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PREFACIO

O Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia - Comportamento,
Cognigao e Ensino (INCT - ECCE) é o maior grupo de pesquisadores da
psicologia brasileira. Dirigido por pesquisadores de renome internacional
como Deisy das Gragas de Souza e Jilio de Rose, da Universidade Federal de
Sao Carlos (UFSCar), o INCT-ECCE organiza em rede, principalmente,
interessados em ensino, da pesquisa bdsica a aplicagdes. Alessandra Rocha
de Albuquerque, da Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) e Raquel
Maria de Melo, da Universidade de Brasilia (UnB), reuniram em dois
volumes capitulos assinados por dezenas de pesquisadores sob o titulo geral
de “Contribui¢ées da Andlise do Comportamento para a compreensao da
leitura e escrita”.

Como todo empreendimento de sucesso, o INCT-ECCE nasceu
pequeno, em 1974, quando Deisy das Gragas de Souza foi contratada
pela UFSCar para ensinar psicologia da aprendizagem no curso de
educagao, providenciando logo um laboratério de Anélise Experimental
do Comportamento para a parte prdtica da disciplina. Desse laboratério
safram os experimentos da dissertagao de mestrado e da tese de doutorado
da Deisy na Universidade de Sao Paulo (USP), além de vérias publicagoes
nacionais e internacionais, antes mesmo da cria¢ao do curso de psicologia
na UFSCar. A contratacio de Julio de Rose, também com mestrado e
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doutorado na USP, veio reforgar o nivel internacional da equipe. Os dois
lideres fizeram estdgios de pés-doutorado nos Estados Unidos, Deisy com
Charles Catania e Julio de Rose com Larry Stoddard, no Eunice Kennedy
Shriver Center for Mental Retardation, University of Massachusetts Medical
School. O intercAmbio com Sidman e seus colaboradores no grupo do
Shriver Center, como William Mcllvane e William Dube, reforcou a
colaboragao com sucessivas viagens ao Brasil e 0 aumento no nimero de
brasileiros estagiando em clinicas associadas a Sidman.

Estes doisvolumesapresentam um conjunto de trabalhos derivados
dessa colaborac¢ao que se concentraram na questdo da aprendizagem de
leitura e escrita, uma das dreas que envergonham o Brasil. Julio de Rose
inaugura a coletinea com “Anilise Comportamental da Aprendizagem
de Leitura e Escrita”, uma introdu¢io geral aos dois volumes da obra,
seguido pelo “Mapeamento dos Estudos Brasileiros Sobre Leitura e Escrita
Baseados no Paradigma de Equivaléncia’, das organizadoras da cole¢ao em
parceria com Izabela Casseb Ferraz Saavedra-Dias.

O chamado paradigma de equivaléncia é um bom exemplo
da importincia da pesquisa bdsica para a producio de solucoes para
problemas praticos. Pesquisas envolvendo contingéncias de trés termos
jd eram desenvolvidas hd mais de 10 anos quando Murray Sidman usou
o procedimento para estudar aprendizagem em criangas com dificuldade
para aprender. O INCT-ECCE continua fiel a essa tradico.

Jodo Claudio Todorov

Professor Emérito da Universidade de Brasilia
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APRESENTACAO

A aprendizagem de leitura e escrita é fundamental para que
outras aprendizagens ocorram e para a realizagio das mais diferentes
atividades humanas. O Brasil, infelizmente, estd posicionado nos dltimos
lugares do ranking mundial de educagao da Organizacio para Cooperagio
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Na dltima edigao do Programa
de Avaliagao Internacional de Estudantes (PISA, 2018), realizado, pela
OCDE, estudantes brasileiros ficaram entre a 582 e 602 posicio em
leitura. Soma-se aos baixos resultados dos estudantes uma taxa de 6,8% de
analfabetos, o que corresponde a 11,3 milhées de brasileiros.

De acordo com a Politica Nacional de Alfabetizagio - PNA
(Brasil, 2019), o processo de alfabetizagao deve se basear em evidéncias
cientificas, as quais devem nortear desde a estruturagao curricular até as
préticas de ensino. A Anélise do Comportamento, desde sua origem, se
dedica ao estudo de processos de aprendizagem. Esta abordagem tem
uma forte tradi¢do no Brasil, que ¢ considerado um polo de formacio
de analistas do comportamento e de produ¢io de conhecimento na 4rea
em suas vertentes filoséfica, cientifica e aplicada. Parte dessa producio
relaciona-se aos repertérios de leitura e escrita, com diferentes populagoes
e programas de ensino e apresenta dados robustos a respeito dos processos
de ensino e aprendizagem destes repertérios.

https://doi.org/10.36311/2021.978-65-5954-076-1.p15-20 | 15
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Este livro compée uma coletinea de dois volumes e apresenta
uma sintese de parte dessa produgido. Ele traduz o nosso anseio por um
material acessivel para ser utilizado com os nossos alunos de graduacao
e pos-graduagdo em psicologia, mas que, também, possa ser utilizado
por estudantes e profissionais de outras dreas (e.g., professores do Ensino
Fundamental, psicopedagogos, estudantes de pedagogia). Esperamos,
assim, que essa obra forneca subsidios para a realizagao de novas pesquisas
e aponte caminhos para a tomada de decisoes baseadas em evidéncias, em
contextos de ensino de leitura e escrita.

A coletdnea retine 35 colaboradores entre pesquisadores,
estudantes de pds-graduagio e iniciagio cientifica, vinculados a 12
institui¢bes de ensino superior e pesquisa: Universidade Catdlica de
Brasilia (UCB); Universidade de Brasilia (UnB); Universidade de Sao Paulo
(USP); Universidade Estadual de Londrina (UEL); Universidade Estadual
Paulista Julio Mesquita Filho (UNESP), campus de Bauru e de Marilia;
Universidade Federal de Sio Carlos (UFSCar); Universidade Federal do
ABC (UFABC); Universidade Federal do Pard (UFPA); Universidade
Federal do Reconcavo Baiano (UFRB); University of Massachusetts Medical
School e Universidade Paulista (UNIP). Boa parte dos colaboradores é,
também, membro do Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia Sobre
Comportamento, Cognigao e Ensino INCT-ECCE).

O Volume I - Contribuigoes da Andlise do Comportamento para a
compreensio da leitura e escrita: Aspectos historicos, conceituais e procedimentos
de ensino - é composto por duas se¢oes. Na Segao I, os capitulos enfocam
aspectos conceituais e histéricos da drea. No Capitulo 1, Julio César de
Rose sistematiza a compreensio dos repertérios de leitura e escrita como
uma rede de relagoes entre estimulos e entre estimulos e respostas, com
base no conceito de equivaléncia de estimulos. No Capitulo 2, Alessandra
Rocha de Albuquerque, Raquel Maria de Melo e Izabela Casseb Saveedra-
Dias fazem um mapeamento de pesquisas sobre o tema (na forma de teses,
dissertagdes e artigos), de analistas do comportamento brasileiros, que
contribui para a compreensao do estado da arte na drea, explicitando a
profusdo de investigacoes jd realizadas bem como lacunas que apontam
caminhos para futuras investigacoes. No Capitulo 3, Verdnica Bender
Haydu e Silvia Regina de Souza descrevem a produgao cientifica de
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laboratérios da Universidade Estadual de Londrina, voltada para o
desenvolvimento de tecnologias de ensino de leitura e escrita.

