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RESUMO

Autora: Sonia Cristina Esplendor dos Santos

Titulo: Ensino de leitura e escrita para aprendizes com deficiéncia intelectual.

Os repertorios de leitura e escrita sdo fundamentais para a melhoria na qualidade de
vida de todas as pessoas. Esses repertdrios raramente sdo ensinados para pessoas
com deficiéncia intelectual, pois existe grande descrédito, por parte da sociedade,
sobre sua capacidade de aprendizagem e, por parte dos professores, a descrenca
sobre procedimentos de ensino eficazes, que possibilitem a aquisicdo de repertorios
complexos, como os de leitura e escrita. Na abordagem da Andlise do
Comportamento, pesquisas recentes tém oferecido contribuigdes a partir do modelo de
equivaléncia de estimulos. A literatura indica que, ensinando algumas relagcdes
condicionais entre estimulos sonoros e visuais (figuras e texto), é possivel instalar ou
aperfeicoar os repertérios de leitura e escrita. A presente pesquisa teve como objetivo
apresentar um procedimento de ensino para aquisicdo dos repertorios de leitura e
escrita, a partir de discrimina¢cdes condicionais, para aprendizes com deficiéncia
intelectual, utilizando o software educativo Mestre®. Participaram cinco aprendizes,
com idade entre 15 e 21 anos, com deficiéncia intelectual, que frequentam uma escola
de educacéo especializada. O trabalho foi organizado em cinco etapas e os estimulos
utilizados foram palavras ditadas (A), figuras (B) e palavras escritas (C). Foram
ensinadas as relacbes AB, CC, BC, CE e AE e testadas as relacdes AC, CB, além da
leitura oral (relacdo CD) e construcdo de palavras (relacdo BE.). Os testes de
generalizacdo incluiram a leitura, e a escrita manuscrita, de palavras e frases.
Considerando o tempo de treino (maximo de 8 horas) e a comparacgéo do desempenho
dos participantes antes e ap0s o treino, pode-se afirmar que o procedimento de ensino
teve efeito positivo, pois houve melhora nos repertérios de leitura e escrita dos
participantes. A partir dos resultados, discutiram-se aspectos sobre o procedimento de

ensino e foram feitas sugestdes para posteriores investigacoes.

Palavras-chave: equivaléncia de estimulos, leitura e escrita, software educativo,
deficiéncia intelectual.



ABSTRACT

Author: Sonia Cristina Esplendor dos Santos

Title: Teaching Reading and Writing for learners with intellectual disabilities.

The repertoires of reading and writing are fundamental to improve the quality of life of
all people. These repertoires are rarely taught to people with intellectual disabilities.
There is a great distrust by the part of society in the learning abilities of people with
intellectual disabilities and also among teachers there is a disbelief about effective
teaching procedures, which allow acquiring repertoires complexes, like reading and
writing. Behavior Analysis offers contributions from stimulus equivalence model. The
literature indicates that teaching conditional relations between sound and visual stimuli
(pictures and text), reading and writing can be installed and developed. The aim of this
study was to apply a teaching procedure for the acquisition of reading and writing for
learners with intellectual disabilities, using educational software Mestre ®. Participants
were four individuals with intellectual disabilities, aged between 15 and 21 years. The
study was organized into five steps and the stimuli used were dictated words (A),
pictures (B) and written words (C). The relations AB, CC, BC, CE and AE were taught
and the relations AC, CB were tested, and also reading (CD relation) and writing (BE
relation). The generalization tests included reading and writing handwritten words and
phrases. Considering the time of training (maximum of 8 hours), and comparing the
performance of participants before and after training, it can be stated that the teaching
procedure had a positive effect, because there was significant change in the
repertoires of the participants' reading and writing. The results were discussed aspects
of the teaching procedure and suggestions were made for further investigations.

Keywords: stimulus equivalence, reading and writing, educational software, intellectual
disabilities.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Evolugéo da Politica de Incluséo nas classes Comuns
do Ensino Regular — 1998 @ 2006 ..........cccceeeeiiiiriiiiiiiiiieeeee e 18

Figura 2. Distribuicdo das matriculas de Educacao Especial por
Dependéncia Administrativa no Brasil, no periodo

de 2007-2000. .oeeeeieiiieeeeetit e 19
Figura 3. Diagrama de relagOes. .......cccoeiiiiiiiiiiiiiiicieeee e 32
Figura 4. Rede de equivaléncia de eStimulos. ........cccccceeeeiiiiiiiiiiiiecccee 33
Figura 5. Relacéo entre palavra falada e figura (AB). .....ccccoeeieiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiis 53
Figura 6. Relacéo entre palavra falada e palavra escrita (AC). ..........cccevvveenens 53
Figura 7. Relacéo entre figura e palavra escrita (BC). ....cccooevvviiiiieiiiiiiiiiiiiiinn, 54
Figura 8. Sequéncia do procedimento da pesquiSa. ........ccceeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeinnnnn, 59

Figura 9. Porcentagem de acertos de P1, nas relacfes de
ensino e teste das ETAPAS 2 € 4. ..o 64

Figura 10. Porcentagem de acertos de P2, nas relagbes de
ensino e teste das ETAPAS 2 € 4. ..o 64

Figura 11. Porcentagem de acertos de P5, nas relacfes de
ensino e teste das ETAPAS 2 € 4. ..o 65

Figura 12. Porcentagem de acertos de P4, nas relagcbes de
ensino e teste da ETAPA 2. ..ot 76



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Porcentagem de acertos, por participantes, nas
diferentes relacdes testadas pelo 1A — 1. ..., 60

Tabela 2 — Numero de sessdes e tempo utilizado, por participante,
NAS ETAPAS 2 @ 4. oo 63

Tabela 3 — Porcentagem de palavras lidas e escritas corretamente,
por participante Na ETAPA 3. ... 66

Tabela 4 — Leitura e escrita de palavras de generalizacao por participante,
NA ETAPA 3. oot 67 e 68

Tabela 5 — Porcentagem de palavras lidas e escritas corretamente por
participante, Na ETAPA 5. .. 71

Tabela 6 - Leitura e escrita de palavras de generalizag&o, por participante,
NA ETAPA B oo e 72

Tabela 7 — Leitura e escrita de palavras de generalizacéo, do participante P4,
NA ET AP A . e 78

Tabela 8 — Porcentagem de acertos nos diferentes testes realizados
Pelos partiCipantes. .........ccoooiiiiiiiieeecee e 80



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Leitura das frases, do Teste de Generalizacdo, por participante,

NA ETAP A 3. e 69
Quadro 2 — Escrita das frases, do Teste de Generalizagdo, por participante,

NA ET AP A S. 70
Quadro 3 — Leitura das frases, do Teste de Generalizacdo, por participante,

NA ETAPA B o e e e 73
Quadro 4 — Escrita das frases, do Teste de Generalizacdo, por participante,

NA ETAPA B, ot 74
Quadro 5 - Leitura das frases, do Teste de Generalizagao, pelo participante

P4, Na ETAPA S e 79

Quadro 6 - Escrita das frases, do Teste de Generalizacao, pelo participante
P4, Na ETAPA 3. et 79



Sumario

APFESENTAGAD ... eeeeeei ettt e e e e et e et e e e e e e e aeeeaneneaans 11
INTFOAUGEO ... 14
Consideracdes sobre a Deficiéncia Intelectual ..............cccoeevvennes 14
Fundamentos metodolOgiCOS .......uvvvviiiiiieiiiiiiiieeee e, 23
Leitura e escrita na perspectiva da analise do comportamento .....23
Equivaléncia de estimulos ............cooovvvviiiiiciiii e 30
Metodologia da PESUUISA ....uvieeiieiiiiiieee e 49
PartiCIPANTIES ....oeeeiiiieeeieee e 50
LOCAI .. 51
Material € eqUIPAMENTOS ......ieiiiiiiiiii e 51
Procedimentos metodolOgiCOS ..........ueiviiiieeeiieiieeeeiicee e, 55
Resultados € diSCUSSE0 ....uuviiiiiiiiiiii e 60

Desempenho dos participantes na Avaliacdo do repertorio
] ] (o3 > 1 USSP 60
Desempenho dos participantes durante o Ensino e o Teste .......... 62

Desempenho dos participantes no teste de generalizacao de

leitura e escrita de palavras € frases ...........cceevviiiiiiiiiiieieeiiieieeeee. 66
Desempenho do Participante P4 ... 75
Considerag0es fINAIS ....oooooiiiiiiiiii e 82
Referéncias bibliografiCcas ........cccveeeiiiiiiiiiiiiiiiie 87

ANEXOS L 94



11

Apresentacao

Sempre trabalhei na area da educacédo e o meu trajeto profissional foi,
como para a maioria dos professores, de inicio na sala de aula trabalhando
diretamente com os alunos, e depois para a atuacdo como coordenadora
pedagogica e diretora escolar em escolas regulares.

ApoOs terminar o curso de psicopedagogia e outro na linha da Pedagogia
Waldorf sobre dificuldades de aprendizagem, acabei sendo convidada para
assumir a coordenacdo pedagdgica da escola especial da APAE, na regido
oeste de S&o Paulo.

Desde o inicio do trabalho, o que mais me intrigava era o porqué de nao
se dar a devida importancia ao repertério de leitura e escrita para os alunos
com deficiéncia intelectual, sendo ele fundamental no nosso meio social, ou
seja, qual o motivo de a escola especializada dar mais énfase ao “cuidar” do
gue ao “ensinar’? Dialogando e estudando com os professores da instituicao,
foi possivel estabelecer trabalhos pedagogicos com os alunos tais como fazer
sondagem da escrita, organizar rotina de leitura e escrita e registrar o trabalho
realizado e os resultados obtidos, permitindo a avaliacdo desses trabalhos.
Com esta prética, foi possivel modificar alguns habitos que ja estavam
cristalizados, como a énfase nas atividades de vida diaria e pratica,
exemplificada pela orientacdo da higiene e habitos de alimentacdo. Minha
saida da instituicdo, ao final de 2007, ndo me impediu de continuar a refletir
sobre o assunto.

Ribeiro (2004) esclarece que o repertério de leitura e de escrita é
instalado por meio de algum tipo de treino formal ou escolar, ou seja, ndo
ocorre por acaso. Sendo assim, a sociedade envia seus integrantes a escola,
esperando que 0s mesmos adquiram os repertérios de leitura e de escrita e se
insiram na sociedade, melhor preparados, contribuindo para sua melhoria.

Zuliani (2007) também enfatiza que o ensino de repertorios académicos

deve ocorrer por meio de métodos de ensino sistematizados e apropriados, de
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modo a contribuir tanto para a prevencao do fracasso escolar e para o auxilio
de alunos com baixo desempenho escolar, quanto para garantir um repertorio
comportamental compativel com as exigéncias da comunidade.

No entanto, existe grande descrédito, por parte da sociedade sobre a
capacidade de aprendizagem dos repertorios de leitura e de escrita por
pessoas com deficiéncia intelectual e, ainda, por parte dos professores, a
descrenca sobre procedimentos de ensino eficazes, que possibilitem a
aguisicao de tais repertdrios por estas pessoas.

Em uma pesquisa realizada por Raiga, Prioste e Machado (2006), em
gque um dos objetivos era investigar se a alfabetizagcdo de pessoas com
deficiéncia intelectual era uma habilidade adaptativa determinante a insercéo
profissional, concluiu que a habilidade de leitura e escrita, apesar de ser
fundamental em nosso meio social, ndo foi uma condicdo essencial para a
inclusdo profissional desse publico. Mesmo existindo a possibilidade de
insercao profissional sem o dominio da leitura e da escrita, ndo se pode deixar
de levantar a hipétese de que, por tras desse resultado possivelmente exista a
premissa de que a determinacgdo genética € responsavel pelo baixo ou nenhum
desempenho escolar, acentuando-se dessa forma, o reconhecimento do
deficiente intelectual, por suas incapacidades, atrelando-se também a essa
determinacdo o mito de que um investimento para o desenvolvimento de um
repertdrio de leitura e de escrita € inutil, dai a necessidade de essas afirmacdes
serem rebatidas.

Em 2007 a Federacdo Nacional das APAEs, elaborou, editou e distribuiu

“*

um livro intitulado “ Educacéo Profissional e Trabalho para Pessoas com
Deficiéncia Intelectual e Mdltipla — Plano Orientador para Gestores e
Profissionais”, fruto de uma pesquisa empirica sobre avaliacdo da demanda de
trabalho, emprego e renda, em que aparece uma questdo sobre escolaridade
dos funcionéarios das empresas pesquisadas. O resultado que merece destaque
foi 0 que mostrou que as empresas nao estdo dispostas a contratar pessoas
analfabetas, independentemente de elas terem uma deficiéncia ou ndo. Assim,
a exigéncia de escolaridade é cada vez maior o que torna a escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia intelectual uma condigdo essencial para o ingresso no

mundo do trabalho.
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Diante desses dados, continuo a me questionar: por que ndo se da a
devida importancia ao repertério de leitura e de escrita para pessoas com
deficiéncia intelectual? Nao seria porque faltam instrumentos e projetos
adequados para que as mesmas desenvolvam essa habilidade? A pesquisa
apresentada pela Federacdo das APAEs explicita claramente que se a
condicdo de analfabetismo n&o for alterada, as pessoas com deficiéncia
intelectual ficardo excluidas da oportunidade de disputar uma vaga no mercado
de trabalho e mais, apresentardo poucas chances de alcancar insercao plena,
pois saber ler e escrever se configura como um dos fatores necesséarios para

uma vida independente.
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Introducéao

Consideracdes sobre a deficiéncia Intelectual

Na histéria sobre as deficiéncias, podemos verificar que deficiéncia
sempre foi sinbnimo de ineficiéncia, incapacidade, o que remeteu a ideia de
gue ndo vale a pena investir na pessoa com deficiéncia. A sociedade, desde os
primordios, apropriou-se de uma cultura das semelhancas, na qual, de acordo
com Macedo (2005) o critério utilizado € o de pertencer ou ndo pertencer a um
grupo dominante - nesse caso os “normais”. De acordo com Mazzotta (2005) a
falta de conhecimento sobre as deficiéncias em muito contribuiu para que as
pessoas com deficiéncia, por “serem diferentes”’, fossem marginalizadas,
ignoradas.

Fazendo uma breve digressdo da historia, verifica-se que houve
mudancas na forma como a sociedade atua com os deficientes. Na
antiguidade, o exterminio das criancas com deficiéncia intelectual era pratica
comum, sem que isso implicasse necessariamente em culpa, por parte da
sociedade (Raica, Prioste & Machado, 2006, p.14). Na Idade Média, a caridade
cristd foi o marco, para o cuidado! direcionado as pessoas deficientes. Nessa
época, a religido cristd usando todo o seu poder?, colocava 0 homem como
‘imagem e semelhanca de Deus” e as pessoas com deficiéncia, por né&o
apresentarem essa condi¢do, ficavam a margem da condicdo humana e
encontravam abrigo nas igrejas. De acordo com Mazzotta (2005) até o século
XVIII o conhecimento sobre as pessoas deficientes estava ligado ao misticismo
e ocultismo, ndo havendo base cientifica para o desenvolvimento de no¢des
realisticas. Tal auséncia de base cientifica ainda estava no século XIX, quando

a natureza humana era estudada pelos fildsofos, que baseados em suas

1 . . . . ;.
Estou entendendo por cuidado, a maneira ideal de tratamento, no momento histdrico.

? Poder que era atribuido ao alto clero, pois tinham o poder da leitura.
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proprias experiéncias, faziam intuicbes e (generalizavam 0s seus
conhecimentos (Schultz & Schultz, 2009, p.3).

Porém, conhecimentos advindos de pesquisas ligados as ciéncias fisicas
e bioldgicas, para as quais a confianca do conhecimento partia da observacéo
e da experimentacdo cuidadosamente controladas, estavam presentes no
século XIX. Para os cientistas da época, as pessoas com deficiéncia tornaram-
se objetos de estudo, e passaram a ser internadas em hospitais gerais e
sanatorios, continuando ainda segregadas da sociedade.

Um trabalho do século XIX que mereceu destaque, por ter aberto
caminhos para a educacédo de pessoas com deficiéncia intelectual foi o do
meédico Jean Marc Itard que mostrou a educabilidade de um menino selvagem,
capturado na floresta de Aveyron, no sul da Franca. As autoridades da época
postularam que o menino tinha retardamento mental® grave e fora abandonado
pelos pais pouco antes de sua captura. De acordo com Mazzotta (2005),
empregando um trabalho de instrucdo individual, de programacao sistematica
de experiéncias de aprendizagem, da motivacdo e recompensas, Itard
conseguiu que o0 menino controlasse suas acgodes e lesse algumas palavras.

Mazzotta (2005) pontua ainda que Maria Montessori, médica italiana,
influenciada pelos trabalhos de Itard, desenvolveu um programa* de
treinamento para criancas com deficiéncia intelectual, que frequentavam
escolas de Educacao Especial.

E importante lembrar que, ndo se encaixando no grupo dominante, os
deficientes foram excluidos do ensino regular e para eles restou a Educacéo
Especial, encaixada numa visdo de intervencao terapéutica. Pode-se inferir
que, nessa época, para atender a uma populacdo “diferente”, existia uma

educacao menor, incompleta e talvez irrelevante.

o termo, desde 2007 foi alterado pela International Association for the Scientific of Intellectual
Disabilities (IASSI), para Deficiente Intelectual.

4 . . , . . s
Tal programa beneficiou também as criancas em idade pré-escolar que estudavam nas escolas
regulares.
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Em meados de 1940, o pai de um crianca com paralisia cerebral®
publicou um anuncio no Times de Nova York, que levou a fundagdo de uma
associagao de pais — New York State Cerebral Palsy Association, que defendia
a educacdo de seus filhos. O trabalho dessa fundacdo proporcionou o
funcionamento de centros de tratamento e de pesquisa e estimulou mudangas
na legislacdo, no sentido de busca de recursos para pesquisa, treinamento
profissional e tratamento (Mazzotta, 2005). Esse trabalho também inspirou a
criacdo de uma organizacdo de pais de criangcas com deficiéncia intelectual,
cujos filhos néo tinham acesso ao atendimento em escolas publicas primarias,
ja que os regulamentos ainda criavam obstaculos a esse acesso e estes pais
fundaram, por volta de 1950, a National Association for Retarded Children —
NARC.

De acordo com Mazzotta (2005, p. 25) “a NARC exerceu grande
influéncia em vérios paises, tendo sido a inspiradora da criacdo das
Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAES — no Brasil” .

Na década de 1960 a comunidade cientifica iniciou uma discussao sobre
a diferenciacdo entre deficiéncia mental e doenca mental, que no inicio da
década de 1970 culminou na proibicdo da internacdo de pessoas com
deficiéncia intelectual em hospitais psiquiatricos.

Em torno de 1980, o mundo comecava a acreditar na capacidade das
pessoas com deficiéncia. Soldados que se tornaram deficientes, apés a
Segunda Guerra Mundial, voltaram a ser produtivos por causa de intervencdes
terapéuticas de reabilitacdo. Assim, em diferentes pontos do mundo como
Estados Unidos e Europa, surgiu o movimento pela incluséo social.

No ambito da educacdo, em 1990, na cidade de Jomtien, na Tailandia,
ocorreu a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, que teve como
foco dos trabalhos, o oferecimento de atendimento as necessidades
educacionais basicas para todos®. De acordo com Werneck (1997), o

documento que oficializou o termo inclusdo no campo da educacédo, foi a

> 0 termo Encefalopatia Crdnica N3o Evolutiva também é usado.

®A Declaragdo de Jontiem teve por finalidade principal estabelecer principios, diretrizes e marcos de
acdo para que todas as criangas do mundo pudessem ter satisfeitas as necessidades basicas de
aprendizagem. (Bueno, 2008, p.46)
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Declaragdo de Salamanca, assinada em 1994 por representantes de 92
governos e de 25 organizacdes internacionais, de acordo com Werneck (1997).
Esse documento determinou que as escolas deveriam acolher todas as
pessoas, independentemente de suas condic¢des fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais ou linguisticas.

