao modelo, o participante poderia emitir 0 comportamento
precorrente auxiliar consultando uma Tela de Auxilio, a qual apresentava o estimulo de
comparagao positivo (resposta correta). Na tarefa de composicdo, a Tela de Auxilio
apresentava a palavra impressa que deveria ser digitada.

Um teste de leitura aplicado ao final da pesquisa averiguou o percentual de acertos
diante de todas as palavras impressas, estas apresentadas isoladamente (relagdo CD). Do
total de participantes, 44 criancas apresentaram entre 70 e 100% de acertos na leitura de
palavras ndo-treinadas, 11 leram entre 30 e 69% e 19 participantes apresentaram
desempenho abaixo de 30% de acerto na leitura de tais palavras. Todos o0s participantes
chegaram ao final do procedimento apresentando indices de leitura de palavras de treino de
100% de acerto ou préximos a isso. Carvalho (2008) ressaltou que ndo houve manipulacéo
experimental no procedimento, mas observou a importancia de pesquisas que procurem
investigar a relacdo entre o comportamento precorrente auxiliar, quantidade/caracteristicas
de treino e a aquisicdo de leitura, buscando identificar o estabelecimento do controle de
estimulos em tarefas que permitam a consulta a resposta correta. O autor também
comentou o inter-relacionamento entre a aquisicdo de habilidades fonoldgicas e a maior ou

menor eficiéncia na leitura de palavras ndo-treinadas (ver Matos, 2004).

Consciéncia fonologica

Esta secdo apresenta uma revisdo bibliografica sobre a consciéncia fonologica,
fendmeno amplamente investigado por tedricos de orientacdo cognitiva. Os argumentos e,
consequentemente, a terminologia utilizada pelos autores citados sdo mantidos a fim de
exprimir suas convicgdes. A consciéncia fonoldgica é descrita como um conjunto de
habilidades, capacidades cognitivas de reconhecimento e dominio de informacoes
fonologicas. Wagner e Torgesen (1987) denominam como informagdo fonologica os sons

constituintes da lingua e utilizam o termo ‘“habilidade da consciéncia fonologica” para
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referirem-se ao uso dessa informagdo no que chamam de “processamento da linguagem
oral e escrita”. Segundo os autores, esta habilidade é essencial para se exercer o dominio
do sistema alfabético romano. A consciéncia fonol6gica define-se pela habilidade de
segmentar palavras, percebendo e manipulando partes menores da fala (Pinheiro, 1994).

Sob o ponto de vista comportamental, de Souza e de Rose (2006) apontam a
consciéncia fonoldgica como um possivel pré-requisito comportamental para estudantes
que ndo apresentam controle por unidades textuais menores e a definem “como o controle
de estimulos por unidades sonoras menores que a palavra” *. N&o discriminar fragmentos
da palavra ditada pode, assim, dificultar o estabelecimento da relagcdo entre os sons e 0s
componentes especificos da sequéncia de letras da palavra impressa.

Ainda dentro de uma interpretacdo alternativa sobre consciéncia fonoldgica,
analisando mais detalhadamente dois termos largamente utilizados pelos tedricos
cognitivistas, pode se compreender que a “consciéncia/conhecimento” > de que a
linguagem oral pode ser segmentada em unidades menores esté relacionada ao controle de
estimulos envolvidos no comportamento verbal. A “percepcao” do individuo quanto a
esses aspectos pauta-se na determinacdo do grau de controle discriminativo de diferentes
dimens@es/unidades funcionais dos estimulos verbais sobre o comportamento da pessoa.
Aspectos fonoldgicos da lingua ndao controlam o comportamento do falante até que ele
tenha sido exposto a contingéncias que permitam esse controle.

Byrne e Fielding-Barnsley (1989) entendem que a consciéncia fonoldgica fornece
ao individuo conhecimento de que a linguagem oral pode ser segmentada em unidades
distintas que obedecem a uma organizacdo hierarquica de complexidade. As unidades
maiores como frases se compdem de unidades menores, as palavras. Estas, por sua vez,
sdo constituidas de silabas, as quais se formam do encontro de fonemas.

O sistema alfabético caracteriza-se pela representacdo dos sons da lingua (fonemas)
pelas letras (grafemas). Byrne (1996) postula que para compreensdo do principio
alfabético s&o necessarios trés fatores: 1) a consciéncia da segmentacdo da linguagem oral
em distintas unidades; 2) a consciéncia de que tais unidades se repetem; 3) o conhecimento

das regras que envolvem a correspondéncia grafema-fonema.

* Essa definigdo é comentada e ampliada na Discussio Geral desta Tese.
% Os termos, frequentemente, sao utilizados como sinénimos (e.g. Byrne e Fielding-Barnsley, 1989; Byrne,
1996; Capovilla e Capovilla, 2000a e 2000b; Ehri & Robbins, 1992; Stanovich, 1986).
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A literatura de abordagem cognitivista tem produzido, nas Gltimas décadas, grande
quantidade de estudos voltados para a compreensdo do fenbémeno da consciéncia
fonoldgica e sua relacdo com a aquisicdo de leitura e escrita. Duas posi¢Ges dividem os
tedricos desta abordagem. Uma delas caracteriza-se pela compreensdo de que a
consciéncia fonologica é elemento preditivo para obter as habilidades de ler e escrever. A
aprendizagem da leitura e da escrita é, entdo, antecedida pela aquisi¢do desta consciéncia
(e.g. Bradley & Bryant, 1983; Calfee, Lindamood, & Lindamood, 1973; Cardoso-Martins,
1995; Carraher & Rego, 1981; Cunningham, 1990; Ehri & Wilce, 1980, 1985; Liberman,
Shankweiler, Fischer & Carter, 1974; McGuiness, McGuiness & Donohue, 1995).

Bradley e Bryant (1983) realizaram um estudo pioneiro sobre consciéncia
fonoldgica envolvendo 403 criangas de quatro a cinco anos. Todos os participantes ndo
sabiam ler, escrever ou soletrar palavras antes de iniciarem o estudo. Os pesquisadores
apresentaram, oralmente, conjuntos de trés ou quatro palavras com trés letras. Destas
palavras, somente uma ndo tinha o mesmo som inicial, central ou final. A crianga, entdo,
era solicitada a identificar qual palavra ouvida distinguia-se das demais. Os resultados
demonstraram que bons indices de acertos nesta tarefa foram preditores de uma capacidade
mais acurada de manifestacdo da leitura e da escrita trés anos mais tarde.

A outra vertente de tedricos destaca a reciprocidade entre a aquisicdo de consciéncia
fonoldgica e a aprendizagem da leitura e da escrita. Para esse grupo, as fases iniciais do
processo de aprendizagem da leitura facilitam o desenvolvimento da consciéncia
fonol6gica e vice-versa. Ao se apresentar o sistema alfabético a crianca, permite-se o
desenvolvimento da sua percepcdo quanto aos segmentos da fala. A relacdo entre
consciéncia fonoldgica e aquisicdo de leitura ndo é unidirecional, mas reciproca (e.g.
Alégria, Leybaert, & Mousty, 1997; Bertelson, Morais, Alégria & Content, 2001; Capellini
& Ciasca, 2000; Morais, 1995; Morais, Cary, Alégria & Bertelson, 1979; Read, Zhang,
Nie & Ding, 1986; Stanovich, 1986).

Jorge, Laménica e Caldana (2006) relatam um estudo de caso com um adulto de 28
anos com disturbio de aprendizagem. O participante foi exposto a uma terapia
fonoaudildgica. As tarefas envolvendo consciéncia fonoldgica abordavam segmentagéo de
elementos da fala, com exercicios que envolviam rimas, aliteragdes, consciéncia de silabas
e fonemas, em grau crescente de dificuldade (cf. Capovilla & Capovilla, 2000a). Os

processos perceptuais auditivos foram trabalhados atraves da memorizagdo de frases,
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vocabulos e digitos. Treinava-se o0 sujeito a discriminar, analisar, sintetizar e perceber o
ritmo desses elementos. Os autores observaram melhoras significativas na manipulagdo
dos segmentos da fala e na aprendizagem da leitura do adulto tratado, concluindo que
leitura e consciéncia fonologica podem ser treinadas conjuntamente.

Maluf e Barreira (1997) elaboraram um instrumento para verificar o nivel de
consciéncia fonoldgica, leitura e escrita entre 55 criangas pré-escolares de 4 a 6 anos de
idade. Os participantes foram divididos em trés grupos para andlise dos resultados
conforme suas idades (4 anos, 5 anos e 6 anos). Os resultados demonstraram niveis
crescentes de consciéncia fonoldgica e linguagem escrita correlacionados positivamente
com o aumento da faixa etaria dos participantes e independentes do sexo dos mesmos. As
tarefas do instrumento pontuavam as criancas quanto a suas avaliacbes em relagéo
aspectos semanticos e fonoldgicos de palavras, sentencas e figuras (de objetos
isoladamente ou de eventos). Avaliagdes dos participantes voltadas para aspectos
semanticos eram denominadas como pertencentes ao realismo nominal (RN). Verificou-se
que com o0 aumento da idade as respostas que denotavam o realismo nominal diminuiam.
O mesmo ocorreu nas tarefas que avaliaram a andlise fonologica (silabica ou fonémica).
As crian¢as mais novas apresentavam uma maior tendéncia a realizar analises silabicas do
que analises fonémicas, além de melhores desempenhos em tarefas de escrever. As autoras
sugerem que a consciéncia fonoldgica, a leitura e a escrita se desenvolvem
concomitantemente.

Matos (2004) replicou o estudo de Maluf e Barrera (1997) avaliando os niveis de
consciéncia fonoldgica e linguagem escrita em 16 das 74 criangas que participaram, em
2003, da pesquisa que utilizou 0 MemoLab_LEITURA (Carvalho, 2008). Os participantes
da pesquisa de Matos (2004) foram divididos em dois grupos, leitores e nao-leitores, cada
um com oito criangas. Os primeiros pertenciam ao grupo que apresentou acerto superior a
70% de palavras ndo-treinadas, enquanto que o segundo foi constituido de criancas que
alcangaram indices inferiores a 30% na leitura das mesmas palavras.

Os resultados indicaram que o0 grupo de leitores apresentou medias
significativamente mais elevadas de consciéncia e linguagem escrita em relagdo ao grupo
ndo-leitores (teste Mann-Whitney, p < 0,01). O grupo de leitores ndo demonstrou
dificuldades em acertar questdes que exigiam respostas baseadas em critérios fonologicos.

Para essas questdes, o0 grupo de ndo-leitores centrou suas respostas em critérios semanticos
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(realismo nominal). A autora enfatiza a importancia de atividades pedagdgicas que visem o
desenvolvimento da capacidade de percep¢do dos segmentos da fala entre individuos que
apresentem dificuldades no processo de alfabetizacdo como forma de facilitar a aquisigéo
de leitura, sugerindo que alfabetizacao e treino fonoldgico podem acontecer paralelamente.

Capovilla e Capovilla (2002) sustentam que atividades sistematicas e explicitas
envolvendo o treino da consciéncia fonolégica podem facilitar o processo de alfabetizagéo.
Estas atividades, contudo, podem ocorrer antes ou durante o processo. Navas (1997)
destaca o treino da consciéncia fonologica como carater preventivo na fase pré-escolar
quanto a futuras dificuldades de aquisicdo de leitura. Contudo, esta caracteristica ndo se
contraple a propriedade da instrugdo alfabética como facilitadora do aprimoramento da
consciéncia fonoldgica (Capellini & Ciasca, 2000).

O treinamento de consciéncia fonoldgica e rotas mentais

Bernardino Janior, Freitas, de Souza, Maranhe e Bandini (2006) realizaram um
estudo com quatro estudantes que apresentavam dificuldades no processo de alfabetizacéo,
todos com nove anos de idade. As criancgas frequentavam a escola regular, mas nao sabiam
ler. Elas eram participantes de um programa suplementar para ensino de leitura, onde o
acompanhamento era individualizado. Contudo, o programa individualizado ndo estava
surtindo efeito em relacdo a emergéncia de leitura generalizada. Todos os participantes
apresentaram baixos escores em habilidades fonolégicas ao serem submetidos a uma Prova
de Consciéncia Fonolégica — PCF (Capovilla & Capovilla, 1998).

As criangas, durante quatro semestres, foram expostas a uma programagao adaptada
de Capovilla (1999), enquanto continuavam participando das atividades de ensino
suplementar individualizado de leitura. O ensino das habilidades de consciéncia fonoldgica
era desenvolvido coletivamente, no entanto, as avaliagdes eram individuais. O Programa
de Consciéncia Fonoldgica era dividido nos Mddulos 1 e 2. O primeiro era constituido de
atividades para dez tipos de habilidades: 1) Rima, 2) Aliteracdo, 3) Segmentacdo Silabica,
4) Sintese Silabica, 5) Manipulacdo Silabica, 6) Transposicdo Silabica, 7) Segmentacéo
Fonémica, 8) Sintese Fonémica, 9) Manipulacdo Fonémica e 10) Transposi¢cdo Fonémica,

apresentadas nessa sequéncia. O Mddulo 2 trabalhava essas atividades em ordenamento
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alternado, tratando também a nomeacdo de letras e os conceitos de inicio e fim de uma
sequéncia de sons, figuras ou objetos.

Os resultados demonstraram que 0s avangos das criancas na leitura e escrita
ocorreram logo apos a introducdo do ensino das habilidades de consciéncia fonolédgica. O
baixo repertdrio de entrada sobre habilidades fonoldgicas fortalece os argumentos sobre a
relacdo entre consciéncia fonoldgica e aquisi¢cdo de leitura. Os autores, baseados tanto em
seus dados como em dados da literatura, sustentam que o déficit da consciéncia fonémica,
em especial, € um dos principais responsaveis pelas dificuldades que muitas criangas
apresentam em fases iniciais de alfabetizacéo.

Um dos componentes da consciéncia fonologica é a consciéncia fonémica,
caracterizada pela percepcdo de que as palavras sdo constituidas de fonemas. Ser
fonologicamente consciente significa manipular os sons através da supressdo, adi¢do ou
substituicdo de silabas ou fonemas. Por exemplo, uma pessoa com consciéncia fonémica
deve ser capaz de perceber que apenas um fonema difere nas palavras GATO e PATO.
Deve ser capaz, ainda, de subtrair o fonema inicial de uma dessas palavras para formar a
palavra ATO. A manipulacdo das silabas caracteriza a consciéncia silabica, enquanto que a
manipulacdo dos fonemas, a consciéncia fonémica. Essas “consciéncias” sdo componentes
da consciéncia fonoldgica, sendo a consciéncia fonémica um componente mais complexo
da consciéncia fonoldgica, dificil de ser adquirido por parte significativa das criancas em
idade escolar (Bradley & Bryant, 1983).

Bernadino Janior et al. (2006) destacam o desempenho de dois participantes da
pesquisa, Davi e Lena. Enquanto os dois realizavam tarefas apenas no programa
individualizado suplementar de leitura, ambos aprendiam as palavras explicitamente
ensinadas, contudo, ndo apresentavam retencdo nem leitura recombinativa. Os
desempenhos dessas criangas sugeriam que as mesmas tratavam a palavra inteira como o
estimulo discriminativo, o que dificulta o controle por unidades menores componentes da
palavra. O treino de consciéncia fonologica permitiu, gradualmente, o dominio da leitura e
escrita das palavras e a emergéncia da leitura e escrita generalizadas.

Para Bryant e Goswami (1987), o inicio da leitura depende da compreensdo das
estruturas internas da palavra. Os autores enfatizam a eficiéncia da instrucdo explicita
sobre as habilidades fonologicas nesse processo de aprendizagem. O ensino das relagdes

letra-som parece fortalecer a consciéncia fonologica e a consciéncia fonémica, em
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particular. Segundo Snider (1995), as instrucdes devem obedecer a uma crescente
complexidade. As atividades mais simples envolvem somente rimas. Tarefas contendo
combinacdo e segmentacdo de partes iniciais das palavras apresentam uma complexidade
maior e devem ser introduzidas juntamente com novas tarefas de rima e outras aliteracGes.
Por fim, deve se trabalhar a adicdo, subtracdo e identificacdo primeiramente de silabas e
depois de fonemas. As atividades podem envolver bonecos que, por exemplo, “falem”
lentamente para modelarem a segmentacdo da fala.

Vérios sdo o0s procedimentos propostos nas inUmeras pesquisas que visam 0O
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica. No Brasil, os procedimentos sugeridos por
Capovilla e Capovilla ttm ganhado destaque tanto no campo académico quanto nas areas
de intervencdo pedagdgica. Dentre as atividades terapéuticas realizadas no estudo de Jorge
et al. (2006 — citado anteriormente), integrou a intervencdo a aplicacdo do método fonico
proposto por Capovilla e Capovilla (2002). Tal método envolve, segundo seus autores,
varias atividades que visam o desenvolvimento de habilidades semanticas, sintéticas,
fonoldgicas e metafonoldgicas. Apresentadas em grau crescente de complexidade, as
atividades buscam atingir trés competéncias consideradas essenciais para um leitor
eficiente: “consciéncia fonoldgica, conhecimento das correspondéncias grafofonémicas, e
producao e interpretacao de textos” (p. 88).

Seguindo a literatura da area, o conceito de consciéncia fonol6gica no método
fonico é definido como habilidade de manipular e discriminar os segmentos da fala. As
atividades propostas voltadas para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica podem ser
sintetizadas da seguinte maneira, obedecendo a ordem de apresentacdo, a qual segue uma
suposta hierarquizacdo de complexidade:

1) Consciéncia de palavras: segmentacdo de sentencas em palavras,
espacamento entre palavras nas frases, contagem de palavras e substituicdo de
palavras por outras palavras ou pseudopalavras;

2) Atividades de rima: exercicios orais e com figuras de palavras que rimam,
complementacdo de palavras escritas que rimam e representagdo de sons das
palavras através de formas geométricas em palavras e pseudopalavras;

3) Atividades de aliteracdo: exercicios orais e com figuras de palavras que
aliteram, complementacéo de palavras escritas que aliteram e representacéo de sons

das palavras através de formas geométricas em palavras e pseudopalavras;
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4) Atividades de rima e aliteracdo: escolha de figuras cujos nomes rimam ou
aliteram com o modelo;

5) Consciéncia silabica: marcacgdo de silabas em cang¢des, contagem de silabas
em palavras (nomes préprios ou nomes de figuras), classificacdo de figuras
conforme numero de silabas, adicdo e subtracdo de silabas e troca de localizacédo de
silabas nas palavras;

6) Consciéncia fonémica: identificacdo de fonemas iniciais das palavras,
sintese de fonemas, correcBes de trocas fonémicas, substituicdo de vogais em
palavras, identificacdo dos sons dos fonemas nas palavras, adi¢do, subtracdo e
substituicdo de fonemas e contagem de fonemas;

As atividades destinadas ao desenvolvimento do conhecimento das
correspondéncias grafofonémicas sdo resumidas a seguir, também obedecendo a ordem de
apresentacao:

1) Introducdo de vogais: identificacdo de palavras que iniciam com
determinada vogal, identificagio de uma vogal em diversas palavras,
complementacdo das vogais de palavras, pequenos poemas sobre a vogal em
questao;

2) Introducdo do encontro vocalico AO: identificacdo de palavras e figuras
que terminem com AO, complementagéo de palavras;

3) Introducdo de consoantes: identificacdo de palavras que iniciam com
determinada consoante, identificacdo de uma consoante em diversas palavras,
complementacdo das consoantes de palavras;

3.1) Consoantes prolongaveis, com som regular (apenas um som) e de facil

pronuncia: F, J, M, N, V e Z;

3.2) Consoantes prolongaveis, com som irregular (mais de um som) e de facil

pronuncia: L, S, Re X;

3.3) Consoantes de dificil pronancia isolada: B, C, P, D, T, Ge Q;

3.4) Consoantes sem som ou ndo utilizadas no portugués: H, K, WeY;

3.5) Digrafos: CH, NH, LH, RR, SS, GU e QU;

3.6) Sons irregulares das letras: C, G, R, S, L, M e X.
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S0 propostas também uma variedade de atividades envolvendo a producdo e
interpretacdo de textos, as quais ndo serdo abordadas aqui por ndo fazerem parte dos
objetivos do presente trabalho. Em seu livro “Alfabetizacdo: Método Fonico”, Capovilla e
Capovilla (2002) sugerem atividades diversificadas e enfatizam o ludico. Esta
multiplicidade de a¢cdes nas quais 0s educadores podem se apoiar para realizar as praticas
do dia-a-dia parece constituir um dos ingredientes que garantem o sucesso do livro e do
método. Os procedimentos didaticos recomendados sdo amplos quanto a variabilidade de
materiais empregados, 0 que pode aumentar a atratividade para as criancas, gerando e
alternando aspectos reforcadores no desenvolvimento das tarefas propostas.

As tarefas que visam o desenvolvimento de consciéncia fonoldgica, de
conhecimento das correspondéncias grafofonémicas e de producdo e interpretacdo de
textos sdo apresentados intercaladamente no Método Fénico de Capovilla e Capovilla
(2002), sendo a producéo e interpretacdo de textos introduzidas na parte final do programa.
A justificativa para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e das correspondéncias
grafofonémicas estd relacionada ao processamento de informacdes. A consciéncia
fonoldgica e a correspondéncia grafofonémica sdo apresentadas primeiramente por estarem
relacionadas a processamentos mais basicos da leitura enquanto que a interpretacdo de
textos envolveria outros processos cognitivos mais complexos. Esses processamentos mais
basicos podem acontecer por diferentes rotas, que diferem quanto ao modo de tratamento
da informacao.

Por exemplo, em situacdes de reconhecimento de palavras faladas ou impressas a
mente utilizar-se-ia de rotas para execucdo de acbes posteriores como prondncia ou
compreensdo. A Teoria da Ativacdo Continua, por exemplo, entende que 0 acesso ao
Iéxico mental permite a compreensdo répida e eficiente das palavras. O promissor
reconhecimento ocorre pelas relagdes morfoldgicas e fonologicas existentes entre estimulo
e representacdo mental®. Segundo a Teoria, uma palavra lida ou ouvida ativa as milhares
de representagcdes mentais de palavras desativadas na mente. A ativagdo multipla acontece
devido a semelhanca fonoldgica (Allopenna, Magnuson & Tanenhaus, 1998).

Capovilla e Capovilla (2000a) sustentam que a memdria fonoldgica de trabalho, o

acesso ao léxico mental e a consciéncia fonologica sdo integrantes das habilidades de

® Skinner (1968) critica essa posicdo, a de utilizacdo de uma cépia mental do ambiente. Comentarios a
respeito da posi¢do de Skinner e uma analise conceitual sobre a concepgdo mentalista de consciéncia
fonolodgica encontram-se na secgao seguinte.
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processamento fonoldgico. A propria consciéncia fonoldgica € concebida como
“consciéncia” da segmentacdo da fala e como habilidade de manipulagdo de seus
segmentos até o nivel dos fonemas (Cunningham, 1990; Morais, 1995).

De acordo com Capovilla e Capovilla (2000b), a identificacdo das palavras escritas
¢ realizada pela crianca em fase inicial de aprendizagem de leitura através de trés
estratégias: a logografica, a fonologica e a lexical. Na primeira, a identificagdo da palavra
depende do contexto, das cores e da forma do texto. Por exemplo, a identificagcdo de
rotulos de produtos ou logomarcas de empresas. Se as letras, nesses casos, forem trocadas
a crianca ndo percebe o erro, pois a forma global é o aspecto mais relevante. Na estratégia
fonoldgica, existe a conversdo das letras em fonemas através da decodificacdo fonoldgica.
N&o ha, contudo, a compreensdo obrigatdria do que se estd lendo. Neste tipo de estratégia,
o leitor utiliza a chamada rota fonolégica, um procedimento indireto para se ter acesso a
pronuncia. Esta rota permite a identificacdo de palavras ndo-familiares. O percurso da
informagdo passa por diversos sistemas que, descritos aqui de forma breve, convertem o
estimulo visual inicial em informacGes a serem processadas. Caso a palavra ndo seja
reconhecida, ela seguira a seguinte rota: segmentacdo ortografica, conversdo em
segmentos fonoldgicos que serdo, posteriormente, sintetizados, para finalmente, ativarem o
Iéxico mental auditivo.

Caso o leitor ndo encontre a palavra no seu Iéxico mental semantico, pode ocorrer a
prondncia sem compreensdo. Ja na estratégia direta para se ter acesso a pronuncia e
também ao significado, utiliza-se a rota lexical, onde alguns desses sistemas descritos
acima ndo sdo percorridos, pois a palavra é reconhecida, ndo sendo necessarias a
segmentacdo ortografica, conversdo e sintese fonoldgicas (cf. Capovilla & Capovilla,
2000b).

Repertorios discriminativos, conhecimento, consciéncia, habilidades, rotas e outros
caminhos

Do ponto de vista da Analise do Comportamento, conhecer algo significa possuir
um repertério discriminativo diante de determinado conjunto de estimulos. O
conhecimento que se possui de mundo e de si proprio é, em grande parte, estabelecido pela

comunidade verbal (Skinner, 1953, 1969). Discriminar corresponde a um processo de
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reforcamento diferencial, onde uma resposta torna-se mais provavel na presenca de um
estimulo especifico (Catania, 1999; Skinner, 1993). Ou seja, um individuo emite um
comportamento diante de estimulos discriminativos por saber (possuir conhecimento) que
recebera um reforco.

Os processos presentes na aprendizagem discriminativa envolvem a diferenciacéo
dos diversos estimulos. Neste sentido, partes do ambiente somente integram um fenémeno
comportamental quando passam a controlar, de forma diferencial, as respostas do
organismo. A descricdo do fenémeno comportamental ndo se concentra em estimulos
particulares, mas lida com o fendmeno enquanto relacdo. Por exemplo, a descricdo
comportamental do que ¢ denominado “dor” deve identificar a relagdo entre estimulo
(doloroso) e resposta envolvidos no fendmeno. O estimulo doloroso ndo € a mesma coisa
que a “experiéncia de dor”. Nao se constitui nem mesmo enquanto estimulo se nao se
observar a relacdo (Skinner, 1969).

Skinner (1968) critica as teorias mentalistas ao basearem modelos teoricos do
funcionamento de partes do organismo para explicar comportamentos. Nessa perspectiva,
0 ambiente € reproduzido mentalmente e esta cdpia (armazenada na memoria) € utilizada
pelo organismo, através de processos cognitivos, para efetivar as acGes. Esse modo de
explicar os comportamentos ¢ denominado por Skinner como “Teoria da Copia”.

O modelo explicativo da Consciéncia Fonoldgica pode ser encaixado neste tipo de
explanacdo mentalista. Para Capovilla e Capovilla (2000a), memoria fonoldgica de
trabalho, o acesso ao léxico mental e a consciéncia fonoldgica sdo habilidades de
processamento fonoldgico. Comportamentos, como o de pronlncia, sdo subordinados a
uma série de processos mentais que passam por rotas, realizam comparacdes e decidem a
utilizacdo de estratégias (cf. Allopenna, Magnuson & Tanenhaus, 1998; Capovilla e
Capovilla, 2000a; Cunningham, 1990; Morais, 1995).

Nesse contexto tedrico, pode-se indagar como o sistema acima descrito converte 0s
estimulos que se encontram no ambiente, e sdo captados pelos 6rgdos sensoriais, em
informagdes cognitivas. A neurofisiologia j& demonstrou como os estimulos ambientais
sdo percebidos pelos 6rgdos sensoriais, transduzidos em informagdes nervosas atravées da
ativacdo de potenciais de acdo dos neurdnios receptores e conduzidos aos centros de

processamento do sistema nervoso (para mais detalhes consultar Guyton, 2002). Contudo,
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ainda se observa uma lacuna em se explicar como o0s processos neurofisioldgicos
transformam-se em processos cognitivos.

Ryle (1949) contra-argumenta as abordagens mentalistas apontando 0s erros
conceituais advindos, principalmente, de usos da linguagem na analise de determinados
fendmenos. A linguagem a que o filésofo se refere é a ordinaria (coloquial), a qual é
assumida por tedricos e epistemologos para explicacdo de diversos eventos que envolvem
a mente. O problema reside na utilizagdo de termos advindos da linguagem coloquial para
realizacdo de andlises filosoficas e cientificas. Os conceitos da linguagem ordinaria sao
adequados para as funcbes que desempenham no cotidiano. Contudo, filésofos e cientistas
baseiam suas argumentacdes nesses termos sem atentar para a logica sofisticada de alguns
deles, como por exemplo os conceitos mentais. Segundo Ryle (1949), isso tem como
consequéncia interpretacGes teoricas equivocadas, as quais sdo provenientes desses
problemas conceituais.

Ao longo dos anos, a cultura produziu dois vocabularios para tratar determinados
fendmenos, um “fisico” e outro “mental”. Os dois referem-se aos mesmos fatos, no
entanto, seu emprego errdbneo leva a crenca de diferentes mundos, distintos e
substancialmente incompativeis. A tradicdo intelectualista atribui excessiva relevancia
epistemoldgica a um tipo de saber, aquele que envolve uma forma de conhecimento
tedrico e proposicional. Sua construcdo baseia-se na elaboracdo de relagBes inferenciais.
Este aspecto das doutrinas dominantes, segundo Ryle (1949), conduzem a erros de
categorizacdo e consequentes erros de analise sobre, por exemplo, habilidades adquiridas
através da incorporacdo de outra forma de saber, 0 saber pratico e nao proposicional.

As capacidades e incapacidades de alguém estdo relacionadas ao que Ryle (1949)
denomina de saber como. Ou seja, atos inteligentes (ou estupidos) estdo relacionados ao
bom desempenho de tarefas (ou ao desempenho insatisfatério das mesmas). Saber como se
remete a execucdo bem sucedida de uma operagdo, seja ela andar a cavalo, comprar um
veiculo, trocar um pneu, escrever um livro ou resolver um problema de matematica.
Segundo o autor, um dos grandes problemas das doutrinas intelectualistas reside na
afirmacdo que tais acOes inteligentes, para ocorrerem, necessitam de uma teorizagdo
prévia, antecedente. Assim, qualquer acéo, para ser considerada inteligente, deveria ter

uma avaliagéo intelectual, um planejamento ou teorizacéo anterior.
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Ao se criar uma instancia mental (de natureza misteriosamente ndo fisica), as
doutrinas intelectualistas instituem uma entidade fantasmagdrica que decide sobre as
acdes. No entanto, as decisGes sobre que caminhos tomar também sdo acles, e podem ser
inteligentes ou ndo no sentido de obterem sucesso ou fracasso em suas empreitadas. O
problema de uma acao deciséria antecedente a outras acdes € a regressdo ao infinito, pois
se o “fantasma da maquina” decide pelo individuo, quem decidird pelo fantasma? O
equivoco da “fabula intelectualista...” é “... tentar assimilar o saber COmo ao saber que,
argumentando que a acdo inteligente envolve a observancia de regras ou aplicacdo de
critérios” (Ryle, 1949, p. 28). Ryle (1949) ndo nega o planejamento de agdes, mas
argumenta que nem todos os atos humanos séo executados com tal precedente.

A conceituagdo da “consciéncia fonoldgica” abrange em seu significado tanto as
habilidades de segmentar e manipular partes das palavras quanto os conhecimentos que 0
individuo tem sobre os aspectos segmentados da lingua oral e os conhecimentos das regras
da correspondéncia grafofonémica (cf. Bradley & Bryant, 1983; Bryant & Goswami, 1987;
Byrne, 1996; Capovilla e Capovilla 1998, 2000a, 2000b, 2002, Snider, 1995, Stanovich,
Cunningham e Cramer, 1984; Wagner & Torgesen, 1987). Os tedricos de abordagem
cognitivista propem em seus modelos explicativos que os conhecimentos sobre a
segmentacdo da fala possibilitam analises mentais extremamente rapidas e eficientes, as
quais permitem tomadas de decisdes sobre como executar pronincias corretas diante de
uma palavra impressa.

O erro logico apontado por Ryle (1949) neste tipo de consideracéo reside no fato de
gue 0 processo cognitivo antecedente a acdo conduz a uma regressdo ao infinito. Se o
sistema (cognitivo) deve decidir qual rota utilizara diante de uma palavra impressa, a
pergunta € “quem ¢ que decide pelo sistema qual regra utilizar?”. No caso da consciéncia
fonoldgica, as habilidades de segmentacdo, manipulagéo e identificacdo das palavras estdo
relacionadas ao que Ryle (1949) denomina de saber como (saber pratico e nao
proposicional), enquanto que o conhecimento sobre esses aspectos da linguagem oral e
escrita relacionam-se ao saber que (tedrico e proposicional). A tentativa de assimilagédo
destes dois tipos de conhecimentos condicionando o primeiro, saber como, a uma
submissdo obrigatoria ao segundo, saber que, compromete todas as explanagdes

posteriores.
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Uma andlise sobre uma atividade presente no Método Fonico de Capovilla e
Capovilla (2002) ilustra bem o contraste entre o saber como e 0 saber que. Na tarefa, a
crianga deve realizar corre¢Oes sobre trocas fonémicas tais como corrigir a seguinte frase:
“O coelho come cePoura e seu pélo é Franguinho.”. Em uma situagdo como essa, a
necessidade de instruces € minima, o repertorio basico para identificar a distorcdo entre a
prondncia correta e a incorreta provavelmente ja faz parte do comportamento do falante.
Assim, é provavel que o participante tenha éxito na maioria das corre¢cfes a serem
efetuadas (saber como). Contudo, é possivel que esta crianca sinta dificuldades em
transmitir a logica do “jogo” quando pretenda ensinar a brincadeira a alguém ou a teorizar
sobre a segmentacdo da fala em fonemas. A teorizacdo (saber que) também é dependente
da pratica. E quando um individuo, ao agir, tem um relativo dominio sobre o conhecimento
teorico de sua pratica (saber que) e dominio sobre a propria pratica em si (saber como) néo
estd, necessariamente, a fazer duas coisas, mas somente uma. Uma acao pode ser realizada
distraidamente ou a se pensar no que se esta a fazer, mas em ambos o0s casos se verifica um
“UNICO” processo, feito de um modo ou de outro. No caso de se fazer algo pensando no
gue se esta fazendo, o modo pode ser considerado diferente, mas ndo implica em um
antecedente diferente.

Outro ponto da abordagem cognitiva que pode ser criticado aproveitando-se a
analise de Ryle (1949) refere-se ao erro de categorizacdo inerente a confusdo dos saberes
acima citados. Quando se afirma que o individuo pode ler porque possui consciéncia
fonol6gica comete-se um erro de categoria quanto a caracteristica do termo. O termo
consciéncia caracteriza-se pela sua dimensdo disposicional, assemelhando-se ao conceito
de inteligéncia (cf. Oliveira, Oliveira-Castro, Simonassi e Vieira, 2002; Oliveira e
Oliveira-Castro, 2003; Oliveira-Castro e Oliveira-Castro, 2001; Ryle, 1949). No entanto, 0
sentido empregado pelos tedricos cognitivistas ao termo da-lhe status de uma ocorréncia.
Dai a necessidade de se preencher esse vazio, entre 0 estimulo apresentado e a agdo
correspondente, abastecendo-o de processos cognitivos inferenciados.

Quando se diz, na linguagem coloquial, que uma acdo é executada com consciéncia
procura-se descrever um modo caracteristico de se realizar algo se prestando atencdo ao
que se esta fazendo, compreendendo-se o que se faz, em vigilia (a0 contrario de uma
pessoa entorpecida ou desmaiada) e/ou com conhecimento de suas sensacgdes e expressoes

(ao contrério da ndo percepcdo de alguma estimulacdo corporal ou expressdes produzidas
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— franzir a testa, por exemplo). O sentido dado pelo locutor as palavras “consciente” e
“consciéncia” depende do contexto a qual elas se referem. E essa caracteristica do termo
que Ryle (1949) define como ‘“disposicional aberta”, pois se procura descrever um
conjunto de relacdes e ndo determinadas ocorréncias. Ler, soletrar, escrever sdo verbos que
exprimem ocorréncias, enquanto que inteligéncia, consciéncia (entre outros termos
mentais) sdo conceitos que definem disposi¢des. Identificar que uma crianga possui
consciéncia fonoldgica ndo implica afirmar que nesse exato momento ela esta a se ocupar
dos sons das letras, mas que possui uma disposicdo para, diante de uma palavra impressa,
I&-la, dividi-la em silabas ou identificar seus fonemas constituintes. O termo consciéncia
(ou o termo consciéncia fonolégica) ndo descreve uma ocorréncia em si, mas uma
disposi¢do para algo. Contudo, tedricos cognitivos classificam-na como ocorréncia e, para
tal, descrevem como a informacéo percorre diversas rotas dessa consciéncia ao se homear
uma palavra impressa, por exemplo.

Termos do tipo disposicional descrevem um conjunto indeterminéavel de relagdes
entre eventos e ndo uma ocorréncia especifica, seja ela fisica ou mental (caso se queira
distinguir essas dimensdes), comportamental ou cognitiva (Oliveira & Oliveira-Castro,
2003; Oliveira-Castro & Oliveira-Castro, 2001; Ryle, 1949). O erro conceitual gerado por
se assumir a consciéncia como uma ocorréncia interna conduz a assimilagdo, em um
mesmo conceito, do saber como ao saber que.

Nas propostas de treino de consciéncia fonoldgica as habilidades devem ser
treinadas, mas também se destaca a necessidade instrucdes explicativas sobre a estrutura
das linguas falada e escrita. Ou seja, privilegia-se o saber como e o saber que. Contudo, a
postura epistemoldgica da abordagem cognitivista insiste na dependéncia antecedente de
um saber pelo outro. Esse talvez seja o principal motivo de se enfatizar a instrugéo, pois se
presume gue é o conhecimento tedrico (saber que) o garantidor do processo cognitivo bem
sucedido.

Nos métodos fonoldgicos, as chamadas “consciéncias” da consciéncia fonoldgica
(consciéncia de palavras, consciéncia silabica, consciéncia fonémica) que se procuram
ensinar podem ser interpretadas como habilidades especificas que tratam diferentes
relacfes discriminativas. As estratégias logograficas e fonoldgicas supostamente utilizadas
pela crianca referem-se & unidade de controle sob o comportamento de leitura, seja ela a

palavra inteira (aspecto logogréafico) ou partes menores da mesma (aspecto fonoldgico ou
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silabico). Capovilla e Capovilla (2002) argumentam que a chamada estratégia lexical, onde
o leitor presumidamente utiliza a rota direta para o processamento da informagao, permite
a pronancia com compreensdo e com menor tempo de laténcia diante da apresentacdo da
palavra. No entanto, esse modelo pode ser interpretado, do ponto de vista comportamental,
como um repertorio ja adquirido e bem estabelecido, o que explica o melhor desempenho
do leitor iniciante.

Para a abordagem cognitiva, as rotas fonoldgica e lexical (indireta e direta,
respectivamente) dardo acesso ao léxico mental, “... uma espécie de diciondrio mental
ilustrado e multimidia que permite compreender o que esta escrito” (Capovilla &
Capovilla, 2002, p. 77). Segundo o paradigma da equivaléncia de estimulos, os
significados das palavras encontram-se na rede de relacdes estabelecidas entre estimulos
equivalentes, podendo ser eles objetos ou eventos, suas respectivas palavras faladas,
palavras impressas, figuras representativas e especificas funcdes. Estes estimulos formam
classes funcionais que permitem ao individuo sua utilizacdo nas mais diversas situacdes.

Ao que tudo indica, a dificuldade dos teoricos cognitivistas em definir claramente
determinadas instancias mentais encontra-se, entre outras, na tentativa de se criar entidades
inexistentes para fundamentar os seus construtos. O problema de se tentar edificar o
“castelo cognitivo”, de qualidade distinta dos fendmenos fisicos e naturais, esbarra no
embaragoso dilema de se retirar “tijolos de uma olaria hipotética”. As rotas cognitivas,
extremamente extensas e velozes, os sofisticados dicionérios ilustrados e multimidias, as
milhares de ativacfes que ocorrem em milissegundos e os loopings informacionais que
giram e retornam elementos processados e reprocessados sdo partes desse arcabouco
ficticio construido para dar base a teoria, a qual se ap6ia em fatos, mas procura explica-los
dentro de uma geografia l6gica incompativel. As proposi¢cdes mentalistas, como a
consciéncia fonoldgica, por exemplo, coadunam com o mito da existéncia de mundos
paralelos e divergentes, o0 mundo fisico e 0 mundo mental. Toda a confusdo conceitual
posterior reside neste principio.

Contudo, outros caminhos explicativos podem ser tracados para lidar com
fendmenos complexos como é o caso da aquisicdo de leitura. Dentro da perspectiva
comportamental, entende-se que as atividades que envolvam a discriminacdo de sons
componentes das palavras e o consequente controle destas partes da fala sobre as respostas

das criancas em situacdo de leitura requerem a exposicdo a tais contingéncias. Nesse
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sentido, diversas situacfes abarcam esse tipo de relacdo entre sons (estimulos)
componentes e respostas relacionadas a eles. Atividades planejadas, além de um grande
namero de brincadeiras e jogos, podem envolver a discriminagdo de aspectos sonoros da
fala tanto na escola, quanto em ambientes pré-escolares, como o familiar (de Rose, 2005).
Nas propostas pedagdgicas baseadas em procedimentos fonologicos, como o
Método Fonico de Capovilla e Capovilla (2002), em parte, é a recomendacdo de
treinamento de habilidades que possibilitem a discriminagdo de caracteristicas
segmentadas da lingua falada, procurando estabelecer o controle de aspectos fonoldgicos
sobre o repertorio de leitura do aprendiz, o qual esta por se instituir. Destaca-se, também, o
treino de correspondéncias grafofonémicas, possibilitando principalmente a discriminacéo
das letras em diferentes palavras, em diferentes contextos e com diferentes grafias
(maiusculas, minusculas, cursiva). Esses treinos sdo denominados, daqui em diante, de
habilidades fonoldgicas e de relacbes grafofonémicas, termos mais adequados para uma
analise comportamental. No Método Fonico (Capovilla & Capovilla, 2002), a proposta é
que as atividades de tais treinos ocorram concomitantemente, porém eles foram separados

para se verificar seus efeitos sobre um programa de ensino de leitura.

Objetivos

Objetivo Geral

- Contribuir para a compreensdo das relacdes entre comportamento precorrente

auxiliar, aquisicdo de leitura e habilidades fonologicas.

Obijetivos Especificos

1 - Verificar a aplicabilidade do software MemoLab_LEITURA 2.0 na investigacéo

do comportamento precorrente auxiliar em condi¢6es do ensino de leitura;
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2 - Replicar o estudo de de Rose et al. (1996), adequando-o para mensuracdo do
comportamento precorrente auxiliar;

3 - Verificar a emergéncia de leitura recombinativa e quais as contingéncias a
favoreceram;

4 - Verificar a ocorréncia e diminuicdo da duracdo do comportamento precorrente
auxiliar em diferentes tarefas de um programa de ensino voltado para aquisicao de leitura.

5 - Averiguar a influéncia dos treinos de habilidades fonoldgicas e/ou de relagdes
grafofonémicas sobre a duracdo do comportamento precorrente auxiliar;

6 - Averiguar a influéncia dos treinos de habilidades fonoldgicas e/ou de relacbes
grafofonémicas sobre os tempos de laténcia e de resposta;

7 - Comparar o desempenho de criangas que participaram ou ndo de um programa

suplementar de treino de leitura, de habilidades fonoldgicas ou de relaces grafofonémicas.
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METODO

A presente pesquisa, inicialmente intitulada “Aquisicdo de leitura e habilidade
fonolégica sob o paradigma da equivaléncia de estimulos: A mensuracdo do
comportamento precorrente auxiliar como medida de aprendizagem” foi apresentada e
aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa do Centro Universitario do Norte (CEP —
UNINORTE) (ver Anexo 1). A investigacdo buscou contribuir para a compreensédo do
fendmeno da aquisicdo de leitura realizando dois estudos que procuraram investigar
varidveis relacionadas a aquisicdo de leitura. No primeiro estudo, 12 criancas foram
expostas a um programa suplementar de ensino de leitura baseado no paradigma da
equivaléncia de estimulos. Nos treinos realizados sempre havia a opg¢éo de consultar uma
Tela de Auxilio. Assim, também se procurou investigar a ocorréncia da resposta
precorrente auxiliar e qual a influéncia do treino de habilidades fonoldgicas ou do treino de
relacGes grafofonémicas na sua duracéo.

No Estudo 2 foram realizadas comparacGes entre os participantes do Estudo 1 e 26
criangas que ndo receberam o treino suplementar de ensino de leitura. Investigou-se a
concorréncia entre aspectos semanticos e fonoldgicos no controle do comportamento
diante de tarefas que exigiam discriminacdo fonoldgica. Os participantes também foram
comparados quanto ao comportamento textual e a habilidades fonol6gicas no inicio e no
final do ano letivo. Todos os participantes, tanto do Estudo 1 quanto do Estudo 2,

frequentavam o ensino regular em escolas publicas da cidade de Manaus.

Participantes

Participaram 38 criangas com faixa etaria entre seis e nove anos, quatorze do sexo
feminino. Todos os participantes frequentavam a escola regular e se encontravam em
processo de alfabetizacdo ou possuiam historico de fracasso escolar. Doze dessas criangas
realizaram o Estudo 1, sete pertencentes a uma instituigdo cuidadora e seis pertencentes a

uma turma do primeiro ano de alfabetizacdo de uma escola publica estadual. As outras 26
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criancas integravam a mesma classe de alfabetizacdo da escola estadual. As criancas foram

identificadas por nomes ficticios ou pela letra “P” ¢ um nimero.

Equipamentos

Foram utilizados seis computadores, quatro deles eram do tipo Pentium IlI, 500
MHz, 256 MB de RAM. Os outros dois computadores eram um AMD Sempron 2200, 1,5
GHz, 512 MB de RAM e um ATX 53606, 1,5 GHz, 1 GB de RAM DDR-2. Os seis
computadores possuiam teclado, mouse, caixas de som e eram equipados com o programa
MemoLab LEITURA 2.0 (Memolab). O software foi desenvolvido em linguagem Delphi
e as respostas dos participantes nas diversas tarefas envolvendo o programa foram
produzidas pelo clique do mouse. Todos os seis computadores tinham somente o sistema
operacional (Windows XP), o pacote Microsoft Office e o programa MemoLab_LEITURA
2.0. Esse tipo de configuracdo procurou evitar sobrecarga nos sistemas de algumas

maquinas, as quais eram bastante limitadas.

Locais

Os treinos e a coleta de dados ocorreram em trés locais. As duas instituicdes
possuiam laboratérios de informatica e os ofereceram para realizacdo da presente pesquisa.
Na Escola Estadual, somente o Laboratorio de Informatica foi utilizado para realizacdo das
atividades. Na Instituicdo Cuidadora, além do Laboratorio de Informatica, uma sala foi
também cedida para equipe de pesquisa. Os dois laboratorios e a sala possuiam
climatizacdo mediante uso de aparelhos de ar condicionado. A iluminagéo, tanto natural
quanto artificial, dos trés ambientes mostrou-se bastante adequada para a execucdo dos
treinos ali desenvolvidos. Todavia, os dois laboratdrios apresentavam problemas
relacionados a falta de isolamento acustico para atividades didaticas e/ou de pesquisa. Tais
problemas sdo descritos a seguir.

O Laboratério de Informatica da Escola Estadual foi identificado como Lab 01 e

media 7, 35 x 11,20 m. Nele, em quatro fileiras eram dispostos 19 (dezenove)
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computadores. Trés foram utilizados para coleta de dados. A Figura 4 mostra a disposi¢édo
das fileiras e os computadores utilizados. No lado direito (de quem entra) da porta de

acesso havia estantes com diversos livros didaticos.

Localizado na parte frontal da escola, este Laboratorio ficava a aproximadamente 20
(vinte) metros de uma avenida bastante movimentada. Ou seja, havia um intenso barulho
de tra&fego proximo a parede das estantes. A parede oposta ficava ao lado do pétio do
colégio. Na escola havia dois intervalos para lanche, um destinado as criangas da 1° até a
42 série e outro para os alunos entre 52 e 92 séries. Além do barulho natural de criancas e
adolescentes brincando no intervalo para recreacdo, aulas de educacdo fisica também eram
I& ministradas. Essas, muitas vezes, utilizavam o sistema de som da escola para execucao

de suas atividades.

Estantes
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Figura 4: Esquema ilustrativo do Laboratorio de Informatica da Escola
Estadual (Lab 01). Os computadores em negrito eram equipados com o
software MemoLab_LEITURA 2.0 e foram utilizados na pesquisa.

Outro local de treino e coleta de dados foi o Laboratorio de Informatica da
Instituicdo Cuidadora, medindo 2,90 x 4,80 m. Este ambiente foi identificado como Lab
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02. Duas bancadas, em paredes opostas, continham dez computadores. Trés deles foram
utilizados nesta pesquisa. A Figura 5 apresenta a configuracdo do Lab 02. Sua localizagéo
também apresentava problemas quanto a acustica: o refeitorio ficava em frente a porta de
acesso e tinha um grande volume de atendimento pela manha (café da manhd, lanche e
almoco) devido ao grande nimero de criancas’. A sala cedida pela Instituicio media 3,20 x

5,15 m e foi denominada de Sala 03.
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Figura 5: Esquema ilustrativo do Laboratério de Informatica da
Instituicdo Cuidadora (Lab 02). Os computadores em negrito eram
equipados com o software MemoLab LEITURA 2.0 e foram
utilizados na pesquisa.