Na Secao II o foco recai na descri¢io de médulos de ensino que
compdem o programa de ensino Aprendendo a Ler ¢ Escrever em Pequenos
Passos (ALEPP), o qual vem sendo amplamente utilizado em pesquisas na
drea. Este programa de ensino é composto por trés médulos principais
(Médulos 1, 2 e 3), que estao sequencialmente apresentados nos Capitulos
4,5 ¢ 6. O Capitulo 4, de autoria de Deisy das Gragas de Souza, Julio
César de Rose, Thais Cazati Faleiros, Renato Bortoloti, Elenice Seixas
Hanna e William Mcllvane, é uma tradugio de um artigo publicado
originalmente em inglés que descreve a primeira versao informatizada do
Médulo 1 (de ensino de palavras regulares) do ALLEP, e dados empiricos
com o uso deste médulo. No Capitulo 5, Raquel Melo Golfeto e Lidia
Maria Marson Postalli detalham o planejamento de ensino de palavras
com irregularidades ou dificuldades ortogréficas (e.g., digrafos, x com som
de z) do Médulo 2 do ALEPP desde sua primeira versao (em folhas de
papel organizadas em pastas catdlogo) até a versao atual, informatizada
e on-line. No Capitulo 6, Elenice Seixas Hanna, Jodo Vianney Barrozo
Costa Severo, Camila Domeniconi, Jdlio César de Rose e Deisy das
Gragas de Souza descrevem o dltimo mddulo de ensino j& desenvolvido e
informatizado do ALEPE, 0 Médulo 3, que visa o ensino de leitura fluente
e com compreensao de livros infantis. Nos dois tltimos capitulos dessa
se¢do sao apresentadas propostas, em desenvolvimento, de dois novos
moédulos de ensino. No Capitulo 7, Ana Claudia Moreira Almeida-Verdu,
Anderson Jonas das Neves, Lidia Maria Marson Postalli e Deisy das Gragas
de Souza apresentam a necessidade de desenvolvimento de um médulo de
ensino de sentencas bem como caracteristicas que devem ser consideradas
na estruturagao do mesmo. Por fim, no Capitulo 8, dltimo do primeiro
volume da coletinea, Raquel Maria de Melo, Alessandra Rocha de
Albuquerque, Lidia Maria Marson Postalli e Deisy das Gragas de Souza
abordam a compreensdo analitico-comportamental de pré-requisitos
para a leitura e escrita. O capitulo apresenta, ainda, a estrutura de um
médulo de ensino de pré-requisitos (Médulo Preparatério) que estd em
desenvolvimento e que integrard o curriculo ALEPP.

O Volume II - Contribuigies da Andlise do Comportamento para a
compreensio da leitura e escrita: Investigacoes empiricas e didlogos com outras
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dreas de conhecimento - é igualmente composto por duas se¢oes. Na Segao
I sao apresentadas investigacdes empiricas com diferentes populagdes (e.g.,
pré-escolares, criangas com deficiéncia intelectual e auditiva). O Capitulo
1 traz a tradugdo de dois importantes artigos, de autoria de Julio César de
Rose, Deisy das Gragas de Souza, Elenice Seixas Hanna (primeiro artigo)
e Ligia Ebner Melchiori, Deisy das Gragas de Souza e Julio César de
Rose (segundo artigo) que abordam resultados da aplicagao das primeiras
versoes do ALEPP, com diferentes populacoes (pré-escolares, criancas
com deficiéncia intelectual e adultos analfabetos), o que terminou por
impulsionar o aperfeicoamento do curriculo bem como de pesquisas com
outras populacoes. No Capitulo 2, Lidia Maria Marson Postalli, Maria
Clara de Freitas e Priscila Benitez descrevem estudos com o uso do ALEPP
com pessoas com deficiéncia intelectual. As autoras abordam, também,
importantes adaptacoes realizadas no procedimento de ensino de modo
a melhor compatibilizi-lo as necessidades especificas deste publico. O
Capitulo 3, de autoria de Ana Claudia Moreira Almeida-Verdu, Fernando
Del Mando Lucchesi e Leandra Tabanez Nascimento Silva aborda
pesquisas sobre leitura, baseadas no paradigma de equivaléncia, realizadas
com pessoas com deficiéncia auditiva e que receberam implante coclear.
No Capitulo 4, Luana Zeolla Inhauser, Maria Martha Costa Hiibner e
Valeria Mendes Tavitian enfocam a leitura generalizada, ou recombinativa,
e apresentam pesquisas realizadas com adultos, que investigam processos
bésicos que favorecem a emergéncia deste repertério. O Capitulo 5, de
Alessandra Rocha de Albuquerque e Raquel Maria de Melo, apresenta
uma revisao de estudos com adultos analfabetos e a experiéncia de uma
Unidade de Leitura para Adultos que funcionou em Brasilia. No Capitulo
6, Camila Domeniconi, Solange Cordeiro Calcagno, Olivia Misae Kato,
Priscila Benitez e Elenice Seixas Hanna apresentam uma importante
intervencio, com o uso de diferentes médulos do ALEPD, realizada com
alunos de escolas publicas com baixos escores na Prova Brasil, em trés
regioes do pais com resultados positivos.

Na Secao II sao apresentadas contribui¢des de outras dreas
de conhecimento - fonoaudiologia, linguistica e educa¢do - para a
compreensao da leitura e escrita e possiveis didlogos destas com a Andlise do
Comportamento. No Capitulo 7, Célia Maria Giacheti, Nathani Cristina
da Silva e TAmara de Andrade Lindau abordaram os transtornos especificos
da leitura e da escrita, o diagndstico diferencial destes transtornos e a
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importincia da atuagio multidisciplinar nesses casos. No Capitulo 8,
Djenane Brasil da Conceigao descreve as concepgoes de leitura e métodos
de ensino propostos por Bloomfield e Skinner e realiza uma sintese
comparativa entre ambos. No tltimo capitulo desse volume, Capitulo 9,
Denise Bachega e Jodo dos Santos Carmo apresentam convergéncias da
Andlise do Comportamento com a proposta de Paulo Freire.

Aproveitamos para agradecer o empenho, confianga e parceria de
todos os colaboradores. Estamos certas de que essa coletinea apresenta uma
importante contribui¢io para a drea, pela consisténcia, aprofundamento e
atualidade das informagoes apresentadas nestes dois volumes.

Boa leitura para todos!

Ragquel Maria de Melo
Alessandra Rocha de Albuquerque
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LEITURA, EsCRITA, EQUIVALENCIA,
EXCLUSAO E RECOMBINACAO DE
UNIDADES: APLICACOES COM
ESTUDANTES COM DIFERENTES
HISTORIAS DE APRENDIZAGEM

1exto originalmente publicado no Journal of Applied Behavior
Analysis - JEAB

Jiilio César de Rose
Universidade Federal de Sdo Calos

No final dos anos 80, Deisy de Souza e eu haviamos retornado
recentemente de estdgios de pés-doutorado nos Estados Unidos, ela em
Baltimore e eu nos arredores de Boston. Eu cheguei aos EUA em 1984,
dois anos apds a publicagio do artigo cldssico em que Sidman e Tailby
(1982) formalizaram o paradigma da equivaléncia de estimulos. Meu
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supervisor de poés-doutorado foi Lawrence (Larry) Stoddard, antigo
colaborador de Sidman e que entio liderava o grupo de pesquisa que havia
sido estabelecido por Sidman no Eunice Kennedy Shriver Center for Mental
Retardation, em Waltham, suburbio de Boston, e no qual destacavam-se
também William Mcllvane, William Dube e Harry Mackay. Sidman ainda
frequentava o laboratério e continuava atuando como mentor.

Os experimentos que levaram a formulagio do paradigma de
equivaléncia haviam sido realizados por Sidman e Cresson durante a
década de 70 (Sidman, 1971; Sidman & Cresson, 1973). Sem entrar nos
detalhes destes experimentos, eles mostraram que jovens com deficiéncia
intelectual severa podiam aprender a ler com compreensio um conjunto
de 20 palavras em inglés. Eles também mostraram que o ensino de um
conjunto de relagoes entre estimulos (palavra ditada-figura; palavra
ditada-palavra impressa) gerava novas relagoes chamadas de emergentes,
porque nio precisavam ser diretamente ensinadas (figura-palavra
impressa; palavra impressa-figura) e tornavam os participantes capazes
de ler oralmente as palavras.

Meu trabalho no pés-doutorado foi de pesquisa bdsica, como
tinha sido no mestrado e doutorado, agora com participantes humanos
em vez de ratos e pombos (cf. de Rose et al., 1988). Mas também tive
oportunidade de acompanhar pesquisas mais aplicadas, algumas feitas com
participantes com deficiéncia intelectual severa. Vi que estes participantes
também podiam aprender discriminagées, especialmente com uso de um
procedimento entio relativamente novo, o procedimento de escolha de
acordo com o modelo (Matching-to-Sample - MTS) por exclusao (Dixon,
1977; Mcllvane & Stoddard, 1981), em que o participante tem duas
opgdes quando um modelo é apresentado, mas uma delas j4 foi relacionada
com outro modelo.