No Brasil, nas décadas de 1960 e 1970, a pessoa com deficiéncia
intelectual também era vista como aquela que precisava de ajuda e instituicbes
como as Sociedades Pestalozzi e a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) se dedicavam ao atendimento caritativo, conforme
destacado por Rossit e Zuliani (2006). Em 1988, foi promulgada a nova
Constituicdo Federal que garantiu aos alunos com deficiéncia, atendimento
educacional especializado e educacao escolar preferencialmente na rede
regular de ensino e que foi referéncia para que em 1993, o MEC elaborasse a
Politica Nacional de Educacéo Especial. Nesse momento da historia, se falava
em integracéo’ das pessoas com deficiéncia e n&o incluso.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que atualmente estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, normatiza a Educacdo Especial por meio dos seguintes

artigos:

Art. 4°, lll — atendimento educacional especializado gratuito aos
educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede

regular de ensino.

Art. 58. Entende-se por educacédo especial, para os efeitos desta
Lei, a modalidade de educacao escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades

especiais.

Ainda, em relag&o ao direito de acesso de criangas e adolescentes com
necessidades educativas especiais, na rede regular de ensino, a legislacéo

brasileira possui o Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei 8.069, de 13 de

7 . ~ .. . . ~ .

Na integracdo o sujeito era inserido na escola, esperando-se uma adaptacdo dele ao ambiente escolar
ja estruturado e a inclusdo implica redimensionamento de estruturas fisicas da escola, de atitudes e
percepgGes dos educadores, adequagdes curriculares, entre outros. (Serra, 2006, p.32)
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julho de 1990 e a Lei Federal 7.853, de 24 de outubro de 1989, define o

preconceito como crime.

Apesar do amparo legal observou-se poucas mudancas na atuacao
pratica direcionada aos deficientes e o acesso ao ensino regular foi possivel
para aqueles que possuiam condigcbes de acompanhar “os alunos ditos
normais”. Entdo, em 1999, o Decreto 3.298 definiu a Educacdo Especial como
ensino complementar e em 2001 a Resolugdo CNE/CEB n° 2, em consonancia
com a Convencao Interamericana para a Eliminacdo de Todas as formas de
Discriminacao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia — Convencéo de
Guatemala — estabeleceu como crime, a recusa de matriculas de pessoas com
deficiéncia, na rede regular de ensino.

A partir dai, cresce o numero de matriculas, de criancas com deficiéncia,
na rede regular de ensino; as escolas inscritas como “especiais”, por sua vez
deveriam (embora algumas néo o tenham feito) rever seus estatutos, pois essa
adjetivacdo, com base em diferenciacbes fundadas na deficiéncia, remetia a
discriminacéo e a segregacdo. Assim, as escolas especiais, deveriam (embora
algumas nao o tenham feito) oferecer seus cursos como complementacao ao
ensino regular, e ndo mais o substituindo.

A figura 1, apresentada a seguir, demonstra o crescimento do niumero de
matriculas em escolas regular, dos alunos com deficiéncia, desde 1998,
contrapondo-se ao numero de matriculas em escolas especiais, de acordo com

0 Censo Escolar de 2006.

100%
90%
80%
70%
60% 53,6%

LY
87,0% 83,1%

78,6% 79,9%

75,4%
- 71,2%
65,6%

50%
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0%

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
—e—Matriculas em Escolar Especiais e Classes Especiais

Matriculas em Escolas Regulares/ Classes Comuns

Figura 1. Evolugdo da Politica de Inclusdo nas classes comuns do Ensino Regular —
1998 a 2006.
Fonte: MEC/INEP (Censo Escolar)
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Em 2008, o Brasil ratificou a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia® e entrou em cena, a Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, definindo que todas as pessoas, com
desenvolvimento tipico ou atipico, devem estudar na escola comum.

Os dados do Censo Escolar de 2010, apresentados na Figura 2,
continuaram mostrando o crescimento do niumero de matriculas, de alunos com

deficiéncia, tanto na rede publica, quanto na rede particular.
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M Alunos Incluidos M Modalidade Especial

Figura 2. Distribuicdo das matriculas de Educacéo Especial por Dependéncia Administrativa
no Brasil, no periodo de 2007-2010.
Fonte: MEC/INEP (Censo Escolar)

A Educacdo Inclusiva supfe uma mudanca na sociedade, nas
estratégias que utilizamos para desempenhar nossas atividades nos locais
onde trabalhamos e em adequacdes de tempo e espagco nas salas de aula.
Mais do que nunca, as escolas regulares e as escolas especializadas devem
trabalhar procurando mostrar a sociedade que os alunos com deficiéncia
podem ser bons aprendizes se |lhes forem propiciadas condi¢cdes adequadas,
por meio de ensino apropriado.

Desta maneira, ndo importa o tipo de escola, regular ou especializada, a
condicao de deficiéncia intelectual ndo pode jamais predeterminar qual sera o

limite de desenvolvimento do individuo. Assim, atualmente a deficiéncia passa

. A Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela ONU em 13 de dezembro de
2006, em reunido da Assembléia Geral para comemorar o Dia Internacional dos Direitos Humanos é um
marco para muitos militantes da justica e equidade sociais e para seu publico destinatario. (Convengao
sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, 2007, p.8)
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a ser concebida por uma perspectiva ecoldgica, ou seja, em relacdo com o
meio (Raica, Prioste e Machado, 2006). Portanto, a limitacdo passa a ser vista
como a falta de adequacdes, de estratégias, de politicas de acessibilidade, por
parte da sociedade e ndo apenas como dificuldade exclusiva da pessoa com
deficiéncia.

A International Association for the Scientific of Intellectual Disabilities
(IASSI), de acordo com o Referencial sobre Avaliacdo da Aprendizagem na
area da Deficiéncia Intelectual (2008), aponta um novo conceito de deficiéncia
intelectual®, ao considerar sempre a relagdo dinamica entre o funcionamento do

individuo, os apoios de que dispde e as cinco dimensdes abaixo apontadas:

- Dimensao I: habilidades intelectuais — concebida como
capacidade geral de planejar, raciocinar, solucionar problemas, exercer
0 pensamento abstrato, compreender ideias complexas, apresentar

rapidez de aprendizagem e aprendizagem por meio da experiéncia.

- Dimenséo Il: Comportamento adaptativo — considerando-se o
conjunto de habilidades praticas, sociais e conceituais, com o seguinte
significado:

* conceituais: relacionada aos aspectos académicos, cognitivos e

de comunicacéo;

*sociais: relacionadas a responsabilidade, autoestima, habilidades
interpessoais, credulidade e ingenuidade, observancia de regras e

leis.

* praticas: exercicio da autonomia — atividades de vida diaria,

ocupacionais e de seguranca pessoal.

° A IASSI, até 1992 considerava que o QI (Quociente de Inteligéncia) < 70-75 era o marco
indicador de deficiéncia intelectual e a partir de 2002 passou a considerar que a deficiéncia é
caracterizada por limitagGes significativas no funcionamento intelectual da pessoa e no seu
comportamento adaptativo — habilidades praticas, sociais e conceituais — originando-se antes dos

dezoito anos de idade.
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- Dimensao lll: Participacdo, interacbes e papéis sociais — que
devera considerar a participacdo do sujeito na vida comunitaria —
avaliacdo das interacfes sociais e dos papéis vivenciados pelas

pessoas.

- Dimenséo IV: Saude — condicbes de saude fisica, mental e

etiologia.

- Dimenséo V: Contextos — relacionado ao ambiente sociocultural
no qual a pessoa com deficiéncia intelectual vive e como se da o seu

funcionamento nestes contextos.

A IASSI também reconheceu a necessidade de uma mudanca
terminolégica e publicou um documento, em 2007, cunhando o termo
“deficiéncia intelectual”’, que ja havia aparecido na Declaracdo de Montreal
(2004); desta forma, mudou-se do foco individual de deficiéncia para o foco da
relagdo em que o desenvolvimento individual é considerado como resultante da
interacdo dos apoios com as dimensdes conceituais.

Com tais mudancas, ja era de se esperar que a escola especializada
nado fosse mais a substituta do ensino regular e por uma série de documentos
da Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo e da Federagdo Nacional
das APAEs (Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais), o foco de
atuacdo da APAE passa a ser a Educacao Profissional e Trabalho. Ora, se o
objetivo é preparar os alunos com deficiéncia intelectual para o mercado de
trabalho, fica clara a importancia da aquisicdo dos repertérios de leitura e de
escrita, por parte dos mesmos, para que tenham uma oportunidade social,
semelhante as demais pessoas.

Considerando que o0s repertorios de leitura e de escrita séo
fundamentais para a melhoria na qualidade de vida de todas as pessoas, com
desenvolvimento tipico ou atipico, proponho-me a avaliar um procedimento de
ensino para a aquisicdo dos repertorios de leitura e de escrita, a um grupo de
alunos, com idade entre 15 e 21 anos, que ainda ndo adquiriram tais
repertorios e que frequentam o curso de Preparacao para o Trabalho, oferecido
pela APAE de Cotia.
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Para tanto, utilizarei a abordagem da Andlise do Comportamento que
tem estudos pautados no Paradigma de Equivaléncia de Estimulos para

aqguisicao dos repertorios de leitura e de escrita.
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Fundamentos Metodolégicos

Leitura e Escrita na Perspectiva da Analise do Comportamento

No livro Verbal Behavior, na pagina inicial, Skinner (1978/1957%°) afirma:

O comportamento altera 0 ambiente através de ac6es mecanicas
e suas propriedade ou dimensbBes frequentemente se
relacionam, de um modo simples, aos efeitos produzidos.
Quando um homem anda na direcdo de um objeto, ele
usualmente fica mais perto desse objeto; se ele procura alcanca-
lo, &€ provavel que contato fisico seja a consequéncia (...). Tudo
isso deriva de principios mecéanicos e geométricos simples. A
maior parte do tempo, entretanto, um homem age indiretamente
sobre o ambiente a partir do qual emergem as consequéncias
tltimas de seu comportamento. Seu primeiro efeito é sobre outro
homem. Ao invés de ir até um bebedouro, um homem sedento
pode simplesmente “pedir um copo de agua” — isto €, ele pode
engajar-se em comportamento que produz um determinado tipo
de padrdo sonoro que, por sua vez, induz alguém a trazer-lhe
um copo de agua. (...) A consequéncia ultima, o recebimento da
agua, nao apresenta relagcdes geomeétricas ou mecéanicas com o
comportamento de “pedir agua”. Assim, é caracteristica de tal
comportamento sua impoténcia em relagdo ao mundo fisico.
(Skinner, p 15-16)

No trecho exposto, Skinner (1978/1957) propde, portanto, uma distincao
entre relacdes operantes, esclarecendo que ha comportamentos operantes que
se caracterizam por manter uma relacéo direta (geométrica, mecénica) com o
ambiente, e que sdo comuns a espécie humana e a outras espécies de seres
Vivos; porém, ha comportamentos operantes que mantem uma relacéo indireta

com o ambiente, alterando em primeiro lugar outro ser humano e que, portanto,

% Ano da publicagdo original.
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sdo tipicos da espécie humana. Ao comportamento com essa caracteristica,
Skinner denominou Comportamento Verbal.

Como destaca Passos (2003), a singularidade do comportamento verbal
frente aos outros operantes € que, em seu caso, as relacbes entre a
consequéncia provida pelo ambiente e a resposta sdo totalmente reguladas por
praticas culturais.

Vargas (2007) esclarece que a linguagem, embora seja um evento
comportamental, € um fendbmeno cultural e ndo biolégico ou fisico. A linguagem
requer um substrato biologico e fisico, mas isso ndo é a sua distingéo crucial.
Sem uma comunidade social, que através de geracbes transmita o
comportamento adquirido por outros, no grupo, nenhuma linguagem € possivel.
Portanto, o que torna o comportamento verbal tdo especial é o fato de ele ser
reforcado por meio da mediagao de outras pessoas.

Mas seré que todo comportamento mediado®! é considerado, na Anélise
do Comportamento, como comportamento verbal? N&o, apenas sé&o
considerados comportamentos verbais, aqueles comportamentos em que a
mediacao foi especialmente produzida para afetar o comportamento do outro.
Assim, Vargas (2007, pp. 161-162) pontua que “um individuo entra em contato
com o repertorio de outros e ele é contingencialmente reforcado para as suas
formas especificas em relacdo a eventos que tornam o repertorio do individuo
efetivo”.

Como alertam Sério et.al. (2010), ndo sao verbais os comportamentos

presentes nas seguintes situacoes:

by

a) Quando a atuacdo de uma pessoa em relacdo a outra seria
equivalente a de um objeto fisico (por exemplo, quando se recorre a
forca fisica para afetar outra pessoa, como quando alguém empurra

0 outro, ou quando alguém serve de apoio para outro);

b) Quando a atuacdo de alguém produz um estimulo eliciador
incondicionado em outra pessoa (por exemplo, quando se assopra o

olho de alguém);

11 . . . ~ ~ A s ..
Aqui considerado como comportamento derivado da relagdo ndo mecéanica que o sujeito mantem
com o ambiente.
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¢) Quando as propriedades do comportamento de alguém, que afeta o

comportamento do outro, sdo produtos de relacdes acidentais.

Sério et.al (2010, p. 138) definem comportamento verbal como “o
comportamento operante que é reforcado pela mediacdo de outras pessoas
gue foram especialmente preparadas para reagir como mediadores” . Portanto,
esclarecem que definir o comportamento verbal dessa forma, faz com ele se
torne realmente objeto de estudo da psicologia e também uma unidade de
analise do comportamento.

Como bem destacado por Sério et.al (2010), para Skinner 0 aspecto
crucial, para se conceituar o comportamento verbal, é a preparacdo dos
individuos, pelo grupo social, para atuarem como falantes e ouvintes:

O condicionamento especial do ouvinte € o X do problema.
Comportamento verbal € modelado e sustentado por um
ambiente verbal - por pessoas que respondem ao
comportamento de determinadas maneiras por causa das
praticas do grupo de que sdo membros. Essas praticas e a
interacdo de falante e ouvinte resultante produzem os
fendmenos que s&o considerados aqui sob a rubrica de
comportamento verbal. (Sério et. al, p.137)

Assim, Skinner (1978/1957) utiliza o termo ‘falante’ para indicar quem
emite a resposta verbal e ‘ouvinte’ para indicar quem consequéncia a resposta
emitida. Estes termos também séo utilizados mesmo quando a resposta verbal
nao é vocal, como é o caso de respostas escritas e gestuais.

Sao muitas as formas de respostas verbais. Além de sonoras (vocais),
elas poderéo ser escritas, gestuais (por exemplo, alguém pode indicar que néo
quer algo, apenas com gestos, sem qualquer vocalizacdo) ou até mesmo por
meio do uso de um objeto fisico (por exemplo, em algumas culturas, jogar arroz
nos noivos, indica prosperidade). O que torna a resposta classificada como
comportamento verbal ndo é a forma, a topografia, mas sim sua relagdo com o
ambiente, tendo como referéncia o0s eventos ambientais antecedentes e
consequentes.

Sério et.al (2010) apontam que para se compreender o comportamento
verbal, é necessaria a identificagdo das semelhancas e diferencas nas

contingéncias que descrevem diferentes tipos de comportamentos verbais,
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chamado por Skinner (1978/1957) de operantes verbais. Os operantes verbais
denominados primarios sd&o o mando, o tato, o ecdico, o textual, o de
transcricéo e o intraverbal. Ha ainda, segundo Skinner (1978/1957), outro tipo
de operante verbal, o autoclitico, classificado como operante verbal secundario,
pois ndo é emitido de forma isolada, mas somente em conjuncdo com 0S
operantes verbais primarios.

Como a leitura e a escrita sdo os repertorios foco da pesquisa em
qguestao, o operante verbal textual e o operante verbal de transcricdo sédo os
operantes de interesse direto e passardo a ser explicitados.

No comportamento verbal textual, o estimulo antecedente € um texto
escrito, portanto é um estimulo visual ou tatil (texto escrito em braile) e a
resposta é verbal — vocal ou subvocal (leitura silenciosa). Nao ha similaridade
fisica entre o estimulo (textual) e o produto da resposta (sonorizagéo), embora
haja certo nivel de correspondéncia entre a grafia e a sonorizagdo. Em outras
palavras, o falante, diante de um texto, emitira sons que correspondem aos
elementos que compdem o texto escrito, numa relacdo ponto-a-ponto. Isto
significa que, por exemplo, diante da palavra escrita roda, uma pessoa fara a
leitura da mesma e o produto da resposta sera /roda/. Esse comportamento
também pode ser gestual - quando o comportamento textual for emitido por
lingua de sinais.

De Rose (2005) alerta que é possivel emitir precisamente a sequéncia
de respostas sonoras correspondentes a um texto, sem compreender o
mesmo. Neste caso, o individuo ndo esta lendo o texto, pois leitura envolve
também compreensédo do texto. Entdo, podemos afirmar que o comportamento
textual € uma condicdo necessaria para a compreensao do texto, mas nao é
suficiente.

Autores como Barros (2009) e de Rose (2005) pontuam que a emissao
do comportamento verbal textual, ocorre por um encadeamento de respostas
que precisa ser aprendido. Assim, é primordial que, para emitir este

comportamento, as pessoas aprendam que:

- na escrita alfabética, a sequéncia espacial das unidades minimas (por
exemplos, das letras que formam uma palavra) € definida, partindo da

esquerda para a direita e de cima para baixo;
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- as letras diferem quando sua posi¢ao é rotacionada ou invertida, como

por exemplo, as letras /n/ e /ul, Ip/ e Iq/, /bl e /d/;

- para 0 mesmo grafema ha fonemas diferentes, como por exemplo, a
letra /s/ que na palavra sapo tem o som de /s/ e na palavra casa tem 0 som de
Izl

- na leitura, a resposta de movimentacao do olhar, também se inicia no
canto esquerdo da linha e deve seguir da esquerda para a direita até o fim

desta mesma linha;

- o final da linha deve funcionar como estimulo discriminativo para

movimentar o olhar para a extremidade esquerda da linha seguinte;

Algumas dessas aprendizagens, para a aquisicdo do comportamento
textual, podem ser facilitadas por meio de brincadeiras, jogos, por um ambiente
gue proporcione contato com textos escritos, sonoros e também gestuais. Em
outras palavras, essas aprendizagens podem ocorre através de aprendizagem
informal. No entanto, parte dessas aprendizagens precisa ser desenvolvida na
escola, através da aprendizagem formal.

Ainda é importante ressaltar, que a leitura com compreensao, de acordo
com De Rose (2005, p.38), exige das pessoas comportamentos mais refinados

como:

- atuar como ouvinte de seu proprio texto, o que significa adquirir um
repertério amplo de comportamento verbal e também desenvolver a

compreensao auditiva;

- interromper a cadeia de comportamento textual, quando se detectar
palavras que nao fazem parte do préprio repertorio, frases incompreensiveis ou
ainda contradi¢des, voltando ao ponto anterior, produzindo assim, uma nova

resposta textual, através de autocorrecdo ou de compreenséo do texto.

- atentar para aspectos do texto como sinais de pontuacéao, grifos, aspas

e outros sinais que controlam a entonacao da leitura.
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No que se refere a escrita, que € também um tipo de comportamento
verbal, sob o rotulo de transcricdo, Skinner (1978/1957) focalizou dois
comportamentos: o de copia e o de escrita de palavras ditadas (0 denominado
ditado).

De acordo com Barros (2009), no comportamento verbal de transcricao,
0 estimulo antecedente pode ser de dois tipos; pode ser um estimulo escrito
(estimulo visual ou tatil, se o texto for escrito em braile) ou um estimulo sonoro
(auditivo), no caso de palavras ou frases ditadas por alguém. A resposta verbal
de transcricdo € motora e o produto sera sempre grafado.

Na cépia h& correspondéncia ponto a ponto entre o estimulo e a
resposta, sendo ambos da mesma modalidade, isto é, ambos séo grafados.

No caso de cOpia, o texto escrito podera estar formatado em letras do
tipo Arial e uma pessoa podera emitir o comportamento de copia, em outro tipo
de letra, por exemplo, o texto escrito € RODA e o comportamento emitido é
RODA; embora ndo haja total similaridade fisica entre o estimulo produzido e o
estimulo antecedente, ambos sdo da mesma modalidade (escrito). Neste caso,
De Rose (2005) define esse tipo de correspondéncia de “funcional” entre as
unidades do texto e as unidades da copia, em vez de “parcialmente formal’
como aparece em Barros (2009).

Na escrita de palavras ditadas, as modalidades de estimulos sé&o
diferentes, pois o estimulo é sonorizado, sendo que o produto da resposta é
grafado (escrito).

No caso do ditado, ao ouvir a palavra ditada roda, uma pessoa devera
emitir o comportamento de registrar esta palavra graficamente, correspondendo
a sonorizacdo, mas nesse comportamento ndo ha qualquer similaridade fisica,
entre o estimulo antecedente (sonoro) e o produto da resposta (grafico).