Procedimento

Foram realizados dois estudos para atingir os objetivos do trabalho. Separou-se o
Estudo 1 em duas etapas, as quais consistiram no ensino de leitura através de um programa
extracurricular. Junto a aplicacdo deste programa foram realizados treinos diferenciados
para 0s grupos de participantes: de habilidades fonoldgicas ou de relacdes grafofonémicas.
O Estudo 2 comparou diversos desempenhos dos participantes do Estudo 1 com outras

criancas que ndo foram submetidas ao programa alternativo de leitura.

" O participante Jessé, uma crianca da comunidade que era atendida pela Instituicdo Cuidadora, tinha seu
desempenho bastante prejudicado pelo barulho de outras criancas fazendo refeicbes, perdendo a
concentragdo nas tarefas. Quando se queixava de fome, ele era liberado e retornava para a atividade apos a
refeicdo, mas seu rendimento nitidamente caia. Isso, inclusive, motivou a troca de horario das atividades de
seu subgrupo. Contudo, a medida foi pouco eficiente, pois a grande movimentagdo do refeitério continuou,
por vezes, a interferir no seu desempenho.
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ESTUDO 1

O Estudo 1, dividido em duas etapas, procurou verificar o efeito dos treinos de
discriminagdes condicionais e de composi¢do atraves de tarefas de composicao de palavras
e de emparelnamento ao modelo sobre o comportamento textual diante de palavras
impressas. As relacbes AC, BC, CB, BF ¢ CF foram treinadas ¢ a relagdes AC, CD e C’D
testadas. Os treinos e testes de discriminacdes condicionais fizeram parte do Programa de
Ensino de Leitura. Nos treinos foi utilizado o software MemoLab LEITURA 2.0, também
designado simplesmente como Memolab. Também foram treinadas as relacbes BD e CD
com trés palavras (cama, boca e mala), somente no inicio do procedimento, para formacéo
da linha de base inicial.

As relacbes AC, BC e CB foram treinadas através do procedimento de
emparelhamento ao modelo, sempre se utilizando dois estimulos de compara¢do. Em todas
as tentativas de treino o participante podia emitir o comportamento precorrente auxiliar
para visualizar a resposta correta. Nos Treinos BC e CB, realizados separadamente,
deveria haver a nomeacao do estimulo modelo (Treino BF/CF). Em caso de erro ou de ndo
se saber a nomeacdo, o participante deveria, obrigatoriamente, consultar a Tela de Auxilio
(emissdo do comportamento precorrente auxiliar) ® e nomear o estimulo ali presente, o
estimulo de auxilio (Treino BF/CF). Os Testes AC/C’D ocorreram em pré-testes com a
tarefa de emparelhamento ao modelo, enquanto que nos Testes CD/C’D as palavras
impressas foram apresentadas isoladamente.

Os participantes foram divididos em dois grupos que receberam treinos especificos
além dos treinos discriminativos. Os treinamentos especificos consistiram no Treino de
Habilidades Fonoldgicas (HF) ou de Relagbes Grafofonémicas (RG). Procurou-se
verificar a influéncia de tais treinos nos desempenhos nas atividades de discriminagdes

condicionais e de composi¢do e na emissao do comportamento de consulta.

® Inicialmente, pode parecer uma contradicéo teérico-metodolégica a obrigatoriedade de consulta em caso de
erro, pois 0 comportamento precorrente auxiliar caracteriza-se como nao requerido pelas contingéncias. No
entanto, em situacBes de aquisicdo de alguns comportamentos correntes as contingéncias programadas
podem exigir uma ocorréncia minima do precorrente. Mesmo assim, € possivel caracteriza-lo como
precorrente auxiliar, pois as respostas ndo requeridas ou requeridas minimamente, com o acimulo de treino,
podem diminuir ou parar de ocorrer sem interromper a resposta corrente (Oliveira-Castro, Coelho &
Oliveira-Castro, 1999; Oliveira-Castro, Faria, Dias & Coelho, 2002).
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Assim, o Estudo 1 procurou contemplar os Objetivos Especificos enumerados de 1 a
6 (ver pag. 45). As atividades do software, baseadas naquelas utilizadas no trabalho de de
Rose et al. (1996), foram realizadas em todo o estudo, o que permitiu a verificagdo da
aplicabilidade do programa de computador (Objetivo Especifico 1) e a
adequacao/replicacdo da pesquisa citada (Objetivo Especifico 2). Todos o0s treinos
realizados no Estudo 1 visaram, em Gltima instancia, o estabelecimento de contingéncias
que permitissem a emergéncia de leitura recombinativa, o que abrangeu o Objetivo
Especifico 3. O Objetivo 4 foi referido através do acompanhamento das medidas de Area
obtidas nos diferentes treinos de discriminacGes condicionais e de composicdo. A
descricio de como Area, Laténcia e Resposta foram influenciadas pelos treinos de
habilidades fonoldgicas e/ou de relagdes grafofonémicas abrangeram os Objetivos 4, 5 e 6,

respectivamente.

Participantes

Do Estudo 1 fizeram parte 12 criangas com faixa etaria entre seis e nove anos, sendo
cinco do sexo feminino. Todos os participantes, identificados neste trabalno com nomes
ficticios, estavam regularmente matriculados na rede publica de ensino e frequentavam
escolas da cidade de Manaus. Do ponto de vista socio-econdmico, todos pertenciam a
populacdo de baixa renda. Seis participantes possuiam histérico de fracasso escolar e 0s
outros seis encontravam-se no primeiro ano de alfabetizag&o.

Os seis participantes com fracasso escolar eram internos (criancas Orfas,
abandonadas ou com perda de guarda por ordem judicial) de uma Instituicdo Né&o-
Governamental Cuidadora e Promotora do Bem-Estar Social ou frequentavam a creche
dessa Instituicdo, a qual também atendia criancas da comunidade, recebendo-as em turnos
extraclasse. Os seis participantes que se encontravam no primeiro ano de alfabetizagéo
eram integrantes de uma mesma turma de uma Escola Estadual e foram identificados, tanto
pela professora da turma quanto pela professora que Ihes lecionou aula no ano anterior,
como criangas que apresentavam dificuldades na realizagdo das mais diversas tarefas

académicas.
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As criancas da Instituicdo Cuidadora (historico de fracasso escolar), Bart, Dani,
Jessé, Jodo, Sandra e Teti, estudavam no turno vespertino e realizavam as atividades de
pesquisa pela manh&. Os participantes matriculados na Escola Estadual (primeiro ano de
alfabetizacdo), Lane, Luis, Marc, Mila, Tuan e Vit, cursavam o0 turno matutino e eram
liberados, no horério de aula, para realizarem as atividades da pesquisa. Todos 0s
participantes foram submetidos a um teste de leitura de palavras apresentadas isoladamente
(Teste CD/C’D) e apresentaram 0,00% de acertos. A Tabela 1 mostra os integrantes de
cada grupo, além de sexo e idade no inicio do estudo. Procurando dividir-se em mesmo
nlmero os participantes em cada subgrupo de cada instituicdo, a distribuicdo das criancas

foi aleatéria.

Tabela 1: Distribuicdo dos participantes conforme grupo, subgrupo e a instituicdo a que
pertenciam. Informacdes sobre sexo e idade no inicio da pesquisa.

GRUPO SUBGRUPO/ INSTITUIQAO TOTAL

HF-a (Inst. Cuidadora) HF-b (Escola Estadual)

HE - Sandra’ (F) 8a 3m - Luis (M) 6a 8m 06
- Jodo (M) 9a 10m - Marc (M) 6a 1m Participantes
- Dani (F) 8a 10m - Vit (F) 6a 7m
RG-a (Inst. Cuidadora) RG-b (Escola Estadual)
- Bart (M) 8a 10m - Lane (F) 6a3m 06

RG - Jessé (M) 8a 4m - Tuan (M) 6a 9m Participantes
- Teti (M) 8a 8m - Mila (F) 6a Om

Os participantes foram divididos em dois grupos conforme o tipo de treino
especifico que receberam na primeira etapa do Estudo 1, de Habilidades Fonoldgicas (HF)
ou de Relacdes Grafofonémicas (RG). Cada grupo possuia ainda uma subdivis&o:

subgrupos HF-a, HF-b, RG-a e RG-b. Tal subdivisdo garantiu uma distribuicéo

% Sandra foi diagnosticada como portadora de déficit e transtorno de atencdo e hiperatividade (DTAH) e
medicada durante 45 dias (Obs.: A medicacdo ndo foi renovada por ndo haver médico no posto de salde). A
crianga, que no inicio da pesquisa era muito agitada, mostrou-se extremamente apatica nas atividades durante
a vigéncia da medicacdo, chegando ao ponto de um dia dormir em frente ao computador em uma sessdo
experimental (a qual foi descartada). Com a medicagdo suspensa, a agitacdo e o desempenho (sempre com
algum comprometimento) retornaram gradativamente.
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homogénea entre os integrantes da Instituicdo Cuidadora e da Escola Estadual. Na Etapa 2
0s treinos especificos para cada grupo foram invertidos, porém nem todos os participantes
receberam a mesma quantidade de treinos. O volume de treinos para cada subgrupo sera
descrito na secdo de Resultados.

A disponibilidade de dias de cada instituicdo para execucdo da pesquisa foi
diferente. As atividades para os participantes da Instituicdo Cuidadora (HF-a e RG-a)
ocorreram de segunda a sexta-feira. Para os participantes da Escola Estadual (HF-b e RG-
b), as atividades aconteceram quatro vezes por semana, de segunda a quinta-feira. Esses

dias de atividades nao foram alterados durante toda a pesquisa.

Material

Brinquedos diversos, material escolar e guloseimas ficavam em uma “Lojinha” e
foram utilizados como refor¢os. Sua obtencdo dependia de uma pontuacdo advinda da
realizacdo das tarefas do Memolab. Os itens da Lojinha tinham “precos” variados
(pontuacdo variada). Brinquedos como bonecos da Barbie ou do Ben 10, produtos da Xuxa
ou carrinhos da Hot Wheels, por exemplo, eram mais “caros” que outros itens mais triviais
como conjunto de pedes, de pulseiras ou de lapis de cor. Os itens mais “caros” (maior
pontuacdo) caracterizavam-se por serem produtos amplamente divulgados na midia e
reconhecidos pelas préprias criancas como de dificil devido a suas condi¢des sociais. Por
serem mais “caros”, exigiam a realizacdo de um maior nimero de sessdes experimentais

para serem adquiridos (sistema de tokens).

Material do Programa de Ensino de Leitura

Nos treinos e testes de discriminagdes condicionais e de composi¢do 115 palavras
foram utilizadas, sendo 77 bissilabas, 37 trissilabas e uma quadrissilaba. Todas sdo
descritas como palavras simples e regulares, pois ndo possuiam dificuldades da lingua
escrita tais como digrafos ou encontros consonantais. Suas silabas eram do tipo consoante-
vogal. Os treinos discriminativos utilizaram 51 palavras, estas denominadas de Palavras

TR, e seus referentes (suas figuras). Outras 28 palavras ndo foram treinadas e sua
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utilizacdo ocorreu em tarefas de emparelhamento ao modelo, onde serviram como
estimulos negativos a serem nomeados (em Pré-testes - Testes AC/C’D) ou ndo (Treinos
AC-Ret) ou em Pds-testes (Testes CD/C’D Parciais), sendo apresentadas isoladamente.
Estas palavras, utilizadas para verificar a emergéncia de leitura recombinativa
generalizada, foram designadas como Palavras GN. Na versao final do Teste CD/C’D
foram introduzidas mais 36 palavras néo treinadas e nédo utilizadas em todas as atividades
anteriores, identificadas como Palavras GN*. As palavras GN e GN* eram constituidas da
recombinacéo de silabas das Palavras TR. A relacdo dessas palavras encontra-se na Tabela
2.

Tabela 2: Relacgdo de palavras utilizadas no Programa de Ensino de Leitura.

Tipo Palavras

TR (n=51) BALA, BANANA, BATATA, BIGODE, BOCA, BOLA, BONECA,
BOTA, CABINE, CAJU, CAMA, CAMELO, CAVALO, COLA, COPOQ,
DADO, DEDO, FADA, FILA, FIVELA, FOGO, GALO, GATO,
GAVETA, JACA, LATA, LOBO, LUVA, MACACO, MALA, MAPA,
PANELA, PANO, PATETA, PATO, PETECA, PIPA, RATO, SACOLA,
SAPATO, SAPO, SINO, SUCO, TATU, TELEFONE, THNOLO,
TOMADA, TOMATE, TUCANO, VACA, VELA.

GN (n=28) BICO, BODE, BOTECO, BOTIA, BOTO, COPA, DONA, FACA, FITA,
FOCA, GADO, JUJUBA, LAGO, LAPA, LUTA, MATO, MEDO,
MELADO, METADE, PACATO, PAPO, PELADA, RABADA, SACO,
SUCATA, TALO, TOCA, TUDO.

GN* (n=36) | BATA, BOCADO, BOLO, CABANA, CABIDE, CABO, CANETA,
CANO, CAPA, DATA, FINO, JUBA, JUCA, LADO, LAMA, LODO,
LOJA, MACA, MATA, NABO, NADA, NOJO, PACA, PACOTE, PINO,
PIPOCA, POMADA, SACADA, SALADA, SUJO, TACO, TELA, TETO,
TOCO, TUBO, VALA.
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Os treinos e testes discriminativos foram organizados em oito Unidades de Ensino
(UE) constituidos de sessbes experimentais. Os Treinos AC-Ret, AC-Exc, BC, CB e
CF/BF utilizaram o software Memolab, enquanto que os Testes AC/C’D e CD/C’D ¢ os
Treinos de Nomeacdo de Figuras (Treino BD) e Nomeacéo de Palavras Impressas (Treino
CD) foram realizados atraves de arquivos de apresentacdo do programa Microsoft Office
PowerPoint 2003. Nos treinos, as respostas e tempos eram registrados diretamente pelo
software, enquanto que as respostas dos testes eram registradas em protocolos especificos

(ver Anexos 5 a 16).

Material do Treino de Habilidades Fonoldgicas e de Relacdes Grafofonémicas

Os Treinos de Habilidades Fonologicas (HF) e de Relagbes Grafofonémicas (RG)
foram constituidos, cada um, por 37 atividades. Para os Treinos HF, 20 atividades
envolveram apenas exercicios orais, sem nenhum material impresso apresentado aos
participantes. Doze atividades utilizaram formularios ou material impresso que continham
figuras, mas que ndo envolviam escrita ou preenchimento por parte dos participantes.
Dentre elas, sete atividades utilizaram figuras que deveriam ser nomeadas, relacionadas a
modelos ou discriminadas quanto ao som no inicio ou fim da palavra. Outras cinco
atividades envolveram equivaléncia entre figuras geométricas e/ou fonemas, mas também
ndo envolviam escrita. Uma atividade envolvia a escolha de palavras impressas de acordo
com o modelo segundo o inicio da palavra. Esta também utilizava um formulario, mas nao
envolvia preenchimento por parte da crianca. Ainda em relacdo ao Treino HF, quatro
atividades envolveram o preenchimento individual de formulérios por parte dos
aprendizes, duas eram destinadas a pintura de figuras ou palavras e a escrita das mesmas e
outras duas a complementacdo de palavras. Para execucdo dessas atividades individuais
foram disponibilizados formularios as criancas. A Tabela 3 apresenta os tipos de atividades
do Treino de Habilidades Fonoldgicas, a quantidade das mesmas e se elas envolviam
preenchimento de formularios individuais ou n&o.

O Treino de Relacdes Grafofonémicas (RG) também totalizou 37 atividades que
consistiram em exercicios de escrita na lousa, identificacdo de letras, pintura e escrita de
palavras, complementacdo de palavras, leitura de poemas e busca de letras e/ou palavras

em revistas e jornais. Havia diversidade quanto a ortografia das palavras utilizadas no



57

treino, ocorrendo predominancia da variabilidade de letras maiusculas, minasculas e em
letra cursiva. Disponibilizaram-se, para a escrita e as complementacfes, formularios
individuais. Nos formuléarios houve predominéncia da fonte Times New Roman, salvo
situacbes onde a apresentacdo das letras tinha carater ilustrativo/decorativo. Contudo,
também houve contato com outras fontes tipograficas, visto que algumas atividades

previam a utilizagdo de jornais e revistas.

Tabela 3: Tipos de exercicios, quantidade e necessidade de preenchimento de formulario
individual para as atividades do Treino HF.

Preenchimento de

Tipo de Atividade Quantidade Formulério

Individual
Exercicios Orais 20 Né&o
Exercicios com Figuras 07 Néo
Exercicios com Figuras Geométricas 05 Néo
Escolha de Palavras Impressas 01 Né&o
Pintura e Escrita de Figuras e Palavras 04 Sim

Para as atividades de pintura e de recorte de figuras ou palavras os participantes
contaram com papéis, folhas, revistas, jornais, cartolinas, lapis, canetas, tesouras, cola,
entre outros. As atividades do Treino de RelacBes Grafofonémicas, com a ordem das letras
trabalhadas, serdo detalhadas mais a frente.

A grande maioria das atividades tanto para HF quanto para RG utilizavam, em seus
formulérios, palavras escritas em letras mailsculas de forma. Em quantidade menor,
existiam formularios que utilizavam palavras impressas com letras minudsculas de forma ou
letras manuscritas (maiusculas e mindsculas). Tomou-se o cuidado de ndo realizar

quaisquer treinamentos HF ou RG com Palavras TR, GN e GN*.

Procedimento

O Estudo 1 foi dividido em duas etapas. Na primeira, 0s treinos e testes de

discriminacgdes condicionais e de composicdo (Treinos AC, BC, CB, BF e CF e Testes
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AC/C’D e CD/C’D) ocorreram até a quarta unidade de ensino. Concomitante a esse treino,
cada grupo realizou um dos treinos especificos, ou de Habilidades Fonoldgicas ou de
Relac6es Grafofonémicas. A segunda etapa foi destinada a execucao das Unidades 5, 6, 7 e
8 dos treinos e testes discriminativos. Inicialmente, foi planejada a inversdo do Treino
Especifico (Habilidades Fonoldgicas ou Relacbes Grafofonémicas) para cada grupo na
segunda etapa. Ou seja, da quinta unidade em diante, o grupo que treinou habilidades
fonoldgicas realizaria atividades de relagdes grafofonémicas e vice-versa.

Observando-se que 0s grupos possuiam subgrupos relacionados a suas instituicdes
de origem, foi programado que somente quando todos os integrantes de um subgrupo
finalizassem a quarta unidade de sessBes, 0 novo treino especifico seria iniciado. Esse
procedimento teve o0 objetivo de garantir que até a metade dos treinos de discriminacdes
condicionais e de composic¢do todos os participantes recebessem apenas um tipo de treino
especifico.

O participante que finalizou a quarta unidade continuou as atividades do treino
discriminativo, aguardando a finalizacdo dos demais colegas. No entanto, diferengas
individuais nos avancgos entre as unidades, a assiduidade das criancas e as diferentes
guantidades semanais de treino dos subgrupos resultaram na ndo realizacao uniforme da
segunda etapa de treinos especificos. Por exemplo, o Subgrupo formado por Lane, Tuan e
Mila (Escola Estadual) recebeu, na primeira etapa, Treino de Relagdes Grafofonémicas. A
participante Mila, por repetir duas vezes a quarta unidade de ensino e ndo passar pelo Pds-
teste 4, inviabilizou a realizacdo do Treino de Habilidades Fonoldgicas para seu subgrupo.
Ocorréncias como essa comprometeram o controle das variaveis envolvidas (quantidade de
treinos destinados aos subgrupos) na segunda etapa do Estudo 1. Por esse motivo, a anélise
dos dados da segunda etapa do Estudo 1 é meramente descritiva, concentrando-se em
narrar e avaliar os desempenhos dos participantes.

Uma equipe de oito estagiarios de psicologia escolar e o pesquisador conduziram as
diversas atividades do Estudo 1. A equipe teve duas semanas, anteriores ao inicio da
pesquisa, de treinamento sobre aspectos metodoldgicos do procedimento. Durante toda a
coleta de dados, uma reunido semanal, supervisionada pelo pesquisador, era reservada a
discuss0es tedricas e tomadas de decisbes sobre ocorréncias praticas.

Todos os participantes foram submetidos ao Teste CD/C’D Inicial. Apds essa

avaliacdo, foi realizado para ambos os grupos um treino de manuseio do mouse.
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Concomitante a tal treino, iniciou-se os Treinos de Habilidades Fonoldgicas para o Grupo
HF e de Relagbes Grafofonémicas para o Grupo RG. Ap6s duas semanas encerrou-se 0
treino de manuseio do mouse. Os treinos HF e RG continuaram a acontecer
simultaneamente aos treinos de discriminacGes condicionais e de composi¢do. Para tanto,
utilizou-se o software Memolab. A Tabela 4 mostra o planejamento original para
realizacdo da pesquisa, lembrando-se que na segunda etapa os treinos ndo foram

homogéneos.

Tabela 4: Planejamento das atividades do Estudo 1 em suas duas etapas.

GRUPO 1% Etapa 22 Etapa
, Manuseio do Memolab Memolab
HF Teste CDICD mouse € (UE1-UE4)e (UE5-UES8)e Teste CD/C’D
Inicial . ) Final
Treino HF Treino HF Treino RG
i Memolab Memolab
Teste CD/C’D | Manuseio do ’
RG o mouse e (UE1-UE4)e (UE5-UE8)e Teste _CD/CD
Inicial _ _ Final
Treino RG Treino RG Treino HF
Teste CD/C’D

Teste CD/C’D foi aplicado no inicio e no fim do Estudo 1. Nele, palavras impressas
isoladas eram apresentadas e solicitava-se ao participante a sua leitura. A Figura 6
apresenta uma tela do Teste CD/C’D. Diante da tela era solicitada uma resposta de
observacao (passar o dedo na tela sobre a palavra impressa da esquerda para direita). Apds
esta resposta, requeria-se a leitura em voz alta da palavra. As respostas ndo tinham

qualquer consequéncia.
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Figura 6: Tela do Teste CD/C’D.
Experimentador perguntava: “Que palavra é
essa?”. O participante deveria ler a palavra
(comportamento textual).

O Teste CD/C’D Inicial foi formado por 51 Palavras TR e 28 Palavras GN (ver
Tabela 2, pag. 49). Apos as cinco primeiras palavras apresentadas, dez erros consecutivos
suspendiam o teste. Ao Teste CD/C’D Final foram acrescentadas mais 36 Palavras GN*, o
que gerou um total de 115 palavras. Devido ao grande numero de palavras, o Teste
CD/C’D Final foi dividido em duas partes e aplicados em dois dias. A aplicacdo dos Testes
CD/C’D Inicial e Final foi realizada somente pelo pesquisador e uma das estagiarias,
sempre a mesma. ApoOs a aplicacdo, a dupla comparava 0s registros em seus protocolos,
discutia possiveis distor¢des e chegava a um consenso. Os papéis de aplicador e
observador alternaram-se ao longo da pesquisa. Os protocolos desses testes encontram-se
nos Anexos (1 a 4).

Os Testes CD/C’D Parciais também eram aplicados ao final de cada Unidade de
Ensino e serviam como Pds-testes para averiguar a leitura das palavras da linha de base,
das palavras treinadas na unidade e a emergéncia de leitura recombinativa de palavras ndo

treinadas.

Treino de manuseio do mouse

Um treino de manuseio do mouse foi realizado com todos os participantes antes de

iniciarem as atividades dos treinos de discriminagdes condicionais e de composic¢do . O
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treino de manuseio do mouse e, posteriormente, os treinos realizados utilizando-se o
Memolab ocorreram nos locais Lab 01 e Lab 02. Para o treino de manuseio foi utilizado o
programa Paintbrush 5.0 (Microsoft Windows XP — Service Pack 2). O programa é voltado
para criacdo de desenhos e possui carater ludico bastante reforcador para as criangas. Ele
apresenta uma barra de ferramentas que permite, entre outras, desenhar livremente na tela
e criar diversas formas (retangulos, triangulos, elipses, circulos, poligonos), retas e curvas.
Os planos podem ser coloridos através de varias ferramentas. O manuseio do mouse tanto
para desenhar quanto para pintar, escolhendo ferramentas e cores, exige coordenacao
motora refinada. Esse treino durou duas semanas e foi simultaneo ao Treino de

Habilidades Fonologicas (HF) ou de Relagbes Grafofonémicas (RG), dependendo do

grupo.

Treinos de discriminagdes condicionais e de composicao de palavras

Apo6s o treino de manuseio do mouse, iniciaram-se as atividades dos treinos de
discriminacdes condicionais e de composicao . Foram treinadas as relacdes AC, BC, CB,
BF e CF. Tais treinos foram realizados por todos os participantes através de sessbes
experimentais individualizadas nas quais foi utilizado o programa de computador
MemoLab LEITURA 2.0. Tais sessdes eram conduzidas por um experimentador e
ocorriam concomitantemente ao treino especifico de cada grupo (HF ou RG).

Os treinos de discriminagdes condicionais e de composi¢do foram programados para
serem realizados em oito Unidades de Ensino (UE). A execucdo das quatro primeiras
unidades (UE 1, 2, 3 e 4) fizeram parte das atividades da primeira etapa do Estudo 1,
enquanto que as quatro ultimas (UE 5, 6, 7 e 8) completaram a Etapa 2.

Antes do inicio de uma sessdo experimental, o experimentador selecionava o
nimero do participante no programa e 0 numero da sessdao a ser realizada. Esse
procedimento garantia 0s registros individualizados para cada participante. O
experimentador permanecia ao lado do aprendiz durante toda a sessdo experimental e era
responsavel por conduzir a atividade interagindo com a crianca em caso de instrucgdes,
procedimentos de corre¢do, comandos orais, consequenciacdo com elogios para

desempenhos corretos, além de registrar em protocolos as respostas dadas nos testes.
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Em todas as sessdes experimentais, o software Memolab disponibilizava um recurso
que permitia ao participante consultar, quantas vezes desejasse, a Tela de Auxilio e la
permanecer o tempo que quisesse. Consultar a Tela de Auxilio, onde se encontrava a
resposta correta para a tentativa, constituia a emissdo do Comportamento Precorrente
Auxiliar.

No treinamento envolvendo o Memolab, foram utilizados quatro tipos de
reforcamento para aquisicdo e manutencdo dos comportamentos treinados: 1) Respostas
corretas eram seguidas de som e imagem caracteristicos exibidos pelo software. Estes
reforcos eram imediatamente apresentados apds a emissdo da resposta correta. 2) No canto
superior da tela pontos ganhos por cada resposta correta eram registrados. Uma resposta
correta sem a consulta a Tela de Auxilio gerava trés pontos e um tipo de som. Uma
resposta correta com consulta ao auxilio gerava um ponto e outro tipo de som. 3) A cada
resposta correta, o educador se manifestava elogiando o aprendiz (reforco social). 4) Os
pontos ganhos em cada sessdo experimental eram registrados em uma Ata de Controle de
Pontos para serem convertidos em itens da Lojinha, a escolha do participante. Ressalta-se
qgue em todas as tarefas dos treinos discriminativos, respostas incorretas ndo eram
acompanhadas de consequéncias, sendo uma nova tentativa iniciada.

Ao todo, sete tipos de treinos de discriminagfes condicionais e de composi¢cdo
foram realizados: 1) Nomeacdo de figuras; 2) Nomeacdo de palavras; 3) Treino AC de
Retencdo (AC-Ret); 4) Treino AC por Exclusdo (AC-Exc); 5) Treino BC; 6) Treino CB; e
7) Treino de Composicdo de Palavras (Treino CF/BF). Os dois primeiros treinos citados
(Treinos de Nomeacao) serviram para formar a linha de base inicial e ndo foram realizados
com o suo do Memolab. Os demais treinos foram realizados através do Memolab e neles
podia-se emitir o comportamento precorrente auxiliar. Apos aproximadamente 45 dias do
inicio da coleta de dados, a equipe convencionou que o Treino de Composicdo de Palavras
(CF/BF) seria realizado isoladamente dos outros, constituindo o Unico do dia de coleta do
participante devido a sua extensdo. Quanto aos demais treinos e testes, poderiam ser
realizados até quatro atividades em um dia de coleta. O participante sempre era perguntado
se desejaria continuar as tarefas. Assim, em um dia de coleta de dados, as atividades
individuais variavam entre dez e quarenta minutos, aproximadamente.

As sessoes se dividiam em blocos de tentativas. Cada bloco de tentativas envolvia

um determinado numero de palavras. Esse nimero variou conforme a unidade de ensino. O
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bloco de tentativas se repetia até que o participante atingisse o critério para o0 encerramento
da sessdo: dois blocos de tentativas sem erros e/ou consultas a Tela de Auxilio. A sesséo
experimental também poderia ser encerrada pelo software caso ela atingisse vinte minutos
de duracdo. Aléem disso, o experimentador podia finalizar a sessdo experimental a pedido
da crianca ou quando a ela apresentasse evidentes sinais de cansaco, 0s quais
prejudicassem seu desempenho. No entanto, a finalizacdo no decorrer da sessdo pelo
experimentador somente ocorreu em casos extremos'®. Em relacio ao tipo de
encerramento, foram denominadas de sessdoes “Critério” aquelas finalizadas pela
realizacdo de dois blocos de tentativas sem erros e consultas e “Ndo Critério” aquelas que
excederam o tempo limite ou foram encerradas pelo experimentador.

Ao final da sessdo experimental, era disponibilizado ao participante o total de
pontos obtidos os quais eram registrados em sua Ata de Controle de Pontos. Para o sistema
de pontuacdo foi instituida uma tabela de bonus (ver Anexo 19). Tal estratégia foi utilizada
para evitar que o participante emitisse erros sistematicamente a fim de procrastinar a
sessdo indefinidamente. Como o critério para encerramento da sessdo eram dois blocos de
tentativas sem erros e sem consultas a Tela de Auxilio, o participante poderia emitir erros
propositadamente para prolongar a sessdo experimental, aumentando a pontuacdo na Tela
Principal. Com o critério de b6nus, essa estratégia tornava-se prejudicial ao participante.
Por exemplo, nas Sessbes Experimentais 1 e 2 poderiam ser obtidos um ndimero minimo de
18 pontos em cada. Nessas sessdes um bloco de tentativa era constituido por trés palavras,
as quais, se escolhidas corretamente, geravam nove pontos. Realizando dois blocos de
tentativas sem erros e sem consulta, o participante alcancava 18 pontos. Esses eram
convertidos em 200 pontos pela tabela de bonus. Se o participante obtivesse entre 19 e 99
pontos, ele ganhava um bénus de 150 pontos. Caso o participante ultrapassasse os 100
pontos na tarefa, ele ganhava apenas 100 pontos em sua Ata de Controle.

A Tabela 5 apresenta a ordem sequencial das diferentes tarefas em cada unidade do

Programa de Ensino de Leitura.

10 A principal opgéo adotada pela equipe era a de ndo iniciar o treino.
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Tabela 5: Ordem sequencial das tarefas dentro das Unidades de Ensino no treino de
discriminac6es condicionais e de composicdo do Estudo 1.

UE TAREFAS
Sub-unidade 1 Sub-unidade 2
. . Treino Pos-
1 --- | Treino BC Treino CB o teste
, . . Treino . . Treino .
2.8 Pré- | AC- AC- Treino Treino CE/BE AC- Treino Treino CE/BE Pos-
teste | Ret Excl BC1 CB1 1 Exc2 BC2 CcB2 5 teste

Na Unidade de Ensino 1 (UE 1) as tarefas foram realizadas na seguinte ordem:
Treino de Nomeacdo de Figura, Treino de Nomeacdo de Palavra Impressa, Treino BC,
Treino CB e Treino CF/BF. A Unidade era finalizado com a aplicacdo do Pds-teste 1
(primeiro Teste CD Parcial). As Unidades de Ensino seguintes (UE 2 a UE 8) foram
antecedidos de Pré-testes (Testes AC/C’D). Apds o pré-teste, em cada unidade uma sesséo
do Treino AC-Ret era realizada para consolidacdo das palavras treinadas na unidade
anterior. As unidades UE 2 a UE 8 foram divididos em dois sub-unidades. Cada sub-
unidade era destinado ao treinamento de metade das Palavras TR da unidade. O
treinamento mesclava Palavras TR e LB. Ao final da unidade era realizado um Pos-teste
(Teste CD/C’D Parcial). Em cada sub-unidade novas palavras a serem treinadas (Palavras
TR) eram apresentadas ao participante através do procedimento de exclusdo (Treino AC-
Exc).

A obtencdo de 100% de acertos na leitura de palavras LB e TR no pos-teste
habilitava o participante a iniciar a unidade seguinte. Caso esse percentual ndo fosse
atingido, unidade de ensino era novamente apresentado ao participante. Nota-se que em
cada apresentacdo de UE 1 ndo houve Pré-teste ou Treinos AC-Ret e AC-Exc. Nessa
Unidade, os Treinos BC e CB foram realizados somente uma vez. Nas Unidades UE 2 a
UE 8, em cada apresentacdo ocorreram dois Treinos AC-Exc, dois Treinos BC, dois
Treinos CB e dois Treinos CF/BF, além de um Treino AC-Ret. Na Tabela 6 encontra-se a

relacdo de palavras utilizadas em cada unidade e sub-unidades de ensino.
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Tabela 6: Relacdo de palavras utilizadas em cada unidade de ensino no treino de discriminacgdes
condicionais e de composic¢do do Estudo 1.

PALAVRAS
UE Sub-unidade 1 Sub-unidade 2
1 BOCA, CAMA e MALA
2 TR: COLA e MACACO TR: PATO e BOLA
(LB: boca, cama e mala) (LB: boca, cama e mala)
3 TR: SACOLA, BOTAe LOBO TR: BALA, MAPA e BATATA
(LB: cama, cola e pato) (LB: mala, macaco e hola)
4 TR: TOMATE, CAMELO e DEDO TR: PATETA, TATU e LATA
: boca, lobo, batata, bota, mapa, cola e pato :sacola, bala,bola,macaco,cama,boca e mala
(LB: b lobo, batata, bot I to) | (LB la, bala,bol b la)
5 TR: DADO, PANELA, JACA e FILA TR: GAVETA, SUCO, RATO e GATO
. pateta, tatu, bota, batata, macaco e lobo : tomate, camelo, dedo, sacola, pato e mapa
(LB: pateta, tatu, bota, batat lobo) | (LB:tomat lo, ded I t )
6 TR: TUCANO, SINO, VACA e PIPA TR: CAJU, BANANA, SAPO e FADA
(LB: gaveta, suco, cola, rato, gato e tomate) (LB: dado, panela, jaca, fila, bola e pateta)
7 TR: TIJOLO, FOGO, TOMADA e FIVELA TR: BIGODE, PANO, PETECA e GALO
(LB: gaveta, suco, caju, banana, sapo e fada) (LB: panela, jaca, tucano, sino, vaca e pipa)
8 TR: BONECA, CABINE, LUVA e SAPATO TR: CAVALO, VELA, COPO e TELEFONE
(LB: pano, bigode, peteca, galo, caju e banana) (LB: tijolo, fogo, tomada, fivela, sino e tucano)

Fizeram parte de UE 1 apenas as trés palavras (boca, cama e mala) que formaram a
Linha de Base 1 (Linha de Base Inicial). As palavras, depois de treinadas na unidade, eram
incorporadas a linha de base da unidade seguinte e descritas como Palavras LB. Em UE 2,
além das quatro Palavras TR, eram também trabalhadas as trés Palavras LB da unidade
anterior. Assim, cinco palavras eram treinadas em cada sub-unidade nos Treino BC, Treino
CB e Treino CF/BF. Em UE 3 o total de palavras trabalhadas em cada sub-unidade eram
seis, trés TR e trés LB. Em UE 4, o total em de palavras em cada sub-unidade foi dez, trés
TR e sete LB.

A partir da Unidade 5 o nimero de Palavras TR em cada sub-unidade foi de quatro,
enguanto que o namero total de treinadas continuou dez. Nos pés-testes todas as palavras
LB, TR e GN apresentadas nas unidade anteriores eram incluidas. Por exemplo, em UE 3,

a palavra BOCA néo foi utilizada em nenhuma tarefa, mas foi averiguada no Pos-teste 3. A
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Tabela 7 apresenta um resumo com a descricdo dos procedimentos de cada treino e as

sessOes experimentais em que ocorreram. Posteriormente, as tarefas séo detalhadas.

Tabela 7: Resumo dos procedimentos de cada treino do Programa de Ensino de Leitura do Estudo
1 e as sessOes experimentais em que ocorreram.

Sessdes Experimentais

Treino

Procedimento (por tentativa)

Nomeagcédo de

1) Exp: “Essa figuraé¢ . Por favor, repita”.

Figuras 2) Participante deve nomear a figura.
Nomeacdo de |1) Exp: - Essa palavra é . Por favor, repita.
Palavras 2) Participante deve nomear a palavra.

01, 06, 15, 24, 33, 42, 51, 60

Treino BC1

1) Nomeacéo da figura.

2) Escolha da pal. impressa correspondente.

3) Se Auxilio: Nomeag&o da pal.impressa.

4) Retorno a Tela Principal / Nomeacéo da figura / Escolha da
palavra impressa.

02, 07, 16, 25, 34, 43, 52, 61

Treino CB1

1) Nomeacéo da palavra impressa.

2) Escolha da figura correspondente.

3) Se Auxilio: Nomeag&o da figura.

4) Retorno a Tela Principal / Nomeacéo da palavra impressa /
Escolha da figura.

Primeira tentativa da palavra:

1) Nomeacéo da palavra impressa.

2) Digitacdo das letras (composigéo da palavra).

3) Se Auxilio: Nomeag&o da figura.

4) Retorno a Tela Principal / Nomeacéo da palavra impressa /
Digitagdo das letras.

03, 08, 17, 26, 35, 44, 53, 62| SN
CF/BF1 . _

Segunda tentativa da palavra:
1) Nomeacao da figura.
2) Digitagao das letras.
3) Se Auxilio: Nomeag&o da pal. impressa.
4) Retorno a Tela Principal / Nomeacéo da figura / Digitagdo das
letras.
1) Experimentador fala a palavra LB e solicita a escolha da
palavra impressa.

04, 13, 22, 31, 40, 49, 58 AC-Ret 2.1) S_e Auxilio: Nomeacéo da palavra EB por parte~do
experimentador / Resposta de observacdo e nomeacédo da palavra
LB.
3) Retorno a Tela Principal / Escolha da palavra LB.
1) Experimentador fala a palavra TR e solicita a escolha da
palavra impressa.

05, 14, 23, 32,41, 50,59, |AC-Excl 2.1) Se Auxilio: Nomeacdo da palavra TR por parte do
experimentador / Resp. de observagdo e nomeagdo da palavra TR.
3) Retorno a Tela Principal / Escolha da palavra TR.

09, 18, 27, 36, 45,54, 63  |AC-Excl Idem PEX1.

10, 19, 28, 37, 46, 55, 64 Treino BC2 |ldem Treino BC1.

11, 20, 29, 38, 47, 56, 65 Treino CB2 |ldem Treino CB1.

12, 21, 30, 39, 48, 57, 66 CF/BF2  |ldem Treino CF/BF1.
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Nomeacéao de Figuras (Treino BD) e Nomeagao de Palavras Impressas (Treino CD)

A Figura 7 apresenta as telas utilizadas na nomeacao de figuras e na nomeacéo de
palavras impressas. Observa-se que nas tarefas de nomeacdo nao havia a possibilidade de
emissdo do comportamento precorrente auxiliar. As tarefas de nomeacgdo visaram a
formagdo de uma linha de base inicial constituida de trés palavras e seus referentes:
BOCA, CAMA e MALA.

CRIANGA: .5__-Bocalll ) CRIANGA: %__-Bocalll )

Figura 7: Nomeagdo. Quadro 1) Nomeacdo de Figura (Treino BD). Quadro 2) Nomeacdo de
palavra impressa (Treino CD) Telas do programa Microsoft Office PowerPoint 2003.

Cada figura foi nomeada cinco vezes, intercaladamente. Na nomeacdo de figuras, o
experimentador nomeava a figura e solicitava a repeticdo da nomeacdo, corrigindo
eventuais erros. A seguir, um exemplo de procedimento de correcdo apds uma nomeacao
inadequada para o procedimento:

Crianca: - Essa é uma CAMA DE CASAL.
Experimentador: - Sim, mas na nossa brincadeira nés vamos chama-la
somente de CAMA. Por favor, repita: CAMA.

A nomeagdo correta era seguida de refor¢o social: “Muito bem!”, “Parabéns!”. A
nomeacdo de palavras impressas adotou 0 mesmo critério. No entanto, era exigida uma

resposta de observacao, onde o participante passava o cursor do mouse (ou o dedo, para
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aqueles ainda ndo sabiam manipular o instrumento) sobre a palavra da esquerda para

direita, antes da nomeacéo da palavra impressa.

Treino BC e Treino CB

Os Treinos BC e CB foram realizados separadamente, ou seja, cada treino era
realizado em uma sessdo experimental. Nesses treinos, o participante deveria nomear o
estimulo modelo para poder prosseguir a sequéncia da tentativa. Caso a nomeacéo fosse
correta, o participante clicava o estimulo modelo, o que disponibilizava dois estimulos de
comparacdo. A escolha se dava pelo cliqgue do mouse em um dos estimulos de escolha.
Caso o participante ndo soubesse nomear 0 modelo ou o fizesse equivocadamente, era
orientado a consultar a Tela de Auxilio. Essa consulta era obrigatoria.

Nos Treinos BC, na Tela de Auxilio encontrava-se a palavra impressa referente a
figura modelo. Se o participante ndo soubesse nomear a palavra impressa, 0
experimentador o fazia e solicitava a repeticdo da nomeagdo. A consulta ao auxilio
também poderia ocorrer caso 0 participante nomeasse corretamente o estimulo modelo,
mas nao soubesse qual dos estimulos de comparacdo (palavras impressas) correspondia a
resposta correta. De qualquer modo, na Tela de Auxilio deveria ocorrer a nomeacdo do
estimulo de auxilio. A Figura 8 apresenta as telas de um Treino BC.

A Figura 9 apresenta as telas de um Treino CB. Essa tarefa seguiu 0 mesmo
procedimento do Treino BC. Caso o participante ndo soubesse nomear a palavra impressa,
o experimentador orientava o participante a ‘“consultar o Professor Corrente”
(comportamento precorrente auxiliar). O cligue no icone do Professor Corrente
possibilitava o acesso a Tela de Auxilio, encontrava-se a figura correspondente. Deveria
haver a nomeacdo da figura e o retorno a Tela Principal para a escolha do estimulo de

comparacéo, finalizando a tentativa.



BOCA

CRIANCA: -~ -Bocalll )

Figura 8: Treino BC. Quadro 1) Tela Principal: Nomeacdo de figura. Depois, clique no estimulo
modelo. Quadro 2) Disponibilizagdo dos estimulos de comparagdo. O participante poderia escolher
uma das palavras e finalizar a tentativa ou emitir o comportamento precorrente auxiliar (clicar no
Professor Corrente e consultar a Tela de Auxilio). Quadro 3) Tela de Auxilio: resposta de
observacdo e nomeacgdo da palavra impressa. O participante poderia retornar a Tela de
Auxilio quantas vezes desejasse. Quadro 4) Retorno a Tela Principal para escolha da palavra
impressa e finalizagdo da tentativa.

69
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CRIANCA: < -Bocalll )

Figura 9: Treino CB. Quadro 1) Tela Principal: Resposta de observacdo e nomeacdo da palavra
impressa. Depois, clique no estimulo modelo. Quadro 2) Disponibilizagdo dos estimulos de
escolha. O participante poderia escolher uma das figuras e finalizar a tentativa ou emitir o
comportamento precorrente auxiliar. Quadro 3) Tela de Auxilio: nomeagdo da figura. O
participante poderia retornar a Tela de Auxilio quantas vezes desejasse. Quadro 4) Retorno
a Tela Principal para escolha da figura correspondente e finalizagdo da tentativa.

Treino CF/BF (Composic¢do de Palavras)

Dentro de um bloco de tentativas, uma palavra deveria ser composta duas vezes. O
estimulo modelo era o que se diferenciava nessas duas tentativas, primeiro uma palavra

impressa (tentativa CF) e depois uma figura (tentativa BF). A composicdo da palavra se
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dava atraves da digitacdo de letras dispostas em um teclado virtual. Em ambas as
tentativas, o estimulo modelo deveria ser, primeiramente, nomeado. Com a nomeagao
correta, o participante era autorizado a clicar no modelo, o que disponibilizava as letras em
um teclado virtual. Com o teclado virtual disponivel, a crianca deveria escolher as letras
através do clique do mouse, uma de cada vez. A digitacdo do nimero de letras da palavra
finalizava a tentativa. Por exemplo, para a palavra CAMA ou sua figura: digitar C— A—-M
—AouC-C-A-MouS-S-0-0 encerrava a tentativa. A composi¢éo incorreta ndo
era acompanhada de conseqiiéncia, ja a composicdo correta recebia os reforcos
concomitantes a tentativa (reforco social e pontos na tela).

Caso 0 participante ndo soubesse nomear o estimulo modelo ou o nomeasse
equivocadamente, o experimentador solicitava a consulta a Tela de Auxilio. L4, o estimulo
de auxilio deveria ser nomeado. Em caso de ser uma palavra impressa, deveria haver ainda
uma resposta de observacéo sobre o estimulo. A Figura 10 apresenta as possiveis telas da
tentativa CF.

)

CRIANCA: 4 -Bocalll )

Figura 10: Tentativa CF do Treino de Composicdo de Palavras. Primeira tentativa de
composicdo de uma palavra. Quadro 1) Tela Principal: Resposta de observagdo, depois
nomeacdo da palavra impressa. A partir dai, o participante poderia clicar a palavra. Quadro 2)
Teclado virtual disponibilizado. OU: Quadro 3) Consultar a Tela de Auxilio. Quadro 4) Tela de
Auxilio: figura correspondente. Quadro 5) Retorno a Tela Principal. Quadro 6) Composicao
através da digitagdo das letras.
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A tentativa CF, onde o estimulo modelo era uma palavra impressa (treino de copia-
composicao), era a primeira composi¢do de uma palavra a ser apresentada. Em caso de
consulta ao auxilio nas tentativas CF, ao retornar & Tela Principal, o participante deveria
novamente emitir a resposta de observacao e realizar a nomeacao correta para, entao, clicar
na palavra.

A Figura 11 apresenta as possiveis telas da tentativa BF, a segunda composi¢do com
a mesma palavra dentro de um bloco de tentativas. Em caso de duvidas sobre como
compor corretamente a palavra, o participante poderia a qualquer momento consultar a
Tela de Auxilio, inclusive depois de iniciada a digitacdo. Finalizada a segunda tentativa da

mesma palavra, outra palavra era apresentada.

CRIANCA: <%__-Bocalll )

Figura 11: Tentativa BF do Treino de Composi¢do de Palavras. Segunda tentativa de composicdo de
uma palavra. Quadro 1) Tela Principal: Nomeacédo da figura. A partir dai, o participante poderia
clicar a figura. Quadro 2) Teclado virtual disponibilizado. OU: Quadro 3) Consultar a Tela de
Auxilio. Quadro 4) Tela de Auxilio: palavra impressa correspondente. Resposta de observacédo e
nomeacdo da palavra. Quadro 5) Retorno & Tela Principal. Quadro 6) Composicao atraves da
digitacdo das letras.

Assim, o numero total de composi¢des de uma palavra em um bloco de tentativas
era sempre o dobro do nimero de palavras treinadas no treino. Ou seja, para o participante
atingir o critério de encerramento da sessdo (dois blocos de tentativas sem erro e sem
consulta a Tela de Auxilio) eram necessarias quatro composices de uma palavra, duas

vezes seguidas em cada do bloco de tentativas, todas sem erros ou consultas. A Sessédo
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Experimental 3, por exemplo, era composta por trés palavras: CAMA, BOCA e MALA.
Nessa sesséo um bloco de tentativas era formado por seis composicdes, duas para cada
palavra. Ao final de dois blocos de tentativas sem erros e/ou consultas, o participante
haveria digitado 12 palavras (quatro vezes cada uma). O estimulo de auxilio alternava-se
segundo o estimulo modelo. Nas tentativas, CF o estimulo de auxilio era uma figura. Nas

tentativas BF, a palavra impressa era apresentada quando se recorria ao auxilio.

Treinos AC-Ret e Treinos AC-Exc

A partir de UE 2, em cada apresentacdo de uma unidade de ensino eram realizados
um Treino AC-Ret e dois Treinos AC-Exc. A Figura 12 apresenta a Tela Principal e a Tela
de Auxilio tanto do Treino AC-Ret quanto do Treino AC-Exc. No Treino AC-Ret, duas
palavras impressas, uma LB e uma TR ou GN, eram apresentadas como estimulos de
comparagdo. Solicitava-se a escolha da palavra LB mediante o clique do mouse: “Qual

dessas palavras ¢ (palavra LB)?”.

1)

MALA | PATO

CRIANGA: 4__-Malalll )

Figura 12: Treino AC-Ret ou Treinos AC-Exc. As telas dos dois treinos eram idénticas. Quadro 1) Tela
Principal. Quadro 2) Tela de Auxilio.