Em ocasionais contatos com Deisy, ainda nos Estados Unidos,
conversamos sobre a importincia de, no Brasil, redirecionarmos nossas
linhas de pesquisa ou pelo menos dar inicio a uma linha paralela, para
uma contribuigao efetiva ao Programa de Pés-Graduagio em Educacio
Especial, do qual vinhamos participando desde seu inicio, em 1978.
Analisando os problemas potenciais, entre os quais o exacerbado
encaminhamento de alunos as classes ou escolas de ensino especial da
época, nos impressionava a quantidade de alunos do Ensino Fundamental
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brasileiro que, sem qualquer deficiéncia identificdvel, fracassavam na
aprendizagem de leitura/escrita (indices que continuam muito altos) e
por esta razdo, eram alvo daqueles encaminhamentos. Se era possivel
ensinar um repertério (ainda que reduzido) de leitura com compreensao
para individuos com deficiéncia intelectual severa, deveria ser possivel
programar contingéncias para a aquisicao de leitura por criangas com
desenvolvimento tipico. Acho que foi nestas conversas que surgiu a ideia
de combinar exclusao e equivaléncia de estimulos para estabelecer um
repertério de leitura de palavras que se expandisse gradualmente, como
base para um programa de ensino de leitura.

Quando voltei ao Brasil, alguns meses depois de Deisy, retomamos
a ideia de combinar exclusio e equivaléncia, para ensinar leitura de
palavras a criangas que estavam tendo dificuldade para aprender a ler no
Ensino Fundamental. Seguindo recomendagées de Sidman e Stoddard
(e.g., Stoddard & Sidman, 1967; Stoddard et al., 1986), pretendiamos
desenvolver um programa de ensino que permitisse as criangas progredir
nas etapas do programa com o menor numero possivel de erros. Isto nos
parecia de grande importincia para criangas cuja experiéncia de escola e
atividades escolares era ji tdo cedo marcada pelo fracasso. Pretendiamos
que o programa de ensino propiciasse uma histéria de sucesso, que pudesse
se opor aos efeitos dos fracassos anteriores.

Além disso, tinhamos esperanca de obter um resultado além do
que Sidman havia alcangado em seus estudos (Sidman, 1971; Sidman &
Cresson, 1973): nossa expectativa, com base na maior regularidade da
correspondéncia entre sons e letras na grafia do Portugués, era de que as
criangas poderiam, & medida que a expansao do vocabuldrio de leitura
propiciasse multiplos exemplares de uma mesma silaba como parte de
diferentes palavras, generalizar a leitura das silabas (e talvez até de unidades
textuais menores) sendo capazes de recombinar unidades textuais para ler
palavras nio ensinadas. Desta forma, as criangas nao apenas aprenderiam
a ler um conjunto restrito de palavras, mas poderiam se tornar capazes de
ler um ndmero ilimitado de palavras.

Um experimento-piloto, com duas criangas, teve resultados
animadores que nos encorajaram a aplicar um procedimento mais
sistematizado, que também teve resultados positivos com criangas de
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Ensino Fundamental que tinham baixo desempenho na aprendizagem de
leitura (de Rose et al., 1989, 1992).

Alguns aperfeicoamentos posteriores levaram ao primeiro dos
artigos apresentados neste capitulo - Ensino de leitura e escrita: Exclusio e
equivaléncia de estimulos, ji contando com a colaboracio de Elenice Hanna.
Chegamos ai a0 que podemos considerar, talvez, como a primeira versio
“madura’ do programa de ensino que veio posteriormente a receber o nome
de Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos (ALEPP). Esta versao
jd incluiu uma tarefa de construgao das palavras a partir de um conjunto
de letras méveis, que as criangas podiam sequenciar para reproduzir uma
palavra exibida a elas. Nés acreditdvamos que esta prdtica de “copiar” as
palavras com letras méveis ajudaria as criangas a discriminar as unidades
textuais e os sons correspondentes a elas. Os resultados apresentados neste
artigo demonstraram a eficicia do programa para promover a leitura
de um conjunto de palavras diretamente ensinadas e também a leitura
generalizada, de palavras construidas pela recombinagao das unidades
textuais jd ensinadas. O artigo mostra também que o programa, embora
focalizasse especificamente a leitura, levou algumas criancas a progressos
também na escrita.

O segundo artigo incluido neste capitulo - Leitura, equivaléncia
e recombinagdo de unidades: Uma replicagio com estudantes com diferentes
historias de aprendizagem, foi uma importante replicagio do primeiro, na
qual colaboramos com Ligia Melchiori. O trabalho nao se limitou a uma
replicagdo, mas estendeu o programa para outras populagoes, como pré-
escolares e criancas com deficiéncia intelectual e adultos analfabetos.

O ALEPP foi depois informatizado e recebeu outros
aperfeicoamentos para aumentar a eficicia no ensino gradual de um
conjunto de palavras e na generalizacdo para leitura de palavras novas e
também na escrita. O ALEPP também recebeu médulos adicionais para
chegar até a leitura de sentencas e frases (nos capitulos da Secao II do
Volume [ desta coletinea estao descritos os médulos do ALEPP). Deisy,
particularmente, se empenhou em ampliar o uso do ALEPP em escolas
publicas, de modo a atender um nimero cada vez mais amplo de criancas
que apresentavam dificuldade na alfabetizagao. Milhares de criancas jd
foram assim atendidas.
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Mas os artigos reproduzidos neste capitulo foram os primeiros
estudos envolvendo o ALEPP que foram publicados no mais importante
periédico de andlise comportamental aplicada. Pelo que sabemos, foram
os primeiros estudos que usaram o paradigma de equivaléncia de estimulos
para ensinar nio apenas um conjunto restrito de relages, mas um amplo
repertério simbdlico, potencialmente ilimitado. Por isto e pelo fato de
terem sido publicados em periddico de grande visibilidade, eles tiveram
razodvel repercussao nacional e internacional. Quase 25 anos depois da
publicacio do primeiro dos artigos deste capitulo, Carol Pilgrim, em uma
revisio da pesquisa sobre ensino baseado em equivaléncia (Equivalence-
Based Instruction, ou EBI), observou que este programa pode ser a mais
abrangente aplicacio de instru¢io baseada em equivaléncia até hoje
(Pilgrim, 2019).

ENSINO DE LEITURA E ESCRITA:
EXCLUSAO E EQUIVALENCIA DE
ESTIMULOS" 23

Julio César de Rose
Universidade Federal de Sao Carlos

Deisy das Gragas de Souza
Universidade Federal de Sio Carlos

Elenice Seixas Hanna

Universidade de Brasilia

1 de Rose, J. C., de Souza, D. G., & Hanna, E. S. (1996). Teaching reading and spelling: Exclusion and stimulus
equivalence. Journal of Applied Behavior Analysis, 29, 451-469.

2 Tradugio de Raquel Maria de Melo.
3 Publicado com autorizagao do Journal of Applied Behavior Analysis - JEAB.
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Resumo

No Experimento 1, sete criangas que nio sabiam ler foram
expostas a um programa destinado a ensinar a leitura de 52 palavras. O
programa utilizava o procedimento de exclusio, no qual as criancas (a)
emparelhavam palavras impressas com palavras ditadas e (b) construiam
(copiavam) palavras impressas com letras méveis e as nomeavam. Todas
as criangas aprenderam a ler as palavras treinadas. Cinco criangas também
aprenderam a ler palavras de generalizagio e mostraram progresso na
escrita. No Experimento 2, o programa foi aplicado em quatro criangas
diferentes, mas com a omissdo da tarefa de constru¢io. As criangas também
aprenderam a ler as palavras treinadas, mas somente um participante leu
palavras de generalizagio. Os dados apoiam a explicagao da aquisicao da
leitura em termos de equivaléncia de estimulos e sugerem que a leitura
generalizada pode ser obtida, especialmente, quando o programa de ensino
inclui a construgao de palavras.