Tanto a copia como o ditado, comportamentos de transcricdo sdo muito
comuns nas atividades escolares e, portanto, no ensino formal. Ainda, aos
comportamentos de transcricao, deve-se acrescentar o de composi¢éo, no qual
os estimulos antecedentes sdo produzidos, ndo mais por outra pessoa (como
na coépia e no ditado), mas pelo proprio individuo. De acordo com De Rose

(2005), para a emissdo desses comportamentos de transcricdo, s&o
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necesséarias pelo menos trés exigéncias basicas e que também devem ser

aprendidas. Séo elas:
a) respostas motoras capazes de produzir marcas visiveis, encadeadas;

b) soletracdo, que na escrita alfabética quer dizer que letras devem ser
sequenciadas correspondendo a sequéncia de unidades sonoras;

c) ordenacéo de palavras e sinais de pontuacao, no caso de composi¢cao

de um texto.

Sobre a aquisicdo dos repertérios de leitura e escrita, foram
apresentados apenas alguns componentes bdasicos, mas importantissimos,
para leitores iniciantes. Embora esses componentes tenham sido
apresentados, como se ocorressem de forma independente, De Rose (2005, p.
42) salienta que “ é preciso considerar a possibilidade de que a integracéo e a
transferéncia entre as varias relacbes ocorram em algum momento da
aprendizagem”.

Ainda, se analisarmos o0s comportamentos de leitores experientes,
pode-se verificar que exibem comportamentos que emergem, sem que tenham
sido explicitamente ensinados, evidenciando a existéncia de uma rede de
relacdes entre estimulos e operantes. Para os analistas do comportamento,
parte de tal repertério emergente é explicado pelo modelo de equivaléncia de
estimulos.

E no caso de leitores inexperientes ou que nao tenham ainda adquirido
tais repertérios, serd que ensinando algumas relacdes entre componentes dos
repertérios de leitura e de escrita, para leitores inexperientes ou que néao
tenham ainda adquirido esses repertérios, existe a possibilidade de novos
comportamentos? Na perspectiva da Analise do Comportamento, a resposta é
positiva e a pergunta mostra a importancia de compreender, de forma mais
abrangente a explicacdo para o fendmeno do surgimento de comportamentos

novos, pelo modelo de equivaléncia de estimulos.
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Equivaléncia de Estimulos

Conforme destacado por Sidman (1986), as contingéncias de
reforcamento sdo fundamentais, pois permitem instalar repertorios
discriminativos produzidos por contingéncias triplices. Sidman (1986) defende,
porém, que a ampliagdo da contingéncia triplice, aumentando-se o numero de
seus elementos constitutivos, permite analisar comportamentos complexos.
Segundo o0 autor, as contingéncias de quatro termos®?, ou condicionais,

permitem instalar repertérios discriminativos condicionais.

Como destacado por Sidman (1986, p.7), “estimulos condicionais nao
controlam respostas diretamente, mas determinam o controle que outros
estimulos exercem sobre as respostas”. Portanto, um estimulo condicional
estabelece a condicdo em que a ocorréncia da contingéncia triplice vigora.

Sendo a triplice contingéncia a base da aprendizagem, a expansao da
mesma, para quatro termos, permite verificar a emergéncia da linguagem,
como explicita Sidman (1986). Dito de outra forma, estimulos como som
(palavra falada), grafia (palavra escrita) e figura (imagem), podem ser
substituiveis, transferiveis entre si, condi¢cdo que caracteriza o comportamento
simbdlico.

Quanto ao comportamento simbdlico, Barros, Galvdo, Brino e Goulart

(2005) esclarecem:

O comportamento  simbdlico se caracteriza como
comportamento controlado por relacdes entre estimulos
dissimilares arbitrariamente relacionados (simbolos e seus
referentes) e substituiveis entre si (ou seja, equivalentes) de tal
maneira que o simbolo e seu referente podem exercer a
mesma funcdo no controle de repertorios especificos do
organismo. (Barros, Galvéao, Brino & Goulart, p. 16)

12 . . A . . A . T
De acordo com Barros (1996) nesse tipo de contingéncia temos uma contingéncia triplice que
funciona sob controle condicional.
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Sidman, em 1971, foi o pioneiro na descoberta de que emergem novos
comportamentos sem terem sido diretamente ensinados. Um jovem deficiente
intelectual, institucionalizado, de 17 anos, que demonstrava boa compreensao
auditiva e nomeacao de figuras, mas nédo tinha leitura oral, apresentou leitura
oral e compreensao do lido, sem que tivesse sido diretamente ensinadas.

O objetivo principal do estudo de Sidman (1971) era o de verificar se o
treino de relagdes condicionais, entre palavras faladas ao rapaz (A) e palavras
impressas (C) seria suficiente para fazer emergir a leitura com compreensao,
sem treino explicito.

Sidman (1971) usou as seguintes palavras®®: axe, bed, bee, box, boy,
bug, car, cat, cow, dog, ear, hat, hen, hut, hoe, man, pie, pig, saw, zoo e, em
seu procedimento, apresentava um estimulo modelo (uma palavra ditada que
era emitida de um gravador e oito alternativas de escolha, ou seja, oito
palavras escritas, sendo que uma delas correspondia ao modelo apresentado).

A cada escolha correta, a consequéncia era um toque de sino, um doce

e um ddlar, sendo que para as escolhas incorretas ndo havia consequéncias.

Nos testes finais, Sidman (1971) avaliou os efeitos do ensino, na
nomeacado de palavras (leitura oral) e na compreensao de leitura e como
resultado, comprovou que esse repertério realmente emergia, sem ter sido
diretamente ensinado.

O diagrama, apresentado na Figura 3 e proposto pelo préprio Sidman
(1971), esclarece a proposta de seu trabalho.

13 . ~ ar s e . .. ~
Percebe-se que as palavras utilizadas sdo de constituicdo simples, sendo a maioria de formacgao
consoante-vogal (CV).
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Figura 3. Diagrama de relagfes. Linhas duplas — relagbes dominadas pelo aprendiz; linha
simples — relagéo ensinada; linhas pontilhadas — relagfes emergentes; os nimeros nas setas

indicam a sequéncia do experimento e as letras, nos centros das caixas, indicam os estimulos
utilizados.

Fonte: Sidman, 1971.

Como pode ser observado na Figura 3, o jovem ja sabia nomear figuras
(BD) e sabia, ao ouvir uma palavra, escolher a figura (AB). Sidman (1971)
ensinou apenas a relacdo AC (palavra ditada — palavra impressa) e verificou
que, sem treino, o jovem foi capaz de ler a palavra (emergéncia da relagdo CD)
e de compreender a palavra lida (emergéncia das relagcdes BC e CB). A Figura
3 deixa evidente que palavras sonorizadas, figuras e palavras escritas
tornaram-se equivalentes, conforme proposto por Sidman e Tailby (1982).

Mas, para que se demonstre que os estimulos se tornaram equivalentes,
isto €, sdo intercambiaveis e ha emergéncia de novos comportamentos,
deverao ser identificadas as seguintes propriedades:

1) Reflexividade, se o individuo for capaz de parear estimulos pela

identidade fisica, como, por exemplo, A igual A;
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2) Simetria, se o individuo for capaz de, tendo aprendido a parear
estimulos arbitrarios (ou seja, estimulos sem similaridade fisica),
parear tais estimulos de forma reversa. Por exemplo, tendo
aprendido AB, entédo ao se apresentar B, o individuo escolhe A;

3) Transitividade, se tendo aprendido duas relacdes arbitrarias, com um
dos elementos em comum, for capaz de responder a uma nova
relacdo entre tais elementos. Por exemplo, se AB e se BC e neste
caso, B é o estimulo comum as relacdes, entdo AC.

Ao serem demonstradas tais propriedades, juntamente com a simetria
da transitividade (relacdo CA), pode-se afirmar que h& equivaléncia entre
estimulos. No caso da leitura e da escrita, deve haver a equivaléncia de
estimulos entre as palavras sonorizadas, as palavras escritas e as figuras. De
acordo com Reis, Souza e de Rose (2009) deve-se aprender a relacionar
eventos arbitrarios (palavras faladas/ditadas e palavras impressas) a eventos
do mundo (figuras, objetos, acdes, etc.) para a aquisicdo dos repertorios de
leitura e escrita.

A Figura 4 mostra a rede de relacdes entre estimulos e operantes de
leitura e escrita, conforme proposto por Stromer, Mackay e Stoddard (1992).

A Network of Matching, Naming, and Writing Performances

Anagram
B [ ™ spelling
A [—H Pictures '—Dj £ l
Diclaled Oxal Written
names C 9 naming spelling
’ Printed f
words G 9

Oral
spalling

Figura 4. Rede de equivaléncia de estimulos. Setas representam os 12 desempenhos e ligam o
estimulos-modelo aos estimulos de comparagdo com respostas orais e escritas. Os estimulos
sdo conjuntos de nomes ditados (A), suas figuras correspondentes (B) e palavras impressas
(C). Respostas orais envolvem nomear as palavras inteiras (D) ou nomear as letras que
compBem aquelas palavras (G). Respostas escritas envolvem constru¢cdo de palavras com
letras moveis (E) ou escrita a méo (F).

Fonte: Stromer, R., Mackay, H.A. e Stoddard, L.T., 1992, p. 227.
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Retomando, o fendmeno de equivaléncia entre estimulos é caracterizado
pelo intercambio existente entre estimulos e pelo surgimento (emergéncia) de
comportamentos novos. Como isso € possivel? Que procedimento podera ser
usado, para que ocorram as relacdes de equivaléncia?

Barros (1996), Rossit e Zuliani (2003) destacam concordando com o
proposto por Sidman, que as relagbes de equivaléncia emergem do ensino de
discriminacfes condicionais e que um procedimento utilizado para a instalacéo
de discriminacfes condicionais € o de escolha de acordo com o modelo (ou
pareamento com o modelo ou, ainda, matching-to-sample - MTS).

No procedimento de pareamento de acordo com o0 modelo,
apresentando-se um estimulo modelo (estimulo condicional) e estimulos de
comparacao (estimulos de escolha), um dos quais devera ser pareado ao
estimulo-modelo, se o estimulo escolhido corresponder, ao considerado
correto/adequado ao estimulo modelo, a resposta de escolha deverd ser
positivamente consequenciada. Segundo Stromer, Mackay e Stoddard (1992)
ainda ha uma variacdo do MTS, que € o CRMTS (constructed response
matching-to-sample), que é o pareamento de acordo com o modelo com
resposta construida. Neste procedimento, apresentando-se um estimulo
modelo (por exemplo, palavra escrita) e utilizando-se como estimulos de
comparacao, os elementos que compdem o estimulo-modelo (por exemplo, um
conjunto de letras), o aprendiz escolhe os elementos (as letras) que compdem
a palavra-modelo e constréi a resposta, de acordo com o modelo. Este € o
caso das relacées CE (copia) e AE (ditado).

O modelo de equivaléncia de estimulos tem sido utilizado em situacdes
de ensino e tem apresentado bons resultados para a aprendizagem de leitura e
escrita. Além de bons resultados, o modelo de equivaléncia de estimulos
apresenta uma “economia de tempo”, j& que novos comportamentos emergem,
sem a necessidade de ensino direto.

Partindo dos estudos de Sidman (1971), pesquisas recentes
confirmaram a nogao de rede de relagbes envolvida na leitura e na escrita,
demonstrando que o ensino de discriminacdes condicionais, seja para criancga,
jovens e adultos, com desenvolvimento tipico ou atipico, leva a aquisicdo de

relacbes de equivaléncia.
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Para evidenciar a eficacia de procedimentos de ensino elaborados a
partir do modelo de equivaléncia de estimulos, pode-se citar o estudo de
Llausas (2008) com o propoésito de avaliar um procedimento de ensino para
aperfeicoar o repertorio de leitura e escrita de cinco adultos, que frequentavam
a Educacéo de Jovens e Adultos — EJA. Llausas (2008) utilizou como recurso
um software educativo, denominado Mestre® que foi elaborado por Goyos e
Almeida (1994). Este software possui elementos para o ensino de relacdes
entre estimulos de diferentes modalidades (som, imagem e texto), partindo do
procedimento de escolha de acordo com o modelo (MTS) e de escolha de
corodo com o modelo com resposta construida (CRMTS). A pesquisa
constituiu-se de seis etapas.

Na primeira etapa ocorreu a avaliacdo do repertorio de leitura e escrita,
que focalizou, através das relacdes entre estimulos auditivos (palavra falada) e
estimulos visuais (figuras e palavras impressas), as facilidades e dificuldades
dos alunos.

Na segunda etapa houve a aplicacdo do procedimento de ensino de
leitura de palavras formadas por silabas simples e teste de emergéncia de
relacdes. Nessa etapa foram selecionadas 21 palavras, distribuidas em sete
grupos, formados por trés palavras, da seguinte forma: pato/sino/dedo;
banana/bota/cama; faca/macaco/tatu/; rato/gato/vaca; abacaxi/banana/liméo;
pao/tomate/ovo; janela/mesa/sapo. As relagdes ensinadas foram AB, AC, CE e
AE e as relacgdes testadas foram BC, CB, BE e CD. Cada uma das relagdes
estava composta por 12 tentativas, perfazendo o total de 96 tentativas, com
excecdo dos dois primeiros grupos, que apresentaram 84 tentativas, pois néo
foram testadas as relacdes BE.

O critério utilizado para que cada participante passasse para um novo
conjunto foi de no minimo 91% de acertos em cada relacdo emergente testada.
Caso o0 participante ndo atingisse o numero de acertos estabelecido, a
repeticdo do treino, em todas as relagdes, ocorria em uma sessao seguinte.

O numero de sessdes variou de sete a 11 e o tempo utilizado pelos
participantes ficou entre trés horas e trés horas e 45 minutos.

A terceira etapa ocorreu com teste de leitura generalizada de 30

palavras formadas por silabas simples (cabo, fala, fama, Japao, lata, lima,
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maca, mamao, neto, paga, pote, sapao, taco, tubo, voto, abano, saliva, casado,
caneta, boneca, sabonete, Botucatu, capela, vomito, sapeca, cavalo, maleta,
moleca, topada e Camila) , a construcéo das palavras ditadas e ainda a leitura
de seis frases (A lata de nabo; O pote de jaca; Lina toca a tuba; Janete come o
abacate; A cama € do gato; A vové paga o sapato).

Na quarta etapa fez-se a aplicacdo dos procedimentos de ensino de
leitura de palavras com silabas complexas e teste de emergéncia de relacdes,
apenas para um dos participantes. Foram utilizadas 27 palavras, distribuidas
em nove conjuntos de trés palavras, da seguinte forma:
enxada/galinha/abajur;elefante/injecdo/abelha;garrafa/relégio/sorvete;agasalho/
ambiente/ambulancia;andorinha/ambulancia/hospital;exame/exagero/exaltado;
agulha/agasalho/gralha; bochecha/chaleira/chocalho; hélice/hora/harmonia. As
relacdes ensinadas foram AC, CE e AE e a relagéo testada foi a CD. Cada uma
das relacdes estava composta por 18 tentativas, totalizando 54 tentativas de
ensino e 18 de teste.

O critério de passagem para um novo conjunto foi de no minimo 94% de
acertos e caso o participante ndo atingisse o numero de acertos estabelecido,
repetiria o treino em todas as relagdes, em outra sessao.

Nessa etapa apenas um dos participantes concluiu 0os nove conjuntos,
utilizando um total de trés horas, divididas em 11 sessdes.

Na quinta etapa fez-se o teste de leitura generalizada de 38 palavras
formadas por silabas complexas (chd, cruz, flor, blusa, quadra, colher, jardim,
bochecha, chocalho, agulha, xicara, chaleira, barriga, aranha, jacaré, explosao,
coelho, gigante, quebrado, cochicho, quiabo, chuveiro, xarope, pombinha,
tesoura, bombeiro, mangueira, firmeza, floreira, ambulancia, exaltado,
melancia, berinjela, almofada, exagerado, borracheiro, ambicioso e
exploracéo), construcdo das palavras ditadas e leitura de seis frases (O ch&
esta na chaleira; O borracheiro come quiabo; A flor esta na floreira; O chocalho
esta quebrado; O bombeiro toma banho no chuveiro; O coelho, a aranha e a
pombinha estao no jardim).

Para terminar o estudo, foi feita a reaplicagcdo do teste de leitura

generalizada das palavras formadas por silabas simples, construcdo das
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palavras ditadas e leitura das seis frases, apdés 20 dias e 30 dias do
encerramento do ensino de palavras formadas por silabas simples.

Depois de comparar os testes finais com a avaliacdo inicial dos alunos,
Llausas (2008) confirmou a emergéncia de leitura compreensiva (quando
testou as relacbes entre figura e palavra escrita e a simetria dessa relacdo) e
escrita compreensiva (quando testou a relacdo entre figura e construcdo de
palavras) e também leitura expressiva (quando testou a relacdo entre palavra
escrita e palavra falada pelos participantes, ou seja, comportamento textual).

A pesquisa confirmou que o ensino de discriminacdes condicionais
produziu a emergéncia de novos comportamentos, particularmente a leitura de
palavras. A leitura de frases néo atingiu o patamar desejavel de desempenho e
Llausas (2008) levantou a hipétese de que esse tipo de leitura envolve outras
variaveis como meméria, encadeamento de palavras, rapidez na discriminacdo
de estimulos e sugere que um numero maior de sessdes de treino, poderia ter
colaborado para um desempenho melhor dos participantes.

Barros (2009) também elaborou um procedimento de ensino de leitura,
trabalhando com quatro pessoas do sexo feminino, com idades de nove a 25
anos e que tinham o diagnéstico de Sindrome de Down.

O estudo de foi desenvolvido em trés etapas. Na primeira etapa foi
realizada a avaliacdo do repertério prévio dos individuos, em leitura. A
pesquisadora identificou as relagbes que eram dominadas ou n&o pelas
participantes e os resultados evidenciaram repertério de leitura com valor nulo
para trés participantes e com o valor de 77% de acertos para uma das
participantes, no caso das palavras formadas por silabas simples e repertorio
de escrita praticamente inexistente, pois trés participantes nao sabiam escrever
e uma delas obteve um desempenho deficitario, para as palavras formadas por
silabas complexas.

Na segunda etapa houve um procedimento para o ensino de palavras
compostas por silabas simples. A pesquisadora tomou alguns cuidados ao
elaborar o procedimento de ensino: usou palavras formadas por letras com
formato maildsculo e tipo Arial (imprensa), pois durante o processo de
alfabetizacdo € o formato e o tipo de letra utilizada, e na sele¢cdo de palavras

considerou, como critério de escolha, palavras formadas por silabas simples,



38

sendo nove palavras dissilabas (RODA, SINO, TATU, DEDO, FADA, FOGO,
BODE, PERU E FIGA) e seis palavras trissilabas (SAPATO, MACACO,
JANELA, TOMATE, APITO E CANETA). As sessdes ocorreram trés vezes por
semana, com 30 minutos em média.

O procedimento de ensino, nessa etapa, foi dividido em duas partes. No
Ensino 1, a pesquisadora trabalhou com 10 palavras, divididas em nove
conjuntos, da seguinte forma: 1) RODAJ/SINO; 2) RODA/SINO/TATU; 3)
SINO/TATU/ DEDO; 4) TATU/DEDO/FADA; 5) DEDO/FADA/FOGO; 6)
FADA/FOGO/SAPATO; 7) FOGO/SAPATO/MACACO; 8) SAPATO/MACACO/
JANELA; 9) MACACO/JANELA/TOMATE. As relagbes ensinadas foram CC,
AB, AC, CE, AE e ocorreram 12 tentativas de ensino por relacao, totalizando 60
tentativas de ensino, com excecdo do primeiro conjunto, que apresentou o total
de 40 tentativas de ensino. As relagdes testadas foram BC, CB, CD e BE,
também com 12 tentativas por relacao, totalizando 48 tentativas, por conjunto
de palavras, com excecdo do primeiro conjunto que apresentou o total de 32
tentativas de acertos.

O critério de passagem do ensino para o teste de relacdes emergentes
foi de 91% de acertos e a passagem para um novo conjunto de palavras, teve
como critério 100% de acertos. Houve excecédo para a relacdo BE que se refere
a escrita, que por ndo ser o objeto de estudo da pesquisa, foi apenas avaliada,
sem critério de desempenho. Caso o participante ndo atingisse o critério
estabelecido, o ensino era refeito por uma vez. Se mesmo assim, o critério ndo
fosse atingido, o participante passaria para a relagdo seguinte, como forma de
nao causar desmotivacdo ou cansar o participante.