No Treino AC-Exc também duas palavras eram apresentavam: uma LB e uma TR.
Era solicitado a escolha da Palavra TR a ser treinada na unidade: “Qual das duas palavras é
(palavra TR)?”. Em caso de davida, em ambos os treinos, a crianca era

orientada a consultar a Tela de Auxilio. No auxilio, apds uma resposta de observacgéo, o
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experimentador nomeava a palavra. O participante, entdo, também deveria nomear a

palavra e retornar para Tela Principal (ver Figura 12).

Pré-testes (Testes AC/C’D) e Pos-testes (Testes CD/C’D Parciais)

A Figura 13 apresenta as telas de Pré-testes (Testes AC/C’D) e de Pos-testes (Testes
CD/C’D Parciais). Tanto Pre-testes quanto Pos-testes foram realizados utilizando-se 0
programa Microsoft Office PowerPoint 2003. Os Pre-testes foram realizados somente
antes da primeira apresentacdo de uma nova unidade de ensino, enquanto que a aplicacédo
dos Pos-testes ocorreram a cada finalizacdo de uma repeticdo de uma unidade (ver Tabela
5, pag. 57). Nos testes ndo havia conseqliéncia para as respostas. Também ndo era possivel
a consulta a Tela de Auxilio. As respostas das criancas eram registradas em protocolo

especificos (ver Anexos 5 a 16).

1) 2)

BOCA]|CAMA BOCA

CRIANCA: <%__-Bocalll )

Figura 13: Telas de Pré-teste (Teste AC/C’D) e Pés-teste (Teste CD/C’D Parcial). Quadro 1) Pré-teste
(Teste AC/C’D): tarefa de emparelhamento ao modelo. Quadro 2) P6s-teste (Teste CD/C’D Parcial): Palavra
impressa apresentada isoladamente.

Os Pré-testes consistiram em testes de leitura receptiva para Palavras LB, além de
sondas de leitura de Palavras TR e GN. Nos Pos-testes, as palavras eram apresentadas
isoladamente e os participantes eram solicitados a 1é-las. Nos Pre-Testes, sempre uma
palavra da Linha de Base era apresentada juntamente a uma palavra TR ou GN. O

experimentador perguntava: “Mostre-me qual dessas palavras é (Palavra



75

LB)?”. “E a outra, qual é?” ou “E a outra, vocé pode ler?” (ver Figura 13). Os pré-testes
foram realizados antes do inicio da primeira apresentacdo de cada unidade de ensino. Erros
nessa tarefa ndo impediam o avango do aprendiz no procedimento.

Ao contrario, somente a obtencdo de 100% de acertos na leitura de Palavras LB e
TR nos Pos-testes habilitava o participante a iniciar a unidade seguinte. Em caso de erro de
leitura de Palavras TR ou LB no Pos-teste, o participante deveria repetir a unidade de
ensino. Todos o0s pds-testes envolviam a apresentacdo de uma palavra impressa na tela e
solicitacdo de leitura da mesma. No Pos-teste 01, especificamente, as palavras foram
apresentadas duas vezes (seis vezes no total) devido ao nimero limitado das mesmas. Nos
outros pds-testes as palavras eram apresentadas somente uma vez. Além de Palavras LB e
TR, Palavras GN também eram apresentadas.

Medidas do MemoLab LEITURA 2.0

Todos os tempos medidos pelo software foram registrados em segundos. Nos Treino
BC e Treino CB, o inicio de uma tentativa era marcado pela apresentacdo da Tela
Principal. Neste momento, 0 programa comecava a registrar o Tempo de Laténcia (LAT).
Ao clicar no estimulo modelo (acdo que disponibilizava os estimulos de comparagdo), o
Tempo de Laténcia ndo era interrompido. A contagem desse tempo era suspensa caso 0
participante optasse pela consulta a Tela de Auxilio. Ou seja, caso ocorresse a emissdo do
comportamento precorrente auxiliar.

Ao dirigir-se a Tela de Auxilio, o programa iniciava o registro do Tempo de Auxilio
(AUX). Ao retornar a Tela Principal, a contagem do Tempo de Auxilio era interrompida e
retomava-se 0 registro do Tempo de Laténcia. Como o participante podia consultar o
Auxilio ilimitadamente, em todas as vezes que o fizesse, LAT era suspenso e AUX era
registrado. Por outro lado, AUX era suspenso a cada retorno a Tela Principal. Tais medidas
encerravam-se com a emissdo da resposta de escolha de um entre os dois estimulos de
comparacdo. Os registro de tempos nas tarefas AC-Ret e AC-Exc eram idénticos ao dos
Treinos BC ou CB. A unica diferenca operacional € que nao havia, em AC-Ret e AC-Exc,
estimulo modelo a ser clicado (0 modelo era a palavra falada pelo experimentador).
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A Figura 14 apresenta um diagrama que ilustra as possiveis sequéncias de telas de
uma tentativa dos Treinos BC ou CB. A tentativa poderia ser encerrada apenas com 0s
quadros 1) e 2). Nesse caso, 0 participante ndo haveria consultado a Tela de Auxilio. Os
quadros 3) e 4) ilustram a consulta ao Auxilio. Na parte de baixo da figura, uma linha
exemplifica esquematicamente como uma tentativa com, por exemplo, duas consultas a
Tela de Auxilio teria dois Tempos de Auxilio intercalados a trés Tempos de Laténcia. Ao
final da tentativa o software registrava a soma dos tempos parciais, os quais s&o ilustrados
abaixo da linha.

Em um bloco de tentativas, o tempo total de laténcia e o tempo total de auxilio eram
divididos pelo nimero de respostas corretas no bloco. Ao final da sessdo, cada bloco de
tentativas tinha uma média de Tempo de Laténcia por respostas corretas e uma meédia de
Tempo de Auxilio por respostas corretas.

Nas sessdes onde se realizou o Treino CF/BF (Composicdo), a tentativa iniciava-se
com o estimulo modelo (palavra impressa ou figura) apresentado na parte superior da Tela
Principal. Nesse momento, o0 Tempo de Laténcia comegava a ser registrado. Sua contagem
era suspensa com a consulta a Tela de Auxilio e finalizada com o inicio da digitacéo.
Clicar o estimulo modelo para disponibilizar o teclado virtual ndo implicava em suspensao
ou interrupcdo da contagem de LAT.

Quando a consulta a Tela de Auxilio ocorria antes da digitacdo da primeira letra, o
Tempo de Laténcia era suspenso. Iniciava-se, entdo, a contagem do Tempo de Auxilio, o
qual era suspenso com o retorno a Tela Principal. Tal retorno acarretava na volta ao
registro de LAT. O participante poderia consultar a Tela de Auxilio quantas vezes e por
quanto desejasse.

Com o teclado disponibilizado ap6s o clique no estimulo modelo, o Tempo de
Respostas (RESP) somente iniciava-se com a digitagdo da primeira letra. Caso o
participante consultasse a Tela de Auxilio neste intervalo, RESP era suspenso e AUX era
iniciado ou retomado. Tanto LAT quanto RESP eram suspensos pela consulta a Tela de
Auxilio, mas ndo eram encerrados. O Tempo de Laténcia era encerrado com a digitacdo da
primeira letra e 0 Tempo de Resposta com a digitacdo da Gltima, o que também finalizava

a tentativa. Apds o inicio da digitagdo a consulta a Tela de Auxilio continuava acessivel.
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Resposta
Correta
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Retorno Comparacio Comparacio
Exemplo:
L AT U1 LAT? AUX2 LAT3 - i
| Tentativa

LAT=1ATI +LAT2 +LAT3
AUX = AUX1 + AUX2

Figura 14: Diagrama do registro dos Tempos de Laténcia (LAT) e Auxilio (AUX) para uma
tentativa BC ou CB. Quadro 1) Tela Principal: inicio da contagem de LAT. Quadro 2)
Disponibilizacdo dos estimulos de comparacéo apds o clique no estimulo modelo. LAT continua
sendo registrado. Quadro 3) Tela de Auxilio: consulta suspende a contagem de LAT e inicia o
registro de AUX. Quadro 4) Retorno a Tela Principal e a contagem de LAT. Os registros
encerraram-se com o final da tentativa atraves da escolha de um dos estimulos de comparacao.
Exemplo: Representacdo de uma tentativa onde o participante consultou duas vezes a Tela de
Auxilio e a soma dos tempos parciais.

A Figura 15 apresenta um diagrama com as possiveis sequéncias de telas de uma
tentativa do Treino CF/BF. Caso nédo ocorresse consulta a Tela de Auxilio na tentativa, as
telas dos quadros 3) e 4) ndo eram apresentadas. Abaixo, na figura, uma linha exemplifica
esquematicamente uma tentativa onde houve uma consulta a Tela de Auxilio antes de se
iniciar a digitacdo das letras e mais duas consultas quando o tempo de resposta ja havia
sido iniciado. Abaixo da linha a soma dos tempos parciais da referida tentativa.
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Modelo

Aamilio

Exemplo:

I—LATI—ALT{I—LATE—RESPI—AL?Q m= RESP2 = AUX3 mm RESP3 sl

LAT =1LATI
AUX = AUX1

RESP

Modelo

Anmilio

LETRAS

g T gal

(sl

+LAT2
+AUX2 + ATUUX3
=RESP1 + RESP2 + RESP3

Fim da tenfativa
pela
digitag3o da 1iltima letra

Fim da
Tentativa

Figura 15: Diagrama do registro dos Tempos de Laténcia, de Auxilio e de Resposta para
inicio de LAT. Quadro 2)
Disponibilizacdo do teclado virtual apés o clique no estimulo modelo. Continua registro de LAT.
Quadro 3) Consulta inicia AUX, suspendendo LAT ou RESP. Quadro 4) Retorno a Tela
Principal. Quadro 5) Primeira letra digitada: inicio de RESP. Quadro 6) Ultima letra digitada: fim
de RESP e da tentativa. Exemplo: Representacdo esquematica de uma tentativa onde o
participante consultou trés vezes a Tela de Auxilio. A primeira vez antes de iniciar a digitacao.

uma tentativa do Treino CF/BF. Quadro 1) Tela Principal:

Abaixo, a soma dos tempos parciais.
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Em cada sessdo, a exemplo das tarefas de emparelhamento ao modelo, cada bloco
de tentativas tinha seus Tempos Totais de Laténcia, de Auxilio e de Resposta divididos
pelo numero de respostas corretas no bloco. No entanto, diferindo-se das tarefas de

emparelhamento, a digitacéo de cada letra era considerada uma resposta no Treino CF/BF.

Treino de Habilidades Fonologicas (HF) e de RelacGes Grafofonémicas (RG)

Os Treinos de Habilidades Fonoldgicas (HF) e de Relagcdes Grafofonémicas (RG)
consistiram em adequacdes do Método Fonico proposto por Capovilla e Capovilla (2002).
Os autores propdem, originalmente, que essas atividades sejam realizadas
simultaneamente, intercalando uma e outra. No presente trabalho, cada grupo de
participantes recebeu um tipo de treino através de atividades coletivas dirigidas a seu
subgrupo na primeira etapa do Estudo 1. Na Etapa 2, os treinos especificos foram
invertidos, mas a quantidade de treino para cada subgrupo foi desigual. O Método Fo6nico
ainda prevé atividades voltadas para producao e interpretacdo de textos. No entanto, essas
ndo foram realizadas. Os treinamentos HF e RG foram divididos em Blocos de Atividades
e continham, para ambos 0s grupos, 0 mesmo numero de atividades.

Os treinos iniciaram concomitantemente ao treino de manuseio do mouse. Encerrado
este treino apds duas semanas, os dois grupos continuaram seus treinos especificos, 0s
quais ocorreram paralelamente as atividades dos treinos de discriminagdes condicionais e
de composicao .

As atividades tanto do Treino HF quanto do Treino RG duravam até 50 minutos e
eram executadas coletivamente. Como metade dos integrantes de cada grupo de
participantes pertencia a uma instituicdo, os treinos coletivos ocorriam com as criangas de
cada subgrupo. Novas atividades somente eram realizadas quando pelo menos dois dos
participantes do subgrupo estivessem presentes. A presenca de apenas um participante do
subgrupo acarretava na repeticdo da atividade do dia anterior'’. A crianca ausente na

atividade do dia, realizava-a individualmente no dia seguinte. ~ Dependendo do

1 Os alunos da Escola Estadual apresentavam problemas relacionados a frequéncia escolar. Advindos de
familias de baixa renda, em dias de chuva o nimero de auséncias em toda a Escola era muito grande.
Segunda a pedagoga, a falta de transporte somada as precarias condi¢cbes de moradia dificultavam ou
impediam o deslocamento das criangas.
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subgrupo, o treino especifico antecedia ou precedia o treino do mouse ou o treino de
discriminagdes condicionais e de composicéo . Essa ordem (antes ou depois) era invertida
a cada més. A cada dia, até trés atividades poderiam ser realizadas. Cada atividade
envolvia mais de um exercicio. O término da atividade do dia dependia da repeticdo do
ultimo exercicio proposto sem erros. Caso ocorressem erros, esses eram corrigidos e o
exercicio era refeito. A repeticdo do Ultimo exercicio sem erros consistiu em uma
adequacdo do método original para essa pesquisa, onde se procurou estabelecer um critério
de encerramento.

Dirigiam as atividades dois estagiarios da equipe de pesquisa. Caso ambos
concordassem que um participante ndo apresentou desempenho satisfatorio na atividade do
dia, a mesma era depois treinada individualmente no dia seguinte.

Quando necessario, nos treinos, material escolar (lapis, borracha, tesoura, cola) era
disponibilizado para cada participante para execucdo dos exercicios. Tais exercicios
podiam envolver o preenchimento de formulérios que englobavam pintura, desenho,
colagem ou escrita. Muitas atividades voltadas para o Grupo HF, todavia, néo
necessitavam de formularios, pois envolviam apenas exercicios orais (ver Tabela 3).

Os Blocos de Atividades foram inicialmente planejados para serem executados
juntamente com as Unidades de Ensino do Programa de Ensino de Leitura. Contudo, os
avancos individuais nas atividades do Ensino de Leitura através dos treinos de
discriminacdes condicionais e de composicdo foram muito dispares, bem como a
frequéncia dos participantes. Assim, quinzenalmente os subgrupos eram avaliados quanto
as atividades realizadas. Caso um subgrupo estivesse muito a frente em rela¢do ao numero
de atividades realizadas, os exercicios eram retardados para ndo ocorrer grande
discrepancia com o subgrupo da mesma instituicdo. Esse tipo de controle ndo foi
estabelecido entre os subgrupos de instituicdes diferentes, pois a quantidade de dias de
atividades na semana ndo era a mesma.

O Treino de Habilidades Fonologicas foi dividido quanto as discriminacfes
especificas que se procurou treinar. Foram elas: discriminagdo de palavras (DPal),
discriminacdo de partes idénticas no inicio e fim das palavras (Rima e Aliteracdo),
discriminagdo de silabas (DSil) e discriminagdo de fonemas (DFon). Essas atividades
envolviam contagem de palavras, silabas ou fonemas; identificagdo do tamanho de frases

ou palavras; substituicdo da ordem das palavras em uma frase; uso de pseudopalavras;
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identificacdo, escrita ou complementacdo de palavras e/ou figuras que rimam ou aliteram;
brincadeiras com musicas e poemas; manipulacdo de formas geométricas representando
palavras, silabas ou fonemas; adicdo ou subtracdo de palavras em frases e de silabas ou
fonemas em palavras; sintese ou segmentacdo de silabas ou fonemas nas palavras; e
transposicao de silabas ou fonemas nas palavras.

A sintese de silabas ou fonemas correspondia a unido destas para formagdo de uma
palavra. Por exemplo, as silabas GI — RA — FA ao serem sintetizadas (unidas) formam a
palavra GIRAFA. A segmentacdo (separacdo) obedeceu a ordem inversa. Ja a transposicao
silabica envolvia a inversdo da ordem de silabas ou fonemas. Por exemplo, a transposi¢éo
da pseudopalavra PIPO resulta na pseudopalavra POPI.

Quanto ao Treino de Relagcbes Grafofonémicas, atividades voltadas para a
correspondéncia entre grafemas e fonemas trabalharam com o ensino dos nomes das letras;
identificacdo das letras em palavras; pronuncia dos fonemas que as letras representam;
escrita de palavras com a letra alvo; além da identificacdo de figuras cujos nomes iniciem
com as letras. Primou-se pela diversidade ortografica das letras utilizadas, podendo ser elas
maiusculas, minusculas ou cursiva.

A ordem de apresentacdo dos conjuntos de letras se deu pelas vogais (nome da letra
e som iguais), consoantes regulares prolongaveis (F, J, M, N e V), cujos sons podem ser
pronunciados de forma isolada, sem acompanhamento de vogal. Apds, foram introduzidas
consoantes irregulares (com mais de um som — L, S, R e Z), mas somente se trabalhou o0s
sons mais regulares e frequentes. Por ultimo, foram apresentadas consoantes que
representam fonemas mais dificeis de serem pronunciados isoladamente (B, C, P, D, T e
G).

Nas duas semanas antecedentes ao inicio das atividades com o Memolab, para cada
grupo foram realizados dez treinos em paralelo ao treino de manuseio do mouse. As
discriminacgdes fonoldgicas especificas para o Grupo HF e as letras trabalhadas para o
Grupo RG sé@o enumeradas na Tabela 8, onde se encontra também uma descri¢do sucinta
das atividades. Foi denominado, para ambos os grupos, de Bloco de Atividades 00 o
primeiro conjunto de atividades que ocorreram antes do Programa de Leitura. Para o
Grupo HF, nesse primeiro bloco treinou-se discriminacdo de palavras (DPal) e rima. Ja o

Grupo RG, as atividades voltaram-se para todas as vogais e para as consoantes M, N e F.
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Tabela 8: Bloco de Atividades 00 para ambos 0s grupos: Descri¢cdo das atividades para cada um
dos grupos nas duas semanas antecedentes ao Treino de discriminagdes condicionais e de
composicdo . Para Grupo HF: discriminacdo de palavras (DPal) e Rima. Para Grupo RG: letras A,
E,ILO,U M,NeF.

Bloco| Habilidades Fonoldgicas (HF) Relac6es Grafofonémicas (RG)
Discriminar palavras em frases. 1) Introducdo da vogal A.
1) DPal
Discriminar o tamanho das palavras. |2) Introducdo da vogal E.
2) DPal

Inversdo da ordem das palavras em|3) Introducéo da vogal I.
3) DPal |frases.

Fala pausada enfatizando-se as|4) Introducéo da vogal O.
4) DPal |palavras como unidades.

Contagem do numero de palavras em|5) Introducéo da vogal U.
5) DPal |frases.

"e119] © Wo0J seinejed sreulol a seisinal

W3 Jeinaoid "el1a| e a1qos sewaod Jejojdx3 "ena| e wod seiAejed Jea|dwo) "ea|
© W02 waioiul anb seiAefed JaA312S8 3 Jejuld “BJUSWEPE|oSI NO seiAejed wWa ens)
© Jed1J11Usp| "esno| Bu 19| B JaASIOST 1JaAJ0AUS Welpod sienb se ‘seperiea sejale |

00

Substituicdo de pseudopalavras em|6) Exercicio com as cinco
6) DPal |frases. vogais.

Discriminar, pintar e escrever|7) Introducéo da letra M.
7) Rima |palavras que rimam.

Discriminar e pintar figuras que|8) Introducdo da letra N.
8) Rima |rimam e escrever seus nomes.

Complementacdo de palavras que|9) Introducdo da letra F.
9) Rima |rimam.

Discriminacdo de figuras conforme|10) Revisdo das letras
10) Rima | a terminagéo da palavra. treinadas.

A Tabela 9 apresenta a continuidade das atividades dos Treinos HF e RG ap6s o
inicio dos Treinos AC, BC, CB e CF/BF, as habilidades ou letras treinadas, além da

descricdo resumida dos exercicios.
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Tabela 9: Blocos de Atividades 01, 02, 03 e 04: Grupo HF: Rima, Aliteracdo, Discriminacéo
silabica (DSil) e Discriminacdo Fonémica (DFon). Letras treinadas para o Grupo RG: J, V, L, S, R,
B,C,D, T,G.

Bloco

Habilidades Fonologicas (HF)

Relac6es Grafofonémicas (RG)

Equivaléncia entre figuras geométricas e

11) Introducéo da letra J.

. QT -
11) Rima silabas. 358
. Equivaléncia entre figuras geométricas e|12) Introdugdo da letra V. o 5 ar
01 |12) Rima ! =2 o
silabas em pseudopalavras. o s
. Escolha de palavras (que rimam) de[13) Revisio das letras| = &
13) Rima d - 2
acordo com o0 modelo (palavra falada).  [treinadas. =
~ - ~ Q -
14) Aliteragio Nomeacao de palavras que aliteram. 14) Introducéo da letra L. 2 5
p ~ o2
15) Aliteragio Cc_)mplementa(;ao de palavras que|15) Introducdo da letra S. g s,
aliteram. > o
) [P 5 : fATei Te — O
16) Aliteragio Discriminacéo de figuras conforme inicio 16)_ Revisdo das letras 23
da palavra. treinadas. 8 2
02 17) Aliteracio SEi?:t:Xslenma entre figuras geométricas e|17) Introducéo da letra R. § §
———— - v x g=I=H
18) Aliteragio EqU|vaIenC|a entre figuras geométricas e|18) Introducéo da letra B. T <
silabas em pseudopalavras. g3
. Escolha de figuras (que rimam ou|19) Revisdo das letras SR
19) Rimae ; . 58
! < aliteram) de acordo com o modelojtreinadas. 23
Aliteragdo . 3 <
(figura). 83
. Discriminacdo de silabas em canges. 20) Introducdo da letra C. g w
20) Dsil 33
- — : o 3
21) DSil Contagem de silabas em nomes préprios. |21) Introducdo da letra P. g =
_SD —
. Contagem de silabas de nomes de figuras{22) Revisdo das letras m e
22) Dsil A 4 U &
e discriminacéo do tamanho das palavras. |treinadas. 5 ®
. Jogo de tabuleiro: cartdes com figuras|23) Introducéo da letra D. g a
23) Dsil . Z S @
(no. de silabas = no. de casas a avancar). o =
ich 3 A 5 o =
03 |24) Dsil Adicdo e subtracdo de silabas. 24) Introducdo da letra T. & 5>_:
QO
25) DSil Sintese de silabas. 25) Introducdo da letra G. g ;
. Transposi¢do de silabas. 26) Revisdo das letras S 3
26) Dsil t @
treinadas. > 2
Discriminacdo do fonema inicial de|27) Revisdo das letras. T
27) DFon =g
palavras. ® 5
28) DFon Domin6 com figuras. 28) Revisdo das letras. i) 5
Escolha de figuras (com mesmo fonema|29) Reviséo das letras. 8 @
29) DFon L . €2
inicial) de acordo com o modelo (figura). s =
Correcgdo de trocas fonémicas (Fantoche:|30) Revisdo das letras. o 8
30) DFon “O coelho come cePoura e seu pélo é _% ::'J'
Franquinho.”). z 3
31) DFon Sintese de fonemas 31) Revisdo das letras. 23
32) DFon Substituicdo de vogais em palavras. 32) Revisdo das letras. s :"J
04 |33) DFon Segmentagdo de fonemas. 33) Revisdo das letras. =) =
34) DFon Adicéo e substitui¢do de fonemas. 34) Revisdo das letras. 3 =
35) DFon Contagem de fonemas. 35) Revisdo das letras. 2 -
— - — — S 2
36) DFon Equivaléncia entre figuras geométricas e|36) Revisdo das letras. 5 g
3 D
w =

fonemas

37) DFon

Inversdo de fonemas.

37) Revisdo das letras.
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RESULTADOS

Os resultados aqui presentes procuram demonstrar as ocorréncias sistematicas fruto
das manipulacBGes experimentais envolvidas na primeira etapa do Estudo 1 e descrever
como os participantes efetivaram suas tarefas na Etapa 2, ressaltando-se que nem todas as
criangas participantes concluiram as oito unidades de ensino e que as condic¢Ges de treinos

especificos foram desiguais na segunda etapa.

Quantidade de Treino nas Etapas 1 e 2 e Indices de Leitura Recombinativa

Dentre os 12 participantes do Estudo 1, somente Mila ndo passou pelo Pds-teste 4.
Ou seja, a crianca ndo atingiu 100% de acertos na leitura de palavras LB e TR em tal Pos-
teste. Essa participante fez as atividades da Unidade de Ensino 4 e o respectivo pos-teste
por duas vezes, quando a coleta de dados dela foi, entdo, interrompida diante do
encerramento do ano letivo. Essa participante realizou, assim, todas as atividades da Etapa
1, mas ndo avancou para a Etapa 2. Outro participante que nao realizou as atividades da
Etapa 2 foi Bart. A familia da crianca mudou-se e ele ndo pode mais participar do
programa. Porém, Bart, diferente de Mila, obteve sucesso no Pos-teste 4.

Os demais participantes concluiram todas as atividades da Etapa 1 e realizaram
atividades programadas para Etapa 2, contudo sem as efetivarem completamente. O
subgrupo de Mila (RG-b), por exemplo, ndo realizou nenhum treino voltado para
habilidades fonoldgicas, pois a participante ao ndo finalizar a quarta unidade de ensino
impediu a implementacédo desse treino. A Tabela 10 apresenta a ultima unidade de ensino
de cada participante, a data de realizacdo do ultimo pos-teste, a quantidade de atividades
de treino especifico (HF ou RG) que foram realizadas pelo seu subgrupo na Etapa 2 e
observacdes sobre cada participante. Nenhum subgrupo realizou as 37 atividades do novo
treino especifico na segunda etapa do Estudo 1. O subgrupo HF-b realizou 0 maior nimero
de atividades do Treino de RelacGes grafofonémicas (n=27).

Na Etapa 1 foram realizadas, ao todo, 985 sessdes experimentais (SSE) em 124
apresentacdes de unidades de ensino (UE), 60 para o Grupo HF e 64 para o Grupo RG. Na
segunda etapa 462 sessdes experimentais foram efetivadas em 51 apresentacdes de

unidades de ensino. Entre as sessdes, em 625 SSE os participantes emitiram, pelo menos
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uma vez, o comportamento precorrente auxiliar. Trinta e oito sessdes nao tiveram os dados

registrados (missing).

Tabela 10: Quantidade atividades de treino especifico realizada na Etapa 2. Ultima Unidade de
Ensino de cada participante e observagdes individuais.

Treinos - Qltima ~
Grupo| Subgrupo .. __|Participante| Unidade de Observagdes
Especificos Ensi
nsino.
] Baixissima assiduidade. Apds passar no Pés-
09 Luis UE 5 (28/11) teste 5, a participacdo foi encerrada.
HF-a (Esc. | atividades Marc UE 7 (03/12) Ngo realizou a Unidade 8, mas passou nos
Estadual) | do Treino Pos-testes 7 € 8. ~ . .
RG Ao finalizar as sessBes experimentais,
Vit UE 8 (12/11) |continuou com o subgrupo realizando as
atividades do Treino RG.
HF N&o passou no Pos-teste 6. A crianga pediu
para ndo realizar mais as atividades do
27 Sandra UE 6 (24/10) Memolab. Continuou a realizar atividades
HF-b (Inst.| atividades coletivas (Treino RG).
Cuidadora)| do Treino Jodo UE 8 (03/12)
RG Ao finalizar as sessOes experimentais,
Dani UE 8 (07/10) |continuou com o subgrupo realizando as
atividades do Treino RG.
i Lane UE 8 (06/11) Prlme_lra crianca a finalizar as sessOes
Né&o houve experimentais.
RG_—a (Inst.| Treino HF Tuan UE 8 (09/12)
Cuidadora)| parao _
subgrupo Mila UE 4 (03/12) Egs_iE;eUAfE 4 duas vezes, mas ndo passou no
RG T : = -
Bart UE 4 (16/7) Fmall_zou a Etapa 1 e ndo continuou na
20 pesquisa.
RG-b (Esc. auwdagjes Jossé UE 7 (09/12) Ngo passou no Pés-teste 7. A participacdo
Estadual) | do Treino foi encerrada.
HF Teti UE 8 (12/12) N&o passou no Pos-teste 6. A participagdo

foi encerrada.

A Tabela 11 mostra 0 numero de apresentacdes das unidades de ensino de cada

participante na primeira e segunda etapas do Estudo 1. Na primeira etapa, o participante

Jodo realizou dez vezes as atividades de UE 2 ate passar pelo Pos-teste 2. Em UE 3, 0

participante Jessé repetiu nove vezes a unidade, enquanto que Teti o fez cinco vezes. Luis

repetiu quatro vezes a primeira unidade e Mila, quatro vezes a segunda e duas vezes a

quarta unidade. Todos os demais participantes realizaram As Unidades de Ensino com no
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maximo trés apresentacdes. A crianca que necessitou de menos apresentacdes de unidades

para terminar as atividades do Etapa 1 foi Lane (n=6), sequida de Vit (n=7) e Bart (n=7).

Tabela 11: Numero de apresentacdes de cada unidade para cada participante.
Grupo Participante UE 1 UE 2 UE 3 UE 4 Total
Luis 4 3 3 1 11
Marc 1 3 3 1 8
Vit 1 2 1 3 7
HF Sandra 1 4 1 3 9
Jodo 1 10 3 2 16
= Dani 2 1 3 3 9
§ Total 10 23 14 13 60
w Lane 2 1 2 1 6
- Tuan 3 3 3 3 12
Mila 3 4 3 2 12
RG Bart 1 3 2 1 7
Jessé 1 2 9 4 16
Teti 2 3 5 1 11
Total 12 16 24 12 64
Grupo Participante UE 5 UE 6 UE 7 UE 8 Total

Luis 1 -- -- -- 1
Marc 1 1 -- 3
Vit 1 1 1 1 4
HF Sandra 1 4 -- -- 5
Jodo 2 2 1 2 7
% Dani 4 1 2 2 9
i Total 10 9 5 5 29
& Lane 1 1 1 1 4
Tuan 2 1 2 1 5
Mila -- -- - -- --
RG Bart -- -- -- -- --
Jessé 3 1 -- 9

Teti 2 2 -- --
Total 10 7 4 2 22

Na Etapa 2 concluiram a oitava unidade os participantes Vit, Jodo, Dani, Lane e
Tuan. Marc ndo fez a Unidade 8 devido a proximidade do fim das aulas. Contudo, o
participante realizou e passou nos Pos-teste 7 e 8, apresentando alto indice de acerto
inclusive na leitura de palavras GN.

Luis, Mila, Jessé e Teti tiveram as atividades suspensas em decorréncia do término

do ano letivo. Luis concluiu a Unidade 5, obtendo 100% de leitura de Palavras TR e LB
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em seu pos-teste. Jessé e Teti ndo obtiveram 100% de leitura de tais palavras no dltimo
pos-teste que fizeram. Jessé realizou uma vez a Unidade 7 enquanto que Teti fez a
Unidade 6 duas vezes. Mila e Bart ndo realizaram atividades da Etapa 2. Mila ndo avangou
para a Unidade 5 e Bart abandonou o programa no recesso do meio do ano. Ja a
participante Sandra pediu para ndo fazer mais as atividades com o Memolab ainda na sexta
unidade, ndo chegando a concluir a quarta repeticdo do mesmo.

Dentre os participantes, na Etapa 1, somente Vit (grupo HF) e Lane (grupo RG)
apresentaram leitura recombinativa. Vit leu uma palavra GN na segunda apresentacdo do
Pds-teste 4 e trés palavras na apresentacdo seguinte do mesmo teste. Lane, por sua vez, leu
seis palavras GN na segunda apresentacdo do Pds-teste 3 e no Pds-teste 4 leu um total de
nove. A Tabela 12 apresenta 0s percentuais de acerto de leitura de palavras GN nos Pés-
testes (Testes CD/C’D) de cada unidade de ensino para cada participante na primeira etapa
do Estudo 1.

Tabela 12: Percentuais de acertos de leitura de palavras GN a cada Pds-teste (Teste CD/C’D
Parcial) de cada unidade de ensino da Etapa 1.

Grupo Particip.| Ueo1 | UEO02 UE 03 UE 04
Luis | 000% | 000% 0,00% 0,00%
Marc | 0,00% | 0,00% 0,00% 0,00%
12 Apres. 28 Apres. 32 Apres.
vit | 000% | 0,00% 0,00% 0,00% 833% | 2500%
HF (1 palavra) | (3 palavras)
Sandra | 0,00% | 0,00% 0,00% 0,00%
Joio | 0,00% | 0,00% 0,00% 0,00%
Dani | 0,00% | 0,00% 0,00% 0,00%
1% Apres. 2% Apres. 12 Apres.
Lane | 000% | 000% | 000% | 7500% 75,00%
(6 palavras) (9 palavras)
Tuan | 0,00% \ 0,00% \ 0,00% 0,00%
RG  Mila | 0,00% \ 0.00% \ 0.00% 0,00%
Bart | 0,00% \ 0,00% \ 0,00% 0,00%
Jessé | 0,00% \ 0,00% \ 0,00% 0,00%
Teti | 000% \ 0,00% \ 0,00% 0,00%
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Na Etapa 2, além de Lane, Tuan foi outro participante que apresentou leitura
recombinativa no grupo RG, lendo duas palavras GN no Pré-teste 7 (50%) e chegando a
leitura de 20 dessas palavras (71,43%) no Pos-teste 8. No grupo HF, além de Vit, Marc,
Jodo e Dani também leram palavras GN em pré e pos-testes. Marc acertou pela primeira
vez a leitura de dez palavras GN no Pds-teste 5 (62,5%), Jodo acertou quatro (20%) no
Pds-teste 7 e Dani ja leu uma palavra GN no Pré-teste 5 (25%). Luis chegou a ler uma
palavra GN (6,25%) no Pds-teste 5, 0 que ndo pode ser caracterizado como leitura
generalizada. A Figura 16 apresenta dez graficos de barras com os percentuais de acertos
de leitura de palavras GN em todos os pré e pds-testes realizados na Etapa 2.

Todas as criangas que realizaram o Teste CD/C’D Final apresentaram melhora nos
indices de acerto. Nesse teste foi procurado identificar nos participantes do Estudo 1 os
acertos de leitura de Palavras TR, GN e GN*. As primeiras foram diretamente treinadas no
procedimento, enquanto que a leitura das Palavras GN e GN* indicam a emergéncia de
leitura recombinativa. Os percentuais de acertos de cada crianca que participou do Estudo
1 encontram-se na Tabela 13.

Mila, apesar de ndo ter realizado as atividades da Etapa 2, foi também submetida ao
teste. Foi ela a crianca que apresentou o menor nimero de palavras lidas (n=23), seguida
de Luis (n=30) e Sandra (n=30). Todas as palavras lidas por Mila e por Sandra eram TR e
Luis leu uma palavra GN (faca).

O avanco nas unidades de ensino do treino de relacbes condicionais esteve
claramente relacionado ao percentual de acertos de Palavras TR. Mila e Luis foram as
criancas que chegaram ao final do ano letivo com menor nimero de unidades de ensino
realizadas. Mila ndo passou por UE 4 e Luis efetivou as atividades de UE 5. Sandra, Jessé
e Teti apresentaram percentuais de acertos da leitura de Palavras TR inferior a 70%.
Sandra e Teti ndo passaram pelo pos-teste de UE 6, enquanto que Jessé ndo passou pelo
pos-teste de UE 7. Com exce¢do de Luis que leu uma palavra GN, os demais participantes
citados ndo leram nenhuma palavra GN ou GN*.

Ja& Marc®, Vit, Jodo, Dani, Lane e Tuan chegaram ao final da oitava unidade de
ensino do Estudo 1 e apresentaram mais de 85% de acertos em Palavras TR, mais de 78%
de acertos em palavras GN e mais de 50% em palavras GN*. Pode se afirmar que essas

criancas apresentaram emergéncia de leitura recombinativa generalizada.

12 Marc néo realizou as atividades de UE 8, mas realizou o Pds-teste 8 e passou.
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Figura 16: Gréficos de barras com os percentuais de acertos de leitura de Palavras GN nos Pré e
Pos-testes (Testes AC/C’D e Testes CD/C’D Parciais, respectivamente) da Etapa 2.
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Tabela 13: Percentual de acertos de Palavras TR, GN e GN* no Teste CD/C’D Final para as
criancas que participaram da segunda etapa do Estudo 1 (em destaque acertos acima de 50%).

Tipo de Palavra (% Acertos)
Grupo Particip.
TR GN GN*

Lufs 56,86% (n = 29) 3,57% (n = 1) 0,00% (n = 0)
Marc 100,00% (n = 51) 96,43% (n = 27) 77,78% (n = 28)
Vit 100,00% (n = 51) 100,00% (n = 28) 97,22% (n = 35)

" Sandra 58,82% (n = 30) 0,00% (n =0) 0,00% (n=0)
Jodo 88,24% (n = 45) 78,51% (n = 22) 75,00% (n = 27)
Dani 100,00% (n = 51) 85,71% (n = 24) 91,67% (n = 33)
Lane 100,00% (n = 51) 100,00% (n = 28) 100,00% (n = 36)
Tuan 90,20% (n = 46) 82,14% (n = 23) 52,78% (n = 19)

RG Mila 45,10% (n = 23) 0,00% (n = 0) 0,00% (n = 0)

Jessé 62,75% (n = 32) 0,00% (n = 0) 0,00% (n=0)

Teti 64,71% (n = 33) 0,00% (n = 0) 0,00% (n = 0)

Tempos médios nos treinos de discriminacdes condicionais e de composi¢ao

Nos Treino BC e Treino CB os tempos medidos foram de Laténcia (LAT) e de
Auxilio (AUX). Nas sessdes com Treino CF/BF, alem desses tempos também foi
mensurado o Tempo de Respostas. Para cada bloco de tentativas de uma sessao
experimental era calculada uma média baseado no respectivo tempo dividido pelo nimero
de respostas corretas daquele bloco.

A Figura 17 apresenta gréaficos de linha com as médias dos Tempos de Laténcia e de
Auxilio a cada apresentacdo/repeticdo de unidades de ensino nas Etapas 1 e 2 para 0s
Treino BC e Treino CB. A linha vertical pontilhada demarca o fim da Etapa 1.

Verificando os participantes que realizaram atividades na segunda etapa do Estudo

1, observa-se que, com a emergéncia da leitura recombinativa, 0 comportamento
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de leitura recombinativa, e verifica-se que ele continuou a emitir o

TREINO BC

A

precorrente auxiliar deixou de ocorrer ou aconteceu com baixissimos intervalos de tempo
emergéncia

para Lane, Vit, Marc, Jodo e Dani. Tuan foi o Gltimo dos participantes a apresentar a

continuaram a consultar a Tela de Auxilio nas tarefas de escolha. Jessé, nas trés ultimas
unidades que realizou, com predominancia de consultas nas sessdes do Treino BC,

comportamento precorrente auxiliar até a oitava unidade de ensino. Ja Jessé e Teti

enquanto que Teti consultando nas sessdes com Treino CB.
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Quanto a Laténcia, os dados de Marc, Vit, Jodo e Dani demonstram médias mais
elevadas da metade da Etapa 1 a diante para o Treino CB. As diferencas mais acentuadas,
nesse sentido, sdo das médias de Jodo e Dani. Os participantes apresentam médias de
Tempo de Laténcia bem mais elevadas para o treino que apresentava palavras impressas
como modelo (Treino CB). Por outro lado, as médias de Laténcia para os participantes
Luis, Sandra, Lane, Bart, Tuan, Mila, Jessé e Teti ndo parecem apresentar diferencas
sistematicas em relacdo aos dois tipos de treinos, sugerindo que Tempos de Laténcia
semelhantes tanto para o Treino BC quanto para o Treino CB.

Para o Treino CF/BF foram tracados graficos de linha semelhantes aos expostos na
Figura 17, os quais se encontram na Figura 18. Optou-se por separar as duas etapas em
gréficos com escalas diferentes para facilitar as comparacdes, pois constatou-se fortes
reducbes nas trés medidas realizadas na tarefa de composicdo. Sandra é a Unica
participante que realizou atividades na Etapa 2 e manteve os mesmos padrdes de tempos
despendidos para realizacdo da tarefa de composicdo da Etapa 1 (€ a unica, inclusive, que
tem os dois graficos com a mesma escala).

Na Etapa 2, Lane ndo consultou a Tela de Auxilio para compor as palavras e Vit
praticamente também ndo emitiu o comportamento precorrente. A utilizagdo do recurso do
Auxilio também teve baixa frequéncia com pequenos intervalos para 0S outros
participantes que, a exemplo dos Treinos BC e CB, apresentaram alguma leitura
generalizada antes da Unidade de Ensino 7 (UE 7): Marc, Jodo e Dani. Contudo, nota-se
que Jessé também deixou de emitir o comportamento precorrente nas tarefas de
composicdo de palavras a partir da Gltima repeticdo de UE 5. E, diferente da maioria de
suas sessdes do Treino CF/BF na Etapa 1, o participante finalizou a atividade sem
extrapolar o tempo (finalizagdo atingindo o critério de encerramento). Como a incidéncia
de sessbes do Treino CF/BF finalizadas sem atingir o critério de encerramento foi muito
grande na Etapa 1, essa variavel deve ser considerada no momento de se analisar esse tipo
de tarefa. Cada uma das medidas do Memolab serd avaliada mais detalhadamente nas

seccdes que se seguem.
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Figura 18: Treino CF/BF. Gréficos de linha com as médias dos Tempos de Laténcia, de Auxilio e
de Respostas (em segundos) por corretas de cada apresentacdo das unidades de ensino. A
esquerda: Etapa 1 (Escala: 0 — 15). A direita: Etapa 2 (Escala: 0 — 3). * Sandra com a mesma
escala nos dois graficos.

Valores de r? - O Ajuste & Equacéo 1

Para todas as sessdes experimentais em que houve o registro do comportamento
precorrente auxiliar, foram calculados os parametros da Equacao 1. No entanto, 23 sessdes
foram descartadas da analise por apresentarem valores positivos para o parametro a da
Equacdo 1 (inclinacdo) e consequente valor de area negativo. O parametro a com valor
positivo inviabiliza a utilizacdo da &rea da funcéo (b / 2a). A participante Sandra, por

exemplo, dormiu em uma sessao experimental (ver nota de rodapé 9, pag. 47). Esta sesséo,
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encerrada pelo experimentador, foi descartada da anélise de dados. Os dados resultantes da
mesma foram: b = 0,547; a = 3,986; r* = 0,455; 4rea = - 0,037. A érea da funcéo (area do
tridngulo formado pelo intercepto, eixo X e inclinacdo) é utilizada nesse estudo como
medida de desempenho. Contudo, no caso do exemplo acima, gerou-se um valor de area
negativo que ndo é interpretavel, pois sugere que 0s aumentos de tentativas estdo
associados a aumento do Tempo de Auxilio, ou seja, quanto mais treino pior é o
desempenho. Casos como esse estdo geralmente relacionados a efeitos de varidveis
atipicas, ndo controladas na situacao.

O mesmo principio de descarte foi estabelecido para outras 22 sessdes. Diversas
podem ter sido as variaveis que influenciaram o surgimento de parametros a positivos. No
caso citado, o adormecimento da crianca elevou consideravelmente o tempo de consulta. E
Sandra, inclusive, quem apresenta 0 maior numero sessdes com valores positivos para 0
parametro a (n = 13). Luis teve trés sessdes descartadas pelo mesmo motivo, Jodo duas, e
Bart, Marc, Mila, Teti e Vit uma.

A Figura 19 apresenta um histograma com a distribuicéo da freqiiéncia de r? para as
sessOes experimentais (SSE) de todos os participantes com emissdo do comportamento

precorrente auxiliar que ndo foram descartadas.
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1504 no =602
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Figura 19: Distribuicfo da freqiiéncia dos valores de r” obtidos aplicando-se a Equago
1 [Duragdo/Corretas = b — a (log Tentativas)] aos dados de todas as sessdes
experimentais do Estudo | em que ocorreu a emissdo do comportamento precorrente
auxiliar.
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Das 602 sessdes consideradas, os participantes do Grupo HF realizaram, em 303
SSE, consulta a Tela de Auxilio, enquanto que 299 SSE foi o total de sessdes com consulta
para 0 Grupo RG. O valor médio de r® para essas sessdes foi de 0,68 (DP = 0,25),
enquanto que a mediana foi de 0,78 (mais de 75% dos valores foi acima de 0,55).

Na Tabela 14 é possivel verificar o resultado de duas ANOVAs comparando as
médias dos valores de r>. A primeira compara as médias dos valores de r entre 0s Grupos
HF e RG e a segunda entre os Treinos BC, CB, CF/BF, AC-Ret e AC-EXxc. Entre 0s grupos
ndo foi verificada diferenca significativa, enquanto que os Treinos CB e CF/BF
apresentaram diferenca significativa entre si. Contudo, um teste post hoc de Tuckey

incluiu as médias de todos os treinos em um subconjunto.

Tabela 14: Médias de r? para todas as sessdes experimentais do Estudo 1 em que ocorreu a
emissdo do comportamento precorrente auxiliar e resultados de duas ANOVAS: entre grupos e
entre unidades de ensino com as médias como variavel dependente.

N Média DP F Sig.
HF 303 0,68 0,26
Grupo RG 299 0.68 0.23 0,024 0,877
Treino BC 137 0,67 0,28
Treino CB 177 0,73 0,21
gggg 249 0,65 0,24
Tarefa Treino AC 3,362 0,010
Gno AL 14 0,69 0,31
Ret
Treino AC- 25 0,72 0,31
Exc

Critério de Encerramento de Sessdes Experimentais

Classificadas quanto ao tipo de encerramento (“Critério” ou ‘“Nao Critério” — ver
pagina 57), verificou-se que todas as sessdes experimentais (SSE) em que ndo ocorreu a
consulta a Tela de Auxilio foram concluidas por critério (n = 784). Em relagdo as 602 SSE
em que se registrou a emissdo do comportamento precorrente auxiliar, foi constatado que

469 delas (77,9%) foram terminadas pela ndo consulta e auséncia de erros nos dois ultimos
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blocos de tentativas (atingiram o critério de encerramento), enquanto que as 133 restantes
(22,1%) encerram-se por ultrapassar o tempo limite ou foram finalizadas pelo
experimentador. Entre as sessfes ndo encerradas por critério, 125 foram com o Treino
CF/BF e apenas onze ocorreram na segunda etapa da pesquisa.

Em sessdes com ocorréncia de comportamento precorrente auxiliar, o Grupo HF
(n=258) apresentou uma quantidade maior de encerramento por critério que o Grupo RG
(n=211), ao contrario das sessdes “Nao critério”, onde o Grupo RG apresentou mais que 0
dobro de sessbes que ndo atingiram o critério de encerramento (HF: n=45; RG: n=88). A
Figura 20 apresenta os percentuais de sessdes experimentais encerradas por critério para
cada treino em todo o Estudo 1 (Etapas 1 e 2). O maior contingente de sessdes ndo
encerradas por critério concentrou-se no Treino CF/BF. Na Etapa 1, menos da metade das

sessOes com essa tarefa foram finalizadas por critério (46,82%).
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Figura 20: Gréafico de barras com os percentuais de sessdes experimentais encerradas por
“Critério” em cada treino em todo Estudo 1 (Etapas 1 e 2 juntas).

Considerando que encerrar a sessao por critério indica melhor desempenho do que
ter a atividade encerrada por extrapolacdo de tempo, pode se afirmar que, de modo geral,
0s participantes encontraram maior dificuldade na realizagdo do Treino CF/BF
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principalmente na primeira etapa do estudo. Contudo, a quantidade de sessbes
experimentais finalizadas por critério mostrou-se crescente com a efetivagdo dos treinos
para ambos o0s grupos até a Unidade de Ensino 4. A Figura 21 apresenta um gréafico de
barras com o percentual de cada grupo de sessdes critério para o Treino CF/BF em cada
unidade de ensino da Etapa 1. Em todas as unidades, o percentual do Grupo HF foi maior
que do Grupo RG.

Extrapolar o tempo de uma sessdo experimental pode ter acontecido por dois
fatores, pela emisséo de respostas erradas e/ou pela op¢do de consultar a Tela de Auxilio.
O primeiro dos fatores influenciava todas as médias dos tempos mensurados pelo
Memolab, aumentado-as. O programa calculava, para cada bloco de tentativas, as médias
dos Tempos de Laténcia, de Auxilio e de Resposta divididos pelo nimero de respostas
corretas. Assim, um maior numero de erros diminuia o denominador da media, 0 nimero
de respostas corretas. Consultar a Tela de Auxilio, por outro lado, além de aumentar a
média do Tempo de Auxilio, tinha influéncia direta sobre o calculo da area. Os valores de

area e 0s numeros de erros das sessdes experimentais sdo discutidos a seguir.

1 2 3 4
Unidades de Ensine - Treino CF/BF
Figura 21: Gréafico de barras com os percentuais de sessdes
experimentais encerradas por “Critério” para o Treino CF/BF em cada
unidade de ensino da Etapa 1.
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Valores da Area e Namero de Erros — Treino CF/BF

Adotados como medida de desempenho dos participantes, os valores da area da
funcdo foram obtidos através dos parametros a e b da Equacdo 1. Os valores de area foram
considerados zero para as sessOes experimentais sem ocorréncia do comportamento
precorrente auxiliar. Como os Treinos BC, CB, CF/BF e AC-Exc foram realizados, a partir
de UE 2, duas vezes em cada apresentacdo/repeticdo de uma unidade, para cada tarefa os
valores de area das sessdes de cada sub-unidade em uma apresentacdo foram somados e
divididos por dois. A Tabela 15 apresenta as médias dos valores da area de cada tarefa, o
geral e para cada grupo na Etapa 1. As médias da Etapa 2 ndo séo apresentadas devido ao
numero desigual de unidades realizadas por cada participante e quantidade diferente de
integrantes em cada grupo.