INTRODUCAO

Relacoes de equivaléncia, definidas pelas propriedades de simetria,
transitividade e reflexividade, proporcionam critério comportamental para
a defini¢io e avaliagio do significado e da compreensio (Sidman, 1986,
1994; Sidman & Tailby, 1982). Por exemplo, se uma crian¢a aprende a
selecionar a representagdo pictérica de um quinto (como um estimulo
de comparagio) na presenga da razio impressa 1/5 (como um modelo),
essa relacdo condicional é simétrica se a crianca também selecionar 1/5
na presenga da representacio pictérica, sem treino direto. Se a crianca
também aprender a selecionar o decimal impresso 0,2 (como um estimulo
de comparagio) na presenca da representagao pictérica, a transitividade das
relagdes condicionais treinadas ¢ demonstrada quando a crianca seleciona
o decimal 0,2 na presenga da razio 1/5 sem treino direto. A reflexividade ¢
demonstrada se a crianca selecionar um estimulo de comparagao idéntico
na presenga de 1/5, 0,2 ou da representagdo pictdrica, sem treino direto.
Lynch e Cuvo (1995) ensinaram criangas a selecionar representagdes
pictdricas de fragoes na presenca de razdes de fragdes e a selecionar decimais
impressos na presenga de representagdes pictéricas. Foi demonstrado que
essas relagoes eram simétricas e transitivas e que cada razao de fragio, sua
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representagao pictérica, e o decimal correspondente formavam uma classe
de equivaléncia. Para essas criangas, portanto, a representagio pictdrica se
tornou o significado dos simbolos 1/5 ¢ 0,2.

O paradigma de equivaléncia de estimulos proporciona métodos
econdmicos e efetivos para ensinar relagoes complexas. Por exemplo,
Sidman (1971) trabalhou com um jovem com retardo mental grave
que no inicio do experimento era capaz de: (a) emparelhar 20 figuras
apresentadas como estimulos de comparagio com as palavras ditadas
correspondentes apresentadas como estimulos modelo e (b) nomear as 20
figuras. O participante foi ensinado a emparelhar as 20 palavras impressas
apresentadas como comparagbes com o mesmo conjunto de palavras
ditadas como modelo. Posteriormente, o participante emparelhou figuras
como comparagdes com palavras impressas como modelo e palavras
impressas como comparagdes com figuras como modelo, sem treino
direto. O participante também nomeou (leu) as palavras impressas. Os
desempenhos de emparelhamento emergentes demonstrados neste estudo
verificaram que as palavras ditadas, palavras impressas e figuras estavam
relacionadas por equivaléncia (Sidman, 1994). Sidman concluiu que a
formagao de relagoes de equivaléncia permitiu que o jovem lesse as 20
palavras com compreensio.

Mackay e Sidman (1984) e Mackay (1985) verificaram que classes
de equivaléncia envolvendo palavras impressas poderiam ser estabelecidas
ensinando os sujeitos a construirem palavras impressas com letras
moveis. Por exemplo, em um de seus estudos, Mackay e Sidman (1984)
ensinaram estudantes com retardo mental a nomear manchas de cores e
construir os nomes das cores usando letras méveis (escrita com resposta
construida). Posteriormente, os alunos emparelharam palavras impressas
como comparagdes com cores apresentadas como modelo e cores como
comparagoes com palavras impressas como modelo, e também nomearam
as palavras impressas. Ensinar os estudantes a construir os nomes impressos
das cores, portanto, estabeleceu classes de equivaléncia que consistiam em
nomes de cores ditados, nomes de cores impressas e cores. Esses resultados
sugerem que as relagoes de equivaléncia podem integrar os desempenhos
de leitura e escrita. Um estudo recente de Stromer e Mackay (1992)
apoia essa afirmacdo. Eles ensinaram os estudantes com retardo mental
a construir trés nomes impressos diferentes na presenca de uma figura e
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mostraram que a figura e as trés palavras impressas formavam uma classe
de equivaléncia.

Embora o potencial aplicado da pesquisa sobre equivaléncia de
estimulos tenha sido observado, o uso real da equivaléncia de estimulos
em contextos aplicados tem sido muito limitado (ver Mace, 1994; Sidman,
1994). Isso também ¢ vdlido para o ensino de leitura e escrita, apesar dos
grandes avangos nas pesquisas sobre processos bdsicos de formacio de
classes de equivaléncia e métodos para ensinar desempenhos pré-requisitos
envolvendo palavras impressas e ditadas (por exemplo, Dube, et al., 1991;
Matos & D’Oliveira, 1992; Stromer & Mackay, 1992).

Em um estudo aplicado, de Rose et al. (1992) investigaram a
aquisi¢ao de desempenho de leitura, semelhante ao que é esperado em sala
de aula, com criancas do Ensino Fundamental com histéria de fracasso
escolar na aprendizagem da leitura. Foi utilizado o procedimento de
exclusio (Dixon, 1977; Mcllvane & Stoddard, 1981) para aumentar o
repertério de discriminagdes condicionais entre palavras impressas como
comparagoes e palavras ditadas correspondentes. Procedimentos de exclusao
minimizam erros e sao mais efetivos do que procedimentos de tentativa-
e-erro para produzir pareamento auditivo-visual bem como nomeacio
de estimulos visuais (Ferrari et al., 1993). Nas tentativas de exclusio, um
estimulo modelo indefinido (ainda nao relacionado com uma comparagio
em particular) ¢ apresentado com uma comparagio nio definida e com
outras comparagdes jd definidas. O participante pode entao “excluir” as
comparagoes definidas, selecionando a comparagio nao definida e, dessa
forma, aprender a relacgio entre este estimulo e o modelo. De Rose et al.
(1992) apresentaram palavras novas (ndo treinadas) como modelo nas
tentativas de exclusdo, juntamente com dois estimulos de comparagao:
a palavra impressa nio treinada correspondente e uma palavra de linha
de base que havia sido ensinada anteriormente. Por exemplo, as palavras
impressas vaca e bolo foram apresentadas como estimulos de comparagio, e
a palavra nio treinada "vaca" foi ditada. As criangas puderam entao excluir
a palavra impressa bolo, que jd haviam aprendido a relacionar com a palavra
ditada correspondente, e selecionar corretamente a palavra impressa vaca.
Uma tarefa com resposta construida requeria que as criangas copiassem
essas novas palavras com letras méveis. Sondas inseridas periodicamente
durante o treino avaliavam se as criancas nomeavam (liam) as palavras
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impressas as quais haviam respondido anteriormente nos procedimentos
de pareamento ao modelo com exclusao. Sondas de generalizagao testavam
a nomeagao de palavras novas, formadas pela recombinacao de silabas das
palavras de treino (tais como a palavra boca, formada por uma silaba de
bolo e uma silaba de vaca). De Rose et al. (1992) replicaram os resultados
de Sidman (1971) e Sidman e Cresson (1973), mostrando que os sujeitos
aprenderam a nomear as palavras impressas utilizadas durante o treino.
Além disso, & medida que o repertério de relagdes treinadas e emergentes
aumentava, a maioria dos sujeitos comegou a ler palavras novas, o que
sugere a aquisi¢ao de desempenhos generalizados de leitura.

O presente estudo replica e amplia os resultados anteriores. O
estudo foi realizado com criangas brasileiras do Ensino Fundamental que
nao haviam feito progresso na leitura e na escrita. No entanto, elas haviam
adquirido um repertério extenso de cdpia. Esse repertdrio era muito menor
do que o esperado para os alunos do primeiro ano no Brasil, que devem
ser capazes de ler, escrever, realizar tarefa de ditado e escrever sentengas ou
frases com significado. Um grande nimero de estudantes, especialmente
os de nivel socioeconémico mais baixo, fracassa e é obrigado a repetir
as séries iniciais vdrias vezes. Essa falha macica é geralmente atribuida a
condi¢oes inadequadas de ensino (e.g., Brandao et al., 1983; Fletcher &
Costa-Ribeiro, 1987).

No Experimento 1 foi aplicado o mesmo programa de ensino
utilizado no estudo anterior (de Rose et al., 1992), com avaliagio periédica
daleitura e da escrita das palavras treinadas e nao treinadas. O Experimento
2 avaliou a extensdo em que a tarefa com resposta construida pode ter
contribuido para a leitura e a escrita generalizada.

ExPERIMENTO 1
METopo

Participantes. Os participantes eram 7 criangas, alunos do 2° ano
do Ensino Fundamental, com idades entre 7,5 a 10,8 anos, de nivel sécio-
econdmico baixo e que frequentavam a escola por, pelo menos, 8 meses.
As criangas foram indicadas por seus professores porque ainda nao tinham
aprendido a ler e escrever palavras simples. Paulo, Elena, Elia e Ari viviam
em uma institui¢ao de abrigo e durante metade do dia frequentavam uma

131



Raquel Maria de Melo & Alessandra Rocha de Albuguerque (Orgs.)

escola publica de Ensino Fundamental. Dora, Rai e Diego viviam com suas
familias e frequentavam uma escola ptblica. O QI das criangas foi avaliado
no inicio do estudo pela Escala Wechsler de Inteligéncia (Wechsler, 1949).
A média dos escores dos estudantes foi de 82 (variagio de 75 a 87).