A pesquisadora aplicou o procedimento de escolha de acordo com o
modelo por exclusdo™ (MTS) e de escolha de acordo como modelo com
resposta construida (CRMTS) utilizando como recurso o software Mestre®
(Goyos & Almeida, 1996).

“procedimento que permite uma aprendizagem com uma quantidade minima de erros e no qual
estimulos de escolha conhecidos sdo apresentados simultaneamente com um estimulo de escolha novo.
Assim, quando um estimulo de escolha desconhecido é apresentado, os participantes podem, por
exclusdo dos estimulos de escolha ja conhecidos, selecionar o estimulo correto, no caso, o
desconhecido. (Reis, Souza & de Rose , 2009, p.429)
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Na sequéncia, testou a leitura das 10 palavras ensinadas, a leitura de 17
palavras de generalizacdo (LATA, MALA, SAPO, DADO, JACA, FOFO, PIPA,
JOGO, LOJA, SONO, GATO, TOMADA, COCADA, PANELA, DITADO,
POMADA e PIPOCA) e a leitura de trés frases compostas por palavras de
ensino e de generalizagdao (O SAPATO DO MACACO; O GATO COME
TOMATE; PIPOCA NA PANELA).

No Ensino 2, o procedimento de ensino era composto por cinco palavras
(APITO, BODE, PERU, FIGA E CANETA) e também foi utilizado como
procedimento o pareamento com o modelo por exclusao (MTS) e de escolha
de acordo como modelo com reposta construida (CRMTS).

Na terceira etapa foi testada a leitura das 15 palavras ensinadas, de 19
palavras de generalizacdo (FITA, BONECA, PIPA, COCADA, LATA, FOFO,
PETECA, DADO, GATO, PANELA, SAPO, AFETO, DITADO, POMADA, PENA,
BONITA, TELEFONE, MICO) e as trés frases usadas no Ensino 1. Nessa
etapa, as participantes utilizaram quatro sessdes, num tempo de 11 minutos a
18 minutos, por sessao.

Das trés participantes que foram submetidas a programacéo de ensino,
duas participantes concluiram o procedimento e, num tempo que ficou entre 11
horas e 29 minutos e 13 horas e 35 minutos, utilizando de 19 a 20 sessdes,
foram capazes de fazer a leitura compreensiva das palavras de treino
(comportamento evidenciado pela relagdo entre a figura e a palavra escrita e
também por sua simetria), e uma delas também apresentou comportamento
textual, ou seja, leitura oral. Portanto, foi possivel demonstrar que ocorreram
mudancas positivas no repertorio de leitura das mesmas, apesar de 0 mesmo
nao ter ocorrido em relacdo ao ensino de escrita.

Por causa desses resultados e por trabalhar com individuos com
desenvolvimento atipico, a pesquisadora tomou alguns cuidados ao elaborar o
procedimento de ensino: usou palavras formadas por letras com formato
maiusculo e tipo Arial (imprensa), pois durante o processo de alfabetizacdo € o
formato e o tipo de letra utilizada, e na selecdo de palavras considerou, como
critério de escolha, a maioria das palavras formadas por silabas simples, sendo
nove palavras dissilabas (RODA, SINO, TATU, DEDO, FADA, FOGO, BODE,
PERU E FIGA) e seis palavras trissilabas (SAPATO, MACACO, JANELA,
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TOMATE, APITO E CANETA). As sessdes ocorreram trés vezes por semana,
com 30 minutos em meédia, cada.

O procedimento de ensino foi dividido em duas partes. No Ensino 1, a
pesquisadora trabalhou com dez palavras: RODA, SINO, TATU, DEDO, FADA,
FOGO, SAPATO, MACACO, JANELA E TOMATE; aplicou o ensino de leitura
utilizando o procedimento de pareamento com o modelo por exclusao e testou
a emergéncia de relacdes. Na sequéncia, testou a leitura das 10 palavras
ensinadas, a leitura de 17 palavras de generalizacdo (compostas por silabas
simples ensinadas e também por silabas que ndo foram ensinadas nesta
etapa) e a leitura de trés frases compostas por palavras de ensino e de
generalizacao.

No Ensino 2, o procedimento de ensino era composto por cinco
palavras: APITO, BODE, PERU, FIGA E CANETA e foi utilizado como
procedimento, o pareamento com o modelo por excluséo.

O teste de leitura foi composto por 15 palavras ensinadas, 19 palavras
de generalizacdo, sendo, 12 palavras formadas apenas por silabas simples
ensinadas e sete palavras formadas por silabas novas, mas que continham
letras das silabas ensinadas e as trés frases usadas no Ensino 1.

Das trés participantes que foram submetidas a programacao de ensino,
duas participantes concluiram o procedimento e, hum curto espaco de tempo,
foram capazes de ler com compreenséo as palavras de treino (comportamento
evidenciado pela relacdo entre a figura e a palavra escrita e também por sua
simetria), e uma delas também apresentou comportamento textual, ou seja,
leitura oral®™. Portanto, foi possivel demonstrar que ocorreram mudancas
positivas no repertério de leitura das participantes.

Quanto aos testes de generalizagéo de leitura de palavras e de frases,
os resultados apresentados apontaram para um desempenho satisfatério, na
leitura das palavras ensinadas; para as palavras de generalizagdo o
desempenho ficou entre 16% e 68% de acertos e para a leitura de frases, uma
das participantes obteve desempenho nulo e a outra participante foi capaz de

ler uma frase.

15 ~
nomeacdo da palavra.
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Para a participante que nao completou a programacao de ensino,
exigindo adequacdo de procedimento, houve também melhora de
desempenho, quando se comparou os resultados finais de sua avaliacdo com o
resultado da avaliacéo do repertério inicial.

A pesquisadora pontua alguns aspectos:

- individuos com Sindrome de Down demoram mais em estabilizar os
desempenhos, mas o quanto demoram nao se sabe, portanto, ficou a sugestao
da verificacdo da oscilacdo do desempenho dos participantes, para novos
estudos;

- 0S participantes repetiram oralmente as palavras ditadas, sem que a
pesquisadora solicitasse, entdo, a incorporacdo da repeticdo oral aos
procedimentos de ensino talvez potencialize a efetividade dos procedimentos;

- iniciar o procedimento de ensino com a relacdo AB (palavra
ditada/figura) e ndo pela relacdo CC (palavra impressa/palavra impressa), pois
a primeira propicia a ocorréncia de acertos e sendo esta condicdo reforcadora,
tem papel motivacional,

- evitar tempo de sesséo longo, pois os participantes com ritmo mais
lento de aprendizagem cansam, o que aumenta a probabilidade de deixarem
de interagir com as atividades propostas.

Os resultados dessa pesquisa mostram que € possivel pautar-se na
equivaléncia de estimulos para elaborar procedimentos de ensino de leitura,
para pessoas com Sindrome de Down.

Outra pesquisa envolvendo pessoas com deficiéncia intelectual foi a de
Zuliani (2003). A pesquisadora tinha como objeto de estudo as habilidades de
leitura e escrita e o objetivo de verificar se quatro maes poderiam ensinar essas
habilidades a seus filhos (alunos com deficiéncia intelectual, que freqientavam
a escola regular de Ensino Fundamental e a sala de recursos da escola),
melhorando o repertério dos mesmos. Propds um procedimento com vistas a
formacdao de relagbes de equivaléncia.

Foram utilizadas 140 palavras, propostas pelas professoras da escola e
a pesquisa foi iniciada por pré-testes, feito através de ditado de palavras com

escrita manuscrita, relagdes entre palavra ditada e figura, entre figura e palavra
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impressa. Os testes iniciais evidenciaram as dificuldades dos participantes em
tarefas que envolvia escrita e leitura com compreensao.

Assim, as maes receberam instrucéo coletiva sobre como ensinar a seus
filhos as relagdes de copia e escrita, através do procedimento de CRMTS e
este ensino foi feito por elas, em casa. As sessdes de ensino foram compostas
por trés palavras, sendo duas conhecidas e uma desconhecida pela crianga. O
critério utilizado foi de 100% de acerto para as duas relacdes ensinadas — copia
e escrita — até que houvesse um conjunto de 10 palavras treinadas.

Os testes foram realizados na escola regular, onde os participantes
estudavam e foram aplicados pela pesquisadora. As relagcbes testadas foram:
palavra ditada e figura, figura e palavra impressa, palavra ditada e palavra
impressa, palavra impressa e palavra falada pelo participante e também figura
e palavra falada pelo participante. Nestes testes, 0s participantes né&o
apresentaram emergéncia dos repertorios esperados, nem generalizacao para
outras palavras. Sobre este resultado, a pesquisadora levantou algumas
hipéteses como a laténcia entre treinos e testes e sessfes acontecendo em
casa, sem observacao.

Apesar do resultado dos testes, o ensino feito em casa, pelas mées dos
participantes, apresentou resultados satisfatorios, indicando que a rede de
equivaléncia pode ser estimulada, por pessoas capacitadas para esta
finalidade.

O trabalho de Ponciano (2006) teve como objetivo implementar uma
proposta de ensino utilizando frases. A pesquisa usou como recurso o software
Mestre® (Goyos & Almeida, 1994) e teve a participacdo de seis alunos que
cursavam o ciclo Il do Ensino Fundamental, sendo que um deles apresentava
diagnéstico de Sindrome de Down e outro de deficiéncia visual. Para
diagnosticar o desempenho dos alunos em leitura de frases, a autora elaborou
um instrumento de avaliagéo de leitura denominado “Instrumento de Avaliagcao
de Leitura — Repertério Intermediario (IAL-In)” e o IAL-lI (Moroz & Rubano,
2005).

Conhecendo o repertério de entrada dos participantes, foram formados
dois grupos, cada um dos quais passou por um procedimento de ensino.

Utilizaram-se palavras dissilabas, trissilabas e polissilabas, formadas por
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silabas simples e complexas, divididas em trés categorias: comestiveis
(abacaxi, banana, laranja, melancia, morango, maca, pao, sorvete, tomate),
animais (abelha, arara, coelho, elefante, galinha, gato, jacaré, macaco, gorila,
pato, rato, tartaruga, tatu, zebra) e outros (abajur, faca, cama, espantalho, fogo,
igreja, mesa, navio, 6culos, sofg, xicara, prato, bota, ténis, meia, livro).

Assim, o estudo 1 partiu de frases, que apareceram nas diferentes
modalidades de estimulo: som (frase falada), texto (frase escrita) e imagem
(cenas, inseridas na base de programacdo do Mestre®. Foram treinadas as
relacdes AB e AC e testadas as relacdes BA'*®, CA’ /CD, BC e CB. Houve
ainda a “atividade similar ao anagrama (CRMTS)”, pois a pesquisadora buscou
a construcao/reproducédo da frase a partir de palavras e a partir de silabas, e
nao a partir de letras. Foram feitas trés sessfes semanais, que variavam entre
20 e 40 minutos cada, perfazendo o total de 11 a 17 sessdes. O critério de
passagem do ensino para o teste foi de 100% de acertos; nas relacdes de
testes, caso o participante ndo atingisse 100% de acertos na relagdo CA’/CD,
era reaplicada a relacdo de ensino AC até que esse patamar fosse alcancado;
nas relacdes de teste BC e CB, independente do resultado n&o haveria
reaplicacdo. No teste de generalizacado, utilizaram-se frases novas compostas
por palavras de treino e palavras novas, compostas por silabas de treino. Ainda
foi averiguada a manutencdo dos resultados obtidos pela programacdo de
ensino, apoés 28 dias, com a reaplicacdo dos testes de leitura generalizada.

O estudo 2 iniciou-se com o treino de palavras e posteriormente
introduziu-se a programacado com frases. As relacdes de ensino e testes e o
critério de passagem do procedimento de ensino para o teste, foram os
mesmos do estudo 1. No procedimento, trabalhou-se com palavras e em
seguida introduziu-se o teste de generalizagdo composto por frases que
continham as palavras de treino. Também foram feitas trés sessfes semanais,
gue variaram entre 20 e 40 minutos, perfazendo em média 11 sessdes.

Os resultados deste estudo mostraram que o procedimento de ensino a
partir de frases pode otimizar a aprendizagem, mas a possibilidade de que seja
necessario aplicar para alguns sujeitos o ensino a partir de palavras, como

etapa antecessora, nao foi descartada. A conclusao da pesquisadora foi de que

'° A’ corresponde a frase falada pelo participante.
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hé& possibilidade de pautar-se no Paradigma de Equivaléncia de estimulos para
0 ensino de segmentos mais amplos que a palavra e que o software educativo
Mestre®, com o0 uso de frases, € um recurso valioso para 0 ensino e
aperfeicoamento da leitura.

A pesquisa de Rossit e Goyos (2009), também teve como participantes
pessoas com desenvolvimento atipico (jovens com deficiéncia intelectual). O
trabalho diferencia-se dos apresentados, pois objetivou a aquisicdo do
repertério do comportamento de manusear dinheiro, por esses jovens e a
apresentacdo de um curriculo baseado no paradigma de equivaléncia de
estimulos.

Neste caso, utilizou-se estimulos auditivos (instrucbes verbais e os
nomes dos numerais, moedas, notas, pre¢cos ou conjuntos correspondestes ao
estimulos visuais), estimulos visuais (numerais impressos “1”, “5”, “10”, “25”,
“60” e “100”, imagens de moedas de 1, 5, 10, 25 e 50 centavos e notas de 1, 5,
10, 50 e 100, componentes da adicdo, conjunto de moedas e/ou notas
preparados com um, dois, trés ou cinco elementos, precos impressos em
decimais “0,01”, “0,05”, “0,10”, “0,25", “0,50”, “1,00, “5,00”, “10,00, “50,00” e
“100,00”, moedas e notas verdadeiras.

A pesquisa foi realizada em uma escola especializada e dividida em
quatro estudos para o ensino de diferentes relacbes. O procedimento de
escolha de acordo com o modelo foi conduzido através do programa
computacional Mestre® (Goyos & Almeida, 1994).

Cada um dos estudos foi delineado da seguinte forma: 1) Levantamento
de itens para identificar preferéncias; 2) Pré-teste para definicdo da linha de
base; 3) Treino de relagdes condicionais; 4) Aplicacdo de testes imediatos para
verificar a emergéncia de relacdes; 5) Generalizacdo de relagcbes para
diferentes valores, conjuntos e situacdes; 6) Testes de manutencao aplicados
no terceiro e sexto meses, apds o término de cada experimento.

O pré-teste foi aplicado para 10 participantes, com materiais concretos
(cartbes com numerais e bolinhas, moedas e notas verdadeiras, precos
impressos no papel), um protocolo para registro de instru¢des/respostas e um
computador para utilizacdo do software. O desempenho dos participantes foi

calculado em porcentagem de acertos (= a 90%). Cinco participantes obtiveram
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escores elevados e 0s outros cinco apresentaram maiores dificuldades na
contagem de objetos em sequéncia, nomeacdo de moedas, notas e precos,
construcdo de respostas a partir da moeda ou do valor monetario ditado. No
computador, as maiores dificuldades foram nas tarefas de relacionar conjuntos
com numeral impresso, numeral impresso com figura de moeda e sua relagéo
simétrica, emparelhar preco impresso com moedas e notas e ainda na tarefa
com os componentes da adicdo e numeral impresso.

No Estudo I, os 10 participantes trabalharam com o treino da relacao
entre numeral impresso e numeral impresso, que foi desempenhado com
critério por todos. A segunda relacdo de treino foi a do numeral ditado e
numeral impresso — 1, 5, 10, 25, 50 e 100 — que seis participantes dominavam,
desde o pré-teste. A terceira relacdo treinada foi a do valor numérico ditado e
figura de moeda; rapidamente os participantes estabeleceram a relagéo.
Imediatamente, foi testada a relacdo entre figuras de moedas e numerais
impressos e a sua simetria, e a relacdo de construcdo de respostas, na qual
nao houve emergéncia para todos os participantes. Em seguida, voltou-se ao
treino, com a relacdo entre os componentes da adicdo (1+1+1+1+1, 5+5,
10+10+5, 25+25, 5-+50) e numeral impresso (resultado da operacédo) e em
seguida aplicou-se o teste de generalizacdo, com materiais e valores
diferentes.

No teste de generalizagcdo, as tarefas eram executadas sobre a mesa.
Os participantes utilizavam um conjunto de moedas para compor o valor
correspondente ao pre¢co impresso ou ao preco monetéario ditado, ocorrendo a
situacdo de compra simulada, do item desejado.

Os pesquisadores concluiram que seis participantes adquiriram as
habilidades monetarias pelo procedimento de escolha de acordo com o
modelo. Dos quatro participantes que apresentaram maiores dificuldades, dois
precisaram fazer revisbes das relagbes trabalhadas e necessitaram de
procedimentos adicionais, para chegar ao desempenho determinado. Outros
dois participantes, mesmo sendo aplicados os procedimentos adicionais, nao
obtiveram os resultados esperados. O tempo maximo utilizado pelos

participantes foi de 40 horas e o nUmero de sessfes variou de 22 a 75.



46

Como nao houve emergéncia de ensino para todos os participantes,
elaborou-se o Estudo Il, com o objetivo de verificar se a partir do ensino das
relacBes condicionais entre conjunto de moeda e preco impresso, ocorreria a
emergéncia do desempenho de construgcdo de respostas em tarefas
monetérias. Para isso, trabalharam-se as relagfes figura de moeda e preco
impresso e conjunto de moedas e pre¢o impresso e testaram-se tarefas de
construcdo de respostas. Participaram desse estudo sete pessoas, sendo que
cinco participantes, ja vinham do Estudo I. O nimero de sessfes variou de 13 a
80 e o tempo utilizado ficou entre 1 hora e 30 horas. As sessdes foram
conduzidas no computador. Embora, as rela¢cdes ndo tenham emergido em sua
totalidade e para todos os participantes, verificaram-se mudancas importantes
em seus desempenhos, levando-os as habilidades de atuacdo em situacfes de
compra simulada.

Para avancar um pouco mais, o Estudo Ill tinha como objetivo verificar
se através de relacdes treinadas com moedas poderiam o0s participantes,
transferir esse controle para relagcdes envolvendo notas (valores em reais).
Prosseguiram para essa etapa do estudo, cinco participantes que
demonstraram a aquisicao das relacdes nos estudos | e Il. O tempo utilizado
pelos participantes ficou entre 0 e 3 horas e 30 minutos. Para dois
participantes, o comportamento de utilizar as notas, foi adquirido sem treino.
Para um dos participantes, foi necessaria a introducdo de procedimentos
adicionais, mas o objetivo foi atingido.

O Estudo IV foi delineado para avaliar o efeito dos trés estudos
anteriores sobre a generalizacdo de valores compostos por reais e centavos,
com apresentagdo simultanea de notas e moedas, sem treino. Os participantes
foram os mesmos do Estudo Il e todos obtiveram desempenho acima de 90%.

Assim, de acordo com o0s autores, evidenciou-se a expansao das
classes de equivaléncia e os estudos |, Il e 1ll devem ter assumido a funcdo de
pré-requisitos.

Através da avaliagdo de manutencao, feita apds trés e seis meses da
finalizacdo de cada estudo, verificaram-se a presenca das relagbes

trabalhadas, nos repertérios dos participantes.
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Portanto, os resultados desses estudos demonstraram a eficacia do
curriculo sugerido e dos procedimentos de ensino utilizados, pois foram
adquiridas habilidades complexas, num periodo de tempo reduzido e
observaram-se a manutencéo das relacdes trabalhadas. Ainda, de acordo com
Rossit e Goyos (2009, p. 223) “a informatizacédo do ensino agilizou 0 processo
de ensino-aprendizagem, aumentou a confiabilidade dos dados e controlou as
contingéncias, de forma a ensinar exatamente o que foi planejado”.

Silva (2010) foi outra pesquisadora que utilizou 0s pressupostos tedricos
do Paradigma de Equivaléncia de estimulos para produzir um programa de
ensino de palavras, numeros, numerais, cores, quantidades e frases
compostas por estes estimulos a pessoas com deficiéncia intelectual, que
estavam em processo de ingresso no mercado de trabalho.

O programa foi planejado por meio de dois experimentos realizados com
o software Mestre® (Goyos e Almeida, 1994) e um software de apresentacéao.
No decorrer da pesquisa, as relacdes de ensino foram AB, AC, AE e CE e as
relacbes de testes foram BD, CD, AE e CE e utilizou-se o procedimento de
discriminag&o condicional por excluséo.