A maior média geral na Etapa 1 entre as tarefas foi a do Treino CF/BF (1 = 3,79 +
3,18; n = 124), seguida das médias dos Treino CB (1 = 1,48 + 1,50; n = 124) e Treino BC
(u=1,28 + 2,03; n = 124). A menor média geral foi do Treino AC-Exc (1 = 0,09 + 0,28; n
= 90). Tanto para 0 Grupo HF (1 = 3,03 + 3,20; n = 59) quanto para 0 Grupo RG (u = 4,49
+ 3,03; n = 64) o Treino CF/BF apresentou a maior média entre as tarefas.

Tabela 15: Médias, geral e por grupo, dos valores das areas da funcdo em cada treino na Etapa 1
(n: numero de apresentacoes de unidades de ensino).

TAREFAS
Treino BC Treino CB Treino CF/BF Treino AC-Ret | Treino AC-Exc
n=128 p=148 =379 n=0,31 1 =0,09
Geral _ _ _ _ _
(DP=2,03) (DP=1,50) (DP=3,18) (DP=2,19) (DP=0,28)
n=124 n=124 n=124 N=88 n=90
u=0,89 p=115 p=3,03 n=0,10 p=0,07
Grupo
HF (DP=1,77) (DP=1,39) (DP=3,20) (DP=0,39) (DP=0,33)
n=60 n=60 n=60 n=43 n=41
p=1,64 p=1,78 p=449 p=0,51 p=10,08
Grupo
RG (DP=2,19) (DP=1,55) (DP=3,03) (DP=3,05) (DP=0,22)
n=64 n=64 n=64 n=45 n=49

Assim, uma ANOVA tendo como variavel independente o tipo de tarefa (Treino
AC-Ret, Treino AC-Exc, Treino BC, Treino CB e Treino CF/BF) e como variavel
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dependente os valores da area indicou haver diferencas significativas entre as tarefas (F =
54,07; p < 0,000). Um teste post hoc de Tuckey agrupou as tarefas em trés subconjuntos:
1) Treino AC-Ret e Treino AC-Exc; 2) Treino BC e Treino CB; e 3) Treino CF/BF. A
maior média de area confirma o Treino CF/BF como a tarefa que exigiu mais Tempo de
Auxilio e/ou maior nimero de tentativas para sua execucao.

Os Treino AC-Ret e Treino AC-Exc foram 0s que apresentaram menor nimero de
sessOes com ocorréncia do comportamento precorrente auxiliar, com 11 e 18 SSE em todo
a Etapa 1, respectivamente. Nas tarefas de retencdo, todas as sessdes foram encerradas
pelo critério, enquanto que para exclusdo apenas duas sessbes foram finalizadas por
ultrapassar o tempo limite. N&o houve registro dessas duas tarefas na Unidade 1, pois as
mesmas ndo fizeram parte de seu procedimento. Os valores de area foram baixos,
evidenciando pouca consulta, e a variabilidade nestas tarefas também foi muito alta. Por
esses motivos, excluiram-se os Treino AC-Ret e Treino AC-Exc das analises que se
seguem.

Um Teste t para amostras independentes demonstrou haver diferencas significativas
entre as médias dos valores de area dos Grupos HF e RG no Treino CF/BF (t = 2,61; p =
0,010) na Etapa 1. Procurando verificar se os desempenhos dos participantes na realizacdo
das sessdes do Treino CF/BF diferiram a cada unidade de ensino da primeira etapa, foram
realizados Testes t, um por unidade, comparando os Grupos HF e RG quanto as médias
dos valores de area. A Tabela 16 apresenta os resultados de tais testes. Os grupos nédo
apresentaram diferencas significativas nas Unidades 1 e 2, distinguindo-se estatisticamente
nas Unidades 3 e 4. Com excecdo da primeira unidade, o Grupo RG sempre apresentou
média dos valores de area superior ao Grupo HF.

A comparacdo entre as médias permite argumentar que os participantes dos grupos
apresentaram desempenhos semelhantes no inicio do treino de composi¢do de palavras
(Treino CF/BF). Os desempenhos refletidos nas médias em UE 1 sdo préximos. Contudo,
apesar de ndo se constatar diferenca significativa na segunda unidade de ensino, o Grupo
HF apresenta média inferior ao Grupo RG. As diferencas se confirmam nas unidades
posteriores (UE 3 e UE 4) da Etapa 1, indicando que o Grupo HF necessitou de menor

quantidade de treino para compor as palavras treinadas.
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Tabela 16: Resultados dos Testes t, para todos e para cada um das unidades de ensino,
comparando os Grupos HF e RG em relacdo as medias dos valores de area do Treino
CF/BF.

UE Grupo N Média DP t Sig.
HF 59 3,03 3,20

Todos 2,611 0,010
RG 64 4,49 3,03
HF 10 6,78 4,64

1 0,253 0,803
RG 12 6,29 4,41
HF 22 2,75 2,68

2 1,379 0,177
RG 16 3,91 2,48
HF 14 1,70 1,20

3 3,890 0,000
RG 24 4,22 2,76
HF 13 2,05 2,02

4 2,417 0,024
RG 12 4,02 2,09

Dados individuais também sustentam a perspectiva que 0s participantes
apresentaram desempenhos semelhantes no inicio, mas que diferenciaram-se com o
acumulo do treino na Etapa 1. Somando-se os valores de area de cada participante em cada
unidade, considerando todas as repeticbes da unidade, chega-se a um valor de &rea
acumulada por unidade. A Tabela 17 apresenta os valores de area acumulada de cada
unidade de ensino com o Treino CF/BF em cada unidade e o valor de &rea total acumulada

ao fim da Etapa 1.

Tabela 17: Valores de area acumulada em cada unidade de ensino do Treino CF/BF em cada
unidade e érea total acumulada ao final da Etapa 1.

Grupo Participante UE 1 UE 2 UE 3 UE 4 :rea Total
cumulada

Luis 18,81 22,34 5,12 0,33 46,61

Marc 8,27 29,94 10,81 3,27 52,29

Vit 2,39 7,98 2,18 8,13 20,68

HF Sandra 10,54 9,62 4,24 241 48,50

Jodo 8,08 42,93 11,46 5,33 67,79

Dani 19,73 5,68 8,76 8,10 42,27

Total 67,82 118,49 42,57 49,26 278,14

Lane 3,01 0,63 0,51 2,75 6,89

Tuan 18,95 23,38 28,85 19,82 91,01

Mila 22,22 30,61 36,06 21,64 110,53

RG Bart 1,48 10,63 8,65 7,38 28,15

Jessé 5,49 22,64 98,38 30,00 156,50

Teti 24,34 37,22 30,10 15,00 106,66

Total 75,49 125,11 202,55 96,59 499,74
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Os dados sugerem que a partir da segunda unidade os integrantes do Grupo HF
passaram a ser mais eficientes. De modo geral, os valores individuais de area acumulada
confirmam a diferenca de desempenhos nas sesses do Treino CF/BF. No Grupo RG, dois
participantes de RG apresentam escores destoantes dos demais integrantes do grupo, Lane
e Bart. Na tabela nota-se que os trés menores totais de area acumulada em toda a Etapa 1
séo de Lane (6,89), Vit (20,68) e Bart (28,15), respectivamente. Todos os participantes do
Grupo HF apresentam escores gerais de acumulo abaixo de 68,00. Por outro lado, Tuan,
Mila, Jessé e Teti apresentam areas acumuladas acima de 91,00. Os valores da area
acumulada auxiliam a visualizar o desempenho geral na tarefa de composicao. Observa-se,
por exemplo, que os totais do Grupo RG s&o mais elevados que os do Grupo HF, seja a
comparacédo feita em cada unidade ou no geral. Isso ocorrendo mesmo com o Grupo RG
tendo dois participantes, Lane e Bart, que realizaram a atividade com maior eficiéncia
(baixos valores de area).

A Figura 22 exibe 12 graficos de barras, um para cada participante, com os valores
de area a cada apresentacdo de uma unidade de ensino em que se realizou o Treino CF/BF
para todo o Estudo 1. As unidades & esquerda da linha pontilhada pertencem & Etapa 1. A
linha continua horizontal indica a média geral do Treino CF/BF para a primeira etapa (U =
3,79 + 3,18). O ndo preenchimento da barra assinala que pelo menos uma das duas sessoes
realizadas na apresentacdo da unidade ndo atingiu o critério de encerramento.

Ao se verificar os graficos, é possivel observar que na Etapa 1 entre 60
apresentacdes de unidades ocorridas para os integrantes do Grupo HF, apenas 15
apresentacdes ultrapassaram o valor da média geral do Treino CF/BF mediante 36 do
Grupo RG (em um total de 64). Para o Grupo HF, treze valores maiores que a média geral
na primeira etapa encontram-se em UE 1 e UE 2, um em UE 3 e um em UEA4.

Constata-se, assim, que o0s participantes do Grupo HF demonstraram uma tendéncia
a diminuicgdo da area a cada nova apresentacdo de unidade, concentrando valores altos em
UE 1 e 2. A maioria das sessdes encerradas sem atingir o critério também se agruparam
nesses duas unidades. No grupo, Sandra pode ser apontada como exce¢cdo com valores de
area acima da média também nas Unidades 3 e 4 e com sessdes sendo finalizadas por

tempo em toda a primeira etapa.

3 Duas apresentacdes de UE 6 de Sandra ndo aparecem no grafico porque as quatro sessdes de composicao
apresentaram valores de area negativos.
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Figura 22: Gréficos de barras com os valores de &rea de cada apresentacdo das unidades de
ensino do Treino CF/BF. Linha continua horizontal: média geral do valor de area do Treino
CF/BF: 6,27 +4,92. Linha pontilhada vertical: Fim da Etapa 1.

Por outro lado, os participantes Tuan, Mila, Jessé e Teti do Grupo RG apresentam,
na Etapa 1, mais valores acima da média do que abaixo dela, e esses distribuidos em todas

as apresentagdes nos quatro unidades de ensino. Figuram como excec¢do os valores de area
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de Lane, os quais encontram-se todos abaixo da média geral da tarefa. Bart, por sua vez,
apresenta trés valores de area para o Treino CF/BF acima da média e outros dois proximos
a ela. Lane e Bart se diferenciam dos demais integrantes mostrando necessitar de poucas
repeticdes de unidade para avancar no programa. Contudo, os valores de area de Bart se
assemelham aos outros participantes do grupo quando comparados a média geral, pois
encontram-se ao redor da mesma.

E importante lembrar que ndo era o desempenho no Treino CF/BF que determinava
0 namero de repeticbes de uma unidade e sim a obtencdo ou ndo de 100% de acerto na
leitura de Palavras TR e LB no pds-testes. Ou seja, baixo acimulo de area no Treino
CF/BF para Bart na Etapa 1 decorre do desempenho razoavel na tarefa e ao baixo nimero
de repeticOes das unidades.

Outro aspecto importante evidenciado pelos graficos da Figura 22 € a distribuicao,
na primeira etapa, das apresentacfes de unidades onde as duas sessdes sdo encerradas por
critério, as quais sdo mais presentes entre o Grupo HF (n=32) do que entre o Grupo RG
(n=16). Os valores de area devem ser interpretados paralelamente a esta variavel. Sandra
em UE 4, por exemplo, apresentou diminuicdo progressiva dos valores de area a cada
repeticdo da unidade, consequéncia de diminui¢es no tempo de consulta. No entanto, essa
participante finalizou, pelo critério de encerramento do programa Memolab, apenas uma
das 14 sessOes experimentais que envolveram a composicédo de palavras em toda a Etapa 1.
Ou seja, a ndo emissao do comportamento precorrente auxiliar ndo implicou na efetivacéo
da tarefa com sucesso. A crianca ndo consultava a Tela de Auxilio, mas continuava a
cometer erros ao digitar as letras constituintes das palavras, tanto, que suas sessdes foram
encerradas por ultrapassarem o tempo limite.

Esse padrdo também pode ser verificado em Mila. Em 21 sessdes experimentais
com o Treino CF/BF, a participante ndo finalizou nenhuma pelo critério de encerramento.
Na Etapa 1, Teti somente finalizou duas sesses do Treino CF/BF pelo critério em uma
apresentacdo da Unidade 3. Tuan e Jessé apresentam maior constancia nas trés ultimas
apresentacdes da Unidade 4, conseguindo realizar tarefas atingindo o critério.

Excetuando-se Sandra, os participantes do Grupo HF realizaram as sessdes do
Treino CF/BF na Etapa 1 com baixos valores de area e conseguindo atingir o critério de
encerramento. O melhor desempenho individual nesse grupo é creditado a Vit. A

participante, que realizou 13 sessfes experimentais de composicao de palavras e somente
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em uma delas ndo atingiu o critério de encerramento por motivos alheios a seu
desempenho™, apresentou seis valores de 4rea abaixo da média geral, em um total de sete
apresentacdes de unidade. No Grupo RG, Lane também demonstrou padrdes semelhantes
ao de Vit, com sessdes apresentando baixos valores de area e encerradas atingindo-se o
critério.

Outro participante com baixo valor de &rea acumulada na Etapa 1, Bart, apresentou
algumas diferencas se comparado a Vit e Lane. Os valores de area a cada apresentacdo de
unidade foram préximos a média, um pouco abaixo ou acima dela. Além disso, em trés
sessOes experimentais na Unidade 2 e duas na Unidade 4 o participante ndo atingiu o
critério de encerramento.

De modo geral, ao se averiguar as passagens de uma unidade para outro na Etapa 1,
verifica-se na maioria dos casos aumentos nos valores da area da ultima apresentacdo de
uma unidade para uma unidade nova. Na Etapa 1,cada participante efetuou trés passagens
entre unidades, uma de UE 1 para UE 2, outra de UE 2 para UE 3 e mais uma de UE 3
para UE 4. Em um total de 36 transposi¢fes de uma unidade para a outra, apenas em sete
ndo houve aumento do valor da area da Ultima apresentacdo de uma unidade para a
primeira da outra. Esses aumentos podem estar relacionados a dois fatores: 1) aumento da
emissdo do precorrente devido a incluséo de novas palavras e 2) novidade da tarefa. Os
valores de éarea declinaram mais incisivamente para os integrantes do Grupo HF j& na
Etapa 1.

Entre as criancas que participaram da Etapa 2, é evidente a diminuicdo dos valores
de area em decorréncia da diminuicdo da emissdo do comportamento precorrente auxiliar.
A Tabela 18 apresenta os valores de area acumulada em cada unidade e area total
acumulada na Etapa 2 para as criangas que realizaram pelo menos uma unidade de ensino
nessa etapa da pesquisa.

Vit e Lane na Etapa 2 apresentam valores de area zero ou préximos a isto,
demonstrando a ndo necessidade de emissdo do comportamento precorrente auxiliar para
realizacdo com sucesso da composi¢cdo de palavras. Marc, Jodo e Dani também
demonstram essa tendéncia de pouca ou ndo emissdo do comportamento precorrente
auxiliar para realizar as sessdes que envolveram composi¢do de palavras. Jessé, nas duas

ultimas unidades que realizou, igualmente apresentou baixos valores de area, chegando a

4 0 experimentador encerrou a sessio a pedido da pedagoga da escola.
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ndo emitir o comportamento precorrente na Unidade 6. Ressalta-se que as sessbes do
Treino CF/BF dos participantes citados foram todas finalizadas por critério de

encerramento.

Tabela 18: Valores de area acumulada do Treino CF/BF em cada unidade de ensino da Etapa 2 e
area total acumulada das quatro unidades.

Grupo Participante UES UE 6 UE 7 UE 8 Area Total
Acumulada
Luis 2,09 2,09
Marc 0,16 0,52 0,47 1,15
e Vit 0,00 0,00 0,00 0,03 0,03
Sandra 2,66 1,39 4,05
Jodo 1,53 0,60 0,35 0,50 2,98
Dani 1,05 0,00 0,39 0,00 1,44
Lane 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
RG Tuan 3,71 2,69 3,40 0,00 9,80
Jessé 3,76 0,00 0,16 3,92
Teti 4,29 1,29 5,58

Contudo, se por um lado, Jessé diminuiu a emissdao do comportamento precorrente
nas apresentacOes de unidade da segunda etapa em sessdes de composi¢do, 0 mesmo nao
se verificou em relacdo a incidéncia de erros na execucao dessa tarefa. A Figura 23 exibe
as médias de erros em cada apresentacao de unidade do Treino CF/BF em todo Estudo 1.

Observa-se que Jessé continuou a cometer erros ao compor palavras, mesmo na
Etapa 2, quando suas consultas & Tela de Auxilio diminuiram expressivamente. Esses erros
apresentam picos principalmente na primeira apresentacdo de uma nova unidade.
Desempenho semelhante verifica-se em Tuan até a sexta unidade. Os niveis de erros
persistiram na segunda etapa, com aumentos nas primeiras apresentacdes das Unidades 5
e 6. No entanto, Jesse e Tuan continuaram a consultar a Tela de Auxilio, sendo que Tuan
somente deixando de o fazer na Unidade 8.

Trés participantes, Luis, Sandra e Teti, ainda realizaram sessdes de composicao de
palavras sem a finalizagdo por critério na segunda etapa. Teti executou as sessdes de duas
apresentacdes da Unidade 5 sem conseguir atingir o critério de encerramento em nenhuma
delas. Esse participante, no entanto, realizou quatro sessées do Treino CF/BF em duas

apresentacdes da Unidade 6 com baixos valores de &rea (consequéncia de baixos tempos
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de consulta), finalizando todas por critério e sem emissao de um unico erro. Contudo,
devido a suspensé@o da coleta de dados ndo se pode verificar se essa otimizacdo de seu
desempenho se consolidaria nas Unidades 7 e 8, ou se foi esporédica como na primeira
apresentacdo de UE 3, onde o participante finalizou as duas sessbes do Treino CF/BF por

critério.
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Figura 23: Gréficos de barras com as médias de erros de cada apresentacdo das unidades de ensino do
Treino CF/BF. Linha continua horizontal: média geral de erros do Treino CF/BF: 21,34 +21,30. Linha
pontilhada vertical: Fim da Etapa 1.



107

Observando-se os valores de area pode-se concluir que, com o acimulo de treino, as
criangas consultaram cada vez menos a Tela de Auxilio para efetivar a composicao das
palavras, mesmo essas sendo novas a cada nova unidade. Marc, Vit, Jodo e Dani, no Grupo
HF, e Lane, no Grupo RG, apresentaram decréscimos dos valores de area na segunda etapa
acompanhados de decréscimos no namero de erros. Tuan e Jessé conseguiram finalizar
todas as sessdes de composicdo da Etapa 2 atingindo o critério de encerramento, porém

com indices de erros semelhantes ao da primeira etapa.

Tempo de Respostas por Corretas — Treino CF/BF

O Tempo de Respostas por Corretas foi registrado somente para o Treino CF/BF,
consistindo na média dos tempos de digitacbes de cada palavra dividido pelo nimero de
respostas corretas no bloco de tentativas. Cada letra digitada foi considerada uma resposta.
Procurou-se comparar as médias do Tempo de Respostas dos grupos na Etapa 1 através de
Testes t de amostras independentes. A Tabela 19 apresenta os resultados desses testes. Em
todas as comparacges verificou-se haver diferencas significativas, seja a comparacao feita
entre as médias gerais da primeira etapa ou a cada unidade. O Grupo HF teve média
superior a RG em UE 1. Nas Unidades 2, 3 e 4, o0 Grupo RG apresentou médias mais altas

que HF.

Tabela 19: Resultados dos Testes t, para todos e para cada um das unidades
de ensino, comparando os Grupos HF e RG em relagdo as médias dos tempos
de respostas do Treino CF/BF na Etapa 1.

UE Grupo N Média DP t Sig.

HF 626 1,59 2,02

Todos 9,399 0,000
RG 652 2,48 1,24
HF 87 4,76 3,04

1 2,468 0,015
RG 66 3,68 2,40
HF 223 1,23 1,25

2 11,131 0,000
RG 147 2,57 1,05
HF 195 0,85 0,88

3 19,249 0,000
RG 299 2,45 0,94
HF 121 1,18 1,38

4 5,085 0,000
RG 140 1,88 0,68
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As médias do Tempo de Respostas decairam a cada unidade para o Grupo RG e
apresentaram decréscimo de UE 1 a UE 3 para o Grupo HF, elevando-se em UE 4. Com
excecdo de Dani, todos os participantes do Grupo HF elevaram a média do tempo de
respostas na quarta unidade. A Tabela 20 apresenta as médias do Tempo de Respostas por
corretas a cada unidade da Etapa 1 para todos os participantes da pesquisa nas sessdes que
envolveram o Treino CF/BF.

Entre as unidades, UE 1 foi o que apresentou médias de tempo de respostas mais
elevadas tanto para o Grupo HF (u =4,76 + 3,04) quanto para o Grupo RG (p =3,68 +
2,40). Nele, somente Lane (1 =0,99 + 0,34) e Tuan (1 =1,92 + 0,68) apresentaram valores
abaixo da média geral de tal tarefa na Etapa 1 (4 = 2,05 + 1,73). Sandra e Mila séo as

Unicas participantes com médias de erros acima da média geral em todas as unidades.

Tabela 20: Médias de cada participante para 0 Tempo de Respostas por Corretas do Treino CF/BF
em cada unidade de ensino da Etapa 1.

Todas as
Grupo Particip. UE1 UE 2 UE3 UE4 )
unidades
Luis 8,40 +0,48 1,19 +1,12 0,35 +0,17 0,70 +0,19 3,10 +3,60
Marc 3,54 +1,53 1,04 +1,25 0,42 +0,12 0,57 +0,18 0,96 +1,24
Vit 4,41 +0,06 0,38 +0,14 0,35 +0,08 0,36 +0,09 0,53 +0,82
HF Sandra 6,98 +2,89 4,15 +1,30 3,49 +1,67 4,35 +1,27 4,66 +2,14
Jodo 4,42 +1,24 0,90 +0,50 0,77 +0,29 0,90 +0,26 0,94 +0,70
Dani 2,25 +1,42 1,64 +1,20 1,03 +0,69 0,93 +0,57 1,43 +1,14
Lane 0,99 +0,34 0,61 +0,22 0,46 +0,13 0,49 +0,10 0,63 +0,31
Tuan 1,92 +0,68 2,47 40,33 2,55 +0,36 1,48 +0,39 2,12 +0,63
Mila 5,14 42,21 2,94 +1,29 2,88 +0,36 2,91 +0,58 3,31+1,51
RG Bart 3,49 +0,97 2,45 +0,63 1,99 +0,25 2,09 40,35 2,24 +0,57
Jessé 4,20 +1,25 3,36 +0,59 3,06 +0,48 2,01 +0,38 2,88 40,74
Teti 4,89 +2,68 2,27 40,90 1,31 +0,65 1,33+0,42 2,07 +1,70

A Figura 24 apresenta os dados de cada participante com as médias individuais do
Tempo de Respostas a cada apresentacdo de uma unidade de ensino para as duas etapas do
Estudo 1. Uma linha de tendéncia demarca a média geral da medida na Etapa 1 (u = 2,05 +

1,73), a qual tem seu encerramento delimitado pela linha pontilhada vertical. O ndo
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preenchimento da barra assinala que pelo menos uma das duas sessdes realizadas na
apresentacdo da unidade nao atingiu o critério de encerramento.

Em UE 1, somente Lane, em duas apresentacdes, Dani, na segunda repeticdo (U
=1,60 + 0,74), e Tuan, na terceira (1 =1,66 + 0,87), possuem valores de tempo de respostas
abaixo da média da tarefa na Etapa 1. Os tempos de resposta dos demais participantes de
ambos 0s grupos, nas apresentacdes da primeira unidade, ficaram acima de 2,05. Ou seja,
mesmo com um pequeno numero de palavras (cama, boca e mala) e estas com relativa
pequena quantidade de letras, foi a primeira unidade que demandou mais tempo dos
participantes para a tarefa de composicao.

Utilizando-se a média como parametro, pode se afirmar que apds a Unidade 1, no
geral, os tempos sdo altos para 0 Grupo RG e baixos para 0 Grupo HF, com uma excegéo
em cada grupo: Lane e Sandra, respectivamente. Lane apresentou todos os tempos de
respostas abaixo da média, ao contrario de Sandra, com todos 0s tempos acima da mesma.

As médias de Luis, Marc, Vit, Jodo e Dani sdo altas nas apresentac@es iniciais e,
posteriormente, estabilizam-se em valores baixos. Na segunda unidade, somente dois
participantes do Grupo HF, Luis e Sandra, apresentaram médias de tempo de respostas
acima da média geral. Contudo, os tempos resposta de Luis na segunda repeticdo de UE 2
e em apresentacOes subsequentes sdo abaixo da média geral.

No sentido oposto, com exce¢do de Lane, os participantes do Grupo RG tiveram,
cada um, a maioria de suas médias acima da média geral do tempo de respostas na Etapa 1.
Mila ndo tem nenhuma apresentacdo de unidade abaixo da mesma. Jessé e Tuan somente
apresentaram unidades com sessdes finalizadas por critério e média de tempo de respostas
abaixo de 2,05 na quarta unidade.

Os dados sugerem um melhor desempenho dos integrantes do Grupo HF no tempo
gasto para compor as palavras. Destoante do padrdo do grupo, Sandra é a participante com
0 maior nimero de sessOes finalizadas sem atingir o critério, além da maior média de
tempo de respostas para todas as sessdes (1 = 4,66 + 2,14), indicando que era a crianga que
passava mais tempo para digitar corretamente as letras das palavras. No Grupo RG, por
outro lado, Lane diferencia-se dos demais participantes. Ou seja, os participantes do Grupo
RG levavam mais tempo para digitar as letras das palavras de forma correta, muitas vezes
extrapolando inclusive o tempo da sessdo. Lane levava menos tempo para digitacéo, e 0

fazia sem errar e com baixa emissédo de comportamento precorrente.
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Para os participantes que continuaram o procedimento na Etapa 2 pouco se

modificou o padréo do tempo de respostas por corretas. Tempos de composi¢do mais altos

para Sandra, Tuan, Jessé e Teti se comparados a Marc, Vit, Jodo, Dani e Lane.
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Figura 24: Gréficos de barras com as médias dos tempos de resposta (em segundos) para de cada
apresentacdo das unidades de ensino do Treino CF/BF. Linha de referéncia: média geral do tempo de

respostas : 2,05 +1,73.
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Valores de Area — Treino BC e Treino CB

A ANOVA realizada entre os Treino AC-Ret, Treino AC-Exc, Treino BC, Treino
CB e Treino CF/BF em relacdo as medias dos valores de area apontou diferencgas
significativas (F = 54,07; p < 0,000; ver pag. 97), agrupando, no teste post hoc de Tuckey,
os Treinos BC e CB em um subconjunto, 0s quais apresentaram médias proximas na
primeira etapa do Estudo 1 (ver Tabela 15).

Procurando-se verificar diferencas entre os grupos tanto na media geral quanto nas
médias em cada unidade da Etapa 1, primeiro avaliou-se o Treino BC através de Testes t
para amostras independentes. A mesma analise foi posteriormente realizada para o Treino
CB. Depois, explorou-se dentro de cada grupo, o desempenho dos participantes mediante
comparagOes intra-sujeitos entre os Treino BC e Treino CB, utilizando-se Testes t
pareados. Tais comparagfes sdo pertinentes devido as caracteristicas semelhantes das duas
tarefas envolvidas.

Os Grupos HF e RG, quando comparadas as médias dos valores de area,
apresentaram diferencas significativas tanto para o Treino BC (t = 2,70; p = 0,008) quanto
para o Treino CB (t = 2,78; p = 0,006). Os resultados das comparagdes baseadas nos
Testes t independentes estdo presentes na Tabela 21. Nela também se encontram as
comparag0Oes para cada unidade de ensino.

Nas duas tarefas, com excecdo da primeira unidade do Treino CB, a média do
Grupo HF foi sempre inferior a média do Grupo RG na primeira etapa. No Treino BC, as
comparagOes a cada unidade ndo apresentaram diferencas significativas em UE 1 e UE 2,
sendo elas verificadas nas Unidades 3 e 4. Para o Treino CB, ocorreram diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos nas Unidades 2 e 4, ndo havendo nas
Unidades 1 e 3. Os valores de area em média mais elevados do Grupo RG indicam que
ocorreram, para esses participantes, mais consultas a Tela de Auxilio e/ou realizacdo de

mais blocos de tentativas para finalizar as tarefas de escolha de acordo com o modelo.



Tabela 21: Resultados dos Testes t independentes, um por unidade de ensino, para 0s
Treino BC e Treino CB, comparando os Grupos HF e RG em relagdo as médias dos

valores de area da Etapa 1.

Tarefa UE Grupo N Média DP t Sig.
HF 60 1,36 2,20
Todos 2,698 0,008
RG 64 2,78 3,56
HF 10 2,51 3,58
1 0,081 0,936
RG 12 2,63 3,29
HF 23 1,79 2,24
TreinoBC 2 1,922 0,069
RG 16 4,12 4,49
HF 14 0,34 0,93
3 2,193 0,037
RG 24 1,93 3,32
HF 13 0,82 1,08
4 2,524 0,024
RG 12 2,87 2,62
HF 60 1,95 2,44
Todos 2,779 0,006
RG 64 3,31 3,02
HF 10 1,86 1,55
1 0,828 0,418
RG 12 1,32 1,51
; HF 23 2,12 3,18
Treino 2329 | 0,027
cB RG 16 4,90 3,97
HF 14 1,82 2,38
3 0,774 0,446
RG 24 2,42 2,18
HF 13 1,84 1,67
4 3,763 0,001
RG 12 4,99 2,41
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Em cada grupo foram realizadas comparagfes intra-sujeitos entre os Treino BC e

Treino CB quanto as médias dos valores de area através de Testes t pareados. As médias

de todos as unidades da Etapa 1 tanto para o Treino BC quanto para o Treino CB ndo

diferiram significativamente para nenhum dos grupos. A Tabela 22 apresenta os resultados

dos Testes t pareados.
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Tabela 22: Resultados dos Testes t pareados, para todos e cada um das unidades de
ensino, comparando, em cada grupo, os Treino BC e Treino CB em relacdo as médias
dos valores de area.

Grupo UE Tarefa N Média DP t Sig.
Treino BC 60 1,36 2,20

Todos . 1,453 0,152
Treino CB 60 1,95 2,44
Treino BC 10 2,51 3,58

1 0,531 0,608
Treino CB 10 1,86 1,55
Treino BC 23 1,79 2,24

HF 2 ) 0,420 0,679
Treino CB 23 2,12 3,18
Treino BC 14 0,34 0,93

3 ) 3,052 0,010
Treino CB 14 1,82 2,38
Treino BC 13 0,82 1,08

4 2,524 0,024
Treino CB 13 1,84 1,67
Treino BC 64 2,78 3,56

Todos 1,040 0,302
Treino CB 64 3,31 3,02
Treino BC 12 2,63 3,29

1 1,418 0,184
Treino CB 12 1,32 1,51
Treino BC 16 4,12 4,49

RG 2 ) 0,759 0,460
Treino CB 16 4,90 3,97
Treino BC 24 1,93 3,32

3 ) 0,539 0,595
Treino CB 24 2,42 2,18
Treino BC 12 2,87 2,62

4 1,994 0,072
Treino CB 12 4,99 2,41

O Treino BC apresentou média dos valores de area superior ao Treino CB apenas no
primeira unidade, tanto para 0 Grupo HF quanto para 0 Grupo RG. E importante ressaltar
que o Treino BC na primeira apresentacdo da Unidade 1 consistiu na primeira sessao
experimental realizada com o Memolab. Ou seja, foi a primeira vez que o0s participantes
entraram em contato com as contingéncias do programa.

Nas unidades seguintes, o0 Grupo HF apresentou médias para o Treino BC inferiores
as do Treino CB, sendo que nas duas ultimas unidades (UE 3 e UE 4) essas diferengas
foram estatisticamente significativas (ver Tabela 22). Esses dados sugerem que a partir de

UE 2, em média, os participantes do Grupo HF consultaram mais o Auxilio quando uma
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palavra impressa era 0 modelo (Treino CB) do que quando uma figura servia como tal
(Treino BC). Isso também ocorreu para o0 Grupo RG, porém, sem diferencas estatisticas
entre as médias. A ndo ocorréncia de diferengas significativas para o Grupo RG podem
estar relacionadas a desempenhos semelhantes ao consultar a Tela de Auxilio tanto quando
o0 estimulo modelo era uma figura (Treino BC) quanto quando o modelo era uma palavra
impressa (Treino CB). Os resultados presentes na Tabela 22 também revelam que,
praticamente, todas as médias dos valores de &rea do Grupo HF foram menores que as do
Grupo RG (excecdo ao Treino CB da Unidade 1). Esses resultados sugerem que as
criancas do Grupo RG consultaram, em média, mais a Tela de Auxilio e/ou necessitaram
de mais tentativas nos treinos de equivaléncia do que os integrantes do Grupo HF.

Além das médias, os valores de area acumulada em todas as sessdes dos Treino BC
e Treino CB na Etapa 1 também corroboram a perspectiva que de desempenhos mais
eficientes para os integrantes do Grupo HF. Tais valores estdo presentes na Tabela 23.
Nela é possivel notar que os totais de cada tarefa e o total das duas sdo inferiores para o
Grupo HF. Na soma dos valores acumulados de area das duas tarefas, todos o0s
participantes do Grupo HF mais Lane e Bart apresentam escores abaixo de 46,00. Tuan,

Mila, Jessé e Teti, na soma dos acumulados, atingem indices acima de 72,00.

Tabela 23: Valores de area acumulada das sessdes experimentais com os Treino BC e
Treino CB de cada participante em toda a Etapa 1.

Grupo Participante . Tarefas . Treino BC +
Treino BC Treino CB Treino CB

Luis 22,95 18,08 41,02

Marc 4,42 24,34 28,76

Vit 3,10 7,01 10,11

HF Sandra 21,10 24,43 45,53
Jodo 22,15 18,88 41,03

Dani 7,95 24,00 31,95

Total 81,66 116,74 198,40

Lane 10,23 20,31 30,55

Tuan 32,27 41,23 73,51

Mila 28,16 48,92 77,08

RG Bart 10,52 7,99 18,51
Jessé 46,04 50,50 96,54

Teti 50,97 43,11 94,08

Total 178,20 212,07 390,27
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A Figura 25 apresenta, para cada participante, graficos de barras com os valores de

area a cada apresentacdo de uma unidade de ensino da Etapa 1.
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Figura 25: Gréficos de barras com os valores de area de cada apresentacdo das unidades de
ensino dos Treino BC e Treino CB. Linha de referéncia: média geral do valor de area das duas
tarefas na Etapa 1: 2,37+2,95. Linha vertical pontilhada: Fim da Etapa 1.
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A participante com menor valor de area acumulada nas duas tarefas foi Vit (10,11),
0 que demonstra que essa crianca pouco consultou a Tela de Auxilio para executar as
sessdes que envolviam escolha de acordo com o modelo. O valor de &rea acumulada no
Treino CB (7,01) é mais que o dobro da area acumulada do Treino BC (3,10). As poucos
consultas a Tela de Auxilio da participante concentraram-se na tarefa que apresentava
como modelo a palavra impressa (Treino CB).

Podem-se dividir os participantes em trés padrdes comportamentais quando se
compara individualmente os desempenhos nas tarefas de escolha em cada apresentacéo de
unidade da Etapa 1. 1) Predominancia de maior valor de area para o Treino CB, com
valores baixo para o Treino BC (Marc, Vit e Dani); 2) Alternancia entre valores de area
maior em uma ou outra tarefa (Sandra, Tuan e Bart); e 3) Inicio com maiores valores de
area para o Treino BC até determinado ponto, quando estes diminuem ou inexistem,
ocorrendo predominancia de maiores valores para o Treino CB (Luis, Jodo, Lane, Mila,
Jessé e Teti).

Os valores de area maiores para o Treino CB de Marc, Vit, Dani e Lane indicam que
esses participantes consultaram mais a Tela de Auxilio nas tarefas de escolha quando o
modelo foi uma palavra impressa. Marc apresenta valores de area maiores que a média
geral somente na primeira apresentacdo de cada unidade, justamente quando as novas
Palavras TR séo expostas pela primeira vez. Dani e Lane tém padrdes semelhantes, porém,
as duas com valores acima da média geral para o Treino BC na primeira apresentacdo da
primeira unidade.

O segundo menor valor da soma das areas acumuladas das tarefas de escolha é o de
Bart (18,11). Valores zero para area nas Unidades 1 e 2 indicam que o participante ndo
necessitou consultar o auxilio nenhuma vez para finalizar as sessfes dessas unidades.
Quando o fez, nas Unidades 3 e 4, emitiu mais o comportamento precorrente auxiliar nas
sessbes Treino BC. Tuan e Sandra, por sua vez, ora consultam mais o auxilio no Treino
BC, orano Treino CB.

Ja os participantes Luis, Jodo, Mila, Jessé e Teti iniciaram as atividades
apresentando maiores valores de area para o Treino BC. Contudo, os valores para o Treino
CB tornam-se maiores a partir da Unidade 3. Nessa unidade, Luis, ja na primeira
apresentacdo, e Teti, na terceira, ndo consultam mais a Tela de Auxilio nas sesses Treino
BC até o fim da Etapa 1.
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A Tabela 24 apresenta os valores de area acumulada dos Treino BC e Treino CB na
Etapa 2, indicando a ultima Unidade de Ensino realizado pelo participante. Dos
participantes que concluiram as oito unidades de ensino, Vit e Lane apresentam valores de
area muito proximos a zero, o que indica pouquissima consulta a Tela de Auxilio em toda
a Etapa 2. Marc, Jodo e Dani também utilizaram pouco o recurso do auxilio na Etapa 2, o
que lhes gerou baixos valores de area acumulada nas duas tarefas. Por outro lado, Tuan,
Jessé e Teti continuaram a emitir o comportamento precorrente auxiliar na segunda etapa,
sendo que Tuan e Jessé principalmente no Treino BC, enquanto que Teti somente

consultou a Tela de Auxilio no Treino CB.

Tabela 24: Valores de area acumulada das sessdes experimentais com os Treino BC e Treino CB
de cada participante na Etapa 2.

.. Ultima Tarefas
Grupo Participante unidade Treino BC Treino CB GERAL
Luis UES 0,00 0,20 0,20
Marc UE7 0,54 1,06 1,60
HE Vit UES8 0,00 0,12 0,12
Sandra UE 6 4,09 3,86 7,95
Jodo UE 8 1,25 1,30 2,55
Dani UE 8 1,72 0,78 2,50
Lane UE 8 0,20 0,02 0,22
RG Tuan UES8 14,91 6,04 20,95
Jessé UE7 17,74 0,00 17,74
Teti UE 6 0,00 6,60 6,60

Tempo de Laténcia por Corretas

As médias do Tempo de Laténcia por Corretas na Etapa 1 geral para cada tipo de
treino, para cada grupo em todas as unidades de ensino e para cada unidade sdo
apresentadas na Tabela 25. Uma ANOVA apontou diferengas estatisticamente
significativas entre os cinco tipos de treino (AC-Ret, AC-Exc, BC, CB e CF/BF) quanto ao
Tempo de Laténcia (F = 101,39; p < 0,000). Um teste post hoc de Tuckey agrupou os
Treinos AC-Ret, AC-Exc e CF/BF em um subconjunto e os Treinos BC e CB, com médias

mais elevadas em outro.
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Tabela 25: Médias do Tempo de Laténcia por Corretas para cada grupo nos Treino BC, Treino CB
e Treino CF/BF, geral e por unidades de ensino na Etapa 1(n: nimero de blocos de tentativas).

Taref UNIDADES
Gfﬁ) | 1 2 3 4 Todasas | GERAL
Unidades
W =7,65 K =6,39 pn=239 M =497 p=512
HF | (DP=632) | (DP=299) | (DP=153) | (DP =5,51) | (DP = 4.24) =519
Treino n=236 n=199 n =120 n=121 n =476 ’
BC 1 =954 =648 H=3,04 n=517 n=552 | (DP :94,76)
n =955
RG | (DP=1081)| (DP=324) | (DP=1,62) | (DP=1386) | (DP =5,20)
n=71 n=163 n=169 n=76 n=479
W= 8,27 M =8,63 M =5,23 M =652 pn=730
HF | (oP=663) | (DP=577) | (DP=3,15) | (DP=535) | (DP =543) =588
Treino n = 44 n =228 h= 120 n= 124 n="516 !
CB H=785 H=501 H=3,44 H=4,23 n=448 | (DP= 3724)
n=104
RG | (Dp=641) | (DP=333) | (DP=1,83) | (DP=2,06) | (DP = 3,24)
n=45 n=163 N =125 n=125 n=>533
W=472 | u=344 | p=29 | p=292 | p=335
HF | (P =305) | (DP=278) | (OP=279) | (DP =2,77) | (DP = 2,89) = 2,80
Treino h=287 n=223 n=195 n=121 n=626 !
CF/BF H=452 =259 =172 n=201 n=226 | (DP =1§,7483)
n=
RG | Dp=384) | (DP=141) | (DP=082) | (DP=077) | (DP = 1,75)
n= 66 n= 147 n = 299 n= 140 n = 652
K =3,56 =319 n=2,78 p=321
HF (DP=343) | (DP=473) | (DP=248) | (OP=375) | || =313
Treino n=38 n=41 n=30 n =109 ’
AC-Ret H=541 U =259 n=1,42 U =3,06 (DP = 4,55)
n=233
RG (DP =8,06) | (DP =3.48) | (DP =1,00) | (DP = 5,16)
n=42 n=49 n=33 n=124
u=458 | p=250 | HTH4 |3
HF (DP = 4,91) | (DP = 3,48) :1(2[?87) (OP=756) | =321
Treino n=82 h=68 foardt n=215
AC-Exc (DP =5,72)
U= 3,10 U= 2,99 p=141 U= 2,68 n =462
RG (DP =2,98) | (DP=3.98) | (DP=1,07) | (DP = 3.32)
n=73 n=121 n=>53 n =247
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Os Treinos AC-Ret (n = 233) e AC-Exc (n = 462) apresentaram, respectivamente, 0s
menores numeros de blocos de tentativas em todas as sessdes experimentais em que foram
realizados na Etapa 1. As sesses experimentais com Treino AC-Ret foram realizadas
somente uma vez a cada apresentacdo de uma unidade de ensino, o que justifica a menor
quantidade de tentativas efetivadas.

Os dados do Tempo de Laténcia dos Treinos AC-Ret e AC-Exc, semelhantes aos
valores de area, demonstraram grande variabilidade e suas médias, quando comparadas
através de um Teste t independente, mostraram ndo haver diferenca significativa entre
esses dois treinos (t = 0,21; p = 0,838), sugerindo ndo haver diferenca quanto ao tempo
que os participantes levaram para escolher uma palavra da linha de base diante da palavra
falada enquanto estimulo modelo (Treino AC-Ret) ou para escolher uma palavra nova
(Palavra TR a ser treinada na unidade) diante do estimulo auditivo como modelo (Treino
AC-EXc).

As médias gerais desses dois treinos (AC-Ret: p = 3,13 + 4,55; AC-Exc: p=3,21 +
5,72) situam-se intermediariamente entre as médias dos Treinos CF/BF (1 = 2,80 + 2,43)
de um lado e BC (1 =5,19 + 4,76) e CB (1 = 5,88 + 4,44) do outro. Nos Treinos AC-Ret e
AC-Exc ndo ocorreu a nomeacdo de estimulos, varidvel que parece ter influenciado o
Tempo de Laténcia dos outros treinos. O restante dos resultados descritos a seguir, desta
forma, concentram-se na analise dos Tempos de Laténcia dos Treinos BC, CB e CF/BF.

Comparando-se as médias do Tempo de Laténcia das quatro unidades juntos da
Etapa 1, através de Testes t independentes, os Grupos HF e RG apresentaram diferencas
significativas nos Treino CB (t = 9,94; p < 0,000) e Treino CF/BF (t = 9,94; p < 0,000) e
ndo se distinguiram estatisticamente no Treino BC (t = 1,06; p = 0,291). As médias em
cada unidade do Tempo de Laténcia do Treino CF/BF para ambos os grupos foi menor que
as medias nas mesmas unidades dos Treino BC e Treino CB, com excecdo da terceira
unidade do Grupo HF, o tnico onde o Treino CF/BF (em UE 3: u =2,92 + 2,79; n = 195)
apresentou média superior ao Treino BC (em UE 3: p = 2,39 + 1,53; n = 120). Isso indica
que, em media, 0s participantes demoravam mais para nomear o estimulo modelo e
escolher o estimulo de comparacdo (Treinos BC e CB) do que para nomear o modelo e
digitar a primeira letra de uma palavra, iniciando a composi¢éo (Treino CF/BF).

Seguindo as anélises dos valores de area, os Treino BC e Treino CB, por suas

semelhancas metodoldgicas, foram comparados entre e intra-sujeitos a cada unidade
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quanto a seus Tempos de Laténcia. Para tanto, foram utilizados Testes t independentes e
pareados. Nas comparagOes entre sujeitos, no Treino BC os grupos somente diferiram
significativamente em UE 3 (t = 3,53; p < 0,000), indicando que, em média, quando o
estimulo modelo era uma figura os grupos nédo se distinguiram em relacao ao intervalo de
tempo entre o inicio da tentativa e a escolha da resposta correta. No entanto, as médias do
Grupo RG foram sempre maiores que as do Grupo HF nessa tarefa.

Por outro lado, no Treino CB, as médias do Grupo HF foram mais elevadas que as
do Grupo RG em cada uma das quatro unidades da primeira etapa. Para essa tarefa, as
diferencas significativas estatisticamente surgiram a partir da segunda unidade (UE 2: t =
7,55; p <0,000; UE 3: t=5,32; p <0,000; UE 4: t = 4,46; p < 0,000). Quatro gréaficos de
barras de erros sdo apresentados na Figura 26 com comparacfes entre sujeitos para 0S

Treino BC e Treino CB e intra-sujeitos para os Grupos HF e RG na Etapa 1.

Comparacbes entre sujeitos: Grupo HF X Grupo RG Comparagdes infrasujeitos: Treino BC X Treino CB
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Figura 26: Gréaficos de barras de erro para as médias do Tempo de Laténcia na Etapa 1. A
esquerda: comparag@es entre sujeitos para os Grupos HF e RG. A direita: comparagdes intra-
sujeitos para os Treino BC e Treino CB (* p < 0,05 para resultados dos Testes t independentes
e pareados).

As comparacdes intra-sujeitos do Grupo HF demonstraram que os participantes nao

apresentaram diferencas significativas na primeira unidade quanto as medias do Tempo de



121

Laténcia dos Treino BC e Treino CB (t = 0,43; p = 0,670). Nas Unidades 2 (t = 5,66; p <
0,000), 3 (t = 8,87; p < 0,000) e 4 (t = 2,24; p = 0,026) ocorreram diferengas significativas
entre tais tarefas (ver Figura 26). Para o Grupo HF, as médias de Laténcia do Treino CB
sdo maiores que as do Treino BC em todas as unidades. Para o Grupo RG, a Unica média
de Laténcia do Treino CB superior ao Treino BC é a da Unidade 3. Nesse grupo, as
comparagOes intra-sujeitos indicam diferengas significativas para UE 2 (t = 2,03; p =
0,044), UE 3 (t=2,57; p=0,011) e UE 4 (t = 3,04; p = 0,003).

Ou seja, em média os participantes do Grupo HF levaram, a partir da segunda
unidade de ensino com diferencas estatisticamente significativas, mais tempo para nomear
0 modelo e emitir uma resposta de escolha quando o modelo era uma palavra impressa do
que quando era uma figura. Essa relacdo no Grupo RG é inversa, com médias superiores
para 0 Treino BC (figura como modelo), porém com a variacdo de na Unidade 3 ser o
Treino CB o0 que possuiu média mais alta.

As médias dos Tempos de Laténcia de cada apresentacdo de unidade para cada
participante sdo apresentadas na Figura 27 atraves de gréficos de barras. Comparando 0s
treinos de equivaléncia, observa-se que Marc, Vit, Dani e Lane predominantemente
possuem médias de Laténcia mais altas para o Treino CB na Etapa 1. Marc, Vit e Dani
continuaram com esse padrdo até a oitava unidade, enquanto que Lane apresentou médias
de Laténcia muito baixas tanto para o Treino BC quanto para o Treino CB, chegando este a
ter uma média mais baixa que aquele em UE 8 (ver Figura 27).

Ja, Luis e Jodo iniciaram os treinos com médias do Tempo de Laténcia mais
elevadas para o Treino BC, contudo essa tendéncia foi invertida dentro das apresentacdes
da segunda unidade. Para Luis, a inversdo ocorreu na segunda apresentacdo de UE 2. Jodo,
na segunda unidade, apresentou médias proximas entre as duas tarefas até a quinta
apresentacdo, quando as médias de Laténcia foram consistentemente mais altas no Treino
CB, padrao que perdurou até o fim das oito unidade de ensino do treino de discriminagdes
condicionais e de composigao .