Antesdoinicio do estudo, as criangas eram solicitadasaler e escrever
palavras simples. Nenhum feedback era apresentado para respostas corretas
ou incorretas. As palavras utilizadas na avaliagao de leitura eram diferentes
das que foram utilizadas no programa de ensino mas, de maneira similar
aquelas palavras, eram formadas por silabas simples (uma consoante seguida
por uma vogal, com cada consoante correspondente a somente um som da
fala) e foram selecionadas a partir de palavras consideradas familiares para
as criangas. A avaliacio de leitura era interrompida apés a crianga cometer
cinco erros consecutivos. Elia leu uma palavra corretamente enquanto as
demais criancas nao leram nenhuma palavra. Para a avaliagio de escrita, as
criangas receberam ldpis e papel e foram solicitadas a escrever cinco palavras
e uma sentenca curta. O numero de silabas das palavras variava de uma a
quatro (e.g., pao, mesa, banana e telefone). O experimentador apresentava
uma figura de cada objeto e solicitava que a crianca 0 nomeasse e a seguir
que escrevesse a palavra correspondente. A tltima figura mostrava um
menino lendo um livro. Todas as criancas a descreveram com uma sentenca
curta semelhante a “O menino estd lendo”. A seguir a crianga escrevia
a sentenca que tinha produzido. Se os estudantes declaravam que nao
sabiam escrever uma palavra ou frase, eles eram gentilmente incentivados
a escrever “da maneira que sabiam” (Ferreiro & Teberosky, 1982). Todos
os alunos apresentaram um padrio de escrita descrito como “pré-sildbico”
(Ferreiro & Teberosky, 1982); eles escreviam sequéncias de caracteres
(letras ou rabiscos que se assemelhavam a letras) com aproximadamente o
mesmo numero de caracteres, independentemente do tamanho da palavra
ou da frase ditada. Quando os caracteres escritos se assemelhavam as letras,
eles ndo correspondiam aos sons reais nas palavras ou na frase. Na avaliacio
final, uma série de palavras impressas e manuscritas foi apresentada, e os
participantes foram solicitados a copiar cada palavra. Todos os alunos
copiaram as palavras impressas e manuscritas.

Ambiente e materiais. Enquanto o estudo estava em andamento,
os estudantes estavam frequentando uma escola de Ensino Fundamental,
onde eram expostos a aulas regulares de leitura e escrita. Um programa de
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ensino foi organizado em uma série de unidades. O programa utilizava
palavras comuns na lingua portuguesa (lingua nativa dos estudantes) que
podiam ser facilmente representadas por figuras. Em geral, as palavras eram
compostas por 2 ou 3 silabas, do tipo consoante-vogal. As poucas excegdes
foram algumas palavras que continham uma silaba com uma vogal, por
exemplo, diabo e navio. A sele¢ao de todo o conjunto de palavras também
garantiu que cada consoante correspondesse a apenas um fonema.

Os estimulos visuais eram palavras impressas e figuras. As
palavras eram impressas em letras mintsculas com fonte Arial tamanho
65. Desenhos em preto e branco, de aproximadamente 5 cm por 5 cm,
foram confeccionados para representar cada figura. As palavras impressas
e as figuras foram fotocopiadas e coladas em folhas de papel. Cada folha
apresentava os estimulos de uma tentativa, que era colocada em um
envelope de pléstico transparente e inserida em uma pasta catdlogo. A pasta
era colocada em uma mesa de maneira que as folhas estivessem de frente
para o participante e o pesquisador pudesse virar as folhas para apresentar
as tentativas sucessivas. A crianca se sentava de frente para a pasta e o
experimentador se sentava ao lado da crianga. Um ou mais observadores
sentavam-se atrds da crianga e do experimentador e registravam as respostas
da crianca assim como outros eventos relevantes na sessao.

Paulo, Elena, Elia e Ari realizaram sessoes didrias no laboratério na
universidade, 5 dias por semana, por aproximadamente 6 meses (variacio
de 4 a 7 meses). Dora, Rai e Diogo realizaram trés sessdes por semana em
uma pequena sala na escola por, em média, 8 meses (variagdo de 6 a 11
meses). O intervalo real entre as sessoes foi algumas vezes maior do que
o programado porque os alunos faltaram alguns dias de aula. A duracao
média das sessoes foi de, aproximadamente, 20 min e nenhuma sessao
durava mais do que 40 min.

Procedimentos. Visio geral do programa de ensino. O programa
foi planejado para ensinar os estudantes a lerem um conjunto de 51
palavras, com a utilizagido de duas atividades de ensino: pareamento de
palavras impressas como comparagdes com palavras ditadas como modelo
e uma tarefa com resposta construida na qual os estudantes utilizavam
letras méveis para copiar a palavra impressa. Apds o estabelecimento
de uma linha de base inicial de pareamento e leitura de trés palavras, o
procedimento de exclusao foi usado para estabelecer novas relagoes de
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pareamento. Testes foram realizados periodicamente para verificar se os
estudantes liam as palavras apresentadas nas tentativas de exclusao (palavras
de treino) e outras palavras produzidas pela recombinagao dos fonemas das
palavras de treino (palavras de generalizagdo). A escrita das palavras de
treino e das palavras de generalizacdo também foram sondadas.

O programa era composto por 25 unidades, cada uma aplicada
em uma sessao individual e repetida em sessoes sucessivas até o critério ser
atingido. A Unidade 1 estabeleceu a linha de base inicial de pareamento e
leitura com trés palavras. A Unidade 2 verificou a formagio de classes de
equivaléncia compostas por palavra ditada, palavra impressa e figura para
as trés palavras de treino da primeira unidade. As unidades subsequentes
eram unidades de exclusio planejadas para ensinar novas relagoes de
pareamento entre palavras ditadas e palavras impressas e para obter leitura
emergente desses novos conjuntos de palavras, e unidades de equivaléncia
para verificar a formagio de classes de equivaléncia envolvendo as novas
palavras. Ap6s cada duas unidades de exclusao, uma unidade de equivaléncia
foi conduzida para verificar a formacio das classes. Dois testes de leitura
extensivos foram intercalados no meio e no final do programa (unidades 12
e 25). Respostas corretas de pareamento, construgao de palavras com
letras moveis e leitura eram sempre seguidas de reforgo social (confirmagio
e elogio) e, para Paulo, Elena, Elia e Ari, também por fichas que poderiam
ser trocados por itens disponiveis em uma lojinha no final da sessao. As
consequéncias para respostas incorretas diferiram dependendo da natureza
da resposta. Nenhum feedback foi dado para respostas de escrita. Antes
das avaliagdes de escrita, era fornecida a instru¢ao de que os estudantes nio
seriam mais informados se as respostas estavam corretas.

A Tabela 1 resume o programa de ensino. A tabela mostra a
funcio de cada unidade (ensino por exclusio, teste de equivaléncia etc.),
o nimero de palavras de treino e de generalizagio introduzidas em cada
unidade e o ndmero de tipos especificos de tentativas em cada unidade.
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Tabela 1
Fungdo de cada Unidade no Programa de Ensino, Niimero de Palavras de
Treino e de Generalizagio Apresentadas em cada Unidade, ¢ Nimero de

Tentativas com cada Palavra

Palavras Nimero de
Unidade Funcgio
Treino Generalizacio  Tentativas®

1 Treino: Linha de base 3 10

2 Teste de equivaléncia 3 4P - 4F
3 Ensino: Exclusio 2 2 5E-5C
4 Ensino: Exclusao 2 2 5E-5C
5 Teste de equivaléncia 7 4 2F-2F
6 Ensino: Exclusao 2 2 5E-5C
7 Ensino: Exclusio 3 2 5E-5C
8 Teste de equivaléncia 12 8 1F-1F
9 Ensino: Exclusio 3 2 5E-5C
10 Ensino: Exclusao 2 5E-3C
11 Teste de equivaléncia 19 14 1F-1F
12 Teste extensivo 19 14 1