No primeiro experimento foram utilizadas trés classes de estimulos,
numeéricos (1, 2, 3/UM, DOIS, TRES/[e], [ee], [eee]), palavras (FACA, PATO,
DEDO) e cores (ROSA, PRETO, ROXO) e o ensino foi subdivido em quatro
etapas: teste inicial, ensino de classes de estimulos numéricos, ensino de
classes de estimulos palavras/substantivos e ensino das classes de estimulos
cores/adjetivos.

O segundo experimento foi constituido por nove frases compostas pelas
classes de estimulos ensinados no primeiro experimento e o procedimento foi
subdividido em trés etapas, com o ensino das classes de estimulos frases.
Assim, na etapa 1, as frases foram: UMA FACA ROSA, UM PATO ROSA, UM
DEDO ROSA; na etapa 2, DUAS FACAS PRETAS, DOIS PATOS PRETOS,
DOIS DEDOS PRETOS; na etapa 3, TRES FACAS ROXAS, TRES PATOS
ROXO0S, TRES DEDOS ROXOS. Nesse experimento foram incluidas duas
sondas de leitura; na primeira, foram apresentadas as frases DUAS FACAS
ROSA, DOIS PATOS ROSA, DOIS DEDOS ROSA; na segunda, foram
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apresentadas as frases: TRES FACAS PRETAS, TRES PATOS PRETOS,
TRES DEDOS PRETOS.

Cada uma das etapas do programa, com excecao do teste inicial, teve
duracédo de nove dias. O critério de desempenho, na fase de ensino foi de 91%
de acertos e na fase de equivaléncia foi de 100% de acertos. Os participantes
que ndo alcangavam o critério repetiam a sesséo.

Participaram oito alunos com diferentes tipos de deficiéncia intelectual,
com idades variando entre 16 e 25 anos, mas somente seis participantes
realizaram toda a programacao.

O teste final foi composto por todas as classes de estimulos
apresentados nos dois experimentos e foi realizado seis meses apds o término
da coleta de dados, com cinco participantes e a comparacédo com o teste inicial
permitiu observar um aumento nos percentuais de respostas corretas e indicou
que houve a aquisi¢cdo do repertorio inserido.

Os resultados mostraram a eficiéncia do programa de ensino de leitura e
escrita de palavras, numeros e frases, por meio de procedimentos baseados no
Paradigma de Equivaléncia de estimulos.

Tendo como base os trabalhos que demonstraram a eficicia da rede de
relacbes formadas entre conjuntos de estimulos, este trabalho apresenta
influéncia maior da pesquisa de Barros (2009) e tem como objetivo avaliar um
procedimento de ensino e aquisicdo dos repertérios de leitura e de escrita, a
partir de discriminacbes condicionais, para aprendizes com deficiéncia
intelectual. Para ir um pouco além, foram incluidas palavras compostas por

silabas complexas e a escrita por respostas construidas.
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Metodologia da Pesquisa

A presente pesquisa foi realizada na Associacédo dos Pais e Amigos dos
Excepcionais de Cotia — APAE de Cotia, que é uma organizacdo nao
governamental, sem fins lucrativos, que atende pessoas com deficiéncia
intelectual e multipla. Esta associagdo mantem a Escola de Educac¢éo Especial
"Célio Roberto da Conceigao” que oferece Educacdo Béasica nas modalidades:

a) Primeira Etapa: em que se desenvolvem atividades de escolarizacéo
inicial, para alunos com idade entre seis a catorze anos e onze meses
caracterizados como alunos pervasivos®’;

b) Segunda Etapa: em que se desenvolvem atividades so6cio
educacionais, para dois grupos, dependendo da idade cronoldgica, da seguinte
forma: b.1) Alunos com idade de quinze a dezenove anos; b.2) Alunos com
idade de vinte a trinta anos.

c) Programa de Educacdo Profissional e Trabalho: caracterizado por
desenvolver acfes voltadas para identificacdo dos interesses e potencialidades
dos educandos e desenvolver competéncia e habilidades necesséarias a
atividade laboral. Esta dividido em: c.1) Pré Profissionalizacdo: tem duracdo de
dois anos e é oferecido para alunos com idade a partir de quinze anos; c.2)
Centro de Qualificacdo para o Trabalho: tem duracdo de dois anos e é
oferecido para alunos com idade a partir de dezessete anos; c¢.3) Oficina
Protegida de Producao para alunos de dezenove a trinta anos.

Em reunido com o responsavel pela associacdo, a pesquisadora
explicou a proposta da pesquisa e pediu autorizacdo (ANEXO A) para sua

realizacao.

"0 termo refere-se a intensidade de apoio necessario para a pessoa com deficiéncia intelectual,
caracterizado pela constancia e alta intensidade (Rossit, R. A. S & Zuliani, G. (2006). Introdugdo ao
Estudo da Deficiéncia Mental. In C. Goyos & E. Araujo (Orgs.) Inclusdo Social: formacdo do deficiente
mental para o trabalho, p.15.530 Carlos: RiMa.)
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Participantes

Participaram desse estudo, cinco aprendizes da escola, que foram
indicados pela professora do grupo. Os participantes frequentam o curso de
Qualificacao para o Trabalho, que os prepara para exercer o cargo de auxiliar
de cozinha. O curso acontece no periodo da manha e da tarde.

Esses alunos e alunas tém idade minima de dezessete anos,
apresentam o diagnostico de deficiéncia intelectual e segundo a avaliacdo da
instituicdo, ainda ndo adquiriram o repertério de leitura e escrita.

A pesquisadora conversou individualmente com os responsaveis dos
aprendizes selecionados, explicando a proposta da pesquisa e solicitou a
assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido (ANEXO B), que
permite a participacao deles na pesquisa.

Os participantes sao identificados no decorrer do estudo como P1, P2,
P3, P4 e P5 e as informacdes, a seguir expostas, foram coletadas através da
leitura dos prontuarios dos atendidos, o que foi possivel porque a pesquisadora
atua como diretora da escola.

P1 nasceu em 1995 e tem diagnostico de deficiéncia intelectual
associada a conflitos emocionais e auséncia de estimulacéo, transtorno do
déficit de atencdo e hiperatividade. Mora com os avds paternos e tem trés
irmaos. Relaciona-se bem com pessoas da mesma idade, gosta de jogar
futebol e video game e ndo gosta de ficar sozinho. Em 2007 frequentava a 42
séria do Ensino Fundamental, em uma escola regular e em 2008 foi transferido
para a escola especial.

P2 nasceu em 1993 e tem diagnostico de deficiéncia intelectual,
transtorno de comportamento e hiperatividade. Mora com a avdé materna, a
mae e trés irmaos. Frequenta a escola especial desde 2005 e permaneceu na
escola regular por quatro anos.

P3 nasceu em 1993 e tem diagndstico de deficiéncia intelectual. Mora
com 0S pais e uma irmad mais nova. Adapta-se com facilidade a novos

ambientes, gosta de assistir televisdo e de escrever. Ingressou na escola
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especializada em 2000, saiu em 2001, pois foi transferida para uma escola
regular da rede municipal. Porém, em 2004, voltou para a escola especializada,
por ter dificuldade de aprendizagem.

P4 nasceu em 1993 e tem diagnostico de Sindrome de Down. Mora com
o0s pais e tem dois irmdos mais velhos. E uma pessoa tranquila e gosta de ficar
sozinho. De 2000 a 2003, frequentou a escola regular e em 2004 ingressou na
escola especializada.

P5 nasceu em 1994 e tem diagndstico de Sindrome de West. Apresenta
uma historia de crises convulsivas desde um més de vida, agitacdo e
agressividade. Tem um atraso no desenvolvimento da fala e curto tempo de
atencdo. Mora com os avOs paternos, tem um irmao mais novo e gosta de jogar
video game. Em 2006 frequentava a 42 série do Ensino Fundamental, numa

escola regular e em 2007 foi transferido para a escola especial.

Local

A coleta de dados ocorreu nas dependéncias da escola, no periodo em
gue os aprendizes desenvolvem suas atividades escolares, pois ficou inviavel
para os responsaveis trazé-los no contra turno.

As sessOes ocorreram individualmente e em média duas vezes por

semana, com duracao de aproximadamente 30 minutos cada uma.

Material e Equipamento

Utilizaram-se um computador pessoal portatil da marca DELL e mouse
com fio; e o Instrumento de Avaliagéo de Leitura — Repertorio Inicial — (IAL-I) de
Moroz e Rubano (2007), para levantamento de dados gerais dos participantes

(ANEXO C), levantamento dos repertorios presentes e ausentes, nos
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comportamentos de leitura e escrita de palavras e leitura de textos (ANEXOS E
e F) e compreensao do texto (ANEXO G); o software Mestre® de Goyos e
Almeida (1994), para as tarefas de ensino, teste de relacbes emergentes e
generalizacao de leitura, folhas de papel A4 para registro da escrita de palavras

de generalizacdo (ANEXO H) e escrita de frases de generalizacdo (ANEXO I).

MESTRE®

Goyos e Almeida (1994), apoiados no modelo de equivaléncia,
elaboraram um software educativo denominado Mestre®. Através de relacbes
entre estimulos de diferentes modalidades (som, imagem e texto) e utilizando o
procedimento de escolha de acordo com o modelo (MTS), esse software pode
ser utilizado no ensino de discriminagdes condicionais.

Este programa computadorizado possui um banco de dados, formado
por figuras, palavras faladas e apresenta alternativas para que se coloque as
palavras escritas. Podem-se introduzir novas figuras e novos sons, importando-
os da Internet, salvando-os na extensdo “PICY inserindo-os no banco de
dados. Dessa forma, programam-se atividades individualizadas, conforme a
necessidade dos aprendizes.

Em relacdo a leitura, por exemplo, pode-se programar uma primeira
tarefa entre a palavra ditada e a figura correspondente. Neste caso, o estimulo
modelo (palavra ditada) aparece na metade superior da tela e os estimulos de
escolha, aparecem na metade inferior. O estimulo escolhido, correspondente
ao modelo apresentado, deve ser selecionado com 0 mouse e a resposta €
consequenciada, conforme sua corregao ou incorregcdo. A figura 5 ilustra a

tarefa descrita, da forma como aparece no software.
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Figura 5. Relacao entre palavra falada e figura (AB). O estimulo modelo é representado pela
palavra falada /cama/ e os estimulos de comparacdo sdo representados pelas figuras bota,
cama e arara.

Fonte: Mestre® (Goyos & Almeida, 1994).

Numa segunda tarefa, a programacéo pode representar a relacdo entre
a palavra fala e a palavra escrita. Assim, o estimulo modelo (palavra falada)
aparece na metade superior e os estimulos de escolha, na metade inferior da

tela. A selecé@o da resposta € consequenciada. A figura 6 ilustra essa tarefa.

T

Figura 6. Relacdo entre palavra falada e palavra escrita (AC). O estimulo modelo é
representado pela palavra falada /cama/ e os estimulos de comparacdo sé@o representados
pelas palavras escritas bota, cama e arara.
Fonte: Mestre® (Goyos & Almeida, 1994).

Se o individuo aprende a relagcéo entre a palavra ditada e a figura, como
apresentada na Figura 5 (e vice-versa) e também a relacdo entre palavra
falada e palavra escrita, demonstrada pela Figura 6, um simples teste com a

relacdo entre a figura e a palavra escrita, podera determinar a emergéncia
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dessa relagdo, sem treino direto. A seguir, apresenta-se a ilustracdo, da

£4

relacdo de emergéncia.

Figura 7. Relacdo entre figura e palavra escrita (BC). O estimulo modelo é representado pela
figura cama e os estimulos de comparacédo séo representados pelas palavras escritas arara,
bota e cama.

Fonte: Mestre® (Goyos & Almeida, 1994).

Este programa ainda gera um relat6rio do desempenho do aprendiz, que

facilita a analise e aumenta a confiabilidade dos resultados.

IAL -

Moroz e Rubano (2007) propuseram o IAL-I (Instrumento de Avaliagéo
de Leitura — Repertdrio Inicial), que € utilizado para fazer o levantamento dos
repertorios presentes e ausentes, nos comportamentos de leitura e de escrita.

Este instrumento estd composto por trés partes:

a) Informacdes gerais sobre os alunos.

b) Nomeacao das letras do alfabeto, ou seja, relacao entre
estimulos CD (leitura expressiva) e atividade com
palavras de silabas simples e complexas nas relacdes
CC (palavra impressa-palavra impressa), BC (figura-
palavra impressa), CB (palavra impressa-figura), AC
(palavra ditada-palavra impressa), CD (palavra

impressa-palavra falada), CE (palavra impressa-
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construcdo da palavra/copia) e AE (palavra ditada-
construcdo da palavra/ditado), utilizando o software
Mestre®.

c) Leitura de textos: uma carta manuscrita € um anuncio
de propaganda, focando a fluéncia e a compreenséo da

leitura nos dois géneros de texto.

Procedimentos metodoldgicos

O trabalho®®, com os participantes, foi desenvolvido em cinco etapas:
ETAPA 1 — Avaliacéo do repertério dos alunos, através do IAL —I.

ETAPA 2 — Aplicacdo do procedimento de ensino de 10 palavras compostas

por silabas simples e testes de verificacdo de emergéncia de relacdes.

ETAPA 3 — Teste de generalizacdo de leitura e escrita de palavras e frases
formadas por silabas simples.

ETAPA 4 — Aplicacdo de procedimento de ensino de cinco palavras compostas
por silabas simples e complexas e teste de verificacdo de emergéncia de

relacoes.

ETAPA 5 — Teste de generalizacdo de leitura e escrita de palavras e frases

formadas por silabas simples e complexas.

A ETAPA 1 foi realizada com Instrumento de Avaliacao de leitura
— Repertorio Inicial (IAL-1) de Moroz e Rubano (2007), em que a parte “b” foi
elaborada com 14 atividades, iniciando-se pela nomeacdo das letras do
alfabeto e em seguida trabalhando-se com palavras compostas por silabas

simples e complexas, nas relagbes CC (palavra impressa-palavra impressa),

BoA pesquisa teve aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP), de acordo com o parecer
consubstanciado n? 89.553 de 02/07/2012 e CAAE: 03269012.9.0000.5482.
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BC (figura-palavra impressa), CB (palavra impressa-figura), AC (palavra ditada-
palavra impressa), CD (palavra impressa-palavra falada), CE (palavra
impressa-construcdo de palavra/copia) e AE (palavra ditada-construcdo da
palavra/ditado). Utilizou-se o software Mestre® de Goyos e Almeida (1994) e
conforme a indicacdo de Barros (2009) foi feita uma mudanga no formato
original da letra para maiuscula e do tipo Arial (impressa), pois durante o
processo de alfabetizacdo € o formato e o tipo de letra utilizada. As palavras
foram: VACA, RODA, FOGO, GATO, BOLO, DEDO, CANETA, ARARA, APITO,
PATO, VELA, MEIA, SOFA, JANELA, MACACO, ABACAXI, AZUL, MACA,
GARRAFA, HELICE, SORVETE, FACA, SINO, RATO, SAPO, ROXO, CUBO,
SAPATO, BANANA, GALINHA, ENXADA, ABAJUR, ELEFANTE, INJEQAO,
RELOGIO, CHA, CRUZ, FLOR, BOCHECHA, XICARA, AMBULANCIA,
BLUSA, QUADRA, COLHER, CHALEIRA, EXALTADO E BARRIGA. O
detalhamento dessas atividades esta apresentado no ANEXO D.

Nenhuma das atividades realizadas no IAL-lI foi consequenciada e a
aplicacdo se deu de forma individual, numa Unica sessdo em que O0S
participantes utilizaram aproximadamente o tempo de 40 minutos.

Na ETAPA 2 realizou-se o0 ensino e teste de relagcdes emergentes de 10
palavras®®, sendo seis palavras dissilabas (RODA, SINO, TATU, DEDO, RATO,
FOGO) e quatro palavras trissilabas (JACARE, MACACO, JANELA, TOMATE).
Foram ensinadas as relacdes AB, CC, BC, CE e AE e testada a emergéncia
das relagcbes AC, CB, CD e BE, totalizando nove passos. Em cada passo,
trabalhou-se com um conjunto de trés estimulos; foram 12 tentativas para cada
relacdo ensinada, perfazendo 60 tentativas de ensino por passo e foram 12
tentativas para cada relacédo testada, perfazendo 48 tentativas por passo. A
excecao ocorreu no primeiro passo com um conjunto formado por dois
estimulos e com oito tentativas para cada relacdo ensinada e testada,
perfazendo 48 tentativas de ensino e 32 tentativas de teste. No total, foram
feitas 520 tentativas de ensino e 416 tentativas de teste. Os conjuntos de
estimulos foram: 1: RODA/SINO; 2: RODA/SINO/TATU; 3: SINO/TATU/DEDO;
4:TATU/DEDO/RATO;5:DEDO/RATO/FOGO;6:RATO/FOGO/JACARE;7:FOGO/

' As atividades de ensino foram elaboradas, utilizando as palavras cujos sons e imagens estavam
disponiveis no banco de dados do software Mestre® (Goyos e Almeida, 1994).
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JACARE/MACACO;8:JACARE/MACACO/JANELA;9:MACACO/IJANELA/TOMATE.

Os procedimentos utilizados foram o MTS por exclusdo, sendo que nas
relacbes CE (palavra impressa/reproducdo pelo aluno) e AE (palavra
ditada/construcao de palavra) utilizou-se o CRMTS. Nas relacdes CE e AE foi
utilizado o numero justo de letras, ou seja, 0 numero de letras disponivel para a
escolha foi igual ao nimero de letras que comp&em a palavra modelo.

O critério de passagem para o teste de relagcbes emergentes foi de no
minimo, 91% de acertos. O critério de passagem de um passo para outro foi de
100% de acertos nas relacbes emergentes. Sempre que o critério ndo foi
atingido, o participante repetiu a sequéncia de treino e teste. Quando, ap0s a
repeticdo, nao foi atingido o critério exigido, o participante refez, novamente,
apenas as relacbes em que ndo atingiu a porcentagem de acertos estipulada
(nas relacdes de ensino, o minimo de 91% de acerto e nas relagdes de teste,
100% de acerto), como forma de correcdo, evitando-se uma possivel
desmotivacdo. Caso fosse necessaria a repeticdo de uma relacdo de teste,
esta seria consequenciada e apds atingir o critério, repetir-se-iam as relacdes
do teste. Foram realizadas duas sessfes por semana, com a duracédo de
aproximadamente 30 minutos.

Terminando-se 0s nove passos descritos, foi realizada a ETAPA 3 do
procedimento, que se refere ao teste de leitura e escrita de palavras de
generalizacdo, ou seja, de palavras novas que apresentavam silabas das
palavras ensinadas (LATA, MALA, TUDO, GOTA, JATO, FOCA, TOMADA,
COCADA, CANELA, SINETA) e de palavras novas que apresentavam uma
silaba que néo foi ensinada e que aparecem sublinhadas, mas composta por
letras que constavam de silabas ensinadas (JOGO, LOJA, SONO, GATO,
DITADO, TUCUNARE, totalizando 16 palavras de generalizagao.

Também ocorreu o teste de leitura e de escrita de trés frases compostas
por palavras de ensino (RATO, RODA, TOMATE) e de generalizagdo (GATO,
COME, JATO, SINETA), quais sejam: “A SINETA DO MACACO”; “A RODA DO
JATO”. “O GATO COME TOMATE”.
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Na ETAPA 4 realizaram-se cinco passos, com ensino e teste de relagbes
emergentes de cinco palavras®® compostas por silabas simples e complexas,
sendo uma palavra dissilaba (BOTA) e quatro palavras trissilabas (ARARA,
XICARA,SORVETE E ELEFANTE). A palavra dissilaba continha silabas
compostas por “b” e “t", que se aproximam na sonorizacdo. As palavras
trissilabas apresentavam “r’ com sonorizagcdo branda, além do “r’ e “n” entre
silabas. Novamente foram ensinadas as relacbes AB, CC, BC, CE e AE, com
12 tentativas cada, e testada a emergéncia das relacdes AC, CB, CD e BE,
também com 12 tentativas cada, perfazendo 60 tentativas de ensino e 48
tentativas de teste, por passo. No total foram trabalhadas 300 tentativas de
ensino e 240 tentativas de teste. Os conjuntos utilizados
foram: L.LJANELA/TOMATE/ARARA.2.TOMATE/ARARA/BOTA;3:ARARA/BOTA/XICARA;
4:BOTA/XICARA/SORVETE; 5:XICARA/SORVETE/ELEFANTE.