Tuan, Mila, Bart, Jessé e Teti, na Etapa 1, apresentam valores proximos entre as
médias dos Treino BC e Treino CB, ora sendo uma, ora sendo outra a mais alta dentre das
apresentacdes das unidades, sugerindo ndo haver uma clara distin¢cdo entre o Tempo de
Laténcia dessas tarefas. Excluindo-se Bart, esses participantes demonstram uma tendéncia

a médias mais altas de laténcia para o Treino BC.
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Figura 27: Gréficos de barras de cada participante com as medias do Tempo de Laténcia
(segundos) de cada apresentacdo de unidade de ensino dos Treino BC e Treino CB. Linha
continua horizontal: média geral do Tempo de Laténcia das tarefas de escolha: 5,55+4,61.
Linha pontilhada vertical: Fim da Etapa 1

E relevante ressaltar que o Tempo de Laténcia esteve intrinsecamente relacionado
ao tempo de nomeacdo do estimulo modelo nos Treino BC, Treino CB e Treino CF/BF. O

participante deveria, para prosseguir a atividade, nomear a figura ou a palavra impressa
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que encontrava-se como modelo. Era somente ap6s a nomeacdo que lhe era permitido
escolher um estimulo de comparacédo ou digitar a primeira letra.

Considerando que, no Treino BC e Treino CB, o Tempo de Laténcia refletia o
tempo de nomeacdo do estimulo modelo e o tempo até a escolha da resposta, os dados
permitem argumentar que a homeacao de figuras mais a emissao da resposta de escolha
consumiu menos tempo do que a nomeacgédo de palavras impressas e resposta de escolha
para os integrantes do Grupo HF.

As médias inferiores do Tempo de Laténcia para o Treino CF/BF em relacdo ao
Treinos BC e CB também podem residir nas caracteristicas da tarefa. Nas sessbes de
composigdo, uma palavra em um bloco de tentativas do Treino CF/BF era digitada duas
vezes, na primeira 0 modelo era uma figura, enquanto que na segunda o modelo era a
palavra impressa correspondente. Nas duas situac@es, o participante deveria primeiramente
nomear 0 modelo. Pode-se atribuir a repeticdo da palavra impressa/figura o baixo Tempo

de Laténcia na tarefa de composigé&o.
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DISCUSSAO

O Estudo 1 da presente pesquisa procurou investigar a ocorréncia do
comportamento precorrente auxiliar em tarefas voltadas para o treino de discriminagdes
condicionais e de composicdo que objetivaram o ensino de leitura. O procedimento
utilizado procurou replicar o trabalho de de Rose et al. (1996), adequando-o a condicbes
que possibilitassem a emissdo do comportamento de consulta a resposta correta em cada
tentativa. Além disso, os participantes, divididos em dois grupos, receberam diferentes
tipos de treinos voltados para o desenvolvimento de habilidades fonoldgicas ou de relagdes
grafofonémicas.

Buscou-se averiguar o efeito dos diversos treinos sobre os tempos mensurados pelo
software MemoLab_LEITURA 2.0. Foi também testada a leitura de palavras treinadas e de
palavras formadas pela recombinacéo das silabas das primeiras. Todas utilizadas eram
palavras com sentido e faziam parte do repertério verbal das criancas. Os resultados mais
relevantes obtidos no estudo séo discutidos considerando-se os objetivos do trabalho.

O Estudo 1, planejado em duas etapas, somente apresentou condicdes satisfatorias
de manipulagbes experimentais na primeira fase do trabalho. Por esse motivo, 0s
resultados foram mostrados procurando se identificar as ocorréncias sistematicas
influenciadas pela manipulacdo das variaveis e se descrever como os fendmenos
aconteceram na Etapa 2, onde as condi¢des de treinos especificos (Habilidades
Fonoldgicas ou RelacBes grafofonémicas) ndo foram as mesmas para todos o0s
participantes.

Comportamento Precorrente Auxiliar

No Estudo 1, o célculo da area esteve relacionado ao Tempo de Auxilio por Corretas
e ao numero de tentativas, concluindo-se que valores mais altos de area implicaram na
necessidade de se consultar durante mais tempo as repostas corretas e/ou em um maior
numero de tentativas para se finalizar uma sessdo. Os valores de area, de modo geral,

decresceram com o decorrer dos treinos. Esses resultados alinham-se aos de outros estudos
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voltados para investigacdo do comportamento precorrente auxiliar (Carvalho, 2000;
Coelho, 1995, 2000; Ferreira, 2001; Flores, 1997, 2003; Gosch, 2000, 2004; Oliveira-
Castro et al., 1999; Souza, 1997), os quais verificaram o efeito do acumulo de treino no
decréscimo sistematico da duracdo do tempo de auxilio necessario para emissao de
respostas corretas.

O comportamento precorrente auxiliar tem sido investigado através de pesquisas
que se baseiam no procedimento de pares-associados desenvolvido por Oliveira-Castro et
al. (1999). O procedimento, de modo geral, ao apresentar como primeiro membro do par-
associado uma forma arbitréria, exigia do participante a digitacdo do segundo membro do
par, este geralmente composto por caracteres arbitrarios. O participante poderia consultar a
formagdo do segundo membro do par em uma tela de auxilio. Em diferentes variacoes
desse procedimento, sempre se verificou a diminui¢do da duracdo da resposta precorrente
auxiliar como uma funcdo inversa do logaritmo dos blocos de tentativas.

Os procedimentos de pares-associados podem ser comparados as tarefas realizadas
nos treinos de discriminacbes condicionais e de composicdo do Estudo 1. Os estimulos
modelos podem ser comparados aos simbolos/formas do primeiro membro do par e 0s
caracteres arbitrarios do segundo membro corresponderiam as letras das palavras.
Carvalho (2000), em sua pesquisa, ampliou as caracteristicas do primeiro membro do par,
utilizando estimulos constituidos de unidades menores: estimulos visuais (diferentes
formas/caracteres) ou estimulos auditivos (diferentes notas musicais). Dentro dessa
analogia, as formas isoladas corresponderiam as figuras, os conjuntos de caracteres
arbitrarios teriam funcdes semelhantes as das letras nas palavras impressas e os estimulos
auditivos representariam os sons/fonemas das palavras.

Estudos que utilizam os valores de area como medida de desempenho apontam que
a complexidade da tarefa esta relacionada ao aumento ou diminui¢cdo do comportamento
de consulta (e.g. Carvalho, 2000; Coelho, 1995; Oliveira-Castro et al., 1999). Oliveira-
Castro e Campos (2004) manipularam dimensfes discriminativas de tarefas de pares-
associados comparando no Experimento 1 a quantidade de respostas contidas no segundo
membro do par relacionada a quantidade de estimulos discriminativos utilizados como
primeiro membro (“aprender n respostas associadas ao mesmo evento versus aprender n
respostas associadas cada uma a um evento diferente” — pag. 191). Os resultados sugerem

que a diminuicdo do namero de respostas do segundo membro do par tem efeito direto
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sobre a diminuicdo da duracdo do comportamento precorrente auxiliar. Os dados da
literatura também demonstram que a probabilidade de reforco relacionada & forma de
composi¢do dos elementos também apresentam grande influéncia sobre a resposta auxiliar
(e.g. Carvalho, 2000; Coelho, 1995; Oliveira-Castro et al., 2002).

Considerando os diferentes treinos focados nas discriminacBes condicionais e de
composicdo do Estudo 1, verificou-se que as médias dos valores de area foram separadas
em trés subconjuntos por uma ANOVA que comparou os cinco tipo de tarefas na Etapa 1:
1) Treino AC-Ret e Treino AC-Exc; 2) Treino BC e Treino CB; e 3) Treino CF/BF (ver
pag. 97 para a ANOVA e Tabela 15 para as médias). Os trés subconjuntos, baseados nos
valores das médias gerais de cada treino, refletem as semelhancas metodoldgicas dos tipos
de treinos. Os resultados sugerem que 0s participantes necessitaram de mais tempo de
estudo/quantidade de treino para realizarem as tarefas de composicao de palavras do que
para realizar os treinos de emparelhamento ao modelo. Indicam os resultados que 0s
Treinos BC e CB também demandaram maior volume de consulta a Tela de Auxilio do
que os Treinos AC-Ret e AC-EXc.

A leitura receptiva-auditiva (Sidman, 1971; 1994) foi treinada nas tarefas AC-Ret e
AC-Exc. Os valores de area observados nos Treinos AC-Ret e AC-Exc apontam para
execucdes mais eficientes das tarefas, com baixo nimero de consultas e de erros,
demonstrando uma rapida aquisicdo das relacfes ensinadas. Este padrdo de desempenho
também foi observado por de Rose et al. (1996) em relacdo ao Treino AC.

Esta maior eficdcia observada nos Treinos AC-Ret e AC-Exc parece estar
relacionada as respostas exigidas e aos estimulos utilizados. Nesses treinos nao era exigido
a nomeacdo do estimulo modelo (uma palavra falada), o que também acarretava na néo
necessidade de uma resposta de observacdo como no caso dos Treinos CB e CF/BF
(palavra impressa como modelo). Ou seja, ndo havia respostas intermediarias. Os
estimulos de comparagdo no Treino AC-Ret eram Palavras LB, TR e GN (estas somente
como estimulos negativos) e no Treino AC-Exc, Palavras LB e TR. Nos Treinos AC-Ret,
0s estimulos positivos eram sempre palavras impressas ja incorporadas a linha de base,
enquanto que nos Treinos AC-Exc as repostas corretas eram palavras novas que seriam
treinadas naquela unidade apresentadas ao lado de palavras da linha de base. Essas
caracteristicas parecem ter contribuido para os desempenhos observados. Em outras

palavras, a auséncia de respostas intermediarias e as relagcdes funcionais entre os estimulos



127

de comparacao positivos e negativos utilizados parecem ter facilitado a execucdo das duas
tarefas, o que foi verificado mediante os baixos valores de area.

Oliveira-Castro e Campos (2004) alertam que, de modo geral, quanto mais univoco
for o emparelhamento entre o primeiro e segundo membro dos pares-associados, menor
sera 0 tempo de duracdo da resposta precorrente. A aprendizagem acontece mais
rapidamente quando cada resposta esta associada a um especifico evento ambiental do que
quando as respostas t€ém de ser aprendidas em uma sequéncia determinada (“i.e., estando
todas elas associadas a0 mesmo evento ambiental” - pag. 198).

Guardadas as diferencas metodologicas, o fenémeno acima citado parece ter sido
replicado no Estudo 1. Dentre as médias de &rea dos Treinos BC, CB e CF/BF, foi a tarefa
de composicao de palavras que apresentou os maiores valores. Esses treinos, diferentes dos
Treinos AC-Ret e AC-EXxc, possuiam respostas intermediarias (resposta de observacéo e
nomeacdo do estimulo modelo). Assim, outras variaveis parecem estar implicadas nos
valores mais altos de &rea para o Treino CF/BF.

O treino de composicdo apresentou valores de area mais elevados para os dois
grupos de participantes do Estudo 1, além de alto indice de sessdes experimentais
encerradas por extrapolacdo de tempo, principalmente na Etapa 1. Tais dados sustentam o
argumento de que foi no Treino CF/BF que os participantes encontraram maior dificuldade
de execucéo dessas atividades.

A composicdo de palavras enquanto respostas de digitacdo de cada letra constituem
uma sequéncia determinada dependente de um evento ambiental (a apresentacdo de um
estimulo modelo - palavra impressa ou figura referente). Nos Treinos BC e CB, uma
resposta somente (escolha do estimulo de comparacdo) esteve associada a um evento
ambiental. Assim como em Oliveira-Castro e Campos (2004), a condi¢cdo que exigia a
aprendizagem de sequéncias de respostas afetou diretamente a area, aumentando seus
valores. Valores de &rea das tarefas de composicdo (sequéncia de respostas) apresentaram-
se elevados em relacdo as demais tarefas. Por sua vez, valores de area foram
significativamente mais baixos para os Treinos BC e CB, semelhante aos resultados de
Oliveira-Castro e Campos (2004), onde as condi¢cdes em que 0S pares exigiam somente
uma resposta apresentaram tempos menores de consulta ao auxilio.

No ensino de leitura, entre as relagcbes a serem aprendidas, encontra-se a

correspondéncia ponto-a-ponto entre grafemas e fonemas (Alessi, 1987). Essa
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correspondéncia ponto-a-ponto pode estar presente em pares-associados que guardem
relages constantes entre elementos de cada um dos dois pares, independente do conjunto
que fagcam parte (Carvalho, 2000; Oliveira-Castro, 2000a).

Na tarefa de composicdo de palavras, verificou-se que o acumulo de treino foi
efetivo para a maioria das criancas no tocante a diminuicdo da duracdo do comportamento
de consulta aliada a uma maior eficiéncia na execucao da tarefa. Os valores de area foram
decrescentes para todos os participantes que chegaram a realizar alguma das unidades de
ensino da Etapa 2. A eficiéncia do treino em relacdo a composicdo de palavras torna-se
ainda mais abrangente quando se atenta para o fato das unidades de ensino apresentarem
namero crescente de palavras e letras a serem aprendidas. Ou seja, mesmo com 0 aumento
do nimero de palavras e letras ao longo das unidades de ensino, verificou-se a diminuicdo
da duracdo do comportamento precorrente. Essa diminuicdo pode ser atribuida ao aumento
do treino.

Esses resultados, em um primeiro momento, podem parecer contraditorios aos
achados dos trabalhos voltados para investigagdo do comportamento precorrente, pois
guanto maior o conjunto total de elementos dos pares-associados a serem aprendidos,
maiores os valores de area verificados (Oliveira-Castro et al., 1999). No entanto, 0 nUmero
de elementos e a quantidade de treino eram menores nos experimentos com pares-
associados e também ndo envolviam, por exemplo, nomeacdo de estimulos ou
discriminacdes condicionais, alguns dos componentes do complexo repertério de leitura.

O comportamento precorrente auxiliar, por ser ndo-requerido pelas contingéncias
programadas da tarefa™, além de disponibilizar um estimulo discriminativo que aumenta a
probabilidade de reforco do comportamento corrente, apresenta a possibilidade de
transferéncia da funcdo do estimulo. Os dados sugerem que essa transferéncia da fungéo
foi obtida com sucesso para a maioria dos participantes no Treino CF/BF. O efeito do
acumulo do treino foi evidente, por exemplo, no caso de Jessé. O participante ndo
apresentou leitura recombinativa e também ndo completou as oito unidades previstas. No
entanto, é possivel observar sua melhora gradativa nas tarefas de composigéo de palavras.
Nas ultimas unidades realizadas por ele (5, 6 e 7), o participante ndo mais consultava a

Tela de Auxilio para executar a tarefa. Jessé, particularmente continuou a apresentar na

15 para esclarecer aparente contradicdo no procedimento adotado em caso de erros de nomeacéo do estimulo
modelo, ver nota de rodapé n° 8, pag. 45.
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Etapa 2 namero alto de erros, o que sugere ainda prevalecer uma estratégia de tentativa-e-
erro. No entanto, a partir de seus dados, constata-se a melhora de desempenho no final da
pesquisa quando comparado ao inicio da mesma.

Como foi na tarefa de composicao que os integrantes de ambos 0s grupos encontram
maior dificuldade, em pesquisas futuras pode se optar por uma simplificacdo no
procedimento, como por exemplo a tarefa de composicao constituir-se apenas como copia
(relacdo CF). No entanto, esta alternativa metodolégica dificulta muito a investigacdo do
comportamento precorrente auxiliar devido a simplificacdo da tarefa. Foi o que ocorreu
nos treinos AC-Ret e AC-Exc, onde praticamente ndo se verificou o comportamento de
consulta.

Avaliados em conjunto, o efeito do treino sobre os valores de &rea dos Treinos BC,
CB e CF/BF parecem claros quanto a diminuicdo da resposta precorrente auxiliar para os
participantes de ambos os grupos. No entanto, os dados sugerem diferencas relevantes de
como ocorreram as diminui¢fes sistematicas de Tempos de Auxilio, de Laténcia e de
Resposta nas tarefas de equivaléncia e de composicao, o que sugere ter havido efeito dos

treinos especificos aos quais cada grupo foi submetido.

Treinos de habilidades fonoldgicas, de relagbes grafofonémicas e a emergéncia de
leitura recombinativa

Em toda a primeira etapa do Estudo 1, Lane foi a Unica participante que teve valor
de area acumulada no Treino CF/BF (6,89) inferior aos valores de area acumulada dos
Treinos BC (10,23) e CB (20,31) (ver Tabelas 17 e 23). Ao que parece, para essa
participante os treinos antecedentes (Treinos AC-Ret, AC-Exc, BC e CB) a composicao de
palavras (Treino CF/BF) foram suficientes para a realizacdo das sessdes de digitacdo de
letras com efetivo sucesso.

Todos os demais participantes apresentaram valores de area acumulada da Etapa 1
mais elevados para o Treino CF/BF do que para os Treinos BC e CB. Considerando os
valores de area como quantidade de estudo necessario para emissdao de respostas corretas,
pode se dizer que os participantes tiveram que “estudar” mais para compor as palavras
treinadas do que para associar figuras a palavras impressas e vice-versa.

Os dados também sugerem que os desempenhos dos participantes foram

semelhantes no inicio dos procedimentos, distinguindo-se no decorrer dos treinos. Valores
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de area menores nos Treinos CF/BF, BC e CB indicam desempenhos mais eficientes para
0 Grupo HF, seja em relagdo as médias dos grupos, seja em relacdo aos desempenhos
individuais (ver Tabelas 16 e 21 para médias grupais e Figuras 22 e 25 para dados
individuais).

Por exemplo, no Treino CF/BF, com ressalvas as exce¢des Sandra no grupo HF e
Lane e Bart no grupo RG, se verificou que o desempenho das criangas que receberam o
Treino de Habilidades Fonologicas apresentou uma melhora mais robusta ao longo das
quatro unidades de ensino na Etapa 1 e um desempenho mais eficiente em compor
palavras. Apesar da melhora também ser notada entre os integrantes do grupo RG, ela
ocorreu em menor grau. Os participantes do grupo RG, além de finalizar um menor
namero de sessdes de composicao de palavras pelo critério de encerramento do programa
Memolab, obtiveram maiores valores de area e levaram mais tempo para digitar
corretamente as letras das palavras (Tempo de Resposta) nesse tipo de tarefa.

O Tempo de Resposta também parecer ter sido influenciado pelo Treino de
Habilidades Fonoldgicas, pois cinco dos seis participantes do Grupo HF apresentaram de
Tempo de Resposta no Treino CF/BF inferiores a média geral da Etapa 1 ja a partir do
segunda unidade de ensino (ver Figura 24). Por outro lado, para o Grupo RG, cinco
integrantes apresentaram na Etapa 1 médias de Tempo de Resposta acima ou muito
proximas a média geral (ver Figura 24).

Esses resultados sdo indicativos de que o Treino de Habilidades Fonoldgicas
favoreceu o controle por unidades menores. Varios estudos tém se dedicado a identificacédo
de variaveis que possibilitem o estabelecimento desse tipo de controle (e.g. de Rose et al.,
1996; Hibner-D’Oliveira, 1990; Hubner-D’Oliveira & Matos, 1993; Matos et al., 2001;
Melchiori et al., 2000). Matos et al. (2001) afirmam que o paradigma da equivaléncia de
estimulos e a recombinagdo de unidades menores em repertorios de leitura se relacionam
mediante o desenvolvimento de classes de equivaléncia entre palavras faladas, impressas e
figuras na medida em que a rede de relagOes entre estimulos e entre estimulos e respostas
se estabelecem.

Pode se afirmar que Marc, Vit, Jodo, Dani, Lane e Tuan apresentaram
comportamentos sob o controle de unidades menores. Tuan foi o Gltimo dos participantes a
apresentar leitura recombinativa, o que talvez dificulte a visualizacdo das evidéncias desse

controle em seus dados. As outras cinco criangas parecem apresentar pelo menos cinco de
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seis fatores comuns que sugerem o controle por unidades menores: 1) Baixos valores de
area para o Treino CF/BF com efetiva realizagdo da tarefa (encerramento das sessdes por
critério); 2) Baixa quantidade de erros no Treino CF/BF; 3) Intervalos baixos de Tempo de
Resposta de composicdo de palavras; 4) Baixos valores de area para os Treinos BC e CB;
5) Tempos de Laténcia mais altos nos Treinos CB (quando comparado ao Treino BC) e
CF/BF (quando comparado aos demais participantes); e 6) Emergéncia de leitura
recombinativa.

A tarefa de composicdo permite a manipulacdo de unidades textuais das palavras, as
letras no caso do Estudo 1, o que parece facilitar o estabelecimento de controle por
unidades menores (de Rose et al., 1996). Os baixos valores de area e os curtos intervalos
para composi¢do acompanhados da baixa quantidade de erros no Treino CF/BF apontam o
controle por unidades menores, o qual ilustra maior eficiéncia na escolha e ordenamento
sequencial das letras (Dube et al., 1991; Stromer & Mackay, 1992).

Os valores de area mais baixos para os Treinos BC e CB, quando comparados 0s
dados com os de outras criangas em que supostamente ndo se estabeleceu o controle por
unidades menores, também evidenciam desempenhos mais eficazes na realizacdo das
tarefas. Entre os participantes Marc, Vit, Jodo e Dani (Grupo HF) observou-se uma
particularidade que marcou seus desempenhos nos Treinos BC e CB: Tempos de Laténcia
mais altos para o treino com palavras impressas como estimulos modelos (Treino CB — ver
Figura 27) foram verificados. As comparagdes intra-sujeitos para 0s participantes do
Grupo HF, comparando-se os Treino BC e CB, demonstram médias do Tempo de Laténcia
significativamente mais elevadas para o Treino CB (ver Figura 26). Atribuiu-se esse fator
a oralizacdo escandida das palavras impressas, 0 que ndo era exigido pelas contingéncias
programadas. Ndo houve solicitacdo explicita ou nenhum reforcamento para esse tipo de
comportamento. A emergéncia desse comportamento, o de leitura segmentada, pode ter
ocorrido devido ao Treino de Habilidades Fonoldgicas, o qual enfatizou a segmentacdo da
fala.

Esses participantes também apresentaram Tempos de Laténcia mais elevados no
Treino CF/BF que os participantes Jessé e Teti, por exemplo (ver Figura 18). Os Tempos
de Auxilio destes dois participantes, ao contrario do Tempo de Laténcia, sdo mais altos
que o das quatro criancas citadas. Ao que parece, Jessé e Teti apresentaram preferéncia por

utilizar o Auxilio para nomear as palavras impressas (um padrdo comportamental mais
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econémico dentro da tentativa — a ser discutido), enquanto que Marc, Vit, Jodo e Dani
nomeavam a palavra de maneira relativamente pausada. Esse argumento ganha sustentacao
quando se verifica que Lane e Tuan ndo apresentaram Tempos de Laténcia mais altos para
0 Treino CB ou para o Treino CF/BF, demonstrando auséncia do padrdo comentado, o de
oralizacdo escandida da palavra impressa. Esses dois participantes, curiosamente, nédo
receberam Treino de Habilidades Fonoldgicas.

Se, por um lado, o Treino de Habilidades Fonoldgicas facilitou o estabelecimento de
controle por unidades minimas, os resultados indicam que os Treinos de Relacdes
Grafofonémicas associados aos treinos de discriminacdes condicionais e de composicao
néo surtiram o mesmo efeito sobre 0 comportamento de nomeacédo de palavras impressas
apresentadas isoladamente, sejam elas as palavras treinadas (Palavras LB e TR) ou as
palavras de recombinacéo de silabas (Palavras GN e GN¥*).

Segundo tedricos de orientacdo cognitiva, o conhecimento das correspondéncias
grafofonémicas é importante para o dominio do principio alfabético (Byrne, 1996). Esse
principio consiste num armazenamento mental de representacdes das letras, o qual permite
um mapeamento cognitivo e comparacdo dos sons da fala diante de letras impressas
(Byrne, 1996; Bryan & Goswami, 1987; Capovilla & Capovilla, 2002; 2000a). Assim, 0
principio alfabético é essencial para haver a pronuncia (com compreensdo ou ndo) diante
de uma palavra impressa ndo conhecida, pois o leitor utiliza-se da rota fonoldgica para
realizar a decodificacdo grafofonémica (Capovilla & Capovilla, 2000b)*°.

Apesar de haver uma clara distin¢do conceitual entre o que é consciéncia fonoldgica
e 0 gque € conhecimento de regras grafofonémicas, diversos estudos que enfatizam a
importancia do treino de ambos os fendmenos para a aquisi¢do de leitura, ndo parecem se
preocupar com o papel de cada um deles na aprendizagem desse repertério (e.g. Bradley &
Bryant, 1983; Byrne & Fielding-Barnsley, 1989, 1991; Cunningham, 1990).

Os resultados do presente trabalho contradizem a importancia das correspondéncias
grafofonémicas no aprendizado de leitura, pelo menos como o treino de tais relagdes foi
aqui realizado: separadamente do treino de habilidades fonoldgicas. Das seis criancas do
Grupo RG, quatro apresentaram dificuldades nos Testes CD/C’D Parciais (Pos-testes).

Jessé, Teti e Mila ndo completaram o programa de ensino. O efeito do Treino de Relagdes

16 para criticas sobre essa posicao, ver a secdo deste trabalho: “Conhecimento, repertérios discriminativos,
consciéncia, habilidades, rotas e outros caminhos” (pag. 37).
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Grafofonémicas sobre os desempenhos nos Treinos BC, CB e CF/BF também nao parece
claro, porém, os desempenhos dessas criangas nitidamente foram piores que o da maioria
dos integrantes do Grupo HF.

Contudo, tais resultados devem ser interpretados com cautela. Na pesquisa de Jesus
(2005), por exemplo, participantes que foram expostos inicialmente a treino de palavras
para depois realizarem treino de palavras e silabas foram mais bem sucedidos em testes de
equivaléncia e de leitura recombinativa do que participantes que tiveram a ordem desses
dois treinos invertida, principalmente em fases iniciais. A autora interpretou que o treino
de silabas e a histéria de aprendizagem com o procedimento tenham sido determinantes
para os melhores desempenhos.

No presente trabalho, a historia de aprendizagem com o procedimento, relacionada
especificamente a configuracdo de como o treino de relagdes condicionais foi exposto aos
participantes, pode ter sido afetada pela ordem de apari¢do dos Treinos BC e CB dentro
dos sub-unidades. Por haver, em todos os treinos, a possibilidade de consultar o Auxilio,
esta configuracdo pode ter promovido uma maior concorréncia entre estimulos textuais e
pictoricos no controle de respostas de nomeacdo e/ou de escolha de palavras impressas,
favorecendo o controle da figura ou dificultando o controle por elementos textuais,

especialmente entre os integrantes do Grupo RG.

Efeitos sobre os Treino BC e Treino CB

Os valores de area nos Treinos BC e CB para a maioria dos integrantes do Grupo
HF foram inferiores aos dos participantes do Grupo RG. Dois fatores podem ter
contribuido para esses resultados: o treino de habilidades fonoldgicas e a ordem de
apresentacdo dos treinos. O treino de habilidades fonoldgicas parece ter contribuido para
geracdo de controle por unidades textuais menores, o que pode ter ocasionado um maior
controle textual ao invés de pictorico nos treinos de emparelhamento em que as figuras
funcionavam como estimulos modelo ou de comparagao.

Criancas em fase de aquisicdo de leitura podem ficar sob o controle somente da
figura quando a mesma é apresentada juntamente com a palavra impressa (Harzem, Lee &

Miles, 1976). Samuels (1967) relata que figuras podem exercer esse papel deletério, no
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sentido de impedir o controle pelas palavras impressas, apenas em crian¢as com pobre
repertorio de leitura. Harzem et al. (1976) sugerem que se figura e palavra impressa
representam o mesmo objeto, as criangas em situacdes de aprendizagem podem responder
adequadamente somente sob o controle da figura. Esse efeito deletério das figuras pode
acontecer quando figura e palavra impressa sdo redundantes (representam o mesmo
objeto), pois a figura seria suficiente para controlar as respostas verbais, 0 que impediria
ou competiria com o controle por estimulos textuais (Gibson & Levin, 1975 apud Souza et
al., 1997).

Souza et al. (1997) argumentam que, em tarefas de emparelhamento ao modelo, as
figuras ndo sdo redundantes, pois a contingéncia exige discriminacgdo condicional. Nos
estudos de Harzem et al. (1976) e Samuels (1967) figura e palavra impressa eram
apresentadas juntas (redundantes) e a resposta correta poderia estar sob o controle da
figura e ndo da palavra. Quando figuras e palavras impressas servem de ocasido para uma
mesma resposta (sdo redundantes), pode ocorrer um efeito de bloqueio para o
estabelecimento do controle por estimulos textuais.

Em tarefas de emparelhamento ao modelo em que o controle textual ndo esteja
completamente estabelecido, a nomeacao de palavras pode estar, pelo menos em parte, sob
o controle da figura. A figura, enquanto estimulo, d4 “dicas” ao participante sobre a
palavra impressa. “Quando o controle de estimulos por unidades textuais minimas ¢ parcial
ou impreciso, outras pistas podem complementar o controle textual. Este pode constituir
um estagio intermediario no desenvolvimento do controle exclusivo por unidades textuais
minimas” (Souza et at., 1997, p. 41).

A possibilidade de consultar a resposta correta pode ter gerado esse controle parcial
e ter prejudicado o desempenho de quatro dos seis dos integrantes do Grupo RG: Tuan,
Mila, Jessé e Teti. Isso explicaria a maior lentiddo desses participantes em realizar as oito
unidades de ensino programadas. Das quatro, somente Tuan chegou ao final. A maior
quantidade de treino para atingir o critério nos pds-testes pareceu, para esses participantes,
se distinguir dos motivos que levaram, por exemplo, Luis e Sandra a ndo completarem
todo o programa de treinamento.

A separacédo dos Treinos BC e CB parece ter dificultado o desempenho dos quatro
participantes citados do Grupo RG. O Treino BC sempre sendo apresentado primeiro pode

ter favorecido o controle textual pela palavra impressa inteira ou apenas controle parcial
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dos estimulos textuais menores. Na sessdo seguinte, no Treino CB, a interferéncia do
controle pictorico sobre o controle textual continuava, pois o participante tinha a
possibilidade de emitir o comportamento precorrente para auxilia-lo a nomear a palavra
impressa modelo, facilitando também a escolha correta. Essa estratégia pode explicar 0s
valores de area mais elevados para os participantes do Grupo RG.

Nas tarefas de emparelhamento, caso a nomeagdo do estimulo modelo fosse
equivocada ou a crianga ndo soubesse nomea-lo, ela era orientada a consultar a Tela de
Auxilio e somente prosseguia a atividade se o fizesse. Apesar de ndo haver um registro,
pode se afirmar que pouquissimos foram os erros de nomeacdes de figuras, sendo esses
restritos as nomeacdes de palavras impressas. No Treino BC, a emissdo do comportamento
precorrente auxiliar poderia ocorrer em duas possiveis condigdes: 1) Ndo saber nomear o
estimulo modelo, uma figura ou; 2) Néao saber qual dos estimulos de comparacdo escolher.
Considerando que a probabilidade de ndo saber nomear a figura era muito baixa, a emissao
do comportamento precorrente naquela tarefa destinou-se quase que exclusivamente a
verificar qual a palavra impressa era a resposta correta.

Ou seja, o controle da resposta de escolha para essa tarefa nas tentativas em que
houve emissdo do comportamento precorrente auxiliar encontrava-se no estimulo que
estava na Tela de Auxilio. Para as criangas que apresentaram reducdo do comportamento
precorrente auxiliar até a sua ndo emissdo no Treino BC, os dados indicam que o controle
da resposta de escolha da palavra impressa (estimulo de comparacdo) transferiu-se do
estimulo que se encontrava na Tela de Auxilio (acessado pela emissdo do comportamento
precorrente auxiliar) para os estimulos de comparacao que estavam na Tela Principal. Essa
transferéncia era esperada, a medida que a literatura mostra que o aumento do treino tem
como efeito a diminui¢cdo do comportamento precorrente auxiliar. No entanto, o que pode
ter acontecido aos participantes do Grupo RG, os quais apresentaram valores de area mais
elevados que os integrantes do Grupo HF no Treino BC, é que o controle da resposta de
escolha no Treino BC persistiu por mais tempo no estimulo presente na Tela de Auxilio.

Nas duas tarefas de escolha exigia-se resposta de observacdo e nomeacéo diante de
uma palavra impressa. No Treino CB, isso ocorria em todas as tentativas, pois a palavra
impressa sempre era o estimulo modelo. Distintamente para o Treino BC, a resposta de
observagdo e a nomeacdo da palavra impressa somente ocorriam caso 0 participante

consultasse a Tela de Auxilio. Como, por favorecimento do préprio procedimento, esse
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comportamento (o precorrente auxiliar) apresentava tendéncia a diminui¢do chegando a
sua ndo emissdo, a probabilidade da resposta de observagdo e nomeacgdo da palavra
impressa no Treino BC era muito menor. Valores de &rea mais altos indicam mais tempo
de consulta e/ou nimero de tentativas para finalizacdo da sessdo, ou seja, sessGes mais
prolongadas. Participantes com valores de area mais altos para o Treino BC ficaram,
assim, mais expostos ao estabelecimento de um controle da palavra enquanto unidade
molar, pois nessa tarefa era necesséria a nomeacéo da figura na Tela Principal, nomeacéo
que ndo ocorria no momento de escolha do estimulo de comparacdo. Ou seja, no Treino
BC, para uma tentativa sem consulta, a contingéncia exigia a escolha da palavra impressa,
mas ndo a sua nomeagdo. Mesmo que a nomeacdo ocorresse quando da emissdo do
comportamento precorrente auxiliar, a exposicao a esta contingéncia (nomeacéo da palavra
impressa na Tela de Auxilio) era bem menor do que a nomeacéo da figura.

No Treino BC, a resposta final era a escolha de um estimulo, uma palavra impressa,
sem a necessidade de uma resposta de observacdo ou de nomeacdo desse estimulo. Essas
condigOes procedimentais podem ter gerado, ou ao menos facilitado, o estabelecimento da
palavra como um todo enquanto unidade de controle. Esse tipo de controle, da palavra
como unidade molar e ndo como constituida de unidades menores, pode ter sido
transferido para as demais atividades.

No Treino CB, por sua vez, o recurso de emissdo do comportamento precorrente
sempre permitia 0 acesso a figura correspondente quando o estimulo modelo era uma
palavra impressa. Caso o participante ndo soubesse nomear a palavra impressa, ele deveria
consultar a Tela de Auxilio, onde encontraria a figura correspondente. Assim, a dificuldade
em nomear a palavra sobre o controle de unidades menores era remediado pela consulta ao
auxilio, onde estava a figura. Esse tipo de estratégia é provavel que tenha promovido nos
participantes o surgimento de um padrdo comportamental de economia de tempo para
execucgdo da tentativa. O ndo estabelecimento do controle por unidades menores pode ter
favorecido a utilizacdo do recurso do auxilio para a nomeacao da palavra impressa. Porém,
essa economia na tentativa traduzia-se em uma maior demanda de tempo para a finalizagéo
da sessdo, pois a consulta a Tela de Auxilio sempre postergava para o proximo bloco de
tentativas a contagem do critério de encerramento. Isso fica evidente nas médias de valores

de area superiores no Treino CB para o Grupo RG.



137

Para Jessé, por exemplo, o comportamento de consultar a Tela de Auxilio no Treino
BC foi verificado até a Gltima apresentacdo de unidade que esse participante realizou, a
Unidade 7. Esse pode ter sido um dos fatores que impediram, no repertorio do participante,
a emergéncia de leitura recombinativa, além de favorecer a manutencdo da incidéncia de
erros na tarefa de composicéo.

Outro aspecto relevante que também parece estar relacionado ao ndo
estabelecimento de controle por unidades menores nos integrantes do Grupo RG foi a
pouca ou ndo diferenciacdo de desempenho entre os treinos de emparelhamento ao
modelo. Os resultados das comparac@es intra-sujeitos, para esse grupo, entre os valores de
area dos Treinos BC e CB ndo apresentou diferencas significativas em nenhum das
unidades de ensino da Etapa 1 entre tais tarefas, apesar das médias do Treino CB terem
sido mais elevadas. A ndo ocorréncia de diferenca estatisticamente significativa sugere
pouca diferenciacdo por parte desses aprendizes em relacdo a seus desempenhos diante de
atividades que apresentavam estimulos modelos diferentes. Ou seja, os participantes
tratavam figuras e palavras impressas de maneira semelhante quando optavam por
consultar a tela com a resposta correta.

Todavia, as criancas do Grupo HF foram expostas as mesmas condic¢des de treino de
relagcbes condicionais e de composicdo e apresentaram desempenhos mais eficientes nas
tarefas de emparelhamento, com valores de area menores, indicando menos tempo de
consulta e/ou nimero de tentativas (com excecdo de Luis e Sandra). Esse fato fortalece o
argumento que o treino de habilidades fonoldgicas promoveu, devido ao controle por
unidades menores, melhora generalizada na maioria das varidveis que foram investigadas

na pesquisa.

Efeitos sobre os Testes CD/C’D

Os dados sugerem que o controle textual parcial, o controle da palavra inteira e 0
controle pictérico foram superados pelo controle de unidades menores promovido pela
aquisicdo de habilidades fonoldgicas treinadas. O Teste CD/C’D, por exemplo, envolveu
discriminagdes simples de estimulos compostos. O controle de unidades menores nessa

contingéncia encontra-se ndo somente na identificacdo desses estimulos, mas também na
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emissdo da correta resposta diante da sequéncia especifica em que as unidades funcionais
(letras) estdo dispostas. O controle textual parcial ou o controle da palavra inteira como
unidade aumenta a probabilidade de acerto em tarefas de emparelhamento ao modelo
como nos Treinos BC e CB, mas sao insuficientes para garantir o comportamento textual
diante de palavras novas ndo treinadas.

Os testes utilizados no Estudo 1 foram voltados, essencialmente, para nomeacao de
palavras impressas apresentadas isoladamente, fossem elas palavras de treino (CD) ou de
recombinagdo de silabas (C’D). O critério, por exemplo, para 0 avanco nas unidades
dependia de 100% de acerto na nomeacdo de palavras treinadas. Os Treinos BC, CB e
CF/BF possuiam situacdes onde era possivel treinar a oralizacdo de palavras impressas
treinadas (relagdo CD), seja na Tela Principal (Treinos CB e CF/BF) ou na Tela de Auxilio
(Treinos BC e CF/BF). A adocdo de tais procedimentos baseou-se em achados da
literatura, onde, por exemplo, pesquisas que procuraram controlar o efeito da oralizacéo
durante os treinos de emparelhamento ao modelo e da oralizacdo em tarefas de cdpia e
copia-composicdo ap6s testes de equivaléncia melhoraram 0s escores em leitura
recombinativa em participantes expostos a essa variavel (Hubner-D’Oliveira & Matos,
1993; Matos et al., 2001).

No entanto, ndo se pode afirmar que os treinos de discriminacgdes condicionais e de
composigdo aqui realizados foram suficientes para garantir o comportamento textual diante
das palavras apresentadas isoladamente nos Pés-testes (Testes CD/C’D Parciais), Visto a
variabilidade dos dados. No procedimento, entre os objetivos da nomeacéo dos estimulos,
além de obviamente treinar as relacdes BD e CD, estava a possibilidade de se gerar
condicBes propicias para a emissao do comportamento precorrente. Desta maneira, alguns
treinos tradicionalmente utilizados em trabalhos que exploram a equivaléncia de estimulos
foram, propositadamente, excluidos do procedimento, como o treino entre palavra falada e
figura (AB). Foi procurado utilizar palavras que ja faziam parte do repertorio dos
participantes, o que provavelmente possibilitaria altos indices de acertos para relacdes AB
e BD, se avaliadas.

Buscou-se, no procedimento, compensar a auséncia do treino AB com a
possibilidade de emissdo do comportamento precorrente em situacdes onde o participante
ndo soubesse nomear a figura (tela principal do Treino BC). Nessa situacdo especifica, a

crianga deveria consultar a tela de auxilio, onde ela encontraria a palavra impressa. A
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probabilidade de também n&o saber nomear a palavra impressa era alta. O experimentador,
entdo, nomeava a palavra impressa e a crianca deveria repeti-la. Na sequéncia da tentativa,
com o retorno a tela principal, o participante deveria nomear a figura (BD). No entanto,
essa compensacao ndo envolveu o treino direto de discriminagdes condicionais com a
relacdo AB. Ou seja, 0 experimentador nomeava a palavra impressa na tela de auxilio,
nomeacao que deveria ser repetida ainda na tela de auxilio (diante da palavra impressa) e
novamente na tela principal (diante da figura).

Tanto Jesus (2005) quanto Quinteiro (2003), verificaram um efeito facilitador do
treino AB nos desempenhos dos participantes na leitura recombinativa, pois 0 mesmo
permitia a aquisicdo de controle por elementos de estimulos compostos. Em Quinteiro
(2003), os participantes que aprenderam discriminagfes condicionais entre as palavras
ditadas e palavras impressas sem realizarem o treino de emparelhamento entre palavra
falada e desenho (AB) necessitaram de uma maior quantidade de treino. A auséncia do
treino AB entre as criangas do Estudo 1 pode ter dificultado ndo somente a emergéncia de
leitura recombinativa como o desempenho geral nas atividades de relacGes condicionais.

Na pesquisa de Jesus (2005), figuras referentes a palavras de recombinacdo foram
mais facilmente nomeadas, a partir do segundo ciclo de treinos, no inicio do Treino AB,
demonstrando ter havido retengdo do aprendizado e diminuicdo da quantidade de
tentativas. Ao comparar participantes que foram expostos ou ndo a treinos e testes com
figuras, Quinteiro (2003) verificou escores mais altos de leitura recombinativa para
aqueles em que nas atividades as figuras ndo foram omitidas. Tarefas de emparelhamento
entre palavra impressa e seu referente geralmente apresentam escores mais elevados e mais
rapidos do que em tarefas de oralizagdo, sugerindo que a influéncia dos testes de
equivaléncia favorecem o desenvolvimento do comportamento textual (de Rose et al.,
1996; Rocha, 1996). A oralizacdo prévia de palavras em tentativas de emparelhamento
entre palavra impressa e figura também apontou escores mais elevados que em situagGes
onde apenas a palavra aparecia sozinha, sugerindo que as figuras facilitam a oralizacéo ao
fornecer pistas sobre o estimulo textual (Souza et al., 1997).

Carvalho (2008) relatou que a primeira utilizagéo do software MemoLab_LEITURA
foi realizada em 2003, em um projeto social que atendeu naquele ano 74 criangas com
historico de fracasso escolar. Os treinos de discriminagdes condicionais e de composic¢ao

utilizados naquela situacdo e na atual pesquisa foram praticamente os mesmos. Houve
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somente uma modificacdo no treino de composicdo de palavras, a introducdo da palavra
impressa também como modelo (relagdo CF). Ao final do estudo, todas as criancas
completaram as oito unidades de ensino, apresentando 100% (ou indices préximos) de
leitura de palavras treinadas. Os escores de leitura de palavras novas também foram
elevados.

Esses indices ndo foram atingidos na atual pesquisa. Cinco participantes do Estudo 1
(Luis, Sandra, Jessé, Mila e Teti) ndo concluiram o programa de ensino ao final do ano
letivo (Bart abandonou o programa no meio do ano). A assiduidade nas sessdes de treino e
as atividades pedagogicas paralelas realizadas no projeto social podem ter sido relevantes
para as diferencas observadas. O projeto possuia um dnibus exclusivamente utilizado para
o transporte das criangas, o que garantia uma maior frequéncia as atividades (a assiduidade
sera novamente comentada na Discussdo Geral do trabalho). As criancas do projeto
também frequentavam diversas oficinas como de danca, de artesanato, de percussao, de
teatro e de leitura. Ou seja, além do treino com o Memolab, havia refor¢o escolar voltado
para leitura. Um cuidado adotado nas atividades pedagdgicas da oficina de leitura era a de
ndo utilizar em seus exercicios palavras de generalizacdo utilizadas no programa de ensino
do Memolab.

Essas atividades paralelas, apesar de ndo serem planejadas de maneira sistematica,
parecem ter favorecido a emergéncia de leitura de palavras ndo treinadas, evidenciando
que as condic¢des apresentadas as criancas do Estudo 1 ndo foram suficientes para garantir
0 comportamento textual diante das palavras impressas apresentadas isoladamente (Testes
CD/C’D). No procedimento, alguns treinos apontados pela literatura como facilitadores
para o desempenho recombinativo, como o treino AB (Quinteiro, 2003), ndo fizeram parte
do procedimento.

No procedimento atual ndo houve treino de relagdes A’B’. As Palavras GN, por
exemplo, somente foram utilizadas como estimulos negativos, sendo solicitada a sua
nomeacao nos pré-testes (Testes AC/C’D). Ainda sim, essa exposi¢do parece ter garantido
escores de acertos mais elevados em palavras GN do que em palavras GN*. Dos
participantes que apresentaram leitura recombinativa, somente Dani apresentou
percentuais de acerto mais elevados para Palavras GN*. Tuan, por exemplo, acertou

82,14% de palavras ndo treinadas, mas expostas a0 menos uma vez no procedimento
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(Palavras GN) no Teste CD/C’D Final e apenas 52,78% de palavras ndo treinadas e
apresentadas somente no Teste Final (Palavras GN*).

A auséncia de treinos A’B’ ¢ de testes A’C’, B’C’ e C’B’ foi, provavelmente, um
fator que pode ter dificultado a emergéncia da leitura generalizada. Como bem alertam os
resultados obtidos por Souza, de Rose, Hanna, Calcagno e Galvdo (2004), testes de
modalidades diferentes de leitura como os que averiguam a leitura receptiva (A’C’) e 0s
voltados para o comportamento textual (CD/C’D) aumentaram o nivel de leitura entre os
participantes do estudo. A leitura receptiva na pesquisa aqui relatada somente foi testada
nos pre-testes e somente para palavras ja treinadas.

Testes B’C’/C’B’ poderiam ter funcionado como variavel relevante para a
promocao de condicOes para a emergéncia de leitura generalizada. Além disso, as criangas
da atual pesquisa ndo tiveram nenhum treino ou teste em que as palavras nao-treinadas lhe
fossem apresentadas enquanto estimulo auditivo (lhe fossem faladas) ou pictorico. Isto
parece ter aumentado a dificuldade para emergéncia de leitura recombinativa, visto que
diversos estudos ja demonstraram que os indices de acertos em testes C’D sdo inferiores
aqueles onde estdo presentes as figuras. Essa caracteristica do atual procedimento também
reforca o argumento que o treino de habilidades fonoldgicas favoreceu a emergéncia da
leitura recombinativa.

A propria auséncia de testes BC/CB também pode ter prejudicado o desempenho
dos participantes. A emergéncia das relacbes BC e CB era presumida com a finalizacédo
das sess@es atingindo-se o critério. Nos Treinos BC e CB o critério exigia a execucdo de
dois blocos seguidos de tentativas sem emissao de erros ou de consultas ao auxilio. Inferiu-
se que as relacbes de equivaléncia foram estabelecidas com o critério de encerramento
sendo alcancado. No entanto, ndo pode se afirmar que tais relagcdes foram efetivamente
testadas, pois respostas corretas foram sempre seguidas de reforgo.

A inclusdo, em trabalhos futuros, de testes de equivaléncia que explorem as relacoes
BC/CB, os quais ndo foram realizados no atual procedimento, além de testes das relagdes
A’C’ e B’C’/C’B’ podem contribuir para uma maior economia de treino e uma

aprendizagem mais eficiente.
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Efeitos sobre o Treino CF/BE

Com o acumulo dos treinos de discriminacfes condicionais e de composi¢do, 0S
participantes aprendem a executar com maior eficiéncia as tarefas, sendo observado, de
modo geral, a diminui¢do do comportamento precorrente auxiliar. Porém, a maneira como
ISSO ocorreu entre 0s participantes demonstrou-se distinta.

O treino de habilidades fonologicas, ao trabalhar a segmentacéo da fala através de
varias atividades (e.g. contagem de palavras em frases, contagem de silabas em palavras,
contagem de fonemas em palavras, leitura escandida, fala pausada, substituicdo de silabas
e/ou fonemas, entre outras) pode ter permitido o estabelecimento de controle
discriminativo por unidades moleculares da lingua falada, o qual parece ter sido estendido
a comportamentos relacionados a lingua escrita para os participantes do Grupo HF.

Esse mesmo resultado ndo foi observado em participantes do Grupo RG. O treino
das relacGes grafofonémicas enfocava uma letra por vez, enfatizando sua localizagdo em
palavras, 0 destaque de palavras que iniciavam com a letra treinada e diferentes grafias da
mesma palavra (entre outros). Ao se comparar os dois treinos, verifica-se que as atividades
voltadas para relacdes grafofonémicas enfatizavam apenas uma letra enquanto unidade de
controle, pouco relacionando essa unidade a outras também componentes da palavra, seja
nos aspectos orais, seja nos aspectos escritos. Por outro lado, o treino de habilidades
fonoldgicas permitiu uma melhor discriminacdo entre unidades componentes da fala,
sejam essas unidades as palavras em uma frase, as silabas ou os fonemas em uma palavra.