13 Ensino: Exclusao 2 4E-4C
14 Ensino: Exclusao 4 2 4E-4C
15 Teste de equivaléncia 27 18 1F-1F
16 Ensino: Exclusio 4 2 4E-4C
17 Ensino: Exclusao 4 2 4E-4C
18 Teste de equivaléncia 35 22 1F-1F
19 Ensino: Exclusao 4 2 4E-4C
20 Ensino: Exclusio 4 2 4E-4C
21 Teste de equivaléncia 43 26 1F-1F
22 Ensino: Exclusio 4 2 4E-4C
23 Ensino: Exclusao 4 2 4E-4C
24 Teste de equivaléncia 51 30 1F-1F
25 Teste extensivo 51 45 1

Nota. Nas unidades de equivaléncia eram apresentadas todas as palavras de treino e de generalizagio das
unidades de ensino anteriores. Nos testes extensivos realizados nas Unidades 12 e 25 eram apresentadas todas as
palavras de treino das unidades anteriores, além de um conjunto de palavras de generalizagio nio incluidas em
nenhuma outra unidade de ensino (as 45 palavras de generalizagio na Unidade 25 incluem as 14 apresentadas
na Unidade 12). ® Para as unidades de exclusio, os niimeros se referem as tentativas de exclusio (E) e de controle
(C) com cada palavra de treino. Para as unidades de equivaléncia, os ntimeros sio das tentativas com cada
palavra impressa (P) ou figura (F) apresentada como modelo. Esses niimeros nao incluem tentativas de pré-teste
e de pés-teste, e tentativas de pareamento para ensinar e testar a nomeagio de figuras.
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Ensinando as criancas a nomear as figuras. As criangas nomeavam
palavras comuns. Entretanto, algumas palavras de treino eram dificeis de
representar de maneira nao ambigua. Por exemplo, para representar um
bico, era necessdrio desenhar o rosto de um pdssaro. Nesse caso, os alunos
poderiam nomear essa imagem como ‘pdssaro’ e ‘bico’. Em outras situagoes,
os alunos podiam produzir sin6nimos comuns. Era necessdrio, portanto,
ensinar os participantes a nomear as figuras com as palavras especificas
definidas no estudo.

O treino foi realizado primeiro no formato de pareamento com
o modelo, seguido pela avaliagio de nomeagio. Para um determinado
conjunto de palavras, foi realizado um bloco de tentativas de pareamento,
com cada palavra como modelo em uma tentativa. Trés figuras foram
apresentadas como estimulos de comparagao em cada tentativa e as selegoes
da figura correspondente a palavra ditada eram reforgadas. Se o aluno fazia
uma sele¢do incorreta, o pesquisador apontava para a comparagio correta
e dizia: ‘Esta é a figurade ___ . Aponte paraa figurade __ . ” Respostas
corretas apds esse prompt eram reforgadas. O bloco foi repetido até que
o aluno fizesse selegoes corretas sem prompt em todas as tentativas. Em
seguida, as figuras foram apresentadas uma de cada vez, em tentativas
sucessivas, e o participante foi solicitado a nomear cada figura. Se o aluno
produzisse qualquer nome diferente do nome atribuido a cada figura no
experimento, o bloco de tentativas de pareamento era repetido até o critério
e era seguido novamente pelo bloco de tentativas de nomeacio. Esse ciclo
de tentativas de pareamento seguido por tentativas de nomeacio foi
repetido até o estudante nomear todas as figuras com os nomes atribuidos
a elas no experimento.

Para o treino de nomeagio, as figuras foram distribuidas em
conjuntos. Cada conjunto continha as palavras de treino e de generalizacio
de duas unidades de exclusao consecutivas (que eram sempre seguidas por
uma unidade de equivaléncia). Para cada par de unidades de exclusao,
foi realizado o treino de nomeacio no inicio da unidade inicial. Havia
também outro conjunto de trés figuras, correspondendo as palavras de
treino da Unidade 1. O treino de nomeagao dessas figuras foi realizado no
inicio desta unidade.

Ensino da linha de base. A primeira unidade ensinou a linha
de base inicial de pareamento e leitura de trés palavras. Depois que os
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participantes nomearam as trés figuras, comegou o treino de pareamento de
palavras impressas correspondentes a palavras ditadas. Nas seis tentativas
iniciais (duas com cada palavra de treino), apenas uma palavra impressa
era apresentada. O pesquisador dizia: “Esta palavra é ____ . Aponte a
palavra__ .” A crianca apontava a palavra e essa resposta era reforcada.
Essas tentativas foram seguidas por 30 tentativas de pareamento, nas quais
o modelo era uma palavra ditada (cada palavra de treino era apresentada
10 vezes como modelo) e os estimulos de comparagao eram duas palavras
impressas de treino. As tentativas de pareamento comegavam com o
experimentador virando a pdgina e apresentando os dois estimulos de
comparagio. O experimentador esperava 2 a 3 s apds a apresentagao dos
estimulos de comparagio e depois ditava a palavra modelo. No inicio
do programa, a palavra modelo era frequentemente apresentada em
uma frase (e.g., “Qual dessas palavras é ___ “ ou “Aponte a palavra ___
7). Respostas corretas eram seguidas pelas consequéncias programadas.
Respostas incorretas eram seguidas pelo prompr verbal: “Vocé tem
certeza?” O aluno poderia entao apontar para a outra palavra. Apés esse
procedimento de correcio, a tentativa era repetida. A unidade terminava
com um poés-teste de leitura (nomeagio oral de palavras impressas).
Cada tentativa de pds-teste apresentava apenas uma palavra impressa,
centralizada na metade inferior da pdgina, e o pesquisador perguntava:
‘Que palavra ¢ essa?” Havia seis tentativas de pds-teste, duas com cada
palavra de treino. Respostas corretas eram reforgadas. Se o aluno emitia
uma resposta incorreta ou afirmava que nao sabia ler a palavra, a pagina
era virada e a préxima tentativa era iniciada. Se uma ou mais respostas
incorretas ocorriam no pds-teste, na proxima sessao o bloco de tentativas
de pareamento era repetido e era seguido novamente pelo pds-teste. Esse
ciclo de tentativas de pareamento seguidas por tentativas de leitura era
repetido até o estudante ler as trés palavras no pds-teste.

Unidades de Exclusdo. Cada unidade de exclusio era destinada
a ensinar o estudante a ler duas ou quatro palavras impressas (as
palavras de treino para a unidade especifica). O pré-teste ¢ o p6s-
teste verificavam a leitura de palavras de treino e de generalizacgio,
estas Gltimas produzidas pela recombinagio de silabas e fonemas de
palavras de treino. Cada unidade era repetida até o estudante ler todas
as palavras de treino no poés-teste, bem como em uma avaliagao de
retengdo realizada no inicio da préxima sessao. Essas palavras eram,
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entao, adicionadas a uma linha de base cumulativa composta por todas
as palavras que o estudante jd tinha aprendido a parear e a ler (doravante
denominadas palavras de linha de base).

O pré-teste foi realizado no contexto do procedimento de
pareamento com o modelo. O modelo era uma palavra ditada da linha de
base e os estimulos de comparagao eram a palavra impressa correspondente
e uma palavra de treino ou de generalizagao. Apds o estudante selecionar
a palavra impressa de linha de base e ser apresentado o reforco, ele ou ela
era solicitado a ler a outra palavra. As respostas corretas eram reforcadas.
Se o estudante errava ou afirmava que nao sabia ler a palavra, a folha era
virada para iniciar a uma préxima tentativa. Esse formato para o pré-teste
foi adotado, pois era esperado que os estudantes errassem a leitura da
maioria das palavras de treino e de generalizacdo. Como os participantes
quase sempre selecionavam corretamente as palavras impressas de linha
de base na tarefa de pareamento ao modelo, poderia ser garantida uma
alta taxa de reforco.

O treino por exclusao iniciava apds o pré-teste e tinha trés
tipos de tentativas de pareamento com o modelo. Os estimulos de
compara¢io nas tentativas de exclusio eram duas palavras impressas,
uma delas era uma palavra de linha de base e a outra era uma palavra
de treino. A palavra de treino era ditada como modelo, e o estudante
poderia responder corretamente excluindo a palavra de linha de base. Nas
tentativas de controle, misturadas com as tentativas de exclusao, também
eram apresentadas uma palavra de treino impressa juntamente com uma
palavra de linha de base como estimulo de compara¢io. O modelo nas
tentativas de controle era uma palavra ditada de linha base. Nas trés
primeiras unidades de exclusdo, foram misturadas a essas tentativas 10
tentativas de linha de base nas quais os dois estimulos de comparagio
eram palavras que tinham sido previamente ensinadas. As tentativas de
linha de base foram incluidas para garantir altas taxas de refor¢o para
as respostas corretas na sessao e a manutengao do repertério de linha
de base. Todas as tentativas foram realizadas conforme programado
anteriormente, mesmo que o aluno jd tivesse lido uma ou mais das
palavras de treino ou generaliza¢io no pré-teste.