Os procedimentos utilizados foram o MTS por exclusao, sendo que nas
relacbes CE (palavra impressa/reproducdo pelo aluno) e AE (palavra
ditada/construcao de palavra) utilizou-se o CRMTS. Nas relacdes CE e AE foi
utilizado o numero justo de letras, ou seja, o numero de letras disponivel para a
escolha foi igual ao niumero de letras que comp&em a palavra modelo.

Nesta etapa, o0 critério de passagem para o teste de relacbes
emergentes foi de, no minimo, 91% de acertos. O critério de passagem de um
passo para outro foi de 100% de acertos nas relacbes emergentes. Quando o
critério ndo foi atingido, o participante repetiu a sequéncia de treino e teste,
obedecendo ao que ja foi estabelecido e descrito na ETAPA 2.

Na ETAPA 5 foi feito o teste de leitura e de escrita de palavras de
generalizacdo, ou seja, de palavras novas que apresentavam silabas das
palavras ensinadas (TELA, TETO, BOCA, MATO, SORTE, FANTA, BONECA)
e de palavras novas que apresentavam uma silaba que ndo foi ensinada
(aparecem sublinhadas), mas compostas por letras que constavam de silabas
ensinadas (BOLO, SABONETE, CAMAROTE, ABACAXI). Ao todo foram 11
palavras de generalizagdo. Também ocorreu o teste de leitura e de escrita de

2 Também nesta etapa, as atividades de ensino foram elaboradas, utilizando as palavras cujos sons e
imagens estavam disponiveis no banco de dados do software Mestre® (Goyos & Almeida, 1994).
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trés frases compostas por palavras de ensino (BOTA, XICARA) e de
generalizacdo (BOLO, BOCA, BONECA, ABACAXI), quais sao: “A BOTA DA

BONECA’; “A XICARA NA BOCA”; “O BOLO DE ABACAX!".
A seguir, a Figura 8, apresenta a sequéncia utilizada no procedimento

dessa pesquisa, desde a ETAPA 1 até a ETAPA 5.

ETAPA 1

v

Conjuntos 1

1:7 7

Nao atingiu o critério Atingiu o critério de Atingiu o critério de
de aprendizagem aprendizagem aprendizagem
(<91% de acertos) (2 91% de acertos) (100% de acertos)

|

... Até o conjunto 9

Teste de generalizagao
de palavras e frases

ETAPA 4

Conjuntosde 1 a5

Ie

Teste de generalizagao
de palavras e frases

Treino das relagdes
: AB, CC,BC, CE,AE. :

S-Teste de relagtes
i AC,CB,CD,BE :

Critérios de
passagem idem ETAPA S
a Etapa 2

2 —Refazer apena s a relagdo com acertos <91%

1—Repetir a sequéncia

Figura 8. Sequéncia do procedimento da pesquisa. O numero 1 indica “Repetir a sequéncia”. O
numero 2 indica “Refazer apenas a relagdo que apresenta acertos < 91% e retornar a

sequéncia”.
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Desempenho dos participantes na Avaliacdo do repertorio

inicial

Para andlise dos resultados do IAL-I, foram utilizados como valores de

referéncia os seguintes indices: igual ou superior a 80% de acertos para
indicacdo de desempenho satisfatorio; entre 60% e 79% de acertos para
indicacdo de desempenho insatisfatorio; abaixo de 60% de acertos para
indicagdo de desempenho deficitario. Os valores da Tabela 1 referem-se a

porcentagem de acertos por relacao testada.

Tabela 1 — Porcentagem de acertos, por participante, nas diferentes relac6es testadas pelo

IAL-I

Relagbes P1 P2 P3 P4 P5
% % % % %

cc 100 100 100 100 100
BCss 91,6 75 25 50 91,6
BC scpx 40 40 0,0 40 60
CB ss 77,7 100 111 22,2 100
CB scpx 60 100 100 20 60
ACss 90,9 100 36,3 72,7 100
AC scpx 100 40 0,0 60 60
CDss 22,2 22,2 0,0 00 66,6
CD scpx 33,3 0,0 0,0 00 16,6
CE ss 100 100 100 00 83,3
CE scpx 66,6 66,6 66,6 16,6 83,3
AE ss 33,3 0,0 0,0 - 0,0
AE scpx 0,0 0,0 0,0 - 0,0

*O simbolo (-) indica que o participante P4 negou-se a realizar a atividade.
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Em relagdo a nomeacdo das letras do alfabeto, quatro participantes
apresentaram desempenho satisfatério (minimo de 80% de acertos). Apenas
P3 apresentou desempenho deficitario, obtendo apenas 10,1% de acertos.

Verifica-se, na Tabela 1, que das relacbes avaliadas, os participantes
apresentaram desempenho satisfatério na relagdo de identidade CC, o que
permite afirmar que discriminam estimulos visuais idénticos.

Na relacdo BC, os participantes P1 e P5 apresentam desempenho
satisfatorio e P2 dele se aproximou, nas palavras compostas por silabas
simples (CV). Na mesma relacdo com palavras formadas por silabas
complexas, o grau de dificuldade é maior, pois os participantes apresentaram
desempenho deficitario (menos de 60% de acertos), com excecdo de P5, que
apresentou desempenho insatisfatério (entre 60% e 79% de acertos).

Na relacdo CB, de modo geral, os participantes apresentaram melhores
resultados, especialmente nas palavras mais simples, destacando-se P2 que
teve 100% de acertos também nas palavras com complexidades. Os resultados
indicam que ha dificuldade na leitura compreensiva por parte de P3 e P4.

Na relacdo AC, que avalia a leitura receptiva, P3 apresentou o pior
desempenho, com nivel deficitario (obteve apenas 36,3% de acertos), nas
palavras compostas por silabas simples, sendo que os demais participantes
apresentaram ou se aproximaram do nivel satisfatorio de leitura. A dificuldade
aparece quando ha complexidade nas palavras, pois apenas P1 apresentou
desempenho satisfatorio (80% de acertos no minimo). Assim, a leitura
receptiva de palavras com complexidades nao foi realizada pela maioria dos
participantes.

Na relacdo CD, que avalia a leitura oral, todos os participantes
apresentaram desempenho deficitario, com excecdo de P5 que, para as
palavras compostas por silabas simples apresentou desempenho insatisfatorio
(com 66,6% de acertos). Esses resultados indicam que, com excec¢ao de P5, os
demais participantes ndo apresentaram leitura oral. Portanto, os resultados
evidenciaram repertério de leitura pouco desenvolvido.

Quanto a escrita, na relacdo CE (cOpia), para as palavras compostas por
silabas simples, P4 apresentou 0% de acertos e os demais participantes

obtiveram 80% de acertos, no minimo. Nas palavras com complexidades, P5
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apresentou desempenho satisfatorio (obteve 83,3% de acertos), os demais
obtiveram desempenho insatisfatorio (P1, P2 e P3) ou deficitario (P4). Na
relacdo AE (semelhante ao ditado), o desempenho foi deficitario para todos os
participantes (0 maximo atingido foi de 33% de acertos). Os resultados
apresentados apontam para um repertério de escrita bem menos desenvolvido
que o de leitura®’.

Fica claro, pois, que os participantes nao liam oralmente, nem escreviam
palavras (com excec¢do de P5 que teve 66,6% de acertos na leitura oral de

palavras compostas por silabas simples).

Desempenho dos participantes durante o Ensino e o Teste

Os resultados apresentados, a seguir, referem-se a trés participantes
(P1, P2, e P5), pois P3, por ter sido contratado por uma empresa, parou de
frequentar a instituicdo, desligando-se da pesquisa. No caso de P4, optou-se
por apresentar seu desempenho posteriormente, pois ele ndo concluiu todas as
etapas da pesquisa.

Inicialmente, apresentam-se os dados referentes ao niumero de sessées
e o0 tempo (em horas) utilizados pelos participantes P1, P2 e P5, para a
conclusdo das etapas do procedimento de ensino e teste de relacdes
emergentes (ETAPA 2 e ETAPA 4), conforme indicado na Tabela 2.

2! Nenhum dos participantes executou a etapa “c” do IAL-lI (leitura de textos), pois nao

atingiram o minimo exigido de 80% de acertos, nas relagdes CD. Evitou-se assim, a exposi¢cdo dos

participantes a situacdo de fracasso.
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Tabela 2 - NUmero de sessbes e tempo utilizado, por participante, nas ETAPAS 2 e 4.

Participantes ETAPA 2 ETAPA 4
Ne de Tempo Ne de Tempo
sessoes (horas) sessoes (horas)
P1 10 2h e 52min 5 lhel7mim
P2 9 2h e 41min 5 lh e 23mim
P5 11 3h e 59min 6 1h e 54min

Conforme os dados apresentados, na ETAPA 2 o participante P2
concluiu os nove conjuntos em nove encontros, e portanto realizou um conjunto
a cada encontro. Os participantes P1 e P5 concluiram os nove conjuntos em 10
e 11 encontros, respectivamente, o que deixa claro que houve a necessidade
de pouquissima repeticdo de conjuntos.

Quanto ao tempo de execucao das atividades da ETAPA 2, nota-se que
os participantes P1, P2 e P5 utilizaram entre 2h e 41min e 3h e 59min, 0 que
indica uma rapidez na execucao das tarefas de ensino e de teste, ja que cada
sesséo durava em torno de 20min.

Para a ETAPA 4, os dados apresentados na Tabela 2, demonstram que
0s participantes P1 e P2 concluiram os cinco conjuntos em cinco encontros,
nao sendo necessaria a repeticdo das tentativas dos conjuntos de estimulos.
P5 concluiu os cinco conjuntos em seis sessdes, precisando de duas sessoes
para obter o desempenho esperado para o Gltimo conjunto de estimulos. E
importante lembrar, que nessa etapa, quatro palavras (ARARA, XICARA,
SORVETE, ELEFANTE) eram de complexidade maior, ndo sO por terem trés

[{=l) ({1 ]

silabas, mas por conterem “r’ com sonorizacdo branda, “r’ e “n” entre as
silabas e ainda a palavra ARARA tem formagcéo VC%.

Em seguida, apresentam-se o0s resultados (em porcentagem) nas
relacdes de ensino e teste de verificacdo de emergéncia (ETAPA 2 e ETAPA
4), por participante. O célculo das porcentagens foi realizado somando-se as
porcentagens de acertos das relacdes, em cada sessado (inclusive das
repeticdes, quando ocorreram), dividindo-se o total obtido pelo numero de

vezes que a relacao foi realizada.

22 ~ e .
Formacao de palavra que se inicia por vogal seguida de consoante.
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Figura 9. Porcentagem de acertos de P1, nas relagbes de ensino e teste das ETAPAS 2 e 4.
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Figura 10. Porcentagem de acertos de P2, nas relagfes de ensino e teste das ETAPAS 2 e 4.
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Figura 11. Porcentagem de acertos de P5, nas relagcfes de ensino e teste das ETAPAS 2 e 4.

Para cada relacdo ensinada na ETAPA 2, ocorreu um total de 104
tentativas. Verificou-se alta porcentagem de acertos nas relacdes ensinadas,
para os trés participantes; na relacdo CE (palavra impressa-construcdo da
palavra/copia), P1 obteve 96,8% de acertos (trés erros), P2 obteve 99,8% de
acertos (um erro) e P5 obteve 98,2% de acertos (dois erros) e na relacdo AE
(palavra ditada-construcdo da palavra), os participantes apresentaram em
média, um erro, ndo necessitando de correcdes constantes.

As figuras 9, 10 e 11 apresentam a porcentagem de acertos no teste de
emergéncia de relacdes. Nas relagbes AC, CB e CD em que se avaliam,
respectivamente, os efeitos do ensino, na emergéncia da leitura receptiva, na
compreensao de leitura e na leitura oral de palavras, as porcentagens de
acerto foram de 100%. Os resultados também comprovam a emergéncia da
relacdo BE relativa a escrita, com porcentagens acima de 90% de acertos. Os
resultados demonstram que o0s estimulos se tornaram intercambiaveis,
havendo emergéncia de novos comportamentos.

Para cada relacdo ensinada na ETAPA 4, ocorreu um total de 60
tentativas e a sequéncia das relagcdes trabalhadas, foi a mesma da ETAPA 2.
Os participantes apresentaram desempenho excelente, obtendo entre 94,8% e
100% de acertos em todas as relagbes de ensino e teste. Na verificacdo de

emergéncia de relacgdes, os resultados apontam que, ocorreu a leitura receptiva
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(relacdo AC) e oral (relacdo CD), sendo que os participantes apresentaram
compreensdo das palavras de ensino oralizadas (relacdo CB), pois a
porcentagem de acertos foi de 100%. Ainda, como a porcentagem de acertos
de P1, P2 e P5 foi de 100% também na relacdo de escrita (relacdo BE),
verifica-se que as palavras faladas, as palavras escritas e as figuras tornaram-

se equivalentes.

Desempenho dos participantes no teste de generalizacdo de

leitura e escrita de palavras e frases

Apresentam-se agora os dados obtidos no teste de generalizacdo —
ETAPA 3, que foi realizado apds o término do ensino dos conjuntos de palavras
da ETAPA 2.

Retomando-se o teste de generalizagéo consistia de duas partes: leitura
(relacdo CD — palavra impressa/leitura oral) e escrita manuscrita de palavras
ditadas (relacdo AF — palavra falada/letras) de 16 palavras formadas por
silabas simples e leitura e escrita manuscrita de trés frases elaboradas por
palavras de ensino e de generalizacao.

Na Tabela 3 apresenta-se a porcentagem de palavras lidas e escritas

corretamente pelos participantes P1, P2 e P5.

Tabela 3 — Porcentagem de palavras lidas e escritas corretamente®, por participante, na
ETAPA 3.

Comportamento P1 P2 P5
Leitura de palavras 62,50% 43,75% 68,75%
Escrita de palavras 18,75% 81,25% 43,75%

23 . . . PT) P . .
O calculo das porcentagens foi realizado dividindo-se o numero de palavras lidas ou escritas
corretamente pelo total de palavras apresentadas, multiplicando-se o resultado por 100.
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Durante a leitura das palavras, a pesquisadora anotava em uma folha de
registro a pronuncia de cada participante.

Verifica-se que, na leitura de palavras, P1 e P5 apresentaram,
respectivamente, 62,50% e 68,75% de acertos. J4 P2 teve um desempenho
menor com 43,75% de acertos. Embora o desempenho néo tenha atingido um
critério satisfatorio, houve leitura generalizada pelos trés participantes.

Quanto a escrita, surpreendentemente P2 foi o Unico que teve
desempenho satisfatorio (81,25% de acertos), seguido de P5 com 43,75% de
acertos. Para ambos, houve mudanca positiva no desempenho. No caso de P1,
o desempenho apresentado indica que ndo ocorreu escrita generalizada, pois
houve 18,75% de acertos.

Em seguida, apresentam-se na Tabela 4 as palavras de generalizacéo e

a forma como foram lidas e escritas pelos participantes P1, P2 e P5.

Tabela 4 - Leitura e escrita de palavras de generalizacéo, por participante, na ETAPA 3.

Palavras Participantes
P1 P2 P5
Leitura Escrita Leitura Escrita Leitura Escrita
LATA c* C C C C LTA
MALA C C C C C C
TUDO C TUTO® TU C DUDO C
GOTA JOTA ATA GATO TUFO GATO T
JATO C GATO C C C C
FOCA FOSSA C FOLA C FOGA FO
JOGO FOJO GOTO C C C C
LOJA C LALA JA C C C
SONO C CONO C C C SIONO
GATO C GQOTO C C C C
TOMADA C TOMA TO C C C
COCADA SOCADA COAA (6{0) C C COCATA
2y representa a palavra lida ou escrita corretamente, ndo sendo computada a leitura de apenas uma

ou mais silabas e a construcdo da escrita, de apenas uma ou mais silabas.

25 a1 m
As letras destacadas facilitam a analise.
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CANELA SANELA CALA LA C CANALA SNLA

SINETA C ITA C C C SINTA

DITADO C DOTO - DIDO C DIT
TUCUNARE TUSSUNARA TUCULE - TUUNA TUCUNAR TUCNRE

Para cada palavra apresentada, P1 fazia inicialmente a soletracdo para
depois ler a palavra. Assim, acabou utilizando um tempo maior que os demais
participantes (24min). Seu desempenho foi insatisfatério®®, apesar de ter 10
acertos, num total de 16 palavras. Observa-se que nas palavras lidas
incorretamente, P1 sonorizou corretamente a quantidade de silabas, como por
exemplo, para a palavra GOTA, leu JOTA (manteve as duas silabas); para a
palavra FOCA leu FOSSA (manteve as duas silabas) e para a palavra
TUCUNARE leu TUSSUNARA (manteve as quatro silabas). Pode-se perceber
que as dificuldades do participante P1 foram com a letra C, que ele leu com o
som de /S/ ou /SS/ e com a letra G, que ele leu com o som de /J/. Assim, a
analise dos erros confirmou que P1 esta em vidente processo de aquisicdo de
leitura generalizada.

O desempenho de P2 foi deficitario, pois leu sete palavras corretas, num
total de 16 palavras apresentadas, negando-se a ler as duas ultimas palavras,
em um tempo de 17min. Para a maior parte das palavras lidas incorretamente,
P2 fez a leitura de uma das silabas que formam a palavra (silabas que foram
ensinadas). Assim, a analise dos erros ratifica que P2 ainda n&o discrimina
todas as unidades que formam a palavra; os dados permitem supor que ele
estd iniciando a aquisi¢ao da leitura generalizada.

O desempenho de P5 foi melhor, pois das 16 palavras apresentadas, leu
corretamente 11 palavras, em um tempo de 14min. Como se pode observar na
Tabela 4, o participante troca a letra /T/ pela letra /D/ e a letra /C/ por /G/ e
ainda mudou a posi¢do das vogais (na palavra GOTA leu GATO). Os erros

foram apenas em algumas letras; € importante salientar que P5 tem um atraso

*® para andlise dos resultados, foram utilizados como valores de referéncia os seguintes indices: igual ou
superior a 80% de acertos para indicagcdao de desempenho satisfatério; entre 60% e 79% de acertos para
indicacdo de desempenho insatisfatério; abaixo de 60% de acertos para indicagdo de desempenho
deficitario.
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no desenvolvimento da fala, sendo mais dificil a sonorizacdo correta de
algumas letras. A analise dos erros indica que, tal como P1 e P2, P5 esta em
evidente processo de aquisicédo de leitura generalizada.

Na escrita das palavras, P2 foi o que apresentou o melhor desempenho,
pois escreveu corretamente 13 palavras. Ele apresentou desempenho
satisfatorio na escrita generalizada, embora tenha apresentado desempenho
muito inferior na leitura. P5, que acertou sete palavras das 16 que foram
ditadas, omitiu vogais e consoantes. Assim, verifica-se que estd em processo
de aquisicao da escrita generalizada. No caso de P1, que acertou apenas trés
palavras, verifica-se que consegue identificar algumas das silabas
componentes das palavras, o que pode indicar que esta apenas comecando a
ficar sob controle da silaba ao escrever.

O Quadro 1 apresenta os resultados da leitura das frases de
generalizacao, lembrando que as trés frases foram formadas por palavras de
ensino e de generalizacdo. A pesquisadora anotou em uma folha de registro, a

prondncia de cada participante.

Quadro 1 — Leitura das frases do Teste de Generalizagdo, por participante, na ETAPA 3.

PARTICIPANTE A SINETA DO MACACO A RODA DO JATO O GATO COME TOMATE

P1 c” c O JATO COME TOMATE
P2 C - COMEU
P5 A SINEDA DO MACACO C O GATO COMAE DOMATE

Observando os dados apresentados no Quadro 1, verifica-se que P1 leu
duas frases corretamente e na frase lida de forma incorreta, apenas trocou a
letra /G/ por /J/, na palavra GATO. O tempo utilizado por P1 para a leitura das
frases foi de sete minutos.

P2 apresentou dificuldade na leitura de frases; leu a primeira frase
corretamente, negou-se a ler a segunda frase e, da terceira frase, leu apenas a

palavra /COMEUY/, correspondendo a palavra COME. E possivel que tenha

27 . . . . . . .
“C” representa que a frase foi considerada correta, pois o participante efetuou a leitura e a escrita

correta de todas as palavras.
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ficado sob controle de uma parte da palavra. O tempo utilizado por P2 foi de 17
minutos.