Os dados sugerem que esse tipo de discriminacao auxiliou os participantes do Grupo
HF a compor as palavras com maior eficiéncia, necessitando de menores intervalos de
tempo consultando o auxilio e/ou menor nimero de tentativas para finalizar as sessdes. As
médias dos valores de area para o Treino CF/BF foram préximas no inicio dos Treinos
CF/BF, BC e CB distanciaram-se ao longo da primeira etapa (ver Tabelas 16 e 21). Tais
resultados sugerem que a medida que os participantes avangavam no treino de habilidades
fonol6gicas melhoravam também seus desempenhos em manipular unidades menores das
palavras nas atividades envolvendo treinos de discriminagGes condicionais e de
composigdo. O que pode ter culminado na emergéncia de leitura recombinativa para quatro
dos seis participantes do Grupo HF.
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Além disso, observou-se que a emergéncia da leitura recombinativa generalizada foi
acompanhada de uma reducdo mais robusta da duracdo do comportamento precorrente
auxiliar. E o caso dos desempenhos dos participantes Lane, Vit, Marc, Jodo e Dani.
Verifica-se nesses participantes que a leitura de palavras GN nos pré e/ou pos-testes foi
seguida da diminuicdo do tempo de auxilio ou de ocorréncias rapidas e eventuais em um
pequeno nimero de tentativas.

No entanto, os dados também demonstram que a redug¢do ou ndo ocorréncia do
comportamento precorrente ndo, necessariamente, foi acompanhada da emergéncia da
leitura recombinativa. Sandra, como ja comentado, realizava as atividades de composi¢éo
sem consultar o auxilio, o que implicava em uma realizacdo inadequada da tarefa. Jesse,
por outro lado, nas suas Ultimas sessbes de discriminagdes condicionais e de composicado
deixou de emitir o comportamento precorrente, realizando-as com efetivo sucesso. O
participante, em trés apresentacdes da sexta unidade de ensino, por exemplo, ndo consultou
a Tela de Auxilio nenhuma vez (ver Figura 22), porém, realizou as seis sessbes de
composicdo de palavras finalizando-as atingindo o critério de encerramento. Esse
desempenho ndo parece ter sido eventual, pois o participante j& havia finalizado as sessfes
do Treino CF/BF das Unidades 4 e 5 também atingindo o critério de encerramento.

Contudo, observa-se que seu desempenho nessas sessdes foi acompanhado de um
alto indice de erros (ver Figura 23). Ou seja, 0 participante, que na maior parte da Etapa 1
ndo realizou com sucesso a composicdo das palavras (ndo atingiu o critério) desenvolveu
como estratégia comportamental ndo recorrer a Tela de Auxilio, isso ao custo de uma
elevada incidéncia de erros para a concluséo da tarefa.

Possivelmente, as dificuldades nas sessbes de composi¢cdo em maior grau para 0S
integrantes do Grupo RG também revelam menor familiaridade em manipular unidades
menores da palavra, as letras. Mesmo Bart, que chegou a realizar as tarefas de escolha das
Unidades 1 e 2 sem consultar a Tela de Auxilio (ver Figura 25), apresentou médias de
valores de area e de tempo de respostas altos para o Treino CF/BF nas apresentacdes de
unidade da Etapa 1 (ver Figuras 22 e 24, respectivamente). O participante errava pouco ao
compor as palavras (ver Figura 23), mas levava tempo acima da média para sequenciar as
letras corretamente (ver Figura 24).

Este tempo de resposta mais elevado entre a maioria dos participantes do Grupo RG
na tarefa de composicdo de palavras, reflete uma maior dificuldade na manipulagdo de
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unidades menores. Com excecdo de Sandra, verificou-se em todos os participantes tempos
de resposta de composicdo de palavras elevados no inicio do treino do treino DC e queda
dos mesmos com um ponto de estabilizacdo. Porém, notou-se que as médias de
estabilizacdo dos integrantes do Grupo RG (com excecdo de Lane) foram superiores aos

participantes do Grupo HF.

Laténcia, treino de segmentacdo da fala e a observacdo de oralizacdo escandida

Se por um lado as médias dos valores de area do Treino CF/BF para ambos o0s
grupos foram superiores aos do Treino BC e Treino CB, os Tempos de Laténcia da tarefa
de composicdo apresentaram médias inferiores aos das tarefas de escolha para todos os
participantes. Considerando que o Tempo de Laténcia no Treino CF/BF esteve relacionado
ao tempo de nomeacdo do estimulo modelo, a configuracdo da tarefa favoreceu a
diminuicdo do intervalo entre o inicio da tentativa até a escolha da primeira letra da
palavra. No Treino CF/BF, uma palavra em um bloco de tentativas era digitada duas vezes,
na primeira composicdo o modelo era uma palavra impressa, enquanto que na segunda o
modelo era a figura correspondente. Pode-se atribuir a repeticdo do estimulo modelo, ora
uma palavra impressa, ora uma figura, o tempo reduzido de laténcia na tarefa.

Nas tarefas de escolha ou de composicdo, o estimulo que se encontrava na Tela de
Auxilio poderia estar controlando a resposta de escolha do estimulo de comparagdo no
Treino BC ou de escolha da letra correta no Treino CF/BF, ou ainda estar controlando a
resposta de nomeacdo da palavra impressa no Treino CB (era pouco provavel que ap6s
nomear a palavra impressa corretamente o participante ndo soubesse escolher a figura
correta).

O Tempo de Laténcia mostrou-se mais alto para o Grupo HF que para o Grupo RG
no Treino CB, onde o modelo era uma palavra impressa. Nas tarefas de escolha o
participante deveria nomear o estimulo modelo que se encontrava na parte superior da tela.
No Treino CB, acrescentava-se a necessidade de emissdo de uma resposta de observagao.
SO essa exigéncia, a emissdo da resposta de observacao, ja justificaria Tempos de Laténcia
mais altos para a tarefa. No entanto, a comparacdo entre as médias dos Tempos de

Laténcia dos Treino BC e Treino CB somente apresentaram diferencas significativas para
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0 Grupo HF em UE 2, 3 e 4 com valores mais altos para o Treino CB (ver Figura 26). Para
0 Grupo RG a relacdo é contraria, com médias mais altas no Treino BC para trés das
quatro unidades da Etapa 1.

No Treino BC, a laténcia s6 poderia estar associada a duas condi¢Bes: a nomeagéo
da figura enquanto estimulo modelo e/ou a escolha de uma das palavras impressas
enquanto estimulos de comparagdo. Ao que tudo indica, a demora dos participantes do
Grupo RG em responder pareceu estar relacionada ao segundo fator, visto que as figuras
utilizadas eram de facil identificacdo. A crianca nomeava a figura com facilidade, mas
levava mais tempo para escolher entre as palavras impressas.

Desempenho contrério foi percebido entre os integrantes do Grupo HF, com médias
de Tempo de Laténcia mais altas para o Treino CB. Utilizando-se 0 mesmo raciocinio
exposto acima, de que a laténcia esteve relacionada a demora na nomeacao e/ou ao tempo
de escolha, os intervalos mais altos de laténcia para os integrantes do Grupo HF parecem
estar associados a nomeacdo da palavra impressa. A laténcia mais alta e as médias dos
valores de area nessa tarefa significativamente mais baixos para o Grupo HF em relacdo ao
Grupo RG (ver Figura 27 e Tabela 21) indicam que seus integrantes demoravam mais
tempo nomeando a palavra e, para isso, utilizavam menos o recurso do auxilio.

Nas comparacOes entre sujeitos para o Treino BC, as médias dos valores de &rea do
Grupo HF ndo se diferenciaram significativamente do Grupo RG nas Unidades 1 e 2 e
apresentaram diferencas significativas nas Unidades 3 e 4 com médias superiores para o
Grupo RG (ver Tabela 21). No entanto, quando as comparacdes foram realizadas entre
sujeitos para as médias de laténcia, a Unica unidade que apresentou diferenca significativa
foi o terceiro (com média superior para RG — ver Figura 26). Pode se argumentar,
baseando-se nesses resultados, que as criangas que receberam treino de habilidades
fonol6gicas apresentaram desempenhos semelhantes ao dos integrantes do Grupo RG
durante toda a Etapa 1 quanto ao tempo gasto para emitir uma resposta de escolha de uma
palavra impressa diante de uma figura como estimulo modelo (laténcia no Treino BC),
mas seus desempenhos melhoraram significativamente em relagdo a diminui¢do do tempo
utilizado para consultar a resposta correta na Tela de Auxilio.

Aceitando-se a explicagdo de que os participantes do Grupo HF apresentaram
melhores desempenhos na tarefa de composi¢éo por estarem sujeitos a um maior controle

de unidades menores, 0 qual também se refletiu na execucdo com maior eficiéncia do
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Treino BC com menor necessidade de consultar a Tela de Auxilio, as médias superiores de
laténcia no Treino CB conduzem ao argumento de que a nomeacgédo da palavra impressa
nessa tarefa encontrava-se sob o controle de unidades menores da palavra, as letras e sua
sequéncia de ordenamento.

A leitura de palavras impressas sob essas condi¢des (sob o controle de unidades
menores) mostrou-se mais lenta que a simples nomeacdo do estimulo palavra impressa
enquanto unidade molar. Valores de area mais altos (ver Tabela 21) e médias do Tempo de
Laténcia mais baixas (ver Figura 26) para as criancas do Grupo RG no Treino CB sugerem
gue para nomeacdo da palavra impressa ocorria a emissdao do comportamento precorrente,
0 que pode ter dificultado o estabelecimento do controle por unidades menores,
favorecendo o tratamento da palavra enquanto unidade molar.

Tuan, por exemplo, apesar de ter valores de area menores na Etapa 2 quando
comparados a Etapa 1, continuou a emitir o comportamento precorrente nos Treinos BC,
CB e CF/BF até praticamente a Unidade 7. Somente em UE 8 ndo houve emisséo do
comportamento precorrente nas sessdes do Treino CF/BF e os valores de area no Treino
BC e Treino CB foram proximos a zero. E justamente na oitava unidade que o participante
apresentou leitura de palavras GN. Ou seja, 0 participante parece ter emitido o
comportamento precorrente auxiliar até a emergéncia da leitura recombinativa. Antes dela,
para nomear palavras impressas (nos Treinos CB e CF/BF) ou para escolhé-las (no Treino
BC), o participante utilizava a Tela de Auxilio.

Por outro lado, os valores de area mais baixos e as médias do Tempo de Laténcia
mais altos no Treino CB entre os integrantes do Grupo HF remetem a nomeacdo dos
estimulos modelos nessa tarefa, as palavras impressas, sob o controle de unidades
menores. Levando-se em conta que os participantes estavam em fase de aquisicdo do
repertorio de leitura de palavras simples isoladas, observa-se que a emissdo deste
comportamento leva mais tempo para ocorrer quando se compara tal desempenho com o
de um leitor eficiente. E a famosa leitura escandida t&0 comum em criancas que estdo
aprendendo a ler: “/b/... /b/... /b/, /blo/..., /b/, /b/o/, /blo/..., /1/a/. /b/o/l/a/l/bl/o/l/a/!”

A nomeacdo de palavras impressas sob o controle de unidades menores para esses
aprendizes, sejam eles os participantes da presente pesquisa ou a grande maioria das
criancas em processo de alfabetizacdo, demanda um intervalo de tempo muito maior para

sua execucdo do que a nomeacdo de figuras facilmente identificaveis. Pode se concluir,
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ainda, que o tempo de execucdo de nomeacao de uma palavra impressa sem o controle de
unidades menores (palavra impressa enquanto unidade textual ou leitura sobre controle
parcial do estimulo) provavelmente seja também mais rapido.

Todos os participantes do Estudo 1 foram capazes de realizar o emparelhamento de
figuras com palavras impressas e de palavras impressas com figuras, apresentando leitura
com compreensdo (Sidman, 1971; Sidman & Cresson, 1973; Sidman, 1990). Sidman
(1971) aponta que a leitura com compreensao, uma tarefa visual, tem seu desenvolvimento
precedido da aprendizagem de outras relagdes de equivaléncia audio-visuais. Comumente,
a compreensdo auditiva das palavras € anterior a compreensao visual, ou seja, as criangas
primeiro aprendem a nomear objetos ou as figuras deles, para depois aprender a nomear
palavras impressas referentes a esses objetos. Em outras palavras, ocorre uma transferéncia
da compreensdo auditiva e da nhomeacao de figuras para a leitura oral e leitura visual com
compreenséo.

Oliveira-Castro (2000b), ao defender uma interpretacdo negativa para um tipo de
comportamento intermediario que deixa de ocorrer com o acUmulo de treino, o
comportamento precorrente auxiliar, aponta a importancia de se identificar as situacées em
que € possivel a transferéncia das fungdes do estimulo. O autor salienta que essas situacdes
dependem da tarefa e do comportamento corrente investigado, mas que uma analise
objetiva dispensaria explicacOes aditivas de, por exemplo, ocorréncias mentais no lugar de
eventos anteriormente observaveis. Sugerindo outro modelo explicativo, os decréscimos
nos tempos para desempenhar tarefas estariam, ao menos em parte, relacionados a
diminuicdo do comportamento precorrente. A analise comportamental identificaria, entéo,
niveis hierarquicos de comportamentos. Niveis mais elevados de um comportamento
como, por exemplo, a leitura silenciosa, seriam precedidos por treinos que envolveriam
emissOes de comportamentos precorrentes, no caso a leitura em voz alta.

No caso do modelo experimental aqui utilizado, a leitura sob o controle por
unidades menores mostrou-se um comportamento de nivel mais elevado que a nomeacao
da palavra enquanto unidade molar. Considerando que os treinos de discriminacdes
condicionais e de composicdo (as atividades no Memolab) foram iguais para ambos os
grupos, o treino de habilidades fonoldgicas favoreceu a transferéncia das funcGes dos
estimulos controladores do comportamento textual e da composicdo sequencial das letras

das palavras.
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Contudo, os resultados também sugerem que outro efeito do treino de habilidades
fonoldgicas foi gerar aumento de tempo utilizado para emissdo da resposta correta no
Treino CB (maior Tempo de Laténcia). Considerando que o Tempo de Laténcia nessa
tarefa esteve relacionado ao tempo de nomeacdo da palavra impressa, pode se considerar
que a leitura segmentada como foi observada esteja em um nivel intermediario entre a
leitura sob o controle parcial da palavra e a leitura fluente (sob o controle de unidades
funcionais) *.

E importante ressaltar que o treino de habilidades fonologicas favoreceu a
emergéncia desse tipo de leitura, a fragmentada, pois enfatizava especificamente a
segmentacdo da lingua falada. Os resultados aqui encontrados sugerem que o treino
visando o estabelecimento desse tipo de repertdrio, o de discriminacdo de partes da lingua

falada, pode ser benéfico em situacGes de aquisicao de leitura.

170 termo “unidades funcionais” sera debatido na Discussdo Geral.
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ESTUDO 2

O Estudo 2, ao comparar o desempenho de criangas que participaram das atividades
do Estudo 1 com outras criangas que ndo o fizeram, contemplou o ultimo dos Objetivos
Especificos (ver pag. 45). Nenhuma das criangas do Estudo 1 possuiam repertorio de
nomeacdo oral de palavras (Sidman, 1971), sendo que a metade delas j& frequentava
regularmente a escola hd mais de dois anos, 0 que as caracterizou como alunos com
historico de fracasso escolar. A outra metade dos participantes do estudo 1 eram alunos de
uma mesma turma do primeiro ano de alfabetizacdo de uma escola estadual e foi
classificada por duas professoras, a atual e a pregressa, como criangas com dificuldades na
realizacdo e acompanhamento das mais diversas atividades académicas.

O Estudo 2 procurou verificar a leitura oral, as habilidades fonologicas e a
discriminacdo semantica ou grafofonoldgica em criangas em processo de alfabetizacdo ou
com historico de fracasso, em dois momentos distintos: inicio e fim de um ano letivo. Uma
parcela dessas criangas participou do Estudo 1, enquanto que o0s outros participantes
apenas frequentavam o ensino regular. Desta forma, o objetivo do Estudo 2 foi comparar o
desempenho das criangas que participaram do Estudo 1 com criangas que somente
realizaram atividades académicas regulares em uma turma de alfabetizacdo de uma escola

publica.

Participantes

No Estudo 2, as criancas do Estudo 1 foram comparadas a outras 26 criancas.
Totalizou-se, assim, 38 participantes com faixa etéaria entre seis e nove anos, quatorze do
sexo feminino. Todos os participantes frequentavam a escola regular e se encontravam em
processo de alfabetizacdo ou possuiam histérico de fracasso escolar. Doze dessas criangas
realizaram o Estudo 1, sete pertencentes a uma instituicdo cuidadora e seis pertencentes a
uma turma do primeiro ano de alfabetizacdo de uma escola publica estadual. As outras 26
criangas integravam a mesma classe da escola estadual. As criangas foram identificadas
pela letra “P” ¢ um numero ou pelo nome ficticio utilizado no Estudo 1. A Tabela 26
apresenta a distribuicdo entre 0s grupos, sexo e idade dos participantes, além dos treinos a

que foram submetidos.



Tabela 26: Idade, sexo e distribui¢do dos participantes nos seis grupos do Estudo 2.

Grupo Partic. Idade Treino de | Treino de | Treino de RelacGes
discriminacBes | Habilidades Grafofonémicas
condicionais e | Fonoldgicas
de composicao

P5 (M) 6a 3m
P7 (F) 6a 2m
Bons P13 (M) 6a 8m
leitores P14 (F) 5a1lm
P15 (M) 6a 5m
P16 (M) 6a 4m
P1 (M) 6a Om
P2 (M) 6a 2m
A P8 (M) 6a 1m
P12 (F) 6a 5m
P18 (M) 6a 3m
P29 (M) 6a 8m
P6 (F) 6a 7m
P9 (F) 6a 2m
B P21 (M) 6a 2m
P25 (M) 6a 6m
P27 (F) 6a 1m
P10 (M) 6a 5m
P11 (M) 6a 9m
C P19 (M) 6a 3m
P24 (M) 6a 2m
P26 (M) 6a 6m
P28 (M) 6a 1m
Sandra (F) | 8a3m Incompleto Completo Incompleto
Jodo (M) 9a 10m Completo Completo Incompleto
HE Dani (F) 8a 10m Completo Completo Incompleto
Luis (M) 6a 8m Incompleto Completo Incompleto
Marc (M) 6a 1m Incompleto Completo Incompleto
Vit (F) 6a 7m Completo Completo Incompleto
Jessé (M) 8a 4m Incompleto Incompleto Completo
Teti (M) 8a 8m Incompleto Incompleto Completo
RG Lane (F) 6a 3m Completo Completo
Tuan (M) 6a 9m Completo Completo
Mila (F) 6a 0m Incompleto Completo
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Os participantes do Estudo 1 continuaram a ser designados conforme o grupo

daquele estudo: HF — Habilidades Fonoldgicas / RG — Relagdes Grafofonémicas. Os

demais participantes, a exemplo do procedimento realizado no Estudo 1, também foram

submetidos a uma avaliacdo de leitura de palavras simples no inicio da pesquisa (Teste

CD/C’D Inicial — ver Método do Estudo 1) e, classificados quanto aos indices de acertos

de leitura, foram divididos em outros quatro grupos. Seis crianc¢as leram corretamente 55

palavras (69,62%) ou mais em 79 apresentadas no teste de avaliagcdo de leitura. Essas



151

criancas foram reunidas em um grupo: “Bons leitores”. As vinte e uma criangas restantes
da classe de alfabetizagéo foram divididas aleatoriamente em trés grupos: A, B e C. Assim,
no Estudo 2, seis grupos foram formados: Bons leitores, A, B, C, HF e RG. Os Grupos A,
B e C séo considerados grupos controle.

Quatro participantes (P3, P4, P17 e Bart) ndo foram submetidos a segunda bateria de
testes do Estudo 2, motivo pelo qual seus dados também foram excluidos. Assim, os dados
apresentados e analisados referem-se a 34 criangas.

Material

Trés instrumentos foram utilizados no inicio e fim do ano letivo para avaliar os
participantes quanto a habilidades de leitura, habilidades fonoldgicas e controle
discriminativo entre variaveis semanticas e grafofonémicas. Os instrumentos foram: Teste
CD/C’D; adaptagao da Prova de Consciéncia Fonologica (PCF) elaborada por Capovilla e
Capovilla (1998); adaptacdo do Teste de Nivel de Consciéncia Fonoldgica e Linguagem
Escrita de Maluf e Barreira (1998). Este ultimo, originalmente, tratava de dois aspectos,
verificar 1) a dimensdo controladora do comportamento em questdes que exigiam
discriminagdo entre variaveis semanticas versus varidveis fonoldgicas ou versus a
quantidade de elementos grafofonémicas (letras ou palavras) e 2) avaliar habilidades da
linguagem escrita. Ao ser adaptado para a presente pesquisa, as questdes destinadas a
avaliar a escrita foram descartadas. Assim, o instrumento foi aqui denominado de Teste de
Dimenséo de Controle (TDC).

Para as criancas que participaram do Estudo 1 o Teste CD/C’D foi ampliado ¢
acrescentaram-se palavras néo treinadas que ndo haviam sido apresentadas em treinos ou
em outros testes (Palavras GN* - ver Método do Estudo 1). Para efeitos de comparacéo, as
palavras GN* ndo foram contabilizados no Estudo 2, pois ndo foram apresentadas a todos
os participantes. Para os demais participantes, a segunda aplicagdo de Teste CD/C’D
contou com o mesmo numero de palavras da aplicacdo inicial, em uma nova ordem de
apresentacdo. Para as criancas que participaram do Estudo 1 o Teste CD/C’D foi
subdividido em Teste CD/C’D Final 1 e Teste CD/C’D Final 2.

O segundo instrumento, uma adaptacdo da Prova de Consciéncia Fonoldgica de
Capovilla e Capovilla (1998), buscou a mensuracdo de habilidades fonologicas e era
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composto por dez subtestes, cada um com quatro itens. Os subtestes foram apresentados na
seguinte ordem: 1) Sintese Sildbica; 2) Sintese Fonémica; 3) Rima; 4) Aliteracdo; 5)
Segmentacdo Sildbica; 6) Segmentacdo Fonémica; 7) Manipulacdo Silabica; 8)
Manipulacdo Fonémica; 9) Transposicdo Silabica; 10) Transposicdo Fonémica. A
pontuacdo maxima obtida era de 40 pontos, caso o participante acertasse todos os itens dos
subtestes. A Figura 28 apresenta uma imagem digitalizada e reduzida da Prova de
Consciéncia Fonologica ja adaptada para este trabalho. Apesar dos autores ndo fazerem
nenhuma referéncia, exemplos foram introduzidos para facilitar a compreensao das tarefas.

O ultimo instrumento utilizado continha nove questbes e foi adaptado da pesquisa
de Maluf e Barrera (1998). Segundo as autoras, no teste original, as primeiras cinco
questBes destinavam-se a mensuragdo da consciéncia fonoldgica, enquanto que as questdes
6, 7, 8 e 9 destinavam-se a avaliar a escrita. As Questdes 6, 7 e 8 foram excluidas na
adaptacdo para a presente pesquisa. A Questdo 9 foi reinterpretada e também foi utilizada
neste trabalho. A Tabela 27 apresenta uma descricdo resumida de cada questdo do
instrumento adaptado.

A diferente interpretacdo do que se desejava medir no instrumento levou a um novo
reagrupamento da pontuacdo das questdes. A Questdo 4, com pontuacdo maxima de oito
pontos, somente remetia-se a habilidades de rima/aliteracdo. Por esse motivo, a pontuagao
obtida pelo participante nessa questdo foi somada ao total da Prova de Consciéncia
Fonolbgica, a qual possuia questdes semelhantes. Assim, a pontuacdo maxima do teste

PCF passou a ser de 48 pontos.
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Prova de Consciéncia Fonolégica (PCF) - (adaptado de Capovilla e Capovilla, 1998)

A pontuacdo maxima: 40 acertos. Dez subtestes, cada um deles composto por quatro itens.
Exemplos silabicos: muro (/mu/ - /ro/); nariz (/na/ - Iriz/); foca (/fo/ - Ical), abelha (/a/ - /be/ - /lha/).
Exemplos fonémicos: sono (/s/-/o/-In/-Iof); funil (/f/-/ul-Inl-1il-/I]); caixa (/c/-lal-lil-Ix/-[al); sala (/s/-lal-/\/-/a]).

1) Sintese Sildbica: a crianca deve unir as silabas
faladas pelo aplicador, dizendo qual palavra resulta da
unido. Instru¢des: “Vamos jogar o jogo do robo, eu vou
fingir ser um robd que fala as partes [silabas] das
palavras lentamente [com taxa de uma silaba por
segundo], e vocé deve adivinhar o que o robd esta
falando”. Itens: “que palavra resulta da unido de?”:

/lan/ - /che/ > [lanche/

[cal - Ine/ - /tal - [caneta/

Ipel - [dra/ > /pedra/

Ibil - [cil - [cle/ - Ita/ > /bicicleta/
2) Sintese Fonémica: a crianca deve unir os fonemas
falados pelo aplicador, dizendo qual palavra resulta da
unido. Instru¢des: “Vamos jogar novamente o jogo do
robd, mas agora eu vou falar os sons [fonemas] das
palavras lentamente e vocé deve adivinhar o que o rob6
esta falando”. Itens: “que palavra resulta da unido de?”:

Isl - 161 > [s6/

/m/ - [&] - lel = Im3e/

/m/ - [al - It/ - o/ > /mato/

[cl - fal - Irrl - lol > [carro/

3) Rima: a crianga deve julgar, dentre trés palavras,
quais sdo as duas palavras que terminam com 0 mesmo
som. “Vou dizer trés palavras, duas terminam com o
mesmo som e uma termina com um som diferente.
Diga quais sdo as duas que terminam do mesmo
modo”. Itens: “quais palavras terminam com o mesmo
som?”:

/maol/, Ipdol/, /s6/ = /médol, /pdol;

/queijo/, /Imoca/, /beijo/ > /queijo/, /beijo/;

Ipeito/, /rolha/, /bolha/ - /rolha/, /bolha/;

[até/, Icasal, Isopé/ > [até/, /sopé/;

4) Aliteracdo: a crianga deve julgar, dentre trés
palavras, quais sdo as duas palavras que comegam com
o mesmo som. “Vou dizer trés palavras, duas comegam
COM O mMesmo SOm € uma comega COm um som
diferente. Diga quais sdo as duas que comecam do
mesmo modo”. Itens: “quais palavras comegcam com o
mesmo som?”;

/boné/, Iralo/, Iraiz/ > [ralol, Iraiz/;

[colar/, [facal, /coelho/ - /colar/, /coelhof;

finveja/, /inchar/, /unido/ - /inveja/, /inchar/;

[/trabalho/,/mesa/,/trazer/ = /trabalhol/, /trazer/;
5) Segmentacdo Sildbica: a crianca deve separar uma
palavra falada pelo aplicador nas suas silabas
componentes. Instrugdes: “Vou dizer uma palavra e
agora vocé é quem vai fingir ser o rob0, repetindo a
palavra bem devagar, falando cada parte
separadamente”. Itens: “Separar as silabas de”:

[casa/ = [cal - [sal;

Napis/ > /1a/ - Ipis/;

[fazenda/ > /fa/ - /zen/ - /da/;

[gelatina/ > /ge/ - /la/ - /il - Inal.

6) Segmentacdo Fonémica: a crianca deve separar uma
palavra falada pelo aplicador nos seus fonemas
componentes. Instrugdes: “Vou dizer uma palavra e
agora vocé é quem vai fingir ser o rob0, repetindo a
palavra bem devagar, mas agora falando as partes
menores ainda da palavra, falando cada som
separadamente”. Itens: “Separar os sons de”:

Ipél > Ipl - [él;

laco/ > fal - I¢/ - [of;

/sopal > Is/ - lol - Ip/ - 4,

Ichave/ > [ch/ - Jal - VI - [el.

7) Manipulacdo Silabica: a crianca deve adicionar e
subtrair silabas das palavras dizendo qual a palavra
formada. “Vocé vai dizer como fica uma palavra
quando se coloca [ou tira] um pedacinho”. Itens:
Adicionar /na/ no fim de /per/ > /perna/;
Subtrair /ba/ do inicio de /bater/ = /fter/;
Adicionar /bo/ no inicio de /neca/ = /boneca/;
Subtrair /da/ do fim de /salada/ = /sala/;

8) Manipulacdo Fonémica: a crianga deve adicionar e

subtrair fonemas das palavras dizendo qual a palavra

formada. “Vocé vai dizer como fica uma palavra

quando se coloca [ou tira] um pedacinho”. Itens:
Adicionar /r/ no fim de /pisca/ > /piscar/;
Subtrair /f/ do inicio de /falta/ = /alta/;
Adicionar /I/ no inicio de /ouca/ = /louga/;
Subtrair /o/ do fim de /solo/ = /sol/;

9) Transposicdo Silabica: a crianga deve inverter as
silabas das palavras dizendo qual a palavra formada.
Instrugdes: “Vocé vai falar uma palavra de tras para
frente, invertendo as partes da palavra”. Itens: inverter
as silabas de:

/gola/ > /lagol/;

/toma/ > /matol/;

Ivale/ > /leva/;

[cocal > [cacol;

10) Transposicdo Fonémica: a crianga deve inverter os
fonemas das palavras dizendo qual a palavra formada.
Instru¢des: “Vocé vai falar uma palavra de tras para
frente, mas invertendo cada som da palavra”. Itens:
inverter os fonemas de:

lemal > lame/;

/roma / - [amor/

folé/ > /elof;

lorava/ = /avaro/;

Figura 28: Prova de Consciéncia Fonoldgica (PCF) (adaptado de Capovilla e Capovilla, 1998).
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Tabela 27: Resumo do Teste de Dimensdo de Controle (TDC). (adaptado de Maluf e Barrera,
1998), os repertdrios/habilidades envolvidos em cada tarefa e as respectivas palavras.

REPERTORIO/Habili | QUES- TAREFA PALAVRAS
dade TAO
LEITURA/Discriminacdo 1 Apresentacdo de cartdes com figuras |a) LEAO / LAGARTIXA
entre Tamanho do Objeto e palavras impressas. O participante | b) PASSARINHO / LOBO
X Quantidade de Letras. deveria relaciona-los. c) BORBOLETA / URSO
d) TARTARUGA / ONCA
LEITURA/Discriminacdo 2 Apresentacdo de dois cartdes, cada|a) CRIANCA /PAI
entre Tamanho do Objeto um com uma palavra impressa.|b) FOGAO / LIQUIDIFICADOR
X Quantidade de Letras Nomeagéo, por parte do|c) TREM / TELEFONE
experimentador, das duas palavras|d) FORMIGUINHA / BOI
sem a indicacdo das mesmas. O
participante  deveria relaciona-las
corretamente.
LEITURA/Discriminacéo 3 O experimentador nomeava pares de |a) BOLA x BOTA
Semantica X Fonoldgica. palavras. O participante deveria|b) LIVRO x REVISTA
dizer se eram parecidos ou nao. ¢) QUEIJO x BEIJO
d) ANEL x DEDO
--- / Rima ou Aliteracéo 4 Solicitagdo de nomeacdo de uma|a) MATO
palavra semelhante a nomeada pelo |b) PE
experimentador. ¢) SABAO
d) CADEIRA
LEITURA/Discriminacdo 5 Apresentacdo de trés cartdes, cada|a) “PAPAI”
Semantica X Fonoldgica. um com uma palavra impressa. O |(GARFO/ PATO/ MAMAE)
experimentador nomeava, primeiro, |b) “FOLHA”
uma palavra-modelo (sem cartdo| (FOGO/LAPIS/ BOCA)
correspondente) e depois as trés|c) “PASTEL”
palavras presentes no cartdo. O|(BOLO/ CASA/HOTEL)
participante  deveria escolher a|d) “CARRO”
palavra semelhante. (MALA/ BARRO/ RODA)
LEITURA/Discriminacdo 9 Solicitava-se a0 participante a|a) Figura: Sorvete; Enunciado:
entre  Quantidade de leitura (ou 0 que ele achava que|“QUE DELICIA DE SORVETE!".
Objetos/a¢des na figura X estava escrito nos cartbes com|b) Figura: Criangas brincando na
Quantidade de Palavras figuras). praia; Enunciado: “AS
no enunciado CRIANGCAS BRINCAM NA
PRAIA”.
¢) Figura: Arvore de natal;
Enunciado: “NATAL”.
d) Figura: Duas criangcas na

chuva, sob um guarda-chuva;
Enunciado: “CHUVA”.

As Questdes 1 e 2 do Teste de Discriminagdo de Controle (TDC) procuravam

verificar se o participante discriminava o tamanho da palavra/objeto e a quantidade de

letras da palavra impressa (por exemplo: URSO X BORBOLETA) em uma tarefa de

associar figuras e palavras impressas. As figuras procuravam refletir, na medida do

possivel, essas relacfes entre grande e pequeno (no caso, uma figura grande de um urso e

uma pequena de uma borboleta).
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As Questbes 3 e 5 envolviam perguntas que a crianca podia responder sob o
controle discriminativo de varidveis seméanticas ou fonoldgicas. Por exemplo, na Questao
5, ap6s um exemplo, solicitava-se uma escolha: “Qual palavra é parecida com PAPAI:
GARFO / PATO / MAMAE?”. A escolha pela palavra PATO evidenciava o controle
fonoldgico, enquanto que a escolha pela palavra MAMAE, o controle semantico. Nessa
questdo, o experimentador apresentava quatro cartdes, cada um com uma das palavras
impressas envolvidas.

A Questdo 9, apesar de ter sido classificada por Maluf e Barrera (1998) como
voltada para avaliacdo de linguagem escrita, foi considerada como também voltada para a
leitura, avaliando a discriminagdo entre a Quantidade de objetos/ac¢des expressas na figura
X Quantidade de letras/palavras no enunciado.

Assim, com objetivos avaliativos semelhantes, as Questdes 1, 2, 3, 5 e 9 foram
agrupadas e interpretadas como mensuradoras da dimensdo de controle em tarefas que
contrastavam varidveis semanticas, fonoldgicas ou sobre a quantidade de elementos em
figuras e quantidade de elementos grafofonémicos (palavras e/ou letras). O total de pontos
para essas questdes foi de 48 pontos. As Questbes 1, 2, 5 e 9, para sua execucao,
necessitavam de cartdes, os quais mediam 10 x 15 cm, contendo figuras ou palavras

impressas, essas escritas em letras maitsculas.

Procedimento

Os trés instrumentos de avaliacdo foram aplicados individualmente no inicio e fim
do ano letivo sempre pela mesma dupla de aplicadores. Os papéis de aplicador e
observador foram revezados ao longo das aplicagfes. As respostas das criangas eram
registradas em protocolos proprios para cada instrumento. As aplicacdes duravam trés dias
para cada crianca, um dia para cada teste. Ao final da aplicacdo de cada teste, a dupla
comparava 0s registros e discutia eventuais divergéncias avaliativas para formacdo de um
CONSenso.

Na segunda aplicagdo do Teste CD/C’D, a ordem de apresentacdo das palavras foi

alterada. Na segunda aplicacdo dos outros dois instrumentos, Prova de Consciéncia



156

Fonologica (PCF) e Teste de Dimensdo de Controle (TDC), foram utilizadas palavras
diferentes (para segunda versao de cada ver Anexos 17 e 18).

Na aplicacdo do instrumento PCF, o aplicador apresentava prévias instrugdes sobre
0o jogo de “Imitar um robd falando”. Exemplos distintos eram apresentados aos
participantes quanto a variaveis silabicas ou fonoldgicas. Todos o0s subtestes eram
constituidos apenas de tarefas orais. Uma resposta correta gerava um ponto, enquanto que
uma resposta errada ndo pontuava. Tanto aplicador quanto observador registravam as
respostas em seus respectivos protocolos.

Para tarefas relacionadas a variaveis silabicas eram apresentados dois exemplos de
fala escandida: muro (/mu/ - /ro/) e nariz (/na/ - /riz/). Caso o participante nédo
compreendesse a tarefa, mais um exemplo era apresentado: abelha (/a/ - /be/ - /Iha/). Para
tarefas relacionadas a variaveis fonémicas, outros dois exemplos eram apresentados, com a
fala enfatizando os fonemas: sono (/s/-/o/-In/-lof) e funil (/f/-/u/-In/-lil-/l/). Caso o
participante ndo compreendesse a tarefa, mais outros dois exemplos eram apresentados:
caixa (/c/-lal-lil-Ix/-1al) e sala (/s/-lal-/\/-1al)*®.

No Teste de Dimensdo de Controle, cartdes contendo figuras e/ou palavras
impressas eram apresentados nas Questfes 1, 2, 3, 4, 5 e 9. A pontuacdo das respostas
seguiu o critério adotado originalmente por Maluf e Barrera (1998): Resposta correta c/
justificativa correta: 2 pontos; Resposta correta s/ justificativa, inconsistente ou incorreta:
1 ponto; Resposta incorreta: sem pontos. Para a questdo 9, a pontuacdo seguiu 0S
seguintes critérios: Leitura fluente: 4 pontos; Leitura escandida correta: 3 pontos; Leitura
escandida com acertos e erros: 2 pontos; Enunciado coerente com o desenho: 1 ponto;

N&o leitura ou Enunciado incoerente com o desenho: sem pontos.

'8 para facilitar a compreensdo representou-se os sons dos fonemas por letras usuais da ortografia das
palavras e ndo com os simbolos fonémicos adequados. Contudo, nas tarefas a pronincia enfatizava o aspecto
fonémico.
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RESULTADOS 2

O indice geral de concordancia entre aplicador e observador nos trés testes foi acima
de 93%. O instrumento em que ocorreu maior discordancia foi o Teste de Dimensdo de
Controle (TDC) quanto as avaliacbes voltadas para as justificativas das criancas. No item
a) da Questdo 3 do teste, por exemplo, questionava-se se BOLA e BOTA eram parecidos.
Uma participante afirmou que sim e justificou relatando que ambas as palavras iniciavam
com a letra “B”. No entanto, os exemplos da questio enfatizavam aspectos sil&bicos.
Justificativas como essa foram aceitas como validas, pois demonstravam que a crianca ndo
respondia a questdo sob controle da dimensdo semantica e que também apresentava algum
grau de controle de unidades menores (letra inicial da palavra) referente a questdes que
envolveram a discriminagao em tarefas orais.

Todas as trinta e quatro criancas que participaram do Estudo 2 foram submetidas a
primeira e segunda aplicagdes dos testes CD/C’D, TDC e PCF. Considerando como ganho
o percentual de acerto da segunda aplicacdo subtraido do percentual da primeira, no teste
de avaliacéo de leitura quatro criangas apresentaram ganho zero. Foram elas: P7 do Grupo
“Bons leitores”, P2 e P18 do Grupo A e P10 do Grupo C. A participante P7 ndo apresentou
ganho entre a primeira e a segunda aplicagdo de Teste CD/C’D por ter atingido 100% de
acertos nas duas situagdes. Os participantes P2, P10 e P18 nédo leram nenhuma palavra do
Teste CD/C’D (0,00%) nem no inicio do ano letivo, nem no seu final.

No teste TDC os participantes P10 (Grupo C) e P29 (Grupo A) apresentaram ganho
negativo quando comparados 0s percentuais entre a segunda e a primeira aplicacdo,
enquanto que a participante P6, com 0os mesmos percentuais (37,50%), ficou com 0,00%
de ganho. (observa-se que o ganho de P6 em Teste CD/C’D foi de 1,27%, pois a crianga
leu uma palavra na segunda aplicagédo do teste). Dois participantes (P6 — Grupo B e P10 —
Grupo C) ndo apresentaram ganhos no teste PCF, sendo seus escores na segunda aplicagao
inferiores & primeira. Ou seja, nas 102 comparagdes entre segunda e primeira aplicacdes
dos testes cinco tiveram valores iguais a zero e quatro foram negativos. Nas outras 93
comparagOes ocorreram ganhos positivos entre os repertorios de entrada na pesquisa e 0s

repertérios ao final do ano letivo.
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A Tabela 28 apresenta as médias dos repertorios de entrada e ao final do ano de
cada grupo, as médias dos ganhos por teste (obtidos individualmente através da subtracdo
entre o percentual de acerto do repertério final menos o do repertério de entrada). Também
constam na tabela as médias das Médias Gerais 1 e 2. A Média Geral individual era obtida
da media dos trés testes. As Médias Gerais 1 e 2 referem-se a primeira e segunda
aplicacbes dos testes, respectivamente. Para cada participante também foi calculado o
Ganho Geral através da subtragdo da Media Geral 1 da Média Geral 2. A Tabela 28
também apresenta a média de Ganho Geral de cada grupo.

A maior média de ganho geral foi do Grupo HF (1 = 54,27 + 18,85), seguido do
Grupo RG (u = 38,51 + 18,34). Esses foram os dois grupos que apresentaram medias das
Médias Gerais 1 (12 aplicacdo dos testes) mais baixas. Ou seja, 0s Grupos HF e RG foram
0s que em média obtiveram maiores ganhos quando se condensaram 0s percentuais de
acertos de cada teste, comparando-se a segunda com a primeira aplicacdo. Por outro lado,
o Grupo “Bons leitores” (1 = 21,32 + 6,65) apresentou a menor média de ganho geral. Os
participantes desse grupo foram os que apresentaram as maiores médias gerais, tanto na
primeira quanto na segunda aplicacdo dos testes, contudo os indices altos verificados nos
repertorios de entrada dos testes levaram a um menor percentual de ganho no final da
pesquisa. O alto percentual de acertos também foi o motivo do Grupo “Bons leitores”
apresentar a menor média de ganho no Teste CD/C’D (p = 11,18 + 12,54).

Entre as médias de cada teste, as maiores tanto no repertorio de entrada quanto no
repertorio ao final do ano letivo foram do Grupo “Bons leitores”, com exce¢do da segunda
aplicacdo do teste PCF do Grupo HF (u = 64,24 + 13,27). Na segunda aplicacdo, depois
do Grupo “Bons leitores”, foi o Grupo HF que apresentou as maiores médias também para
os testes Teste CD/C’D (U = 75,32 + 29,36) e TDC (1 = 66,32 + 23,48). As maiores
médias de ganho para os trés testes (CD/C’D: u = 75,32 + 29,36; TDC: p = 4514 +
21,60; PCF: u = 42,36 + 9,74) também foram do Grupo HF.

Além do segundo maior ganho geral, o0 Grupo RG apresentou Media Geral 2 (u =
50,45 + 23,05) maior que a dos Grupos B (U = 35,93 +24,59) e C (U = 44,55 + 25,00).
As médias dos testes Teste CD/C’D (u = 60,95 + 30,93) e TDC (n = 47,92 + 21,19) do
Grupo RG também foram superiores as dos Grupos B e C, enquanto que a média do teste
PCF (u = 42,50 + 15,14) é mais alta que a dos Grupos A, B e C (ver Tabela 28).
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Tabela 28: Percentual de acertos nos testes CD/C’D, TDC e PCF, ganho por teste, Média Geral 1,

Média Geral 2 e Ganho Geral para cada grupo do Estudo 2.

Entrada Final Ganho por Ganho
Grupo Teste (% (% M.Gerall M.Geral2 |
acertos) acertos) teste Gera
, 83,54 94,73 11,18
cb/e’b (£14,74) (£7,74) (£12,54)
Bons TDC 67,36 91,67 24,31 60,49 81,81 21,32
leitores (£9,29) (+7,10) (+11,76) (+25,38) (+18,41) (+6,65)
PCE 30,56 59,02 28,47
(+10,84) (+10,09) (£12,89)
, 0,00 61,82 61,82
cb/C’b (£0,00) (+48,24) (+48,24)
A TDC 36,46 58,68 22,22 16,44 53,48 37,04
(£20,15) (£18,09) (£22,50) (£19,15) (£30,76) (£23,13)
PCE 12,85 39,93 27,08
(£4,45) (£15,05) (£14,25)
) 0,00 49,62 49,62
cD/e’D (£0,00) (+30,66) (£30,66)
B TDC 31,67 44,17 10,42 15,16 42,79 25,71
(£22,79) (+15,96) (+11,18) (+18,49) (+20,74) (+17,94)
PCE 19,58 34,58 9,72
(+12,89) (+12,90) (£23,93)
, 0,00 52,74 52,74
cb/C’b (£0,00) (£36,54) (£36,54)
C TDC 25,00 46,18 21,18 16,32 4455 28,23
(£14,43) (£19,38) (£21,06) (£15,04) (£25,00) (£22,43)
PCE 23,96 34,72 10,76
(£9,01) (£14,65) (£13,91)
, 0,00 75,32 75,32
cD/C’D (£0,00) (£29,36) (£29,36)
HE TDC 21,18 66,32 45,14 14,35 68,62 54,27
(+6,90) (+23,48) (£21,60) (+12,46) (+22,18) (+18,85)
PCF 21,87 64,24 42,36
(+10,44) (+13,27) (£9,74)
, 0,00 60,95 60,95
cb/e’b (£0,00) (£30,93) (£30,93)
RG TDC 18,33 47,92 29,59 11,94 50,45 38,51
(£5,19) (£21,19) (£16,76) (+11,31) (£23,05) (£18,34)
PCE 17,50 42,50 25,00
(£12,38) (£15,14) (£13,50)

Em cada grupo, para cada instrumento de avaliagcdo foi realizada uma comparagéo

intra-sujeito através do Teste t pareado para verificar a ocorréncia de diferencas

significativas entre o repertorio de entrada e o repertorio ao final do ano letivo. A Tabela

29 apresenta os resultados das comparagoes.
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Tabela 29: Resultados dos Testes t pareados de cada teste, para cada grupo, comparando, 0s
repertérios de entrada e ao final do ano letivo.

Diferenca entre
Grupo Teste médias (Fim do t Sig.
Ano — R. Entrada)
CD/C’D 11,18 2,184 0,081
Bons leitores TDC 24,31 5,062 0,004
PCF 28,47 5,412 0,003
CD/C’D 61,82 3,139 0,026
A TDC 22,22 2,419 0,060
PCF 27,08 4,655 0,006
CD/C’D 49,62 3,619 0,022
B TDC 12,50 2,513 0,066
PCF 15,00 1,490 0,210
CD/C’D 52,74 3,635 0,017
C TDC 21,18 2,464 0,057
PCF 10,76 1,896 0,117
CD/C’D 75,32 6,283 0,002
HF TDC 45,14 5,119 0,004
PCF 42,36 10,652 0,000
CD/C’D 59,74 4,218 0,014
RG TDC 29,59 3,947 0,017
PCF 25,00 4,140 0,014

Em dezoito comparacdes, seis ndo mostraram diferencas significativas: Teste
CD/C’D do Grupo “Bons leitores”; Teste TDC dos Grupos A; B e C; e Teste PCF dos
Grupos B e C. Destacam-se as diferencas altas entre as médias de inicio e fim do ano
letivo para o Teste CD/C’D para os Grupos A, B, C, HF e RG, resultado esperado em
razdo de todos participantes ndo terem lido corretamente nenhuma palavra na primeira
aplicacdo do instrumento.

No mesmo teste, o Grupo “Bons leitores” a menor diferenca entre as médias das
duas aplicacbes. As criancas desse grupo apresentaram nivelamento entre as duas
aplicagdes do Teste CD/C’D, com poucos erros, o que resultou na auséncia de diferengas
significativas nos dois momentos de averiguacdo. Ou seja, os indices de acertos
demonstram-se elevados ja no inicio do ano, sendo mantidos no final do ano letivo.

Em outra vertente, os integrantes dos Grupos A, B e C apresentaram melhora nos
testes TDC e PCF, mas nem sempre com diferencas significativas intra-sujeitos em cada
teste. Esses dados sugerem que no Teste TDC, por exemplo, nem todos os participantes
dos grupos citados apresentaram melhora expressiva entre o inicio e fim do ano nos
quesitos verificados. O mesmo pode ser afirmado para os resultados do Teste PCF dos

Grupos B e C.
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Procurou-se, entdo, investigar os relacionamentos entre os testes em cada uma das
situacdes de coleta de dados, inicio e fim do ano. A partir de analises de correlagdo entre
os resultados foi verificado que os relacionamentos entre 0s percentuais de acertos obtidos
ao final do ano nos trés instrumentos apresentaram todos coeficientes de correcdo acima de
0,70, demonstrando uma forte associacdo entre as variaveis. Essa associacdo néo
apresentou a mesma robustez nos resultados do inicio do ano. A Figura 29 mostra dois
diagramas de dispersdo de matrizes para os percentuais de acertos nos testes CD/C’D,

TDC e PCF nas aplicag¢fes no primeiro e segundo momento de coleta de dados.
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Figura 29: Diagramas de dispersd@o de matrizes para os percentuais de acertos para os trés
instrumentos utilizados na avalia¢@o dos repertorios dos participantes no Estudo 2: CD/C’D, TDC
e PCF.

Os percentuais de acertos entre os testes, CD/C’D e TDC na primeira aplica¢do
apresentaram forte associagéo (r = 0,721; p = 0,010), enquanto que as relagdes entre Teste
CD/C’D e PCF (r =0,437; p = 0,010) e entre TDC e PCF (r = 0,436; p = 0,010) mostraram
correlagdes muito proximas, mais baixas e apenas moderadas. Como ja relatado, os
participantes do Grupo “Bons leitores” apresentaram acertos acima de 67% no teste
CD/C’D, enquanto que para os demais participantes o percentual de acertos nesse teste foi

zero. Além dos percentuais elevados de leitura, o Grupo “Bons leitores” também
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apresentou repertorio de entrada elevado no Teste TDC, com acertos superiores a 60%.
Entre os participantes dos outros grupos, na primeira aplicacdo somente P29 (75,00%) do
Grupo A e P27 do Grupo B (62,50%) alcancaram valores semelhantes em tal instrumento.
Os outros 26 participantes dos Grupos A, B, C, HF e RG apresentaram acertos inferiores a
40% na primeira aplicacdo de TDC. Essa concentracdo de participantes com valores altos
nos dois testes ou seu inverso explica a forte correlagao verificada entre os Testes CD/C’D
e TDC.