As duas primeiras tentativas de exclusio com uma nova palavra
também exigiam uma resposta construida correspondente ao modelo. O
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estudante era solicitado a copiar a palavra colocando em sequéncia um
conjunto de letras méveis apresentadas aleatoriamente. Apds a selecao
correta da palavra impressa na tarefa de pareamento, o conjunto de letras
que formavam a palavra a ser construida era disponibilizado. A palavra
impressa permanecia presente enquanto a crianca selecionava e colocava
em sequéncia as letras. Uma resposta corretamente construida foi seguida
por confirmacio e elogios. O participante era solicitado a nomear a
palavra recém-construida e a leitura correta era reforgada. Se a resposta
construida estava incorreta, as letras méveis eram misturadas novamente e
o participante era solicitado a repetir a tarefa. Apds a resposta de constru¢io
e a nomeagao corretas, a proxima tentativa de pareamento com o modelo
era apresentada.

Um pés-teste de leitura verificava a leitura de palavras de treino e
generalizagdo para essa sessao, além de uma amostra de palavras de treino
de unidades anteriores. Cada tentativa apresentava apenas uma palavra
impressa, centralizada na metade inferior da pagina, para o participante ler.
As palavras eram apresentadas em ordem aleatdria e as respostas corretas de
leitura eram reforgadas. Se o estudante nio sabia ler a palavra ou cometia
um erro, a pdgina era virada para apresentar a préxima tentativa.

O critério para avangar para a proxima unidade era a leitura
correta de todas as palavras de treino no pds-teste e no teste de retencio
realizado no inicio da préxima sessio. Caso contrério, a unidade de treino
era repetida, com o pré-teste omitido.

Unidades de equivaléncia. As unidades de equivaléncia avaliavam
o pareamento de figuras com palavras impressas e vice-versa. Em cada
tentativa era apresentada uma figura ou uma palavra impressa como
modelo, centralizada na metade superior da pdgina, e trés figuras ou
palavras impressas como estimulos de comparac¢io, na metade inferior
da pdgina. A crianca era solicitada a nomear o estimulo modelo e, a
seguir, selecionar o estimulo de comparagao correspondente. Nomeagao
e selecoes corretas eram reforcadas. Se o estudante cometia um erro de
nomeagio, o experimentador virava a pdgina antes do estudante emitir
qualquer resposta de sele¢ao e iniciava a préxima tentativa. A resposta na
tentativa era registrada como incorreta se um erro ocorria na nomeagio ou
na resposta de selecio.
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Os estimulos utilizados nas unidades de equivaléncia eram
retirados do conjunto de todas as palavras de treino e de generalizagao das
unidades precedentes. Esse conjunto se tornava maior a cada nova unidade
de equivaléncia. Para cada palavra havia, pelo menos, uma tentativa na
qual a palavra impressa aparecia como o modelo (com trés figuras como
estimulos de comparagdo) e uma tentativa na qual a figura aparecia como
modelo (com trés palavras impressas como comparagoes). A Tabela 1
mostra o nimero de palavras testadas nas unidades de equivaléncia e o
namero de tentativas nas quais cada palavra e cada figura apareciam como
modelo. Por exemplo, a Unidade 5 avaliava a equivaléncia ao verificar se o
estudante pareava as sete figuras correspondentes as sete palavras impressas
envolvidas no treino direto até aquele momento. Além disso, a equivaléncia
foi avaliada com quatro palavras de generalizagio (duas utilizadas no
teste de leitura da Unidade 3 e duas na Unidade 4). O ntimero total de
tentativas na Unidade 5 era 44 (2P significa que cada palavra impressa
apareceu como modelo em duas tentativas; 2F significa que cada figura
também apareceu como modelo em duas tentativas). As tentativas foram
organizadas em ordem aleatéria.

Testes de escrita. Sondas de escrita foram conduzidas no final das
unidades de equivaléncia, da Unidade 5 em diante. Eram fornecidos aos
participantes ldpis e papel e eles eram solicitados a escrever cada palavra
ditada. O experimentador ditava como modelo uma palavra de treino
ou de generalizagio das unidades de exclusio que o estudante jd tinha
completado. O ndmero de palavras ditadas variava entre os participantes
e, geralmente, aumentava gradualmente ao longo dos testes sucessivos,
variando de 5a28. As palavras de treino e de generalizagio eram apresentadas
em ordem varijada a cada teste. As palavras mudavam ao longo de sondas
sucessivas. O experimentador nao proporcionava feedback diferencial para
as respostas de escrita. A corre¢do das respostas de escrita eram avaliadas
por, pelo menos, dois juizes, através da inspegao do produto escrito pela
crianga. Nos casos em que era dificil decidir com base no material escrito,
os juizes assistiam os registros em video, que focalizavam os movimentos
da mio da crianca, e mostravam a forma da escrita enquanto a palavra era
escrita pela crianga.

Iestes extensivos de generalizagio da leitura. O desempenho
de leitura foi também avaliado em dois testes extensivos conduzidos
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no meio e no final do programa (Unidades 12 e 25), com todas as
palavras de linha de base e um conjunto de palavras de generalizagio
que nio foram apresentadas em outras unidades do programa. Estas
sondas de leitura eram conduzidas no formato de pareamento com
o modelo utilizado nos pré-testes de leitura previamente descritos.
O numero de palavras testadas era 19 palavras de linha de base e 14
palavras de generalizagao na Unidade 12 e 51 palavras de treino e 45 de
generalizacao na Unidade 25.

Procedimentos de remediacdo. Procedimentos de remediacio
eram utilizados quando a criancga, por diversas vezes, falhava em obter
o critério em uma unidade em particular e cometia erros repetidos
de leitura de uma determinada palavra de linha de base. Se a crianca
repetidamente falhava em atingir o critério em uma unidade de exclusao,
o procedimento inicial era reduzir o nimero de palavras de treino na
unidade e restabelecer progressivamente o treino original de palavras.
O namero de palavras de treino era reduzido pela retirada de todas as
palavras, com excegao de uma das palavras de treino nio lida no dltimo
ps-teste. Portanto, na unidade modificada eram apresentadas apenas
as palavras de treino lidas com sucesso no dltimo pds-teste mais uma
palavra de treino nao lida neste pés-teste. Apds o critério ser atingido
nesta unidade modificada, cada sessio subsequente reintroduzia uma das
palavras de treino removidas.

Um procedimento de remediagao diferente foi utilizado quando
a crianca cometia erros ao ler uma palavra de linha de base (uma palavra de
treino de uma unidade anterior). No inicio da sesso seguinte, a palavra que
a crianca errou repetidas vezes era apresentada em um cartéo, lado a lado,
com outro cartdo contendo uma palavra de linha de base. Estes cartoes
eram apresentados como estimulos de comparacio em seis tentativas de
pareamento com o modelo. Cada palavra era ditada como modelo em trés
tentativas (em ordem randdmica) e, posteriormente, a unidade programada
era conduzida.

Acordo entre observadores. Uma amostra de 136 sessoes, do
total de 327 sessdes conduzidas, foi utilizada para avaliar o acordo entre
observadores. Dois observadores independentes registravam as respostas
de selecdo nas tentativas de pareamento com o modelo, nomeacio (figuras
ou palavras impressas), e com respostas construidas, escrita manuscrita
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em tarefa de ditado. Cada uma destas respostas era considerada como
uma unidade e computadas como acordo ou desacordo. O acordo entre
observadores foi obtido utilizando uma férmula ponto-a-ponto (Kazdin,
1982): O nuimero total de acordos foi dividido pelo niimero de acordos
mais desacordos e multiplicado por 100%. O escore médio de acordo
foi de 96,8% (variando de 75% a 100%). Os desacordos usualmente
consistiam em omissoes no registro das respostas de sele¢io dos estudantes
em tentativas de pareamento, ou interpretacoes diferentes da escrita dos
estudantes e de suas pronuncias nas tentativas de nomeac¢ao. Em muitos
casos, assistir o video da sessdo tornava claro qual a resposta que deveria ser
considerada na andlise dos dados.