P5 fez a leitura correta da segunda frase, sendo que a dificuldade
apresentada na leitura das outras frases foi a troca entre as letras /T/ por /D/ e
o acréscimo da letra /A/ na palavra COME. O tempo utilizado por esse
participante, para a leitura das frases foi de quatro minutos.

Os resultados déo forca a afirmacéo de que P1 e P5 estdo em processo
evidente de aquisicdo da leitura generalizada, tanto que conseguiram ler as
frases com pouquissimos erros. No caso de P2, o teste de leitura das frases
indica que est4 em inicio da aquisicao de leitura generalizada, pois conseguiu
ler apenas uma frase em 17 minutos.

A seguir, apresentam-se no Quadro 2 as respostas do teste de

generalizagéo para a escrita das frases.

Quadro 2 — Escrita das frases do Teste de Generalizag&o, por participante, na ETAPA 3.

PARTICIPANTE A SINETA DO MACACO A RODA DO JATO O GATO COME TOMATE

P1 ACITA MACACO A ROTA LATO O TOME TMAT
P2 ASINTA MACACO RODA DO JATO O GATA CAME TOMATE
PS5 A SINTA DO MCACO A ORDA DO JATO O GATO COMIA TOMATE

Verifica-se que o0s participantes sequenciam as letras fazendo a
correspondéncia com a sequéncia das unidades sonoras (ditadas), porém
cometem alguns tipos de erros: usam uma letra representando uma silaba,
como aparece em SINTA em vez de SINETA, MCACO em vez de MACACO;
ficam sob controle da parte inicial da palavra, como pode ser observado na
palavra COMIA em vez de COME e na palavra GATA em vez de GATO.
Verificou-se, também, que ordenam as palavras para a composicao das frases.

Os patrticipantes P1 e P2 n&o discriminaram o artigo e a preposicao (A e
DO) e acabaram unindo-os a outra palavra ou os omitindo. Assim, P1 escreveu
ACITA MACACO em vez de A SINETA DO MACACO e P2 escreveu RODA
DO JATO em vez de A RODA DO JATO.

O participante P1 escreveu LATO em vez de JATO, portanto fez uma

rotacao da letra que acabou modificando o significado da palavra e P5 fez uma
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inversao de posicdo de letras quando escreveu ORDA em vez de RODA,
modificando também o significado da palavra.

A seguir apresentam-se os dados obtidos no Teste de Generalizacdo —
ETAPA 5, que foi realizado apds o término do ensino dos conjuntos de palavras
da ETAPA 4.

Também nessa etapa, o Teste de Generalizagdo consistia de duas
partes: leitura (relagcdo CD — palavra impressa/ leitura oral) e escrita manuscrita
de palavras ditadas (relacdo AF — palavra falada/letras) de 11 palavras e leitura
e escrita de trés frases elaboradas por palavras de ensino e de generalizacéo.

Na Tabela 5 esta a porcentagem de palavras lidas e escritas

corretamente pelos participantes P1, P2 e P5.

Tabela 5 — Porcentagem de palavras lidas e escritas corretamente 2, por participante, na
ETAPAS.

Comportamento P1 P2 P5

SS SC SS SC SS SC

Leitura de palavras 33,33% 0,0% 11,11% 0,0% 44,44% 0,0%
Escrita de palavras 22,22% 0,0% 11,11% 0,0% 11,11% 50,0%

Como se pode observar na Tabela 5, o desempenho dos participantes
foi deficitario (abaixo de 60% de acertos). Na leitura de palavras, P1 e P5
apresentaram o0s melhores desempenhos (33,33% e 44,44% de acertos,
respectivamente).

As palavras de generalizacdo e a forma como foram lidas e escritas

pelos mesmos participantes, estdo representadas na Tabela 6.

28 . . . PT) P . .
O calculo das porcentagens foi realizado dividindo-se o numero de palavras lidas ou escritas
corretamente pelo total de palavras apresentadas, multiplicando-se o resultado por cem.
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Tabela 6 - Leitura e escrita de palavras de generalizag&o, por participante, na ETAPA 5.

Palavras Participantes
P1 P2 P5
Leitura Escrita Leitura Escrita Leitura Escrita
TELA TE TALA® ELA TOLA TELE c*
TETO C TOLO - TOTAO C TEO
BOCA BOCA C - BOBA C BCO
MATO C C MARTELO MALO C MAT
BOLO BOLA BOBO C BOLA BOLA BOL
BONECA BONECA BOCA - BOJACA BONACA OBNCA
SABONETE SABONETO SABOT - SBOEDE SAPUNATA SONT
CAMAROTE CAMARROTE CAMALT - CAMADE CAMARROTO CAMTE
ABACAXI C ABIX - C C ABCAXI
SORTE SORRETE OTET SOR SORTO SORATE C
FANTA FATA FATA - ELA FADA FTAN

Observou-se que P1 repetia para si mesmo partes das palavras lidas,
repetindo as letras e a palavra até que a resposta ouvida fizesse algum sentido
para ele. Nas palavras SORTE E CAMAROTE, a letra “R” foi lida pelo
participante com o som de “RR” e nas palavras BOCA e BONECA, a letra “C”
foi lida com o som de “C”. Na palavra FANTA, a letra “N” n&o foi identificada. O
participante utilizou 10 minutos para a leitura.

O participante P5 trocou a vogal final em duas palavras: para a palavra
TELA leu TELE e para a palavra BOLO leu BOLA. Parece ter ficado sob
controle do nimero de silabas das palavras e de parte delas, ja que para a
palavra FANTA leu FADA,; para BONECA, leu BONACA; para SABONETE, leu
SAPUNATA. Apresentou dificuldade em discriminar a letra “R”, tendo lido
SORATE em vez de SORTE e CAMARROTE em vez de CAMAROTE. Fez a

leitura das palavras em nove minutos.

29 . I
As letras destacadas facilitam a analise.

30 . . ~ .
“C” representa a palavra lida ou escrita corretamente, ndo sendo computada a leitura de apenas uma

ou mais silabas e a construcdo da escrita, de apenas uma ou mais silabas.
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As dificuldades apresentadas pelo participante P1 e P5 indicam que nao
conseguiram discriminar particularmente as silabas contendo complexidades.
Como hé indicios de esses participantes estdo em processo de aquisicdo do
comportamento textual, a insercdo de complexidades nas palavras pode ter
sido precipitada, nao favorecendo ficar sob controle de tais complexidades.

No caso de P2, ele leu corretamente apenas uma palavra, das 11
apresentadas e se recusou a ler sete delas. Ficou sob controle de uma parte da
palavra, pois na leitura da palavra TELA leu ELA e para a palavra SORTE leu
SOR. Utilizou 15 minutos para a leitura. O desempenho de P2, j4 tendo sido
evidenciado estar no inicio de aquisicdo do comportamento textual, indica que
o0 treino ndo teve efeito positivo para ele.

O Quadro 3 apresenta os resultados da leitura das frases de
generalizacao, lembrando que as trés frases foram formadas por palavras de
ensino e de generalizacdo. A pesquisadora anotou em uma folha de registro, a

prondncia de cada participante.

Quadro 3 — Leitura das frases do Teste de Generalizag&o, por participante, na ETAPA 5.

PARTICIPANTE | A BOTA DABONECA | A XICARA NA BOCA O BOLO DE ABACAXI
P1 c* A XICARA NA BOCA C
P2 A BOTA DE BONECA c C
P5 A BOTA NA BONACA C O BOLA NE ABACAXI

Observando os dados apresentados verifica-se que P1 leu duas frases
corretamente e na frase lida de forma incorreta trocou a letra /C/ por /C/, na
palavra BOCA. O tempo utilizado por P1 para a leitura das frases foi de quatro
minutos.

P5 cometeu incorrecdes por troca de letras: leu a palavra /INA/ em vez
de /DA/, na primeira frase apresentada e leu /NE/ em vez de /DE/ na terceira
frase e ainda leu /BONACA/ em vez de /BONECA/ e /BOLA/ em vez de

/IBOLO/; séo erros sutis, porém gue mudam o significado da palavra. Tais erros

31 . . . .. . .
“C” representa que a frase foi considerada correta, pois o participante efetuou a leitura e a escrita

correta de todas as palavras.
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indicam que P5 n&o ficou sob controle do contexto da frase. O tempo utilizado
por esse participante, para a leitura das frases foi de um minuto.

O participante P2 leu a palavra /DE/ em vez de /DA/. Leu a segunda e a
terceira frases corretamente. O tempo utilizado por P2 para desenvolver esta
tarefa foi de 11 minutos. Seu desempenho foi surpreendente. Na leitura de
palavras teve apenas 9,09% de acertos; ja nas frases, praticamente leu todas
corretamente. Como explicar tal diferenca? Teria ele conhecimento anterior da
frase, ja que eram frases simples (por exemplo, O BOLO DE ABACAXI)? Ou
teria ele ficado sob controle do contexto da frase, o que permitira completar o
seu sentido? Ou o fato de ter passado, anteriormente, pela situagéo de leitura
de palavras, facilitou o desempenho da leitura das frases? Nao ha dados
conclusivos para essas questoes.

A seguir, apresentam-se as respostas do teste de generalizacdo para a

escrita de frases.

Quadro 4 — Escrita das frases do Teste de Generalizag&o, por participantes, na ETAPA 5.

PARTICIPANTE A BOTA DA BONECA A XICARA NA BOCA O BOLO DE ABACAXI
P1 ABOTA DABOCA AXRA MABO O BLO D ABCX
P2 C A XICARA BOCA O BOLO ABACAXI
PS5 A BTA BCANCA A XICARA BOCA O BLOTA ABCAXI

P1 apresentou dificuldades em discriminar artigo e proposi¢cdes na frase
(A, DA, NA, DE) e acabou unindo-os a outra palavra ou os omitindo. Assim, P1
escreveu ABOTA DABOCA em vez de A BOTA DA BONECA, AXRA MABO
em vez de A XICARA NA BOCA. P1 apresentou omissdo de vogais ou de
silabas em diversas palavras, o0 que as tornou praticamente ilegiveis, como € o
caso de XRA (em vez de XICARA), ABCX (em vez de ABACAXI).

Também P5 omitiu preposicdes, pois escreveu A BTA BCANCA em vez
de A BOTA DA BONECA, A XICARA BOCA em vez de A XICARA NA BOCA e
O BLOTA ABCAXI em vez de O BOLO DE ABACAXI. Quanto as palavras,
também apresentou omisséo de vogais, como em BTA, em vez de BOTA e, de
ABCAXI, em vez de ABACAXI. Os desempenhos de P1 e P5 na escrita

sugerem que ainda nao ficaram sob controle da silaba, como unidade minima.
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P2 veio apresentando, consistentemente, melhor desempenho na escrita
do que na leitura. Na leitura ele sequer emitiu o comportamento frente a
inUmeras palavras, sendo que ndo se recusava a escrever o que |lhe era ditado.
No caso das frases o desempenho de P2 na escrita, também foi superior ao de
leitura, tal como ocorrera anteriormente. Escreveu corretamente todas as
palavras que compunham as frases, tendo omitido apenas as preposicoes NA
e DA.

Os resultados de P1, P2 e P5 indicam que a etapa de ensino realizada
nao foi eficaz, devendo ser reformulada. Considera-se que houve concentracao
de palavras com complexidades da lingua e que a exposicdo, dos
participantes, as atividades de ensino foi pequena (1h e 44min,
aproximadamente). Houve um pequeno nimero de passos, ndo permitindo que

as complexidades, em foco, aparecessem em maior numero de palavras.

Desempenho do Participante P4

Tendo em vista o ritmo do participante P4 e o periodo disponivel para a
execucdo do presente projeto, ele ndo participou da ETAPAS 4 e 5. Assim,
decidiu-se apresentar seu desempenho separadamente.

Retomando o repertério de entrada, P4 apresentou um desempenho
satisfatorio para a relacdo CC, que permitiu afirmar que discrimina estimulos
visuais idénticos. Na relacdo BC e CB, o participante apresentou desempenho
deficitario (menos de 60% de acertos) tanto para as palavras formadas por
silabas simples quanto para as palavras formadas por silabas complexas e
esse resultado indicou que P4 apresenta dificuldade na leitura compreensiva.
Na relagdo AC, apresentou um desempenho insatisfatorio, pois obteve 72,7%
de acertos, para as palavras formadas por silabas simples e 60% de acertos
para as palavras formadas por silabas complexas. Na avaliacao da relacao CD,
CE e AE (para as palavras formadas por silabas simples), o participante P4

apresentou desempenho nulo (0% de acertos) e para a relacdo CE (para as
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palavras formadas por silabas complexas), obteve desempenho deficitario
apresentando 16,6% de acertos.

Portanto, os resultados demonstraram repertérios de leitura e de escrita
pouco desenvolvido.

A Figura 12 apresenta a porcentagem de acertos do participante P4, nas
relacdes de ensino e teste da ETAPA 2.

| zo0%
| o0.5%
| EEXE
|
| LR
| zo0%
| 1003
| zo0%
88,5%

@ETAPA 2

AB cC BC CE AE AC CB CcD BE

\ Y

Ensino Teste

Figura 12. Porcentagem de acertos de P4, nas relagcbes de ensino e teste.

Os resultados apontam que no ensino das relagdes AB e CC , P4 obteve
desempenho satisfatério, o que ja havia sido demonstrado no IAL-I.

Na relacdo BC (figura/palavra impressa), P4 apresentou uma
porcentagem de 93,6% de acertos, o que indica sete erros, em cento e quatro
tentativas.

Nas relacGes de escrita com respostas construidas (CE e AE), a Figura
12 mostra que houve dificuldade maior do participante. Na relacdo CE (palavra
impressa-construcao da palavra/copia), P4 obteve 92% de acertos (oito erros)
e na relacdo AE (palavra ditada-construcdo da palavra/ditado), obteve 90,4%
de acertos, apresentando dez erros.

No teste das relagcdes AC, CB e CD, que avalia os efeitos do ensino na
leitura receptiva, na compreensao de leitura e na nomeacao de palavras (leitura
oral), respectivamente, as porcentagens de acerto foram de 100% e

comprovam a emergéncia do comportamento de leitura.
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Na relacdo BE, o resultado apontou que P4 obteve 88,5% de acertos
(doze erros) em 104 tentativas, ou seja, apresentou desempenho satisfatorio,
comprovando a emergéncia do comportamento de escrita.

Como mencionado anteriormente, o critério de passagem para o teste de
relagbes emergentes foi, no minimo, 91% de acertos. O critério de passagem
de um passo para outro foi de 100% de acertos nas relagdes emergentes.
Sempre que o critério ndo foi atingido, o participante repetiu a sequéncia de
treino e teste. Quando, apds a repeticdo, ndo atingiu novamente o critério
exigido, ele refez apenas as relagbes em que nao atingiu a porcentagem de
acertos estipulada como forma de correcao, evitando-se, assim, uma possivel
desmotivacdo para o procedimento; em seguida, a sequéncia de atividades foi
retomada. Quando ndo atingiu o critério em uma relacdo de teste, suas
tentativas foram consequenciadas até o critério ser atingido e, em seguida,
repetiu-se a aplicacéo do teste de emergéncia de relacoes.

P4 necessitou refazer as atividades e, em funcéo disso, precisou de um
namero maior de sessdes, para atingir o desempenho esperado. As repeticdes
ocorreram no ensino das relagdes de escrita (CE e AE), mas principalmente na
relacdo AE; tanto é que, para essa relacdo, P4 apresentou o resultado de
90,4% de acertos. Ao todo, necessitou de 25 sessdes com 7h e 56min de
ensino.

Apresentam-se, a seguir, os dados obtidos no teste de generalizacdo —
ETAPA 3, que foi realizado ap6s o término do ensino dos conjuntos de palavras
da ETAPA 2.

O teste de generalizacao consistia de duas partes: leitura (relacdo CD —
palavra impressa/leitura oral) e escrita manuscrita de palavras ditadas (relacéo
AF) de 16 palavras, e leitura e escrita manuscrita de trés frases elaboradas por

palavras de ensino e de generalizacao.

Na Tabela 7, apresentam-se as palavras de generalizacdo e a forma

como foram lidas e escritas por P4.
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Tabela 7 — Leitura e escrita de palavras de generalizacdo do participante P4, na ETAPA 3

Palavras Participante
P4
Leitura®®*  Escrita

LATA - LIAE
MALA MA -
TUDO TATU TD
GOTA GATO  JAOU
JATO AJATO T
FOCA FOGAO  OKR
JOGO JOGUETE A
LOJA GAIOLA C
SONO SINO B
GATO c¥® GTOS
TOMADA - T
COCADA - A
CANELA JANELA A
SINETA SINO SION
DITADO TUDO V

TUCUNARE TAMBARE T

Quanto ao comportamento de leitura de palavras, P4 apresentou
desempenho deficitario®, pois obteve 6,25%* de acerto. Porém observa-se
que ele fica sob controle da silaba inicial, no caso das palavras MALA, FOCA,
SINETA, ou da letra inicial, no caso da leitura das palavras TUDO que leu
TATU e para a palavra TUCUNARE, que leu TAMBARE; faz uma inversao de

letras e em vez de ler GOTA leu GATO e trocou uma letra na palavra SONO e

32 . . , . ..
Durante a leitura das palavras, a pesquisadora anotava a pronuncia do participante em uma folha de
registro.

3 ucr representa a palavra lida ou escrita corretamente.

** para andlise dos resultados, foram utilizados como valores de referéncia os seguintes indices: igual ou
superior a 80% de acertos para indicacdo de desempenho satisfatorio; entre 60% e 79% de acertos para
indicacdo de desempenho insatisfatério; abaixo de 60% de acertos para indicagdo de desempenho
deficitario.

35 . . . T P . .
O cdlculo das porcentagens foi realizado dividindo-se o numero de palavras lidas ou escritas
corretamente pelo total de palavras apresentadas, multiplicando-se o resultado por 100.
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leu SINO e na palavra CANELA leu JANELA, o que acabou modificando o
significado da palavra. Acrescentou a letra “A” a palavra JATO, lendo AJATO.
Quanto ao comportamento de escrita, apresentou 0% de acertos, ndo havendo
generalizacdo. Mas, na escrita, também se observa modificacdo do repertério
de P4. Verifica-se que para as palavras ditadas, LATA, GOTA e GATO, P4
mantém o numero de letras e escreveu LIAE, JAOU E GTOS. Em vez de
escrever FOCA, escreveu OKR (para quem esta iniciando na leitura e escrita, €
bem possivel que a silaba CA seja simplesmente representada pela letra K).
Para a palavra TUDO, escreveu TD, indicando que usou letras para
representar as silabas.

O Quadro 5 apresenta os resultados da leitura das frases de
generalizacdo, lembrando que as trés frases foram formadas por palavras de

ensino e de generalizacao.

Quadro 5 — Leitura das frases do Teste de Generalizagéo pelo participante P4, na ETAPA 3.

PARTICIPANTE A SINETA DO MACACO A RODA DO JATO O GATO COME TOMATE

P4 A ? MACACO RODA DEDO AJATO GATO TOMATE

Verifica-se que P4, apesar de nao ter feito adequadamente a leitura das
frases leu algumas palavras corretamente, sendo tais palavras as de ensino
(MACACO, RODA, TOMATE). Na segunda frase P4 leu “DEDO” (palavra de
ensino) em vez de “DO”, dado que indica que estava sob controle das palavras
ensinadas, e novamente acrescentou a letra “A” na palavra JATO lendo
AJATO. Na terceira frase leu corretamente a palavra “GATO”. O tempo
utilizado por P4 para realizar a leitura das frases foi de 12 minutos.

A seguir, apresentam-se no Quadro 6 as respostas do teste de

generalizagao para a escrita das frases.

Quadro 6 — Escrita das frases do Teste de Generalizacdo pelo participante P4, na ETAPA 3

PARTICIPANTE A SINETA DO MACACO A RODA DO JATO O GATO COME TOMATE
P4 SION MCACO RA GTIO TMOE
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Percebe-se pelo resultado apresentado, que P4 tem dificuldades em
discriminar artigos e preposicao “A”, “O”, “DO”, omitindo-os. Nao escreveu as
palavras corretamente, porém colocou alguns componentes das palavras: em
vez de escrever SINETA, colocou as letras SION, que compdem a palavra
SINO (palavra ensinada), com uma inversao. Para as palavras MACACO e
TOMATE escreveu MCACO e TMOE, respectivamente, mostrando que em
uma palavra existe a silaba completa e também uma letra que representa
algumas silabas. Para a palavra GATO (palavra de generalizacdo) escreveu
GTIO, indicando que ficou sob controle da quantidade de letras e usou as
consoantes que a compdem, além da ultima vogal. Os dados permitem supor
gue P4 esta iniciando a aquisicado da escrita.