As moderadas correlacdes entre os testes Teste CD/C’D e PCF ¢ entre TDC e PCF
demonstraram que o bom desempenho em um dos testes na primeira aplicacdo pouco
esteve associado a um bom desempenho no outro instrumento. Os participantes P13 do
Grupo “Bons leitores” (CD/C’D: 69,62%; PCF: 18,75%), P27 do Grupo B (PCF: 62,65%;
PCF: 20,83%) e P10 do Grupo C (PCF: 33,33%; TDC: 37,50%) sdo exemplos dessa
variabilidade. Contudo, ndo se verificou a ocorréncia de um participante com percentual de
acertos elevado em PCF e baixo em um dos outros dois testes aplicados.

Na segunda aplicagéo, fortes correlagdes foram verificadas entre todos os testes. A
associa¢do mais alta foi verificada entres o Testes CD/C’D e TDC (r = 0,812; p < 0,000),
seguido das correlagdes entre TDC e PCF (r = 0,733; p < 0,000) e entre CD/C’D ¢ PCF (r
= 0,712; p < 0,000). Esses resultados indicam que, ao final do ano, um alto percentual de
acerto em um teste esteve associado a um alto percentual de acerto em outro teste.
Tomando-se as médias dos testes em cada aplicacdo como parametros centrais, observa-se
gue as criancas que apresentaram percentuais abaixo da média em um teste, em geral,
também acertaram poucas questdes nos outros testes. A Figura 30 apresenta trés graficos
de barras, com os percentuais das criancas que obtiveram acertos abaixo da média em cada
teste na aplicacao no final do ano.

Doze participantes apresentaram percentuais de acertos inferiores a média em cada
um dos trés testes: P2 e P18 (Grupo A); P6, P21 e P25 (Grupo B); P10 e P19 (Grupo C);
Luis e Sandra (Grupo HF); e Mila, Jessé e Teti (Grupo RG). Trés participantes tiveram
acertos abaixo da média em dois testes, P9 e Luis nos testes Teste CD/C’D e TDC e P24
nos testes TDC e PCF. Tuan, no teste TDC, e os participantes P1, P13, P27 e P29, em

PCF, somente apresentaram acertos abaixo da média em um teste.
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Figura 30: Graficos de barras dos percentuais de acertos na segunda aplicacdo de cada teste para
0s participantes abaixo da média (CD/C’D: u = 66,30 + 34,32; TDC: u = 59,93 + 23,83; PCF: u
= 46,26 + 17,31. ** Participante com percentuais abaixo da média nos trés testes. * Participante

com percentuais abaixo da média em dois testes.).

PCF foi, assim, o teste com maior nimero de participantes com percentuais abaixo
da média, 17 no total. Foi também o que apresentou maior nimero de participantes que s
ficaram abaixo da média nesse teste, quatro. As médias mais baixas na segunda aplicagédo
em todos os grupos quando comparados as medias dos outros dois testes demonstram que

PCF foi a atividade de avaliacdo onde houve a maior ocorréncia de erros.
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Se o teste PCF parece ter sido o mais dificil para os participantes, o desempenho
ruim ou mediano no Teste CD/C’D parece estar atrelado ao baixo rendimento nos demais
testes aplicados na atual pesquisa. Nenhum dos 14 participantes com rendimento abaixo da
média em Teste CD/C’D apresentou percentuais de acertos baixos somente nesse teste (P9
e Luis também tiveram baixo rendimento em TDC). No Teste CD/C’D quatro participantes
ndo leram nenhuma (P2, P10 e P18) ou apenas uma palavra (P6) e as criangas que
participaram do Estudo 1 leram somente palavras treinadas (Luis leu uma Palavra GN).

Com excecao das seis criancas do Grupo “Bons leitores”, a auséncia do repertdrio
de leitura oral era caracteristica comum entre os participantes do Estudo 2. Ao se comparar
as médias dos Grupos A, B, C, HF e RG nos testes aplicados pode se notar que: 1) Os
repertdrios de entrada das criancas foram idénticos em relacdo a leitura de palavras simples
(Teste CD/C’D = 0,00%); 2) Os Grupos HF e RG apresentaram as médias mais baixas
nos testes TDC e PCF; 3) Ao final do ano letivo, o Grupo HF apresentou as médias mais
altas entre os cinco grupos; 4) E o Grupo RG, em relacdo as médias dos testes, superou 0s
Grupos A, B e C em PCF e 0s Grupos A ¢ B no Teste CD/C’D e TDC. Ressalta-se que 0
Grupo A foi 0 que apresentou 0s maiores desvios-padres na segunda aplicacdo do Teste
CD/C’D (+ 48,24) e da Média Geral 2 (+ 30,76).

Considerando a condi¢do de “ndo leitores” dos participantes dos Grupos A, B, C,
HF e RG e o programa adicional recebido pelas criancas dos dois ultimos grupos, pode se
afirmar que os treinos de relacdes condicionais e de composicdo, de habilidades
fonologicas a de relacdes grafofonémicas (ainda que incompletos para a maioria)
proporcionaram as médias grupais valores mais altos quando comparadas as médias das
criancas dos grupos controle. Acrescenta-se a esse fato que metade das criangas do Estudo
1 foram classificadas por duas professoras (atual e pregressa) como apresentando
dificuldades gerais na execugdo de tarefas académicas, enquanto que a outra metade
apresentava histérico de fracasso escolar.

A Tabela 30 apresenta, para cada crianca que participou do Estudo 1, os ganhos em
cada teste (Final — Entrada), as Medias Gerais do Repertério de Entrada (Média Geral 1) e
ao final do Estudo 2 (Média Geral 2), além do ganho geral (M. Geral 2 — M. Geral 1). Seis
criangas apresentaram indices de ganho geral acima de 50,00%: Marc (68,18%), Vit
(75,69%), Jodo (51,88%), Dani (64,29%), Lane (61,80%) e Tuan (54,11%). Foram essas as

seis criangas que apresentaram leitura recombinativa generalizada no Estudo 1.
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Tabela 30: Percentual de acertos nos testes CD/C’D, TDC e PCF, ganho por teste, Média
Geral 1, Média Geral 2 e Ganho Geral para cada participante do Estudo 1.

Grupo Particip. Teste Ganho M.Gerall M.Geral?2 Ganho Geral
CD/C’D 37,97
Luis TDC 37,50 9,03 48,77 39,74
PCF 43,75
CD/C’D 96,20
Marc TDC 62,50 13,20 81,37 68,18
PCF 45,83
CD/C’D 100,00
Vit TDC 70,83 12,50 88,19 75,69
PCF 56,25
HF CD/C’D 37,97
Sandra TDC 10,41 9,72 35,57 25,85
PCF 29,17
CD/C’D 84,81
Jodo TDC 37,50 22,92 74,80 51,88
PCF 33,33
CD/C’D 94,94
Dani TDC 52,08 18,75 83,04 64,29
PCF 45,84
CD/C’D 100,00
Lane TDC 54,17 20,14 81,94 61,80
PCF 31,25
CD/C’D 87,34
Tuan TDC 39,58 10,42 64,53 54,11
PCF 35,42
CD/C’D 29,11
RG Mila TDC 20,84 7,64 30,54 22,90
PCF 18,75
CD/C’D 40,51
Jessé TDC 18,75 7,64 39,20 31,56
PCF 35,41
CD/C’D 41,77
Teti TDC 14,59 13,89 34,06 20,18
PCF 4,17

A Figura 31 apresenta trés graficos de barras, um para cada teste, com 0s
percentuais de acertos de cada crianca que participou do Estudo 1. As barras com 0s
resultados do repertorio ao final do ano sdo representadas diferentemente para
participantes que apresentaram leitura recombinativa generalizada ou somente a leitura de
palavras trabalhadas no treino de relagdes condicionais. Duas linhas de referéncia estdo
presentes nos gréficos, a continua remete-se a média da segunda aplicacdo do referido

teste, enquanto que a pontilhada representa a média da primeira aplicacao.
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Os dados sugerem que, para essas criangas, um desempenho acima da média em
Teste CD/C’D foi acompanhado de rendimentos acima da média nos testes TDC e PCF,
sendo seu contrario também verdadeiro. Considerando a média de cada teste como
pardmetro, observam-se duas excec¢bes ao postulado citado: Tuan apresentou leitura
recombinativa com 87,34% de acertos em CD/C’D, mas seu rendimento em TDC
(56,25%) foi inferior a média do teste (U = 59,93 + 23,83); e Luis com 37,97% de acertos
em Teste CD/C’D (abaixo da média), apresentou rendimento em PCF de 56,25% (acima
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da média). Contudo, ressalta-se que Luis fez parte do Grupo HF, ou seja, o participante

recebeu treinamento completo voltado para habilidades fonologicas.
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DISCUSSAO 2

O Estudo 2 procurou mensurar repertorios de leitura oral, habilidades fonologicas e
discriminacgdo sobre controle semantico ou grafofonolégico de criangas em processo de
alfabetizacdo ou com histdrico de fracasso. As aferi¢cBes voltaram-se para dois momentos
distintos: inicio e fim de um ano letivo. Parte dessas criancas foi submetida a um programa
adicional de ensino de leitura através do treino de relagdes condicionais e de composicao
de palavras, este ocorrendo conjuntamente com dois outros tipos de treinos: um voltado
para o desenvolvimento de habilidades fonoldgicas e o outro para o controle
discriminativo de relacdes grafofonémicas.

Foi verificado que a maioria das criancgas, independente do grupo a que pertenciam,
melhoraram seus desempenhos ao final do ano. Os ganhos mais expressivos foram das
criancas dos Grupos HF e RG. As criancas desses dois grupos foram as que apresentaram
0s repertorios de entrada mais modestos. Em vista de tais resultados, as evidéncias
apontam que os treinos adicionais parecem ter influenciado, ao menos em parte, 0s
desempenhos dos integrantes dos Grupos HF e RG no segundo momento de coleta de
dados.

Apesar de ndo haver evidéncias empiricas, pode se especular que sem as
intervencdes realizadas no Estudo 1, baixos rendimentos para as crian¢as dos Grupos HF e
RG seriam esperados em decorréncia de suas caracteristicas: baixo aproveitamento
académico generalizado e/ou histérico de fracasso escolar. Entre 0s onze participantes dos
Grupos HF e RG, dois tipos de desempenhos se distinguiram: cinco criangas (Luis, Sandra,
Mila, Jessé e Teti) com baixa média na segunda aplicacdo dos trés testes (Média Geral 2) e
consequente baixo ganho geral; seis criangas (Marc, Vit, Jodo, Dani, Lane e Tuan) com
Média Geral 2 alta e quatro dos cinco maiores ganhos da pesquisa (Vit, Marc, Dani e Lane,
respectivamente), além de Tuan que obteve o sétimo maior percentual de ganho entre
todos os participantes e de Jodo que obteve o nono. Essas seis criangas foram as que
apresentaram leitura recombinativa no Estudo 1.

Ou seja, para Marc, Vit, Jodo, Dani, Lane e Tuan os treinos parecem ter sido
benéficos ndo somente para a emergéncia de leitura recombinativa generalizada, mas

também por melhorarem os desempenhos nos testes voltados para discriminacdo de
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aspectos semanticos e para o sucesso em tarefas fonologicas. Os rendimentos dessas
criangas foram compativeis com os rendimentos dos participantes do Grupo “Bons
leitores”, os quais apresentaram os melhores desempenhos tanto no inicio quanto no fim da
pesquisa. A média do Grupo HF foi, inclusive, superior a do Grupo “Bons leitores” no
teste PCF, demonstrando que as atividades voltadas para o desenvolvimento de habilidades
fonoldgicas foram bem sucedidas.

Apesar do Estudo 2 ser apenas correlacional, os resultados sugerem que o treino de
relacbes simples e condicionais aliado ao treino de habilidades fonoldgicas foi
determinante para a melhora nos desempenhos de Marc, Vit, Jodo e Dani. Contudo, 0s
resultados de Lane nos trés testes também foram expressivos, porém, nem essa participante
nem Tuan receberam treino de habilidades fonoldgicas. Os resultados desses dois
participantes sobressaltam o peso da aquisicdo de leitura na melhora dos repertorios de
habilidades fonoldgicas e de discriminacdo entre aspectos semanticos e fonoldgicos.
Ressalta-se 0 peso da aquisi¢éo, pois o treino visando o ensino de leitura ndo foi suficiente
para alguns participantes do Estudo 1 ou para alguns alunos da classe de alfabetizagéo (as
aulas desses alunos eram voltadas para o ensino de leitura também, ou seja, receberam
treino para aquisicao de leitura, o qual ndo foi também suficiente).

De Rose (2005) compreende que relagdes componentes de repertérios complexos
como os de leitura e escrita podem ser adquiridas, muitas vezes, sem a necessidade de um
ensino programado e que relacdes emergentes podem surgir sem a necessidade de ensino
direto. Esse argumento é fortalecido quando se verifica que a maioria das criancas do
Estudo 2 realizaram somente atividades voltadas para o ensino de leitura (atividades
regulares da escola), mas muitas também apresentaram ganhos expressivos em habilidades
fonoldgicas e em discriminagdes semantico-fonolégicas.

Todavia, a continuidade de rendimentos abaixo da média entre Luis, Sandra, Mila,
Jessé e Teti demonstra que os treinos de relagGes simples e condicionais, de habilidades
fonologicas e/ou de relagbes grafofonémicas foram parcialmente efetivos para melhorar os
repertorios dessas criancas nas habilidades exigidas nos testes. Afirma-se que o sucesso foi

parcial porque alguma melhora ocorreu. Luis, por exemplo, foi submetido ao treino
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completo de habilidades fonolégicas'® e seu rendimento na segunda aplicacdo de PCF foi
acima da média.

Hanna, Melo e Albuquerque (1999) entendem que muitos comportamentos
(relagcbes) constituem-se enquanto pré-requisitos necessarios para aquisicao de leitura e de
escrita. Tais comportamentos poderiam ou deveriam ser adquiridos anteriormente ao inicio
da vida académica. No entanto, criangas que apresentem dificuldades na aquisi¢cdo de
leitura podem néo ter desenvolvido repertorios basicos em seu ambiente pré-escolar, o que
ndo impede de aprendé-los dentro da escola (de Rose, 2005). As criangas que apresentaram
baixos rendimentos nos testes aqui aplicados podem possuir deficiéncias em seus
repertorios basicos que as atividades do ensino regular e/ou do programa alternativo de
ensino de leitura (para aqueles que participaram do Estudo 1) ndo foram capazes de suprir.
Ou seja, os procedimentos de ensino aos quais eles foram submetidos ndo foram
suficientes para oferecer condi¢bes adequadas de aprendizagem.

O treino de relagcdes simples e condicionais, voltado especificamente para o ensino
de leitura, foi relativamente bem sucedido para as criangas do Estudo 1, pois as mesmas
leram ao menos as palavras treinadas. Contudo, no caso de Luis, Sandra, Mila, Jessé e Teti
0 treino ndo promoveu a emergéncia de leitura generalizada recombinativa.

Os baixos desempenhos de Luis e Sandra parecem ter recebido direta influéncia de
variaveis outras que atrapalharam o bom andamento dos treinos realizados no programa
adicional. A assiduidade de Luis era precaria, com um numero excessivo de faltas (ver
Tabela 10). Sandra, por outro lado, teve o desempenho bastante prejudicado nos treinos
ora pelos fortes efeitos da medicacdo que lhe foi ministrada, ora por sua agitacdo
caracteristica (ver Nota de Rodapeé 9, pag. 47).

Os percentuais de acertos de Luis, Sandra, Mila, Jessé e Teti na segunda aplicacdo
de todos os testes elevou-se quando se compara os resultados com os desempenhos
apresentados no inicio do ano. Contudo, outras criangas com rendimentos abaixo da média
também tiveram melhora. Se os baixos desempenhos de Luis e Sandra podem estar, em
parte, conjugados a varidveis externas a pesquisa, Mila, Jessé e Teti evidenciam a pouca
influéncia do treino de relacGes grafofonémicas no desenvolvimento dos repertorios

medidos. Esse treino parece repetir muitas das atividades académicas tradicionais, as quais

9 Ainda que todo o treino ndo tenha ocorrido em condicdes ideais. Em decorréncia do excessivo niimero de
faltas do participante, muitas atividades destinadas a execugdo em grupo eram realizadas, em carater de
reposicao, individualmente.
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se mostram ineficientes pelo menos para criangas com histdrico de fracasso escolar, alunos
que frequentam a escola, mas cujas contingéncias a que sé8o expostas ndo propiciam
aprendizagem.

E dificil apontar a influéncia exclusiva dos treinos especificos na melhora do
desempenho de, especificamente, Sandra, Jessé, Teti, participantes possuidores de
historico de fracasso escolar. Todavia, mesmo essas criangcas cumprindo as atividades
regulares da escola, a maior probabilidade de melhora nas habilidades mensuradas nos
testes pode ser atribuida as atividades do programa adicional de ensino. Sandra, Jessé e
Teti j& estavam expostos a atividades académicas ha mais de dois anos e se verificou que
seus repertorios de entrada eram extremamente baixos. Os acertos na segunda aplicacao de
CD/C’D, por exemplo, ainda que somente de palavras diretamente treinadas,
representaram uma pequena melhora no repertdrio de leitura que ndo foi obtida nos dois
anos em que essas criancas freglientaram o ensino regular, o que evidencia o efeito de
acumulo de treino.

Pode se dizer que os participantes P2, P6, P10 e P18 apresentaram perfil semelhante
ao de criancas com histérico de fracasso escolar. Esses participantes frequentaram a
escola, realizando as atividades desenvolvidas na classe de alfabetizacdo, mas chegaram ao
fim do ano letivo sem apresentar melhora na leitura oral. Seus desempenhos nos testes
TDC e PCF tanto na primeira quanto na segunda aplicacdo foram igualmente bastante
modestos (os participantes P6 e P10 alcancaram, na segunda aplicacdo, resultados
inferiores a primeira), demonstrando que o0 baixo aproveitamento especificamente no
ensino de leitura, alvo de grande parte das atividades desenvolvidas na turma de
alfabetizacdo, parece ser acompanhado pelos desempenhos inferiores nas outras
habilidades medidas.

Ou seja, se por um lado os treinos especificos realizados junto ao programa
adicional de ensino beneficiaram parte das criangas em todas as habilidades mensuradas,
proporcionando, inclusive, a emergéncia de leitura generalizada®®. Por outro lado, os
participantes com baixos aproveitamentos no ensino de leitura, mostraram baixos ganhos
também nas outras habilidades medidas. Esse padrdo parece ndo ter sido exclusividade das

criangas dos Grupos HF e RG e, aparentemente, predominou, em maior ou menor grau,

20 presupondo-se que o bom desempenho em leitura oral (Teste CD/C’D) das criangas da escola seja fruto da
leitura generalizada.
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nos desempenhos de todas as criancas pesquisadas. As fortes correlagdes, ao final do ano,
observadas entre os trés testes parece confirmar essa perspectiva: o bom desempenho em
um teste implicou no bom desempenho no outro e vice-versa (ver Figura 31).

Outro ponto relevante observado a partir dos resultados, refere-se as discriminacfes
exigidas no instrumento TDC, as quais ndo foram diretamente treinadas em nenhuma das
atividades do Estudo 1 ou mesmo nas atividades académicas desenvolvidas na turma de
alfabetizacdo?’. Porém, os desempenhos, de modo geral, apresentaram melhoras no
segundo momento da pesquisa. Com base nos resultados, pode se concluir que
discriminacdes como as averiguadas no Teste de Dimensdo de Controle emergiram no
repertorio desses aprendizes sem um treino direto. Todavia, o treino de habilidades
fonoldgicas parece ter facilitado essa emergéncia, pois 0 Grupo HF apresentou a segunda
maior média no teste TDC, ficando abaixo somente do Grupo “Bons leitores”.

Em outras palavras, parecem existir repertérios pré-requisitos ou intermediarios a
aquisicdo de leitura. Muitos deles s&o adquiridos naturalmente em situaces de ensino
formal sem a necessidade de atividades programadas especificas, como é o caso aqui
observado da discriminacdo entre aspectos semanticos ou fonoldgicos da lingua
falada/escrita. Por outro lado, alguns desses comportamentos, sejam eles de maior ou
menor importancia para o aprendizado da leitura, parecem ndo estar presentes em todos 0s
individuos, o que pode dificultar o aproveitamento académico.

O principal objetivo do Estudo 2 foi poder comparar os desempenhos de criancas
que receberam treinos adicionais a atividades escolares com o de outras criangas que
somente frequentaram o ensino regular (controle). Mesmo diante da grande variabilidade
verificada, nota-se que a presenca/auséncia de repertérios inicialmente distintos parecem
interligar-se a medida que foram realizadas as situacdes de ensino aqui observadas, seja
especificamente o ensino regular ou o programa adicional de leitura.

A abordagem funcional da analise do comportamento compreende que leitura e
escrita formam redes de repertdrios verbais interligados (de Rose et al., 1989, 1992;
Sidman, 1971; Stromer, Mackay & Stoddard, 1992), inicialmente independentes entre si,

mas com elementos comuns que podem vir a se integrar a medida que tais redes se

2! Nao houve contato com as professoras das criancas com histérico de fracasso escolar para se saber 0s
contetdos ministrados a essas criangas. Contudo, é pouco provavel que alguma delas tenha sido submetida a
atividades voltadas para discriminac@es entre, por exemplo, o tamanho de palavras e o tamanho de figuras,
visto que ja se encontravam em séries um ou dois anos apos o inicio da alfabetizagdo. A professora da turma
de alfabetizacdo afirmou que n&o realizou atividades voltadas para esse fim.
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desenvolvem (de Rose, 2005). Os dois estudos realizados na presente pesquisa subsidiam o
argumento de que o conjunto de comportamentos presentes nas habilidades fonoldgicas
podem ser caracterizados como um repertorio também independente que parece se
interligar aos repertérios de leitura e escrita @ medida que ele é adquirido e consolidado.
Nesse sentido, as habilidades fonologicas parecem possuir uma especial interface com

leitura e escrita quanto ao controle de unidades menores.
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DISCUSSAO GERAL

Esta secdo apresenta uma andlise critica sobre a consciéncia fonologica e as
implicacbes tedricas e epistemoldgicas decorrentes de posicbes intelectualistas. E
procurado apresentar alternativas teoricas a esse modelo explicativo. A partir dai, aborda-
se a leitura como um fenbmeno comportamental multideterminado. Procura-se caracteriza-
la, enquanto repertério complexo, identificando seus elementos comuns a escrita e as
habilidades fonoldgicas. Estas também encaradas como uma rede de relaces.

Por fim, abordam-se os problemas e limitac6es enfrentados na pesquisa, propondo-
se alternativas metodoldgicas para futuras investigacdes. Em especial, avalia-se o software
MemoLab_LEITURA 2.0, ferramenta que desempenhou papel essencial para as modestas

contribuicdes que, se espera; ter-se conseguido atingir.

A multideterminacao da leitura e as habilidades fonolégicas

A leitura, enquanto fenbmeno comportamental multideterminado, é influenciada por
diversas varidveis. ldentificar quais sdo os determinantes ambientais desse operante é
importante para uma melhor compreensdo do fenbmeno, como também para auxiliar
planejamentos mais eficientes em atividades pedagdgicas. O objetivo de uma andlise
voltada para compreensdo comportamental da leitura e da escrita deve procurar identificar
0s elementos constituintes desses repertorios, buscando descrevé-los em suas relagdes
caracteristicas.

A rede de repertorios verbais interligados presentes na leitura possui componentes
que sdo inter-relacionados e interativos (Mueller, Olmi & Saunders, 2000; Sidman, 1971).
Um conjunto de respostas verbais que se encontram sob o controle de diferentes aspectos
de estimulos auditivos, pictoricos ou textuais pode ser treinado, promovendo a expansdo
da rede de relacGes, tornando o repertério comportamental mais eficiente sob diferentes
contingéncias.

Essa instancia de aprendizagem que envolve uma seérie de discrimina¢Ges complexas

pode ser modificada a partir de relagdes ja existentes. Os componentes tanto do repertdrio
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de escrita quanto do repertorio de leitura envolvem, basicamente, relacGes de controle de
estimulos (de Rose, 2005). O contato com contingéncias que permitam a aprendizagem
discriminativa de aspectos relevantes dos estimulos presentes nas redes de relacdes de
escrita e de leitura pode facilitar a aquisicéo desses repertorios.

Para Matos et al. (1999), o paradigma da equivaléncia de estimulos e o controle por
unidades textuais menores séo congruentes no ambito explicativo da aquisicdo de leitura,
pois o desenvolvimento de classes de equivaléncia permite também o controle de respostas
textuais por estimulos verbais menores que a palavra. No entanto, Albuquerque (2001)
alerta que a utilidade do paradigma da equivaléncia de estimulos enquanto modelo
explicativo para a aquisicdo de leitura e escrita deve ser utilizado com precaucéo devido a
complexidade dos fendmenos. Boa parte dos trabalhos que utilizam procedimentos de
emparelhamento ao modelo (e.g. Hiibner D’Oliveira, 1990 de Rose et al., 1996; Miiller et
al., 2000; Rocha, 1996; Sidman, 1971) trabalham com palavras impressas, palavras faladas
e figuras como seus referentes. Pode se dizer que quando 0s participantes apresentam as
relages de identidade, reversibilidade funcional e transitividade entre os estimulos ocorre
a equivaléncia entre 0s mesmos, 0 que garante no caso da leitura, a emergéncia da leitura
compreensiva (Sidman, 1971).

Contudo, a leitura com compreensdo ndo implica, necessariamente, na leitura de
palavras novas e ndo-treinadas (Albuquerque & Melo, 2005). E comum em estudos
baseados na equivaléncia de estimulos a observacao de grande variabilidade de resultados
relacionados a leitura generalizada entre os participantes (e.g. de Rose et. al., 1996;
Hlbner-D’Oliveira, 1990; Matos et al., 2001; Mueller et al., 2000; Quinteiro, 2003). Os
treinos envolvendo a palavra inteira permitem o aprendizado incidental da recombinagéo
de partes menores da palavra (de Rose et al., 1996; Sidman, 1994). Todavia, a emergéncia
da leitura com compreensdo ndo é suficiente para se verificar repertérios recombinativos
fluentes (de Rose et al., 1989; de Rose et al., 1992).

Alguns estudos apontam que o numero de palavras treinadas, com variacao
sistematica das silabas, implica em aumento de leitura recombinativa (e.g. Hubner-
D’Oliveira & Matos, 1993; Quinteiro, 2003). Um diferencial relevante da presente
pesquisa reside no tipo de atividades oferecidas que possibilitaram o estabelecimento mais
eficiente do controle por unidades menores para o Grupo HF quando comparado ao Grupo
RG. O tipo de treino que cada grupo recebeu na primeira etapa do Estudo 1 pode ter
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contribuido para as diferencas observadas nas varidveis dependentes da pesquisa. No
Treino de Habilidades Fonoldgicas, a dimensdo das unidades sonoras menores
apresentadas variou conforme as tarefas do treinamento.

Unidades verbais analiticas ndo sdo fixas, podendo ser expandidas ou minimizadas
(Skinner, 1957). Albuquerque (2001) ressalta que é papel do experimentador a definicao
das unidades consideradas em suas analises a partir do estimulo composto utilizado e do
tipo de controle exercido por esse estimulo sobre o comportamento. Ou seja, em uma
analise deve se definir a natureza do comportamento investigado (Matos, Avanzi &
Mclllvane, 2006).

Como é a contingéncia que definird a unidade analitica, o termo utilizado por
Skinner (1957), unidades minimas, pode gerar dificuldades conceituais, pois a fungdo de
unidades programadas, por exemplo, em um treino pode envolver palavras, silabas, letras
ou fonemas, a depender do contexto. Tal contextualizacao torna a unidade minima relativa.
Dai, alguns autores utilizarem a expressdo unidades menores, a qual permite uma maior
adequacdo da descri¢do funcional relativa ao contexto vigente (Carvalho, 2000; Oliveira-
Castro, 2000a).

Treino de Habilidades Fonol6gicas: A contextualizacdo da unidade funcional

O Treino de Habilidades Fonoldgicas realizado no Estudo 1 ampliou o conjunto de
estimulos verbais treinados, utilizando um nimero mais amplo de dimensdes de unidades
menores do que as tradicionalmente utilizadas em estudos sobre equivaléncia de estimulos
e aquisicdo de leitura: figuras, palavras, silabas e letras. Tal variabilidade também se
refletiu, consequentemente, nos estimulos compostos empregados. Como as unidades
menores mostraram-se dependentes do contexto, parece mais adequado descrevé-las como
unidades funcionais. Foi a unidade funcional definida pelo contexto que determinava qual
era o estimulo composto controlador da resposta.

No Treino de Habilidades Fonoldgicas, dependendo da atividade, as unidades
funcionais poderiam ser palavras em frases, silabas em palavras, fonemas em palavras,
figuras geométricas ou as proprias criancas representando as unidades, entre outras. Outra

caracteristica do treino foi a variabilidade dos comportamentos exigidos nas atividades e
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dos estimulos utilizados. Treinos, por exemplo, voltados para discriminagdes silabicas
utilizaram palavras, palavras e pseudopalavras, silabas e correspondentes em formas
geométricas ou, ainda, contagem de silabas em palavras. Diversos exercicios variaram a
unidade funcional e o estimulo composto, sempre de maneira Iudica, adicionando ao ou
subtraindo do estimulo composto unidades; treinando transposicdo de unidades
funcionais e formacg@o de novos estimulos compostos; realizando sintese de unidades
funcionais e segmentacdo de estimulos compostos; utilizando rima e aliteracdo;
complementacdo do estimulo composto com outras unidades funcionais; contagem de
unidades funcionais; além de correcdo de trocas fonémicas.

A variabilidade das tarefas voltadas para habilidades fonoldgicas parece ter
facilitado a discriminacéo entre as diferentes dimensdes das unidades funcionais/estimulos
compostos, 0 que gerou um repertério comportamental mais flexivel e adaptavel a diversas
mudancas contextuais. Tais condi¢bes podem ter promovido a discriminacdo de contextos
especificos, favorecendo o processo de abstracdo em relagdo as unidades verbais
envolvidas.

Caracterizada pela resposta sob o controle de uma Unica propriedade ou de um
conjunto de propriedades disponibilizados pela contingéncia em combinacdo com outras
propriedades do ambiente, o processo de abstracdo permite a inclusdo de novos elementos
a uma mesma classe e a discriminacdo entre classes diferentes. Na abstracdo, o grau de
controle adquirido pelas contingéncias de reforco em uma situacdo especifica pode
continuar a exercer controle quando as propriedades do(s) estimulo(s) aparece(m) em
outras combinacdes (Skinner, 1957).

Ao apresentarem comportamentos sob o controle de unidades funcionais de
dimensGes distintas, as criangas que participaram do Estudo 1 aumentaram as
probabilidades de reforco em diferentes tarefas envolvendo o repertorio de leitura. No
Estudo 2, outro repertorio foi averiguado, o de habilidades fonoldgicas. Interpreta-se que o
bom desempenho em tarefas que exigiram discriminacdo entre aspectos semanticos e
fonologicos (Teste TDC) ou em tarefas de segmentacdo e sintese de silabas/fonemas
(Teste PCF), por exemplo, demonstrou haver uma manutencédo da identidade das unidades
funcionais, as quais eram conservadas mesmo diante de alteragcdes em significados e/ou em

contextos.
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Para haver controle por unidades sonoras menores, 0s individuos devem ser
expostos a contingéncias que permitam essas discriminacOes. Para de Rose (2005), os
aspectos semanticos da fala sdo muito mais salientes no controle do comportamento verbal
das criancas em fases iniciais de aquisicdo de linguagem oral. As criancas também
parecem ouvir as palavras como um todo, tendo dificuldades para distinguir isoladamente
silabas ou fonemas. Além disto, o aluno deve aprender a encadear unidades no caso da
escrita. Os sons componentes das palavras, os fonemas, também ndo parecem exercer
controle sobre o falante aprendiz porque ndo funcionam como estimulos discriminativos
para tal. O controle somente serd estabelecido se a aquisicdo de novas unidades
comportamentais envolverem os aspectos fonoldgicos dos estimulos vocais.

Assim, a independéncia funcional das unidades verbais, inferida pelos bons
desempenhos nos testes da Etapa 2, parece ser acompanhada da aquisi¢cdo de leitura, a qual
facilita discriminacbes sobre fragmentacdo da lingua oral. Contudo, o controle de
estimulos por unidades sonoras menores ndo parece ser suficiente para garantir a leitura e
vice-versa.

O leitor fluente, em algum momento da sua histéria de reforcamento, aprende a
discriminar dimensfes semanticas e fonoldgicas envolvidas em situacfes académicas ou
cotidianas. Aprende a discriminar, por exemplo, o tamanho de frases ou de palavras
faladas e seus referentes na lingua escrita. Aprende a discriminar partes idénticas das
palavras ou a identificar partes menores em novas recombinacdes, além de aprender a
recombinar, ele préprio, leitor, essas partes, formando ou decompondo os estimulos
compostos.

Para Stromer, Mcllvane e Serna (1993), os estimulos compostos possuem multiplas
caracteristicas ou elementos, cada um deles podendo exercer controle independente sobre
respostas em diversas circunstancias. de Souza e de Rose (2006) supdem que 0 ensino
direto da relagéo entre letras e sons facilitaria o controle por unidades sonoras menores do
que palavras, produzindo um controle mais fidedigno e rapido por unidades menores. No
entanto, o ensino das relacOes letras/sons foi enfatizado no Treino de Relacdes
Grafofonémicas e pouco contribuiu para o estabelecimento do controle de unidades
menores para a maioria das criangas expostas inicialmente a esse treino. Por outro lado, 0s

resultados sugerem que o Treino de Habilidades Fonologicas pode ter garantido o sucesso
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dos integrantes do Grupo HF por apresentar diferentes dimensdes de diversos estimulos
compostos, promovendo o controle por unidades menores.

Repertorios recombinativos como os de leitura generalizada caracterizam-se por
serem desempenhos emergentes complexos que envolvem discriminacGes e abstracdes de
sons e textos (Alessi, 1987). A correspondéncia entre as unidades do estimulo e as
unidades da resposta também dependem da situacdo avaliada. Em textos de escrita
ideografica, o ideograma (um desenho ou simbolo) representa graficamente a palavra
falada e constitui o estimulo discriminativo para o comportamento textual. Nas escritas
alfabéticas, as letras (ou a combinacdo delas) sdo os estimulos discriminativos que
representam os fonemas constituintes do vocabulo (de Rose, 2005). Ao descrever o tipo de
controle que estimulos textuais podem exercer, e como estes podem se configurar em

termos de unidades menores, de Rose (2005) avalia:

As unidades do comportamento operante sdo dindmicas e podem
alterar-se — diferenciar-se — como resultado das interacGes entre
comportamento e ambiente. Unidades moleculares (menores) podem
encadear-se, integrando-se em unidades molares (globais); unidades
molares podem, por sua vez, ser fracionadas em unidades mais
moleculares. O comportamento textual, como qualquer operante, sofre
também modificacdes deste tipo. Muitas pessoas aprendem a ler sob
controle de unidades moleculares como silabas ou grafemas, aprendem a
encadeéa-las integrando-as em unidades molares como palavras ou grupos
de palavras. Por outro lado, pessoas que aprendem a ler sob controle de
unidades molares, como por exemplo palavras inteiras, eventualmente
aprendem a fraciona-las em unidades moleculares, cuja recombinagéo
permite a leitura de novas palavras. A leitura fluente envolve uma
combinacdo de unidades molares (palavras ou grupos de palavras) e
unidades moleculares (silabas ou grafemas/fonemas) (p. 36).

O leitor eficiente, em uma atividade de leitura, geralmente varia a unidade funcional
discriminativa. Um texto famoso que circula na internet mescla desordenadamente as
letras intermediarias das palavras e € um exemplo de material textual que possibilita a
leitura através do controle parcial exercido pelas letras iniciais e finais dos vocabulos. O
texto é reproduzido a seguir e, independente de seus argumentos, o trecho € um bom

exemplo do controle textual parcial.
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De aorcdo com uma pgsieusa de uma uinrvesriddae ignlsea, ndo
ipomtra em qaul odrem as Irteas de uma plravaa etdso, a Gncia csioa
iprotmatne é que a piremria e utmlia Irteas etejasm no lgaur crteo. O
rseto pdoe ser uma ttaol bgguana que vcoé anida pdoe ler sem
pobrimeas. Itso ocrrore pogrue nos ndo Imeos cdaa Irtea isladoanmete,
mas a plravaa cmoo um tdoo (autor desconhecido, dominio publico,
s/d).

E pouco provavel, no entanto, que um leitor aprendiz consiga ler textos com essa
caracteristica, o que demonstra um claro efeito da histéria de reforgamento sobre o
comportamento de leitura. Da mesma maneira que um leitor iniciante demanda mais tempo
para discriminar e ler palavras novas (como foi o caso dos participantes do Grupo HF — ver
discussdo sobre resultados do tempo de laténcia), o leitor proficiente também pode ater-se
por mais tempo a uma palavra incomum ou desconhecida do texto, procurando discriminar
a combinacdo das unidades menores formadoras da palavra (letras e silabas). Esse
deslocamento de controle entre a unidade funcional vigente depende do contexto e da
habilidade/repertorio do leitor.

Quando de Rose (2005) alerta para a caracteristica dindmica de comportamentos
operantes como o textual, enfatiza que suas unidades de controle podem transitar entre
aspectos molares e moleculares. Talvez, procurando se alcancar uma melhor eficiéncia em
métodos de ensino deva-se buscar apresentar um maior nimero de contingéncias que
possibilitem o contato do aprendiz com esse dinamismo da lingua, seja ela a lingua falada
ou a lingua escrita. O treino de habilidades fonoldgicas que foi exposto na atual pesquisa
parece ter contemplado essa caracteristica, a contextualizacdo da unidade funcional.

Matos et al. (2001) ao criticarem métodos tradicionais utilizados no ensino regular,
ressaltam a importancia em situacdes de aprendizagem da simultaneidade dos treinos
envolvendo os mesmos estimulos, ao invés de se enfatizar em determinados momentos
aulas de “ouvir-e-repetir” e em outros, aulas de “ver-e-copiar”. Talvez, essa
simultaneidade de diferentes treinos possa garantir a aprendizagem sobre os aspectos
dindmicos de repertorios complexos como se caracterizam leitura e escrita. A presente
pesquisa propde incluir nesse rol de repertorios complexos, os quais compartilham

elementos comuns entre seus varios componentes, outro repertorio comportamental, o de



181

habilidades fonologicas, o qual se mostra independente em fases iniciais de aquisi¢do, mas
que também acaba por se interligar a outros repertérios académicos.

Igualmente complexas como leitura e escrita, as habilidades fonoldgicas ndo podem
ser vistas como um Unico operante. A exemplo da definicdo de Sidman (1971) sobre
leitura e escrita, o repertorio de habilidades fonoldgicas, similarmente, também envolve
uma rede de relagdes entre estimulos e entre estimulos e respostas. Devido as diversas
dimensdes dos estimulos presentes nesta rede (fonemas, silabas, palavras, frases),
genericamente, a relacdo entre estimulos parece residir na contextualizacdo da unidade
funcional e do estimulo composto. A Figura 32 procura ilustrar a rede de relacdes
subjacentes aos trés repertorios distintos: leitura, escrita e habilidades fonoldgicas.

A Figura, baseada nos diagramas esquematicos de Albuquerque e Melo (2005) e de
Rose (2005), procura ilustrar as redes de relagdes componentes dos repertorios de leitura e
escrita. Acrescentou-se a Figura o repertorio de habilidades fonoldgicas e também as
dimensdes dos estimulos, ampliando a nocdo de unidades menores. Assim, as unidades
menores podem, em um contexto, desempenhar o papel de estimulo composto, enquanto
gue em outro contexto serem mais um componente de um estimulo. Na figura, os
retdngulos menores representam os estimulos, as elipses representam as respostas e 0S
retdngulos maiores, os repertdrios. O retangulo central, com borda dupla, representa
possiveis contextos e as dimensdes das unidades funcionais/estimulos compostos.

Nota-se uma diferenciacdo entre a leitura com compreensdo e a leitura
recombinativa, ambas comportamentos do repertorio de leitura. Apesar dos estimulos que
controlam tais comportamentos serem 0s mesmos, existem diferencas em relacdo as quais
sdo as caracteristicas controladoras.

Em tarefas de emparelhamento, a escolha do estimulo de comparacdo é facilitada
pela presenca do modelo. Além da dica do modelo, o controle parcial das letras é
suficiente para uma resposta de escolha bem sucedida. Ja nos testes de comportamento
textual, a nomeacéo de palavras novas ndo treinadas apresentadas isoladamente exige a
correspondéncia grafema-fonema, pois o controle parcial ndo é suficiente para emisséo de

uma resposta correta (Quinteiro, 2003).
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Figura 32: Diagrama esquematico da rede de relacGes componentes dos repertorios de leitura,
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A leitura com compreensdo, como proposta por Sidman (1971), envolve relacdes de
equivaléncia entre palavra falada, palavra impressa e figura (retangulo pontilhado). Dessas
relacbes pode emergir a leitura compreensiva (nomeacdo de palavras treinadas). Ja a
leitura recombinativa, necessariamente, deve estar sob o controle de unidades menores
(nomeagéo de palavras ndo treinadas).

Nota-se, tambeém, que as respostas de escrever devem se encontrar sob o controle de
unidades menores. Ja, as respostas incluidas nas habilidades fonologicas requerem
discriminagdo das unidades funcionais/estimulos compostos em contraste com o contexto
especifico. Ressalta-se, porém, que todos 0s repertorios estdo representados de maneira
simplificada. A soletracdo oral e a silabacdo, por exemplo, estdo incluidas no repertorio de

escrita, mas sdo comportamentos topograficamente diferentes.
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de Rose (2005) também incluiu no diagrama de rede de relacdes palavras auto-
ditadas, as quais devem exercer controle sobre o comportamento de escrever e soletrar.
Para o autor, escrever e soletrar sdo controladas pela mesma classe de estimulos, podendo
0s repertorios apresentar integracdo funcional, com graus crescentes de transferéncia entre
as novas relagdes: a medida que a rede de relagcdes se amplia, novas relacbes passam a
gerar progressivamente maior interacdo entre seus componentes. Por também
apresentarem elementos comuns, as habilidades fonoldgicas devem integrar tal rede

funcional.

Esta caracteristica & compativel com o0 que observamos na
aprendizagem humana. As pessoas sdo capazes de apresentar muitos
comportamentos novos e apropriados, que ndo sdo treinados ou
condicionados. No entanto, esta capacidade ndo é inevitdvel ou
automatica, mas depende de um repertério basico que precisa ser
aprendido, seja através do ensino formal, seja através da aprendizagem
incidental que ocorre na intera¢do do individuo com seu ambiente, como
a que é propiciada por jogos ou brincadeiras. Uma das vantagens de um
modelo de rede de relacdes € possibilitar uma analise do repertorio, com
base na qual podem ser identificadas as condi¢es de ensino a serem
fornecidas para que a rede de relacGes seja formada (de Rose, 2005, p.
47).

Por serem independentes, investigacdes empiricas sobre leitura, escrita e habilidades
podem, a principio, ocorrer separadamente. Por outro lado, a interatividade entre eles pode
resultar em dificuldades metodoldgicas na tentativa de compreensdo dos fenémenos, ou
mesmo de ocorréncia dos mesmos. O desenvolvimento de habilidades fonolégicas ocorre
concomitantemente a aquisicdo de leitura ou vice-versa? O impedimento ético de
utilizacdo de grupos entre criancas € evidente. O desafio, do ponto de vista experimental, é
tracar procedimentos que consigam atingir a dinamicidade que repertérios complexos,
conseguindo isolar as variaveis que os influenciam.

A atual pesquisa, ao caracterizar-se pela aplicabilidade de uma nova proposta
metodoldgica voltada para compreensdo da aquisicdo de leitura, enfrentou alguns
obstaculos. Novas pesquisas interessadas no repertério de habilidades fonologicas podem

procurar investigar o peso de diferentes estimulos e respostas na constituicdo de tais
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habilidades enquanto rede de relacdes. Poder-se-ia explorar, por exemplo, se 0s
comportamentos de rimar e aliterar s&o mais ou menos importantes que sintetizar e
segmentar para a aquisicdo de leitura ou qual o papel de cada uma dessas habilidades
apresentadas isolada ou conjuntamente. Ou seja, uma das barreiras a constatacdes mais
conclusivas remete-se ao controle de uma série de variaveis independentes que nao foram
completamente isoladas neste trabalho. A seguir, discutem-se limitacOes e problemas que

podem ter interferido nos resultados da pesquisa.

Problemas/LimitacGes do Estudo

Os treinos de discriminacBGes condicionais e de composi¢do, como um todo, se
mostraram muito extensos. Os treinos de composicdo foram apontados pelas criancas
como cansativos. E ficou combinado entre a equipe de pesquisa que no dia do Treino
CF/BF, somente uma sessdo experimental seria realizada. Essa tarefa, entdo, era realizada
isoladamente para evitar fadiga e para que as atividades ndo ganhassem caracteristicas
aversivas aos participantes. O critério de encerramento, principalmente nos Treinos
CF/BF, tornava a tarefa muito exaustiva. Como ja citado, um erro no final do segundo
bloco de tentativas sem erros e sem consulta exigia a realizacdo de dois novos blocos para
se atingir o critério de encerramento.

Como as sessbes de composicdo eram as Ultimas de cada apresentagdo de unidade e
sua realizacdo tinha um dia de treino reservado, 0s pos-testes, na maioria das vezes, eram
aplicados no dia seguinte. Essa distancia entre treinos e testes pode ter prejudicado o
rendimento das criangas nos Testes CD/C’D Parciais (Pos-testes). Em investigacGes
futuras a fixacdo de um ndmero méaximo de tentativas pode minimizar problemas
relacionados a cansaco, além do treino de composic¢ao ndo mais finalizar as unidades.

Além de sessdes extensas, outros problemas técnicos também podem ter contribuido
para dificultar a aprendizagem dos participantes. N&o havia delay entre uma tentativa
errada e a tentativa seguinte. Além disso, nas tarefas de emparelhamento, os dois estimulos
de comparacdo eram apresentados em seus respectivos quadros. Ap0Os a resposta de
escolha, uma imagem caracteristica da resposta correta aparecia no respectivo quadro do

estimulo positivo, substituindo a figura ou a palavra impressa correta para aquela ocasiao.
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Todavia, 0 estimulo negativo permanecia exposto. Ou seja, reforcava-se a resposta correta
com uma imagem, porém o estimulo negativo permanecia no campo visual do participante.
Isso pode ter prejudicado o estabelecimento do controle de estimulos devido a
consequéncia ambigua.

Em relacdo a varidveis externas aquelas manipuladas experimentalmente, dois
fatores podem ter atrapalhado as condi¢des de aprendizagem: as condic¢Ges de acustica dos
locais de coleta de dados (Labl e Lab2) e a assiduidade dos participantes. Os dois locais
ficavam expostos ao barulho oriundo dos horarios de refeicdo/recreio. Na escola, a
poluicdo sonora advinda do transito da avenida vizinha atrapalhava o desenvolvimento das
atividades, mas em determinados momentos acabava se caracterizando como um “ruido
branco”. Ja as atividades que ocorriam no patio da escola e utilizavam o sistema de auto-
falantes por vezes obrigou a suspensdo dos treinos da pesquisa. Essas atividades
agravavam o problema do nimero de faltas entre os participantes do Estudo 1 pertencentes
a classe de alfabetizacdo. O caso de Luis alude bem esse problema, mas outras criangas
também faltaram muito durante todo o periodo de treinos.

Mesmo entre as criangas que moravam na instituicdo cuidadora, o nimero de faltas
era relativamente alto, o que dificultava a continuidade do programa de ensino sem
interrupcdes prolongadas. As seguidas auséncias de Teti, por exemplo, parecem ter
prejudicado o aproveitamento da crianca principalmente na primeira etapa do Estudo 1. As
faltas também prejudicavam a execuc¢do dos treinos coletivos, tanto para ausentes quanto

presentes.

O ensino de leitura e o MemoLab LEITURA 2.0: possiveis avancos metodoldgicos

O procedimento desenvolvido por Oliveira-Castro et al. (1999) para investigar a
resposta precorrente auxiliar possibilita a verificacgdo de sua diminui¢cdo conforme o
aumento de treino. Tal procedimento inclui medidas que se distinguem das
tradicionalmente utilizadas em pesquisas de analise do comportamento, em especial na
area de aquisicdo de leitura: numero de tentativas ou a percentagem de acertos. Embora
estas medidas sejam indiretas do tempo total de estudo necessario para a aprendizagem,

elas ndo possibilitam a investigacdo do processo de diminuicdo no tempo de estudo
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necessario ao longo das tentativas. O tempo de laténcia e o tempo de resposta também se
configuram como medidas pouco usuais e podem auxiliar a melhor dimensionar como se
constroem as relagdes entre individuo e situacfes de aprendizagem.