A seguir, na Tabela 8, apresenta-se uma sintese do desempenho dos
participantes (em porcentagem de acertos) na leitura oral e escrita de palavras,
a partir dos diferentes testes realizados neste estudo (avaliacdo do repertorio

inicial, testes de leitura e escrita generalizada).

Tabela 8 — Porcentagem de acertos nos diferentes testes realizados pelos participantes.

IAL-I ETAPA 3 ETAPAS

CD AE CD AF CD AF

SS SC SS SC SS SC SS §SC SS SC SS SC

P1 2220 3330 3330 00 6250 / 1875 / 3333 00 2222 0,0

P2 2220 0,0 00 00 4375 / 8127 / 11,11 0,0 11,11 0,0

P4 0,0 0,0 0,0 00 6,25 / 0,0 / / / / /

pP5 66,60 16,60 00 00 6875 [/ 4375 [/ 4444 0,0 11,11 50,00

Comparando-se o desempenho dos participantes antes e apés o treino,
pode-se afirmar que o procedimento de ensino, particularmente da ETAPA 2,

teve efeito positivo.
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Na leitura de palavras com silabas simples, o repertéorio de P1 e P2 era
deficitario, pois a porcentagem de acertos ficou em 22,20%, sendo que P4
apresentou desempenho nulo (0,0%) e o melhor desempenho foi de P5 que
apresentou 66,60% de acertos. Nos resultados dos testes de generalizacédo de
leitura, verificou-se que na ETAPA 3, o desempenho dos participantes
melhorou (para P4 e P5, ligeiramente), havendo leitura inclusive de palavras de
ensino nas frases. Ja os resultados obtidos na ETAPA 5, ndo foram t&o
positivos; talvez, o curto tempo de exposicao as palavras de ensino, seja uma
das causas desse resultado; outro fator agravante, € que aparecem, na ETAPA
5, trés palavras polissilabas (SABONETE, CAMAROTE e ABACAXI), que
exigiam maior grau de recombinacdo de silabas, além de palavras com
complexidades. Os resultados indicam claramente que a ETAPA 5 deve ser
reformulada para produzir a emergéncia de leitura de novas palavras. Na
escrita, houve mudanca evidente de um participante (P2) e outros
apresentaram repertorio indicando estarem em processo inicial de aquisicdo da
escrita (com excecao de P4).

Um dado importante € que todos os participantes emitiram respostas
orais e de escrita para frases, inclusive apresentando, em alguns casos,
desempenho superior ao apresentado frente a palavras.

Em relacdo especifica a escrita de palavras, é importante salientar que
se analisou o repertorio inicial dos participantes na relacdo AE e nos testes de
generalizagdo analisaram-se os resultados na escrita manuscrita (relagao AF).
Portanto, o grau de exigéncia acabou sendo maior nos testes de generalizacdo
devendo-se levar esse dado em consideracdo, na analise comparativa dos
resultados.

Em suma, os resultados apontaram mudancga positiva no desempenho
dos participantes, em relacdo aos repertorios de leitura e de escrita; embora
nao tenham atingido o desempenho esperado, as respostas evidenciaram que
alguns aprendizes estdo em processo de aquisicdo do comportamento textual,
principalmente em relagdo as palavras formadas por silabas simples e outros

estao apenas iniciando.
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Consideracgfes Finais

Na historia da humanidade, sempre foi comum a vivéncia da sociedade
pela “cultura da semelhanga”, que de acordo com Macedo (2005), é uma
cultura que classifica, exclui, que tem como referéncia, como critério, o que é
comum, o que é geral e, que, portanto, exclui aqueles que estdo fora do
critério.

De acordo com Mazzotta (2005), a propria parcela da sociedade
excluida, juntamente com outras pessoas influentes socialmente apresentaram
novos entendimentos sobre as deficiéncias, e passaram a buscar novas
possibilidades de tratamento e procedimentos de ensino, contribuindo para o
inicio de mudanca dessa historia.

Assim, parte da sociedade comecou a acreditar na capacidade das
pessoas com deficiéncia e, a partir de 1990, tomou forca 0 movimento na
busca de uma sociedade inclusiva que apresente uma nova forma de
relacionamento com as pessoas com deficiéncia e que apresente novas
estratégias de atendimento as suas necessidades, tanto nas atividades laborais
guanto educacionais, incluindo adequacdes em procedimentos de ensino.

De acordo com Rossit e Zuliani (2006), o desempenho da pessoa com
deficiéncia, baseado nos comportamentos adaptativos, tornou-se a base para o
seu sucesso funcional e estd relacionado essencialmente ao grau de
necessidade de apoio. Ressalta-se que, entre 0s comportamentos adaptativos,
0S componentes para a habilidade conceitual, sdo: linguagem, leitura e escrita,
conceito de dinheiro.

Considerando que os repertérios de leitura e escrita sdo fundamentais
para a melhoria na qualidade de vida de todas as pessoas, favorecendo
inclusive o0 seu ingresso e permanéncia no mercado de trabalho, néo
importando se essas pessoas apresentam um desenvolvimento tipico ou
atipico, este trabalho teve como objetivo avaliar um procedimento de ensino
dos repertdrios de leitura e escrita, para aprendizes com deficiéncia intelectual.

Pautada na Analise do Comportamento, a pesquisa teve como base, o
modelo de equivaléncia de estimulos, conforme os estudos de Barros (2009),
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Ponciano (2006), Zuliani (2003), Rossit e Goyos (2009), Silva (2010), que
pautados em tal modelo, mostraram que € possivel ensinar repertérios
complexos para individuos com deficiéncia intelectual.

O recurso utilizado foi o software Mestre® (Goyos & Almeida, 1994); tal
como na pesquisa de Sidman (1971), trabalhou-se com palavras faladas,
figuras e palavras escritas, relacionando-as por pareamento de acordo com o
modelo (MTS). Também foi utilizado o pareamento de acordo com o modelo
com resposta construida (CRMTS).

Ao se avaliar o repertoério de entrada dos participantes, observou-se que
apresentavam dificuldades na leitura compreensiva (relagdo BC/CB), na leitura
receptiva (relacdo AC), mas principalmente na leitura oral (CD), tanto nas
palavras com silabas simples quanto nas formadas por silabas complexas. Na
escrita verificou-se que os repertérios eram menos desenvolvidos que o de
leitura.

Durante a aplicacdo do procedimento de ensino, nas ETAPAS 2 (com
palavras com silabas simples) e 4 (com palavras com silabas complexas),
verificou-se que os participantes apresentaram ritmos diferentes, sendo que um
deles ndo conseguiu chegar a ETAPA 4, no prazo estabelecido.

Apesar de apresentarem ritmos diferentes, todos atingiram o critério de
desempenho estabelecido, sendo submetidos ao teste de emergéncia de
relagbes ndo ensinadas. Os testes demonstraram que os estimulos falados,
escritos e as figuras se tornaram intercambiéveis, havendo a emergéncia de
novos comportamentos, que nao foram treinados. Os participantes
apresentaram ndo apenas leitura oral das palavras de ensino, o que vai ao
encontro do obtido por Sidman (1971) e demais pesquisas realizadas [Barros
(2009), Ponciano (2006), Zuliani (2003), Rossit e Goyos (2009), Silva (2010)],
mas também escrita manuscrita das palavras de ensino, repertério este que
ainda ndo vem sendo estudado sistematicamente.

Porém, ndo apenas emergiram a leitura oral de palavras ensinadas, mas
os resultados do teste de generalizacdo de palavras e frases indicaram que
alguns participantes ja estavam em processo de aquisicdo, e um deles
iniciando a leitura generalizada, tanto que leram palavras novas e algumas

frases. De forma similar, alguns iniciaram a escrita generalizada. Até mesmo o
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aprendiz que nao participou de todo o procedimento de ensino e apresentou
um desempenho deficitario, no teste de generalizacdo de palavras e frases,
tanto em relacdo a leitura quanto a escrita, apresentou mudanca em tais
repertorios. Deve-se atentar que a mudanca dos repertérios ocorreu em um
tempo muito curto (maximo de 8h), comparativamente ao tempo de
escolaridade dos participantes (em média, 11 anos), o que confirma a
economia de tempo dos procedimentos de ensino de discriminacdes
condicionais, conforme preconizado pelo modelo de equivaléncia de estimulos.
Deve-se ressaltar que, em relacdo as palavras que apresentavam
complexidades, o desempenho dos participantes foi bem inferior ao
apresentado com palavras formadas por silabas simples, indicando que a
ETAPA 4 do procedimento de ensino nédo foi eficaz, devendo ser reformulada.
Pode-se levantar algumas hipéteses para esse resultado, baseadas no trabalho
de Medeiros e Silva (2002):
- a dificuldade observada na leitura das palavras e frases de generalizacéo
pode ter sido provocada pela auséncia de repeticdo sistematica das silabas
durante o ensino das palavras. Os autores indicam que o conjunto das palavras
ensinadas deveria conter silabas repetidas em lugares diferentes, no inicio,
meio e fim das palavras, para que fossem reforcadas em diferentes posicées.
De fato, apenas um dos conjuntos de estimulos apresentava essa
peculiaridade de forma parcial: MACACO/JANELA/TOMATE; o conjunto
JACARE/MACACO/JANELA, apresentou repeticdo de uma silaba, mas na
mesma posic¢ao, no inicio da palavra.
- a palavra CAMAROTE, foi lida incorretamente por dois participantes como
CAMARROTE e CAMARROTO e talvez essa leitura tenha acontecido em
funcdo do som da silaba RO, da palavra de ensino RODA.
- a quantidade maior de palavras apresentadas possibilita um nimero maior de
tentativas e, realmente, a ETAPA 2 do procedimento de ensino foi elaborada
com o dobro de palavras da ETAPA 4. Assim, além das palavras serem mais
complexas, nessa ultima etapa, o numero de tentativas foi menor;
- a insercao das complexidades nao foi controlada, o que pode n&o apenas ter
impedido que o participante ficasse sob controle discriminativo de tais silabas

como pode ter interferido, negativamente, no repertorio adquirido na ETAPA 2.



85

Em relagdo a consequenciacdo, que o software apresenta, houve
reacoes diferenciadas, por parte dos participantes. Um dos participantes,
durante a ETAPA 2, mostrou-se incomodado com a fala “E isso ai meu”
apresentada pelo software, afirmando que nao é correto falar “meu” para as
pessoas. Entdo, o proprio participante colocava a opcédo “ndo” para a
consequenciacao, levando a pesquisadora a consequenciar as tentativas
corretas, dizendo “Muito bom” ou “Parabéns. Ja para outro participante, numa
das sessfes apresentou os mesmos erros na relacdo CE e AE , informando:
“adorei ver esse menino cair’ , levando a pesquisadora a concluir que
apresentava funcdo reforcadora. A consequenciacdo apresentada pelo
software foi retirada a partir de entéo, a pesquisadora passou a dizer “Muito
bem, vocé acertou” ou “Vocé errou”. Mas, s6 essas falas, ndo bastaram; o
participante comecou a bater na mao da pesquisadora, exigindo contato fisico.
Entéo, a pesquisadora verbalizou: “S6 bateremos as maos, se vocé acertar
toda a sequéncia”; tal consequéncia parece ter levado o participante a ficar
mais atento, o que aumentou as chances de ocorréncia de acertos. Ao receber

o reforgo, o participante exteriorizava sua alegria e falava: “...Sonia, s6 vocé
mesmal!”. Este tipo de comportamento, também foi observado no estudo de
Oliveira e Britto (2011), em que se analisou funcionalmente os
comportamentos-problema (ndo seguir instrucdes verbais das professoras,
isolar-se na sala de aula, comunicar-se verbalmente com o0s colegas,
ocasionalmente e usar excessivamente a palavra “amanha”) de uma pessoa
com Sindrome de Down, que tinha mais de 30 anos de idade. A partir da
analise funcional, desenvolveu-se um programa de intervencao para facilitar a
interacdo do participante no seu meio social, com base nos principios da
Andlise do Comportamento.

Para futuros estudos, além da reformulacdo da ETAPA 4, vale atentar
para possiveis efeitos “inesperados” das consequéncias liberadas pelo
software.

Conclui-se, portanto que o procedimento de ensino teve efeito positivo e
que o ensino de discriminacbes condicionais, com base no modelo de
equivaléncia de estimulos, pode contribuir para a aquisicdo dos

comportamentos de leitura e escrita, por aprendizes com deficiéncia intelectual.
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Assim, abre-se um caminho, para a constru¢do de um curriculo, de uma
nova forma de trabalho, de novos projetos, em escolas especializadas,
reascendendo a esperanca de modificacdo da situacdo de analfabetismo das
pessoas com deficiéncia intelectual e, consequentemente, na melhoria da

qualidade de vida dessas pessoas.
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ANEXO A

?b Associaciio de Pais e Amigos dos Excepcionais de Cotia — APAE Cotia

&# “Célio Roberto da Conceicdo”
CNPJ n°: 56. 343.015/0001-07

CNAS: 28.996.024.840/94-48
Utilidade Publica Federal n°13. 601/97-63 Fins Filantrépicos: 44006.000454/97-11

AUTORIZAGAO

Eu, Antonio Pereira dos Santos, exercendo a fungéo de presidente da Diretoria
Executiva na Instituicio APAE de Cotia, autorizo Sonia Cristina Esplendor dos Santos a realizar
a pesquisa intitulada “Ensino de leitura e escrita para aprendizes com deficiéncia intelectual”,
que terd como participantes 05 aprendizes, com idade entre 14 e 18 anos que frequentam o
curso de Preparagdo pra o Trabalho, oferecido por essa institui¢do.

Sem mais.

/ 7\/ —
Q_/“//
Antonio Pereira dos Santos
Presidente
APAE-COTIA
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ANEXO B

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Este termo de consentimento tem por finalidade esclarecer alguns aspectos sobre a
pesquisa da qual seu (sua) filho (a) ird participar. Esta pesquisa objetiva estudar aspectos sobre
a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita em pessoas com deficiéncia intelectual, sendo
que a participacdo de seu (sua) filho (a) serd de extrema importancia para a ampliacdo dos
conhecimentos sobre este tema na drea de Educacgao Especial.

A pesquisa serd conduzida envolvendo treinos e testes através do computador e
acontecera na propria escola, nos hordrios em que ele (a) frequenta.

Os participantes da pesquisa ndo serdo submetidos a qualquer risco ou desconforto e a
gualquer momento poderdo solicitar esclarecimentos adicionais a pesquisadora. A
participacdo na pesquisa ndao implicara em qualquer despesa para o participante. Caso
concorde com a participacdo de seu (sua) filho (a), por favor, assine abaixo.

Desde ja agradeco sua colaboracao.

Cotia, de de 2012.

Sonia Cristina Esplendor dos Santos

Pesquisadora



ANEXO C

INFORMACOES GERAIS SOBRE OS ALUNOS

1.Nome:

2. Endereco:

3. Data de nascimento: 4. |dade:

5.Nome dos responsaveis:

6. Informacdes adicionais sobre o aluno:




98

ANEXO D

Quadro das atividades avaliadas pelo IAL-I

ATIVIDADE DESCRICAO RELACAO PALAVRAS
01 Nomeacéo das letras do CD
alfabeto.

Indicagao: o pesquisador fala: “
Leia o nome das letras que
aparecem na tela, nesta ordem —

apontando da esquerda para a

direita.

02 O participante tem como CcC VACA, RODA,
estimulo modelo a palavra FOGO, GATO,
escrita e como estimulos de BOLO, DEDO,
escolha também a palavra CANETA, ARARA,
escrita. APITO.

Indicacdo: a pesquisadora fala:
“Observe esta palavra na parte
superior da tela” e clica na
palavra. “Escolha entre estas
trés — apontar para os estimulos
comparacao — a que € igual a
que esta na parte de cima e
cligue com o mouse sobre ela ou
aponte a palavra, que a

pesquisadora clica”.

03 Atividade com palavras de BC PATO, DEDO, VELA,
silabas simples. Apresenta-se RODA, VACA FOGO,
como estimulo modelo a figura e GATO, MEIA, SOFA,
como estimulos de escolha a JANELA, MACACO
palavra escrita. ABACAXI.

04 Atividade com palavras de BC AZUL, MACA,
silabas complexas. Apresenta-se GARRAFA, HELICE,
como estimulo modelo a figura e SORVETE.

como estimulos de escolha a

palavra escrita.

05 Atividade com palavras de CB FACA, SINO, RATO,
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silabas simples. Apresenta-se
como estimulo modelo a palavra
escrita e como estimulos de

escolha a figura.

SAPO, ROXO,
CUBO, APITO,
SAPATO, BANANA.

06 Atividade com palavras de CB GALINHA, ENXADA,
silabas complexas. Apresenta-se ABAJUR,
como estimulo modelo a palavra ELEFANTE,
escrita e como estimulos de INJECAO.
escolha a figura.

07 Atividade com palavras de AC PATO, DEDO, VELA,
silabas simples. Apresenta-se FOGO, RODA,
como estimulo modelo a palavra VACA, SOFA, GATO,
falada pelo computador ou pela JANELA, MACACO,
pesquisadora — palavras grifadas ABACAXI.

- e os estimulos de escolha sdo
palavras escritas.

08 Atividade com palavras de AC HELICE, GARRAFA,
silabas complexas. Apresenta-se SORVETE, AZUL,
como estimulo modelo a palavra MACA.
falada pelo computador e os
estimulos de escolha séo
palavras escritas.

09 Atividade com palavras de CD FACA, RATO, SINO,
silabas simples. O participante ROXO, SAPO,
tem como estimulo modelo a CUBO, BANANA,
palavra escrita e tem que APITO, SAPATO.
nomea-la.

10 Atividade com palavras de CD ABAJUR, ENXADA,
silabas simples. O participante GALINHA,
tem como estimulo modelo a ELEFANTE,
palavra escrita e tem que INJECAO, RELOGIO.
nomea-la.

11 Construcédo de Anagrama de CE SAPO, VELA, RODA,
palavras com silabas simples. MACACO, ABACAXI,
Apresenta como modelo a SAPATO.
palavra escrita e as letras como
estimulo de escolha para a
construgdo da palavra, ou seja,
cbpia com resposta construida .

12 Construcédo de Anagrama de CE CHA, CRUZ, FLOR,
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palavras com silabas complexas. BOCHECHA,
Apresenta como modelo a XICARA,
palavra escrita e as letras como AMBULANCIA.
estimulo de escolha para a
construcdo da palavra, ou seja,
copia com resposta construida

13 Construcdo de Anagrama de AE VACA, DEDO,
palavras com silabas simples. O GATO, APITO,
participante ouve a palavra como BANANA, JANELA
modelo e as letas como estimulo
de escolha para a construcao da
palavra — ditado com resposta
construida.

14 Construgéo de Anagrama de AE BLUSA, QUADRA,

palavras com silabas complexas.
O participante ouve a palavra
como modelo e as letas como
estimulo de escolha para a
construcdo da palavra — ditado

com resposta construida.

COLHER,
CHALEIRA,
EXALTADO,

BARRIGA.

Fonte: IAL-l (Moroz & Rubano, 2007).




101

ANEXO E

Género Textual: Carta
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ANEXO F

Género Textual: Anuncio

- vaRmemy-

wvew.Kidy com br éf"\t':q&‘



ANEXO G

Nome:

103

FOLHA DE REGISTRO DOS TEXTOS

1°. TEXTO: Género Textual: CARTA

Identificou tipo de texto: ( ) sim ( ) ndo

- Leitura do aluno:
=  Fluente ( )
= Silabada ( )
= Nao houve ( )

- Compreenséo do texto:

a) Conte o] que vocé compreendeu da estéria.
by O que vocé mais gostou desta carta?
2°. TEXTO: Género Textual: ANUNCIO
Identificou tipo de texto: ( )sim ( ) nao
- Leitura do aluno:
= Fluente ( )
= Silabada ( )
= Nao houve ( )
- Compreenséo do texto:
c) Conte 0 que vocé compreendeu do anuncio.
d O que vocé mais gostou neste anuncio?




NOME:

DATA:

ANEXO H
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HORARIO:

FOLHA DE REGISTRO ESCRITA DAS PALAVRAS DE GENEARLIZACAO




NOME:

DATA:

ANEXO |

HORARIO:

FOLHA DE REGISTRO DE FRASES DE GENERALIZACAO
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