Essas medidas podem promover uma descricdo mais apurada sobre como ocorrem
0s processos de mudancas nos desempenhos em diversos tipos de treinos utilizados em
processos de aquisicdo de comportamentos. Os resultados dos tempos de laténcia para 0s
Treinos BC e CB, por exemplo, demonstraram que alguns participantes (Luis e Jodo)
iniciaram as atividades com tempos de laténcia mais elevados diante de palavras impressas
como estimulos de comparacdo (Treino BC), relacdo que se inverteu depois da segunda
unidade. Outros participantes (Tuan, Mila, Bart, Jessé e Teti), na Etapa 1, apresentaram
valores proximos entre os tempos de laténcias dos dois treinos, sugerindo haver pouca
diferenciacéo na discriminacdo da topografia dos estimulos para execucdo das tarefas.

A utilizacdo dos valores de area como medida de desempenho permite a
averiguacdo do tempo de estudo necessério e ainda integra os dados referentes a
quantidade de tentativas. Bart, por exemplo, era um participante que se caracterizou por
realizar as sessfes de composicdo com baixo nimero de tentativas e de erros. No entanto,
seus valores de area na Etapa 1 para o Treino CF/BF foram acima da média, o que foi
interpretado como maior dificuldade em manipular unidades menores. As medidas de
tentativas e de erros ocultariam essa constatacao.

A nocdo de diminuicao da resposta intermediaria, proposta por Oliveira-Castro et al.
(1999), permite a identificacdo de condicdes suficientes para se fomentar a reducdo de
passos intermediarios para que uma tarefa seja efetivada. Essa identificacdo parece ser
importante, pois amplia a perspectiva do experimentador ao elaborar e avaliar as
contingéncias necessarias para que ocorra a aprendizagem, além de investir
conceitualmente em uma andlise disposicional da expressdo “fazer de cabeca” (fazer
mentalmente), atendendo a critérios para taxonomia de tarefas de ensino de leitura
(Coelho, 1995).

A diminuicdo sistematica da resposta precorrente atesta a transferéncia da funcao
dos estimulos. Admitindo-se a hierarquia relatada por Oliveira-Castro (2000b) em
comportamentos que em algum momento da aquisicdo sdo precedidos por precorrentes,
digitar a palavra (Treino CF/BF) sem consultar o auxilio encontrar-se-ia em um nivel

superior a resposta que se utilizava da consulta. Algo como contar com auxilio dos dedos
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ou fazé-lo sem utilizar os mesmos. Fendmenos descritos pela expressdo de senso comum
como “fazer de cabeca”, indicando que algum evento publico deixou de ocorrer (Oliveira-
Castro, 1992).

Ainda sobre a hierarquia entre comportamentos menos e mais complexos, compor
uma palavra sem emitir o comportamento precorrente auxiliar pode ser visto como um
estagio inicial de repertdrios comportamentais mais complexos como compor um poema,
onde a resposta de escrever ndo estd sob o controle, necessariamente, de um estimulo
textual ou pictérico como foi o caso das tarefas de cOpia-composicdo aqui executadas.
Assim, o comportamento de escrever a redacdo da tarefa escolar sob controle de estimulos
gerados pelo auto-ditado (de Rose, 2005) seria mais complexo e hierarquicamente superior
a outros comportamentos mais basicos como o de copiar o texto do livro ou de digitar as
letras de uma palavra a partir de um teclado virtual.

A utilizacdo das medidas como o tempo de laténcia constitui mais uma ferramenta
metodoldgica importante para identificacdo de antecedentes e consequentes contingentes a
leitura. Assim, tempos de laténcias, que sdo apontados pela literatura cognitiva como
evidéncias (inferenciadas) de rotas mentais diretas ou indiretas, podem ser interpretados
como indicativos (empiricos) de comportamentos que se encontram sob maior ou menor
controle de caracteristicas/dimensdes dos estimulos envolvidos.

Contudo, os resultados sobre laténcia aqui apresentado, principalmente, devem ser
vistos com cautela. O MemoLab_LEITURA 2.0, em sua atual configuracdo, ndo permitiu
0 controle de uma série de variaveis, 0 que gera a necessidade de futuras pesquisas para
um isolamento mais eficiente de caracteristicas das tarefas enquanto possiveis variaveis
independentes. Nos Treinos BC e CB o tempo de laténcia poderia estar relacionado a
nomeacdo do estimulo modelo ou ao intervalo referente a escolha do estimulo de
comparacdo. Em trabalhos posteriores, pode-se utilizar, como alternativa experimental,
diferentes condi¢fes onde ocorra ou ndo a nomeacdo do modelo, o que permitird a
comparacdo. Outro recurso seria 0 do software possibilitar o registro de tempo de
nomeacdo e tempo de laténcia, algo como laténcia 1 e laténcia 2. O fim de uma medida e
inicio de outra poderia ser acionado pelo experimentador.

As duas possibilidades, condigfes experimentais diferentes e/ou o recurso no
software, podem também ser aplicadas a op¢do de consulta da resposta correta em

trabalhos futuros. Atualmente, em todas as atividades realizadas utilizando-se o programa
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existe a possibilidade de consulta. Um desdobramento interessante seria a possibilidade de
se planejar tarefas onde o auxilio seria suspenso, 0 que pode ocorrer atraves de instrucao
ao participante, proibindo a sua utilizacdo em determinadas atividades. Essa é uma
alternativa. Todavia, a implantacdo do recurso no software parece ser mais eficiente,
principalmente se for aliado a alternativa de opcdo em apresentar tarefas com e sem
consequéncias para respostas corretas. Esses incrementos procedimentais permitiriam a
realizacdo de testes, o que nédo é possivel com a atual configuracg&o.

Outro ponto que pode ser avangado € a apresentacdo dos Treinos BC e CB, 0s quais
foram apresentados separadamente. A separacao de tais atividades foi intencional na atual
pesquisa com 0 objetivo de permitir conclusdes mais claras sobre os desempenhos dos
participantes em uma ou em outra condic¢do. Todavia, a verséo do software ndo possibilita
tentativas intercaladas entre os dois tipos de tarefas, um treino misto, o que é 0 mais
comum nas pesquisas na area. A possibilidade de, em edi¢cbes futuras, alternar o tipo de
discriminagdo condicional (BC ou CB) deve, no entanto, manter 0s registros
independentes, 0 que continuara a permitir a comparacao entre as diferentes condices.

Uma variavel que também ndo foi avaliada refere-se a identificacdo de quais
consultas nas tarefas de composicdo eram realizadas nas tentativas CF (palavra impressa
como modelo) ou BF (figura como modelo). Interpretou-se que o mais provavel foi a
emissdo do comportamento precorrente se concentrar nas tentativas que apresentavam
como modelo a figura (BF). O registro de cada tipo de tentativa ocorreu, a qual era
identificada e registrada. No entanto, as médias de acertos por corretas eram realizadas por
blocos de tentativas, sem distinguir a tentativa um da tentativa dois, a dois da trés, a trés da
quatro. Tal recurso, se implantado, o de distinguir as medidas em tentativas BF ou CF,
também pode auxiliar a geracdo de dados mais precisos.

Independentes dos avancos metodoldgicos que ainda podem ser adicionados ao
MemoLab_LEITURA 2.0, o programa mostrou-se adequado para investigacdo do
comportamento precorrente auxiliar em situagdes de ensino de leitura, pois permitiu tanto
0 ensino quanto a avaliacédo circunstancial da aprendizagem. O software se configura como
mais uma ferramenta de pesquisa da analise do comportamento voltada para identificacéo

de repertdrios, basicos e complexos, inerentes ou interligados a leitura.
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WinddinURTTE

CENTRO UNIVERSITARIO DO NORTE

DIRETORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA
PARECER DE ETICA DE PROJETO DE PESQUISA ENVOLVENDO SERES

VIVOS
1. Protocolo: No. _ CEP-001-07
2. Projeto de Pesquisa: Aquisicio de Leitura e Habilidade Fonolégica sob o
Paradigma da Equivaléncia de Estimulos: A Mensuragio do (?omporlamentp
Precorrente Auxiliar como Medida de Aprendizagem.
3. Pesquisador Responsavel: Gustavo Paiva de Carvalho
4. Instituicao: Sociedade Eunice Weaver de Manaus — Educandirio “Gustavo
Capanema”.
5. Data da Entrada: __ 09/05/07
. Data do Parecer: ___21/05/07
PARECER: Aprovado
1. O CEP - UNINORTE analisou o projeto supracitado ¢, conforme parecer de
14/04/07 emitido por este CEP, verificou que foram atendidas todas as adequagoes
recomendadas de acordo com as normas da Res. 196/96-CNS-MS, manifestando-se
pela sua aprovagao.
2, De acordo com o Item VII. 13. d, da Resolugao CNS 196/96, fica V. Sa.
notificado a apresentar relatérios anuais sobre o desenvolvimento do projeto de

]
pesquisa aprovado.

< ( /'7/-"
N A

Profa. Jaci .»Mgus;a Neves de Souza
Coordenadora do CEP-UNINORTE
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ANEXO 2

PROTOCOLO - TESTE CD/C’D INICIAL

Aluno(a): Idade:
Escola: Série:
Monitor(a): Data:
PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA
> DADO" L) L)
3. TuCANO™ ( ) ( )
4. BICO® ( ) ( )
5. CABINE " ( ) ( )
6. DEDO "™ ( ) ( )
7. FACA® ( ) ( )
8. PATETAP ( ) ( )
9. JACAP ( ) ( )
10. TIJOLO ® ( ) ( )
11. VELA Y ( ) ( )
12. BOTIJA & ( ) ( )
13. PATO ™ ( ) ( )
14. BOLA " ( ) ( )
15. TUDO ¢ ( ) ( )
16. BONECA " ( ) ( )
17. LATA® ( ) ( )
18. TOMATE P ( ) ( )
19. FITA Y ( ) ( )
20. SAPO P ( ) ( )
21. JUJUBA " ( ) ( )
22. GALO ® ( ) ( )
23.BOTA P ( ) ( )
24. GADO " ( ) ( )
25. PIPA " ( ) ( )
26. MELADO " ( ) ( )
27.COLA " ( ) ( )
28. MAPA " () ()
29. BATATA P ( ) ( )
30. METADE " ( ) ( )
31.Foco ™ ( ) ( )
32. PANELA P ( ) ( )
33. PELADA ™" ( ) ( )
34. SACOLA P ( ) ( )
35.CAJU P ( ) ( )
36. TELEFONE " ( ) ( )
37. CAMELO ® ( ) ( )




38.BOTO ™"
39. TOCA ™"
40. FIVELA ®
41. GAVETA P
42. DONA "
43. MATO "
44. PETECA®
45. MALA
46. PAPQ "
47.SINO ™

48. BOTECO ¥
49. VACA P
50. BODE "
51. PANO
52. MEDQ "
53. COPO "

54. CAMA
55. LUTA "

56. TATU™®

57. BANANA "
58. COPA "

59. GATO
60. LAGO 9"
61. FILA™®

62. LOBO
63. SACO "

64. TOMADA "®
65. SAPATO '
66. LAPA 9"
67.SUCO ™®
68. CAVALO "
69. RABADA "
70. RATO P
71. LUVA "

72. SUCATA 9"
73.BALA®
74. TALO "

75. BIGODE '®
76. FADA ®

77. PACATO O
78. FOCA "

79. MACACO ®

e e R N N N N N N N R e N N N R N N 1 L T N N W N N N L T T T R R R N N
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NuUmero de Palavras: 79
NuUmero de acertos:
NuUmero de erros:

Resultados

Porcentagem de acerto:
Porcentagem de erros:
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ANEXO 3
PROTOCOLO - TESTE CD/C’D FINAL 1

Aluno: Idade:
Escola: Série: Turma:
Monitor: Data:

PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA
1. CAMA" ( ) ( )

2. TATU" ( ) ( )

3. FOCA? ( ) ( )

4. PATO" ( ) ( )

5. TETO9 ( ) ( )

6. PETECA" ( ) ( )

7. TOCA® ( ) ( )

8. MALA" ( ) ( )

9. SACADA Y ( ) ( )

10. TOMADA" ( ) ( )

11.JUJUBA® () ( )

12. DADO " ( ) ( )

13. CAVALO " ( ) ( )

14. BATA9  ( ) ( )

15. PIPA " ( ) ( )

16. BOCADO " () ( )

17.SAPO " ( ) ( )

18. BOTECO ™" ( ) ( )

19. LOJA 9 ( ) ( )

20.RABADA® () ( )

21. FINO o™ ( ) ( )

22. SACOLA" ( ) ( )

23. TALO®" ( ) ( )

24, PATETA" ( ) ( )

25. SUJO ™ ( ) ( )

26. BONECA" ( ) ( )




27. MATA o
28. DEDO "

29. LADO
30. BOLO o

31. CANETA 9™

32.5UcO "

33. MEDO ¥
34.BOTA"

35. LAPA "
36. VACA "
37. LUTA®
38.JACA"

39. CABIDE
40. GALO "

41. DATA
42.CAJU"

43. TUDO &
44, BANANA "
45, LATA"

46. CAPA ™
47. BODE
48. TOCO ™™
49. VELA "

50. JUCA o
51. FIVELA "
52. TACO o™
53. BIGODE "
54. PINO o
55. COPO "

56. BICO "

57. METADE "

(

e N T e N e e e e T T T e e e e e e e T T e e N e T T T e T T T
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ANEXO 4
PROTOCOLO - TESTE CD/C’D FINAL 2

Aluno: Idade:
Escola: Série: Turma:
Monitor: Data:

PALAVRA CERTO
TUCANO

COPA &
LUVA"
NADA
SALADA
VALA o
CABANA o™
LOBO "
SACO 9"
.GAVETA"
. POMADA™
.BOLA"
.JUBA ™™
.CABINE "
.TUBO "
.PANELA "
FITAO
.GADO ™"
.BALA"
.SUCATA ™"
.FADA "
.PACATO®
.SINO "

. MATO ™"
.COLA"
.TELA 9™
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>
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27

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.

.SAPATO "
BOCA"
LAMA 9
BOTO 9"
PANO "
PELADA %

LODO 9™
GATO"
PAPO o
MAPA
BOTIA
FILA"
PACA
BATATA"
MELADO o
MACACO "
LAGO o
PIPOCA ™
NABO
FOGO "
CABO 9™
TOMATE "
MACA o
CAMELO "
DONA o
RATO "
CANO 9™
TIOLO "
FACA %
PACOTE ™
NOJO ™

TELEFONE "

e N e e e T N e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e
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ANEXO 5

PROTOCOLO DE POS-TESTE 1

Aluno: Idade:
Escola: Série: Monitor:
Data:

PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA

1 CAMA® () ( )

2 BOcA® () ( )

3 MALA® () « )

4. BOCA® () ( )

5 CAMA"® () ( )

6. MALA"® ( ) ( )

PROTOCOLO DE PRE-TESTE 2

Linha de Base Treino ou Gener. Leitura
C E C E

1. BOCA™ () () MACACO" () ()
2. CAMA® () () BOTO®" () ()
3. MALA™® () () COLA"™ () ()
4. BOCA® () () LAPAT () ()
5. MALA® () () COPA" () ()
6
7
8

. CAMA™ () () BOLA™ () ()
. BOCA® () () MATO® () ()
. MALA™ () () PATO" () ()
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) ANEXO 6

PROTOCOLO DE POS-TESTE 2

Aluno: Idade:
Escola: Série: Monitor:
Data:

PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA

1. BOcCA®™ ( ) ( )

2. MACACO" () ( )

3. BOTO™ ( ) ( )

4. COLA"™ ( ) ( )

5. MATO™ ( ) ( )

6. LAPAY ( ) ( )

7 CAMA"® ) ( )

8 BOLA"™  ( ) ( )

9. COPA™ ( ) ( )

10. MALA"® () ( )

11. PATO"  ( ) ( )
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] ANEXO 7
PROTOCOLO DE PRE-TESTE 3

Aluno: Idade:

Escola: Série: Monitor:

Data:

Linha de Base Treino ou Gener. Leitura
C E C E

1. MALA™ () () SACO™ () ()

2. PATOP () () BALA" () ()

3. BOLAP () () PACATO®"() ()

4. MACACO™ () () SACOLAY™ () ()

5. BOCA" () () TALO™ () ()

6. CAMA® () () BOTA"™ () ()

7. COLAP () () LOBOY™ () ()

8. MACACO"™ () () TOCA® () ()

9. BOCA" () () MAPA" () ()

10. PATO® () () BATATA" () ()
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) ANEXO 8
PROTOCOLO DE POS-TESTE 3

20. BOLA™®
21. MAPA "

Aluno: Idade:
Escola: Série: Monitor:
Data:
PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA

1. BocA® () ( )

2. SACOLA"™ ( ) ( )

3. PATO® () ( )

4, BOTO" () ( )

5. MACACO™( ) ( )

6. SACOY () ( )

7. BOTA" ( ) ( )

8. PACATO"( ) ( )

9. TOCA™ ( ) ( )

10. LOBO"  ( ) ( )

11.BALA"  ( ) ( )

12. MATO® () ( )

13. COPA ™" ( ) ( )

14. MALA"® () ( )

15.COLA™® () ( )

16. LAPAT () C )

17. BATATA" ( ) ( )

18. TALO® ( ) ( )

19. CAMA™® ( ) ( )

«C ) « )
«C ) « )
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] ANEXO 9
PROTOCOLO DE PRE-TESTE 4

Aluno: Idade:

Escola: Série:

Monitor: Data:

Linha de Base Treino ou Gener. Leitura
C E C E

1. MALA" () () TOMATE"™ () ()

2. BATATA® () () TuDO® () ()

3. MACACO™ () () CAMELO" () ()

4. BOLA® () () DEDO"™ () ()

5. COLA™ () () MEDOT () ()

6. PATO" () () BODE® () ()

7. BALA" () () TATU"™ () ()

8. BOTA" () () LATA"™ () ()

9. SACOLA™ () () PATETAY () ()

10. LOBO " () () METADE®() ()
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) ANEXO 10
PROTOCOLO DE POS-TESTE 4

Aluno: Idade:
Escola: Série:
Monitor: Data:
PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA
1. BOLO" ( ) ( )

2. PATETA"  ( ) ( )

3. PATO" ( ) ( )

4. BODE® «C ) «( )

5. COLA" ( ) ( )

6. CAMELO"™ ( ) ( )

7. MALA'™ ( ) ( )

8. PACATO®" ( ) ( )

9. DEDO" ( ) ( )

10. MACACO"™ () ( )

11. BOTO ¥ ( ) ( )

12. SACOLA ™ ¢ ) ( )

13. CAMA" ( ) ( )

14. TUDO & ( ) ( )

15. MATO " ( ) ( )

16. METADE® () ( )

17. LATA" ( ) ( )

18. BOCA " ( ) ( )

19. TOCA " ( ) ( )

20. BALA® ( ) ( )

21. MEDO " «( ) C )

22. TOMATE"  ( ) ( )
23.BOTA " ( ) ( )

24. LAPA " ( ) ( )
25.BATATA"® () ( )




26. SACO ™"
27. TATU "
28. COPA ™"
29. BOLA®
30. TALO "
31. MAPA P

Nl N N N N N

e e e e T
— ~—

PROTOCOLO DE PRE-TESTE 5

Aluno:

Escola:

Série:

Monitor:

Linha de Base

PATETA"
BALA®
CAMELO"™
PATO"
TATU®
BOTA"
SACOLA®
BATATA®
LOBO™
10. DEDO "
11. TOMATE"
12. LATA"

© © N o g bk~ w0 DR

C

()
()
()
()
()
()
()
()
()
()
()
()

E

()
()
()
()
()
()
()
()
()
()
()
()

Treino ou Gener.

C
DADO" ()
PANELA™ ()
GADO Y ()
JACA" ()
RABADA ()
FILA™ ()
GAVETA" ()
SUCATAY ()
suco"™ ()
RATO" ()
FITAT ()
GATO" ()

Data:

219

E

()
()
()
()
()
()
()
()
()
()
()
()

Leitura
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] ANEXO 11
PROTOCOLO DE POS-TESTE 5

Aluno: Idade:
Escola: Série:
Monitor: Data:
PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA
1. TOMATE™ () ( )
2. MALA® () ( )
3. BOTO™ «C ) «( )
4. FILA" ( ) ( )
5. MACACO"™ () ( )
6. TOCA® ( ) ( )
7. CAMELO"™ () ( )
8. BOCA" ( ) ( )
9. SUCATA® () ( )
10. BALA " ( ) ( )
11. GADO " ( ) ( )
12. GAVETA"  ( ) ( )
13.COPA " ( ) ( )
14. METADE® () ( )
15. BATATA® ( ) ( )
16. PANELA"  ( ) ( )
17. TUDO & ( ) ( )
18. PATO ( ) ( )
19.BOLO ™ ( ) ( )
20. SACO *" «( ) C )
21. RABADA ™" ( ) ( )
22. DADO " ( ) ( )
23. TATU® ( ) ( )
«C ) « )

24. CAMA "°




25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.

RATO "
COLA"
BODE ¢"
SACOLA"®
GATO "
BOLA "
DEDO ®
PATETA™
JACA"
MEDO ¢"
FITAS
BOTA®
LAPA ¢"
TALO ¥

MATO "
suco ™
LATA"
MAPA
PACATO &

e N e N e e N e e N N N e T N e e e e T

Nl Nl N N N N N N N N N N N N N N N N N

e N e e T T T e e e e e e T e T T s )
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) ANEXO 12
PROTOCOLO DE PRE-TESTE 6

Aluno: Idade:

Escola: Série:

Monitor: Data:

Linha de Base Treino ou Gener. Leitura
C E C E

1. DADO" () () TUCANO"™ () ()

2. FILA" () () CAWU"™ () ()

3. BATATA® () () FACA® () ()

4. RATOP () () VACAY () ()

5. GATO" () () JWUBA®™ () ()

6. JACAP® () () SINO"™ () ()

7. CAMELO™ () () DONA® () ()

8. PANELA™ () () BANANA" () ()

9. TATUP () () PIPA" () )

10. GAVETA® () () SAPO"™ () ()
11. suco™ () () PAPO®™ () ()
12.PATETA® () () FADA" () ()
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] ANEXO 13
PROTOCOLO DE POS-TESTE 6

Aluno: Idade:
Escola: Série:
Monitor: Data:
PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA
1. SACOLA® () ( )

2. MALA® ( ) ( )

3. METADE® ( ) ( )

4. PATO" ( ) ( )

5. VACA" ( ) ( )

6. TUDO ™ ( ) ( )

7. COLAP ( ) ( )

8. FACA" ( ) ( )

9. GAVETA"® ( ) ( )

10. RABADAY () ( )

11. MACACO " ( ) ( )

12. BOCA P ( ) ( )
13.CAMELO"™ ( ) ( )
14.PACATO" () ( )

15. TOMATE ™ ¢ ) ( )

16. BALA " ( ) ( )

17. TATU " ( ) ( )

18. CAJU " ( ) ( )

19. BODE " ( ) ( )

20. BOLA " ( ) ( )
21.SACO*" ( ) « )

22. TALO % ( ) « )

23. CAMA ® ( ) ( )

24, BANANA" ) ( )

25. MEDO " ( ) ( )




26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.

TUCANO "
LATA®
TOCA Y
DEDO "
JUJUBA "
SINO "
COPA "
BOTA®
LOBO "
PANELA "
SAPO "
MATO ¢"
BATATA®
LAPA 9"
PIPA"
JACA "
SUCATA Y
GATO "
RATO "
BOTO ¥
MAPA
FITAS
suco®
GADO "
FILA ™
DADO "
PAPO "
FADA "
DONA &
PATETA "

e e e e e e N T e e N e e N e N e e e N e e e e e e e e e e
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] ANEXO 14
PROTOCOLO DE PRE-TESTE 7

Aluno: Idade:
Escola: Série: Monitor:
Data:

Linha de Base Treino ou Gener. Leitura
C E C E

1. FADA® () () BIGODE"™ () ()

2. GAVETA"® () () TwoLo"™ () ()

3. SAPO™ () () BICO" () ()

4. RATOP () () FIVELA"™ () ()

5. suco® () () PELADAY () ()

6. BANANA® () () GALO"™ () ()

7. DADO® () () EOQCAT () ()

8. CAJUP () () PETECA™ () ()

9. VACA® () () FOGO" () ()

10. TUCANO™ () () PANO"™ () ()
11. PIPA"® () () LAGO®™ () ()
12. SINO'™ () () TOMADA" () ()

PROTOCOLO DE POS-TESTE 7

Aluno: Idade:
Escola: Série:
Monitor: Data:
PALAVRA CERTO ERRADO LEITURA
1. CAMELO"™

2. BOLA"
3. FACA®
4. PATOM®
5. SACO %

AN N N N N

)
)
)
)
)

~ A~ N~~~
~— N~ ~—~ ~—~ ~—




6
7
8.
9

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
217.
28.
29.
30.
31.
32.

. TUCANO"®
. JACAP

GATO'™®

. PACATO®"

SACOLA "
MALA "
SUCATA Y
BATATA "
TIJOLO "
LATA®
GAVETA "
BOTO ¢
FILA®
PELADA "
MAPA
LOBO "
PAPO "
BANANA "
TALO ¥
FIVELA "
GADO "
MACACO ®
BICO ™
PATETA "
TUDO "
FADA "
TOMATE "

33. MEDO "
34. TATU®
35. DADO "
36. FITAY

37. TOMADA "

Nl N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N
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38.
30.
40.
41,
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49,
50.
51.
52.
53,
54,
55,
56.
57,
58.
50,
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.

BOCA"®
TOCA
VACA "
SAPO P

RABADA "

CAJU P
BIGODE "
MATO ¢"
FOGO "
BODE ¢"
PANO "
FOCA "
COLA®
METADE ¢"
CAMA "
JUJUBA &
suco®
LAGO
DEDO "
BALA "
DONA "
PANELA "
RATO "
GALO "
BOTA"
LAPA 9"
SINO ™
PIPA®
PETECA"
COPA "

(
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) ANEXO 15
PROTOCOLO DE PRE-TESTE 8

Aluno: Idade:

Escola: Série:

Monitor: Data:

Linha de Base Treino ou Gener. Leitura
C E C E

1. CAJUP () () VELA" () ()

2. PETECA™® () () SAPATO" () ()

3. BANANA® () () LUTA® () ()

4. GALO" () () CABINE" () ()

5. SAPO™ () () BOTECO®™() ()

6. PANO™ () () LUVA"™ () ()

7. FADA" () () CAVALO"™ () ()

8. BIGODE"” () () MELADO®() ()

9. TIJOLO™ () () BONECA"™ () ()

10. FIVELA® () () BOTWA® () ()
11. TOMADA™ () () copPo"™ () ()
12. FOGO '® () () TELEFONE™() ()




ANEXO 16

PROTOCOLO DE POS-TESTE 8

Aluno:
Escola:
Monitor:

PALAVRA

© ®© N o g b~ w DR

N RN N NN PR P P PR PR R R e
g B W N P O © 0 N O 01 M W N B O

TATUP
BANANA
COPA 9"
GATO "
LAGO
FILA ™
LOBO "
SACO "
TOMADA P

.PACATO "
.JACA P
.TiIyoLo®
.VELA"
.BOTNA®
.PATO™
.FOCA®"
.MACACO "
.BOCA "
.DADO ®

. TUCANO "
.BICO*"

. CABINE
_PIPA™

. MELADOQ "
.COLA"

CERTO

e N e N e e N e e e e N T e e e e e N e e e e e T

Nl N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N

Série:
Data:

ERRADO

LEITURA

e N T N e T T T e T T e e e e e e e e e e e e e
R - N N N N N N N N N N




26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.

BOTO ¢
TOCA
FIVELA "
GAVETA"®
DONA
SAPATO "
LAPA 9"
suco®
CAVALO "

RABADA "

RATO "
LUVA "
SUCATA Y
BALA P
TALO ¥
BIGODE "
FADA "
MATO ¢"
PETECA "
MALA
PAPO "
SINO ®
BOTECO
VACA "
BODE "
PANO
MEDO ¢"
COPO "
CAMA "
LUTA
MAPA
DEDO "

e N e e e T N e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e
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58.
59.
60.

FACA ¥

PATETA "
BOLA P

61. TUDO %"

62.
63.

BONECA ™
LATA'™®

64. TOMATE °

65.
66.

FITA %"

SAPO ®

67. JUJUBA 9"

68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78. TELEFONE "
79. CAMELO "

GALO "
BOTA'™®

GADOQ "

BATATA "

METADE &

FOGO ®
PANELA '

PELADA %"

SACOLA™®
cAJu '™

e N e e N e N N e e e e e e N T e e e e e N

Nerlf/ N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N
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ANEXO 17
Avaliacdo de Consciéncia Fonologica e Linguagem Escrita
(adaptado de Maluf e Barrera, 1998)

IMPORTANTE: O procedimento dos pesquisadores deve ser padronizado, afim de se evitar influéncia nas respostas. E
importante seguir a ordem de apresentagdo dos itens, os exemplos do protocolo e ndo acrescentar nenhum outro.

Participante: (no. e iniciais)  Sexo: Idade: (anos) e (meses)
Escolaridade: Tempo em escola: (anos) e (meses)
Reprovacdo:( ) Sim ( )Nao Alfabetizado: ( ) Sim ( )N&o ( ) Em processo
Quantas:
ESCOLARIDADE DOS PAIS OU RESPONSAVEL

Ma?le 1L.()2()3.()4(C)5()6.)7.()8.()9.()
Pai 1L.()2()3.()4()5()6.()7.()8.()9)
Responsavel 1L.()2()3.()4(C)5()6.)7.()8.()9.()

1. Basico Incompl. 2. Basico Compl. 3. Médio Incompl. 4. Médio Compl.

5. Sup. Incompl. 6. Sup. Compl. 7. Especialista 8. Mestre 9. Doutor

Renda Familiar: 1a2SM( ) 3a4SM( ) 5a6SM( ) 7al0SM ()
11a15SM( ) 16a20 SM( ) +21SM( ) (SM =salario minimo)

Pesquisador(a):

Avaliacdo da Consciéncia Fonoldgica

Questdo 1

Pesquisador(a): Apresentar ao participante os cartdes das figuras e palavras impressas.
Participante: Relacionar a figura com a palavra impressa.

a) Figura de Figura de LEAO
um ledo uma lagartixa LAGARTIXA

b)|Figura de Figura de PASSARINHO
um passarinho um lobo LOBO

c) Figura de Figura de BORBOLETA
um urso uma borbolets URSO

d)|Figura de Figura de TARTARUGA
uma tartaruga uma onga ONCA

ITEM RESPOSTA PONTUACAO

a) ()C ()E Just:

b) ()C ()E Just:

c) ()C ()E Just:

d) ()C ()E Just:

TOTAL

Resposta correta ¢/ justificativa correta: 2 PTS; Resposta correta s/ justificativa, inconsistente ou
incorreta: 1 PT; Resposta incorreta: 0 PT.




Questéo 2
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Pesquisador(a): Apresentar ao participante os cartdes com palavras impressas e |é-las
(sem indicar os cartdes).
Participante: Identificar onde est4 cada palavra impressa.

a) | CRIANCA | | PAI |

b) | FOGAO | | LIQUIDIFICADOR |

o) | TREM | \ TELEFONE \

d) | FORMIGUINHA | | BOI |
ITEM RESPOSTA PONTUACAO

a) ()C ( )E Just:

b) ()C ( )E Just:

) ()C ( )E Just:

d) ()C ( )E Just:

TOTAL

Resposta correta ¢/ justificativa correta: 2 PTS; Resposta correta s/ justificativa, inconsistente ou
incorreta: 1 PT; Resposta incorreta: 0 PT.

Questdo 3

Pesquisador(a): Verbalizar os pares de palavras p/ participante e perguntar se Sao

parecidas ou nao.
Exemplo: TABELA e JANELA: sdo parecidas, pois terminam com 0 mesmo som
/ela/. BIGODE e BICHO: s&o parecidas, pois iniciam com o mesmo som /bi/. 3°.
Exemplo (somente se necessario): CASA e CAJU: sdo parecidas, pois iniciam com
0 mesmo som /ca/.

Participante: Responder as questdes.

a) BOLA x BOTA

b) LIVRO x REVISTA

c) QUENJO x BEIJO
d) ANEL x DEDO

ITEM RESPOSTA PONTUAC}AO
a) ()C ()E Just:
b) ()C ()E Just:
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c) ()C ()E Just:

d) ()C ()E Just:

TOTAL

Resposta correta ¢/ justificativa correta: 2 PTS; Resposta correta s/ justificativa, inconsistente ou
incorreta: 1 PT; Resposta incorreta: 0 PT.

Questéo 4

Pesquisador(a): Verbalizar a palavra-estimulo e solicitar ao participante que diga uma
palavra parecida.
Exemplo: OUVIU e BRASIL séo parecidas, pois terminam com 0 mesmo som /iu/.
CHAVE e CHAPEU séo parecidas, pois iniciam com o mesmo som /cha/

a) MATO ¢) SABAO
b) PE d) CADEIRA
ITEM RESPOSTA PONTUACAO
a) ()C ()E Just:
b) ()C ()E Just:
C) ()C ()E Just:
d) ()C ()E Just:
TOTAL

Resposta correta ¢/ justificativa correta: 2 PTS; Resposta correta s/ justificativa, inconsistente ou
incorreta: 1 PT; Resposta incorreta: 0 PT.

Questdo 5

Pesquisador(a): Solicitar ao participante a escolher, entre 3 palavras, aquela que comeca
ou termina igual a palavra-estimulo (palavras em negrito) verbalizada pelo(a)
pesquisador(a).
Exemplo: FILA e FIVELA sdo parecidas, pois iniciam com o mesmo som /fi/.
COBRA e DOBRA sdo parecidas, pois terminam com o0 mesmo som /bra/.

ITEM RESPOSTA PONTOS
a) PAPAI ()C ()E Just:
(GARFO/ PATO/ MAMAE)
b) FOLHA ()C ()E Just:

(FOGO/ LAPIS/ BOCA)
c) PASTEL ()C ()E Just:
(BOLO/ CASA/ HOTEL)
d) CARRO ()C ()E Just:
(MALA/ BARRO/ RODA)

TOTAL

Resposta correta c/ justificativa correta: 2 PTS; Resposta correta s/ justificativa, inconsistente ou
incorreta: 1 PT; Resposta incorreta: 0 PT.




Avaliacdo da Linquagem Escrita

Questdo 6
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Pesquisador(a): (Entregar lapis e uma folha em branco ao participante). Solicitar ao

participante escrever o proprio nome.

“Qual ¢ seu nome?” (“Seu nome completo / todo?”). “Escreva-o aqui, por favor.”

Participante: Escrever o nome quando solicitado.

CONDICAO PONTOS PONTUACAO

Nome completo correto, c/ leitura correta 4
(alfabética).

Primeiro nome correto, c/ leitura correta 3
(alfabética).

Primeiro nome correto, ¢/ leitura incorreta 2
(silabica).

Nome incorreto (escrita pré-sildbica, silabica ou 1
silabica-alfabética).

Desenhos, rabiscos ou pseudoletras. 0

TOTAL

Questéo 7

Pesquisador(a): Solicitar ao participante escrever uma palavra qualquer.

Participante: Escrever a palavra quando solicitado.

CONDICAO PONTOS PONTUACAO
Escrita alfabética. 4
Escrita silabico-alfabetica. 3
Escrita silabica. 2
Escrita pré-silabica. 1
Desenhos, rabiscos ou pseudoletras. 0
TOTAL




Questdo 8
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Pesquisador(a): Solicitar ao participante escrever as palavras: CABELO, PINTINHO,
TETO e MOSQUITO.

Participante:

Escrever a palavra quando solicitado.

PALAVRA

CONDICAO /PONTOS

PONTUACAO

CABELO

(Alfabética = .4; silabico-alfab. = 3; silabica = 2; pré-
sildbica = 1; Desenhos, rabiscos ou pseudoletras = 0)

PINTINHO | (Alfabética = .4; silabico-alfab. = 3; silabica = 2; pre-
silabica = 1; Desenhos, rabiscos ou pseudoletras = 0)
TETO (Alfabética = .4; silabico-alfab. = 3; silabica = 2; pre-
silabica = 1; Desenhos, rabiscos ou pseudoletras = 0)
MOSQUITO | (Alfabética = .4; silabico-alfab. = 3; silabica = 2; pre-
silabica = 1; Desenhos, rabiscos ou pseudoletras = 0)
TOTAL

Questéo 9

Pesquisador(a): Solicitar ao participante ler (ou dizer o que acha que esta escrito) o texto
dos cartdes contendo gravura e texto.

Participante:

Ler o texto quando solicitado.

CONDICAO PONTOS PONTUACAO

Leitura fluente. 4

Leitura escandida correta. 3

Leitura escandida com acertos e 2

erros.

Enunciado coerente com o desenho. 1

Ndo leitura / Enunciado incoerente 0

com o desenho.

TOTAL
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ANEXO 18
Prova de Consciéncia Fonologica (PCF) - (adaptado de Capovilla e Capovilla, 1998)

A pontuagdo maxima: 40 acertos. Dez subtestes, cada um deles composto por quatro itens:

Sintese Silabica: a crianga deve unir as silabas faladas
pelo aplicador, dizendo qual palavra resulta da unido.
Instrugdes: “Vamos jogar o jogo do robo, eu vou fingir
ser um robd que fala as partes [silabas] das palavras
lentamente [com taxa de uma silaba por segundo], e
vocé deve adivinhar o que o robd esta falando”. Itens:
“que palavra resulta da unido de?”:

Ixam/ - [pu/ = Ixampu/

[qil - Iral - [fal > [girafa/

Wil - [dro/ - Ividro/

[sal - Ipal - Itil - /Ihal - /sapatilha/

Sintese Fonémica: a crianga deve unir os fonemas
falados pelo aplicador, dizendo qual palavra resulta da
unido. Instru¢des: “Vamos jogar novamente o jogo do
robd, mas agora eu vou falar os sons [fonemas] das
palavras lentamente e vocé deve adivinhar o que o robd
esta falando”. Itens: “que palavra resulta da unido de?”:

il - 1al > [lja/

Ipl - Ial - fil > [pail

gl - lel - N - lol - Igelo/

Ip/ - lom/ - [b/ - [o/ = /pombo/

Rima: a crianca deve julgar, dentre trés palavras, quais
séo as duas palavras que terminam com 0 mesmo som.
“Vou dizer trés palavras, duas terminam com o mesmo
som e uma termina com um som diferente. Diga quais
sdo as duas que terminam do mesmo modo”. Itens:
“quais palavras terminam com o mesmo som?”:

Ipél, Ivaol, IZ¢&l > Ipél, IZél,

/balé/, [torta/, /morta/ = /torta/, Imorta/;

/mamao/, /folha/, /baldo/ = /mamao/, /balao/;

/bonita/,/menino/,/cabrita/ > /bonita/,
[cabrital;

Aliteracdo: a crianga deve julgar, dentre trés palavras,
quais sdo as duas palavras que comegam com 0 mesmo
som. “Vou dizer trés palavras, duas comecam com o
mesmo som e uma comega com um som diferente.
Diga quais sdo as duas que come¢cam do mesmo
modo”. Itens: “quais palavras comegam com 0 mesmo
som?”:
lescola/,/fazenda/,/escada/ - /escola/,/escadal;
/olho/, /mesa/, Imedo/ = /mesa/, /medo/;
[chato/, /chave/, Imacd/ > /chato/, /chave/;
[clarol/, /porcol, Iporta/ = /porco/, /porta/;

Segmentacdo Silabica: a crianca deve separar uma
palavra falada pelo aplicador nas suas silabas
componentes. Instru¢des: “Vou dizer uma palavra e
agora vocé é quem vai fingir ser o rob0, repetindo a
palavra bem devagar, falando cada parte
separadamente. Itens: “Separar as silabas de”:

/milho/ = /mi/ - /Iho/;

/gota/ > /gol - ltal;

[tapete/ > /ta/ - Ipe/ - Itel;

Iventilador/ - /ven/ - /ti/ - /la/ - [dor/.

Segmentacdo Fonémica: a crianga deve separar uma
palavra falada pelo aplicador nos seus fonemas
componentes. Instru¢des: “Vou dizer uma palavra e
agora vocé é quem vai fingir ser o rob0, repetindo a
palavra bem devagar, mas agora falando as partes
menores ainda da palavra, falando cada som
separadamente. Itens: “Separar os sons de”:

1561 > Isl - [0l

lelal > fel - NI/ - [al;

/mola/ > /m/ - lo/ - \I - [al;

[chuval > [ch/ - Jul - IVl - [al.

Manipulagdo Sildbica: a crianca deve adicionar e
subtrair silabas das palavras dizendo qual a palavra
formada. “Vocé vai dizer como fica uma palavra
quando se coloca [ou tira] um pedacinho”. Itens:
Adicionar /¢o/ no fim de /bra/ > /brago/;
Subtrair /tor/ do inicio de /torcer/ - /cer/;
Adicionar /mo/ no inicio de /eda/ > /moeda/;
Subtrair /ta/ do fim de /tabela/ = /bela/;

Manipulacdo Fonémica: a crianca deve adicionar e

subtrair fonemas das palavras dizendo qual a palavra

formada. “Vocé vai dizer como fica uma palavra

quando se coloca [ou tira] um pedacinho”. Itens:
Adicionar /r/ no fim de /coga/ = /cocar/;
Subtrair /f/ do inicio de /festa/ = /esta/;
Adicionar /s/ no inicio de /opa/ > /sopa/;
Subtrair /e/ do fim de /pare/ > /pare/;

Transposi¢do Silabica: a crianga deve inverter as
silabas das palavras dizendo qual a palavra formada.
Instrugdes: “Vocé vai falar uma palavra de tras para
frente, invertendo as partes da palavra”. Itens: inverter
as silabas de:

/cedo/ = /doce/;

Ivida/ > /Davil;

/goma/ = /mago/;

/choca/ - /cacho/;

Transposicdo Fonémica: a crianga deve inverter os
fonemas das palavras dizendo qual a palavra formada.
Instrugdes: “Vocé vai falar uma palavra de trds para
frente, mas invertendo cada som da palavra”. Itens:
inverter os fonemas de:

lema/ > fame/;

/roma/ -> [amor/

folé/ > /elof;

forava/ = /avaro/;




AULAS

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36

ANEXO 19

TABELA DE PONTOS

PONTUACAO

18
18
18
18
24
30
24
42
42
42
42
24
54
36
60
72
72
72
36
60
48
60
114
114
114
24
60
24
60
162
162
162
24
60
24
60

BONUS

200
200
200
200
200
200
200
400
400
400
400
200
400
400
400
400
400
400
400
400
400
400
400
400
400
200
400
200
400
400
400
400
200
400
200
400

PONTUCAO
MAIOR
150 (19/99)
150 (19/99)
150 (19/99)
150 (19/99)
150 (25/99)
150 (31/99)
150 (25/99)
300 (43/199)
300 (43/199)
300 (43/199)
300 (43/199)
150 (25/99)
300 (55/199)
300 (37/199)
300 (61/199)
300 (73/199)
300 (73/199)
300 (73/199)
300 (37/199)
300 (61/199)
300 (49/199)
300 (61/199)
300 (115/299)
300 (115/299)
300 (115/299)
150 (25/99)
300 (61/199)
150 (25/99)
300 (61/199)
300 (163/299)
300 (163/299)
300 (163/299)
150 (25/99)
300 (61/199)
150 (25/99)
300 (61/199)

PONTO
MAXIMO
+100 =100
+100 =100
+100 =100
+100 =100
+100 =100
+100 =100
+100 = 100
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+100 = 100
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+200 = 200
+300 = 200
+300 = 200
+300 = 200
+100 =100
+200 = 200
+100 = 100
+200 = 200
+300 = 200
+300 = 200
+300 = 200
+100 =100
+200 = 200
+100 =100
+200 = 200
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37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52

216
216
216
24
60
24
60
258
258
258
24
60
24
60
306
306

400
400
400
200
400
200
400
400
400
400
200
400
200
400
400
400

300 (217/399)
300 (217/399)
300 (217/399)
150 (25/99)
300 (61/199)
150 (25/99)
300 (259/399)
300 (259/399)
300 (259/399)
300 (259/399)
150 (25/99)
300 (61/199)
150 (25/99)
300 (61/199)
300 (307/499)
300 (307/499)

+400 = 200
+400 = 200
+400 = 200
+100 = 100
+200 = 200
+100 = 100
+400 = 200
+400 = 200
+400 = 200
+400 = 200
+100 =100
+200 = 200
+100 =100
+200 = 200
+500 = 200
+500 = 200
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ANEXO 20

Resumo de atividades do Método Fonico (adaptado de Capovilla e

Capovilla, 2002).
01. Introducdo da vogal A.

02. Consciéncia de palavras: segmentacdo de
frases.

03. Introducdo da vogal E.

04. Consciéncia de palavras: segmentagdo de
sentencas em palavras e verificagdo do
comprimento de palavras.

05. Introdugdo da vogal I.

06. Consciéncia de palavras: segmentagdo de
frases.

07. Introduc&o da vogal O.

08. Consciéncia de palavras: espagamento entre
palavras de frases e contagem do numero de
palavras.

09. Introdug&o da vogal U.

10. Consciéncia de palavras: substituicdo de
palavras.

11. Exercicios com as cinco vogais.

12. Consciéncia de palavras: substituicdo de
pseudopalavras por palavras.

13. Introducdo da letra M.
14. Rima: produgdo oral de palavras que rimam.

15. Introducdo da letra N.

16. Rima: identificacdo de figuras cujos nomes
rimam.

17. Introducdo da letra F.

18. Rima: complementacdo de palavras escritas
que rimam.

19. Revisdo de letras j& aprendidas.

20. Rima: classificagdo de figuras conforme a
terminacéo de seus nomes falados.

21. Introducdo da letra J.

22. Rima: manipulacdo de formas geogréficas
representando os sons das palavras.

23. Introducdo da letra V.

24. Rima: manipulacdo de formas geograficas
representando os sons de pseudopalavras.

25. Revisdo de letras j& aprendidas.

26. Rima: escolha da terminagdo que rima com a
palavra ouvida.

42. Consciéncia silabica: contagem de silabas em
nomes proprios.

43. Revisdo das letras ja aprendidas.

44, Consciéncia silabica; contagem de silabas
durante a nomeagéo oral de figuras.

45, Introducdo da letra D.

46. Consciéncia silabica: contagem de silabas e
classificacdo de figuras conforme seu
comprimento.

47. Introducéo da letra T.

48. Consciéncia silabica: jogo do percurso.
49. Revisdo das letras ja aprendidas.

50. Consciéncia silabica: adicdo e subtracdo de
silabas.

51. Introdugdo da letra G.

52. Consciéncia silabica: sintese de silabas.
53. Revisdo das letras ja aprendidas.

54. Consciéncia silabica: transposicao de silabas.

55. Identidade fonémica: identificagéo do fonema
inicial para classificacdo de figuras.

56. Leitura do texto: As tias.
57. ldentidade fonémica: dominé com figuras.

58. Identidade fonémica: escolha de figuras cujos
nomes comecem com O mesmo som de um
desenho modelo.

59. Revisdo das letras ja aprendidas.

60. Consciéncia fonémica: correcdo de palavras
com trocas fonémicas.

61. Consciéncia fonémica: sintese de fonemas.

62. Interpretacdo de texto: Susto.

63. Consciéncia fonémica: substituicio de vogais
em palavras.

64. Consciéncia fonémica: analise de fonemas.
65. Revisdo das letras ja aprendidas.

66. Consciéncia fonémica: adicdo de fonemas.

67. Consciéncia fonémica: substituicdo de
fonemas.



27. Introducdo da letra L.

28. Aliteragdo: producéo oral de palavras que
aliteram.

29. Introducdo da letra S.

30. Aliteragdo: complementacdo de palavras
escritas que aliteram.

31. Revisdo de letras j& aprendidas.

32. Aliteracdo: classificacéo de figuras conforme
0 inicio de seus nomes falados.

33. Introducdo da letra R.

34. Aliteragdo: manipulacdo de  formas
geogréficas representando os sons das palavras.

35. Introducéo da letra B.

36. Aliteragdo: manipulagio de formas
geograficas ~ representando = os sons de
pseudopalavras.

37. Revisdo de letras ja aprendidas.

38. Rima e Aliteracdo: escolha de figuras cujos
nomes rimam ou aliteram com um modelo.

39. Introducdo da letra C.

40. Consciéncia silabica: marcagdo de silabas em
cangdes.

41. Introducéo da letra P.
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68. Interpretacdo de texto: Bola de gude.

69. Consciéncia fonémica: analise e contagem de
fonemas.

70. Formagcéo de frases e producéo de textos com
sequéncia de figuras

71. Consciéncia fonémica: sintese de fonemas.

72. Consciéncia fonémica: sintese de fonemas.

73. Producdo de textos: troca de figuras por
palavras escritas em textos.

74. Consciéncia fonémica: adicdo e subtracdo de
fonemas.

75.  Consciéncia  fonémica:
manipulagdo de fonemas.

76. Consciéncia fonémica: inversdo de fonemas.
77. Interpretacdo de texto: A raposa e a cegonha.

contagem e

78. Consciéncia fonémica: alfabeto inventado.
79. Consciéncia fonémica: inversdo dos nomes
proprios.

80. Interpretacfo de texto: Brincando de ndo me
olhe.

81. Produgdo de texto coletivo.

82. Interpretacéo de texto: A chuva.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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