Resvurtabos

A precisio nas tarefas de treino foi muito alta para todos os
estudantes e o numero de erros em todas as tentativas de treino foi
negligencidvel. A Tabela 2 mostra a precisio do desempenho de cada
participante nas tentativas que avaliavam a formacio de classes de
equivaléncia (pareamento de palavra impressa com figura e figura com
palavra impressa). Os escores representam a média para cada participante
em oito unidades de equivaléncia para as tentativas com palavras de
treino e de generalizagao. Todas as criangas mostraram escores com alta
precisdo com as palavras de treino. Paulo, Elena e Elia apresentaram
escores similares com as palavras de generalizagao. Os outros participantes
apresentaram escores mais baixos e mais varidveis com as palavras de
generalizagao, mas muitos deles obtiveram escores préximos a 100% nas
unidades finais.

4|



Contribuigies da andlise do comportamento para a compreensio da leitura e escrita:
investigagoes empiricas e didlogos com outras dreas de conhecimento - (Volume I1)

Tabela 2

Escores Médios de Precisio nos Pareamentos de Palavras Impressas com Figuras
e de Figuras com Palavras Impressas nas Oito Unidades de Equivaléncia do

Experimento 1

Palavras impressas - Figuras

Figuras - Palavras impressas

Participantes

% Variagio % Variagio
Palavras de treino
Paulo 97,8 89,5 - 100 99,3 94,7 - 100
Elena 99,5 96,3 - 100 96,4 83,3-100
Dora 99,1 91,6 - 100 95,6 83,3 -100
Elia 99,0 91,7 - 100 100
Rai 95,4 90,0 - 100 95,9 86,0 - 100
Diego 89,4 76,4 - 100 89,0 74,0 -100
Ari 98,1 92,9 - 100 98,8 92,9 -100
Palavras de generalizagao
Paulo 100 94,0 75,0 - 100
Elena 90,8 75,0 - 100 99,4 96,0 - 100
Dora 80,3 66,6 - 96,0 70,3 25,0 - 92,8
Elia 96,3 87,5 - 100 98,2 87,5 - 100
Rai 71,4 50,0 - 92,8 70,1 50,0 - 94,1
Diego 66,0 50,0 - 92,8 64,8 37,5 - 82,1
Ari 80,2 50,0 - 93,8 77,4 62,5 - 100
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Figura 1
Escores de Leitura (porcentagem de acerto) Para as Palavras de Treino no Pos-

Teste da Unidade 1 (Treino de Linha de Base) e Pré-Testes e Péds-Testes das
Unidades de Exclusio Subsequentes do Experimento 1
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Testes repetidos entre as unidades de ensino

Nota. As linhas conectam pontos dos dados de cada unidade. Os nimeros no eixo horizontal indicam as
unidades de exclusao correspondentes (ver a Tabela 1)

A Figura 1 mostra os escores nos pré-testes e nos pos-testes de
leitura que eram conduzidos nas unidades de exclusao. Os escores para a
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Unidade 1, na qual as trés primeiras palavras eram ensinadas, estao também
incluidos na Figura 1. Esta unidade estd indicada por LB (Linha de Base),
e os quadrados abertos representam escores nos pds-testes conduzidos
a0 final desta unidade. Todos os participantes precisaram de apenas uma
sessao para alcangar 100% de respostas corretas no pés-teste de leitura
da Unidade 1. Nas unidades subsequentes, todas as criancas mostraram
escores baixos nos pré-testes seguidos por aumento marcante nos pds-
testes, alcangando 100% de respostas corretas apds poucas repetigoes de
cada unidade. Houve variabilidade individual no nimero de repetigoes
de cada unidade e no niimero de unidades que foram repetidas. Dora e
Rai também necessitaram do uso de procedimentos de remediagao. Isto
aconteceu na Unidade 10 para Dora e nas Unidades 7, 13 e 19 para Rai.
Sob algumas condigoes, os estudantes atingiram o critério no pds-teste,
mas a unidade foi repetida porque eles nio passaram no teste de retencio
conduzido no inicio da sessao seguinte.

Embora os escores iniciais do pré-teste fossem baixos, todas as
criangas apresentaram aumento nesses escores. Paulo mostrou este padrio
de aumento nos escores do pré-teste relativamente cedo, enquanto para os
demais estudantes, os escores do pré-teste comegaram a aumentar durante
a segunda metade do programa. Elia mostrou um padrio ligeiramente
diferente, oscilando entre escores altos e baixos nos pré-testes para as
unidades iniciais, escores baixos nos pré-testes no meio do programa e
aumento gradual em torno do final do programa. Todas as sete criangas
finalizaram o programa lendo todas as palavras no tltimo pds-teste de cada
unidade. (Elia e Ari passaram, por engano, para a préxima unidade com
escores no pos-teste de 75% nas unidades 10 e 13, respectivamente, mas
eles passaram no teste de retengio dessas unidades).

Os desempenhos em leitura foram mantidos durante os dois
testes extensivos conduzidos no meio (Unidade 12) e no final do programa
(Unidade 25). A Tabela 3 apresenta os escores de leitura para as palavras
de treino e de generalizacio nos dois testes. Para as palavras de treino,
cada teste incluia todas as palavras treinadas até aquele momento. Para
a Unidade 25, a tabela apresenta um escore separado para as palavras
treinadas antes da Unidade 12 (rotulado como “Inicio”). Essas foram as
mesmas palavras incluidas na avaliacio de leitura da Unidade 12. Um
outro escore, denominado “Final”, corresponde aos escores de leitura das
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palavras treinadas apés a Unidade 12. Também ¢é apresentado o escore total
para a Unidade 25. Os testes de generalizacio das Unidades 12 e 25 foram
realizados com um conjunto de palavras que nao tinham sido incluidas
em qualquer outra unidade de treino. Os escores da Unidade 25 também
foram diferenciados em palavras de generalizagio “Inicio” e palavras de
generalizacao “Final” (as primeiras palavras foram apresentadas no teste
da Unidade 12). Todas as criangas obtiveram altos escores de precisao nas
palavras de treino, e os escores tenderam a aumentar da Unidade 12 para
a Unidade 25 (exceto para Diego e Ari). O nimero médio de palavras de
treino lidas na Unidade 12 foi de 17 (variaciao de 15 a 19). Na Unidade
25, o ntimero médio de palavras de treino lidas foi de 48 (varia¢io de 41 a
51). A precisao dos escores permaneceu alta ao final do programa, mesmo
com o aumento do nimero de palavras de treino. A retengio da leitura foi
similar para as palavras aprendidas na parte inicial (“Inicio”) do programa
e para as palavras aprendidas na parte final (“Final”).

Tabela 3

Escores de Leitura para as Palavras de Treino e de Generalizagio nas Unidades
12 ¢ 25 (Testes Extensivos) do Experimento 1

Palavras de treino Palavras de generalizacao
Unid 12 Unid25 Unid 12 Unid 25
Estudantes
Inicio  Final Total Inicio Final Total
n=19 n=19 n=32 n=51 n=14 n=14 n=31 n=45
Paulo 100 100 100 100 71,4 85,7 80,6 82,2
Elena 89,4 100 100 100 14,3 92,9 83,9 86,7
Dora 84,2 100 93,8 96,0 0,0 42,9 74,2 64,4
Elia 78,9 100 87,5 92,2 35,7 42,9 22,6 28,9
Rai 89,4 94,7 87,5 90,2 14,3 14,3 22,6 20,0
Diego 89,4 94,7 71,9 80,4 0,0 7,1 0,0 2,2
Ari 100 94,7 93,8 94,1 0,0 0,0 0,0 0,0

Nota. Os escores da Unidade 25 sdo apresentadas separadamente para as palavras de treino ensinadas antes da
Unidade 12 (inicio), depois (final) e o total; para as palavras de generalizagdo, os escores na Unidade 25 sio
apresentados separadamente para as palavras j4 testadas na Unidade 12 (inicio), palavras apresentadas apenas na

Unidade 25 (final) e o total.
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Em geral, os participantes também demonstraram algum grau de
leitura generalizada (eles nomeavam as novas palavras impressas que eram
formadas por novas combinag¢io dos fonemas utilizados nas palavras de treino),
mas a unidade do programa na qual a generalizagao comegou a ocorrer e o escore
final para a leitura das palavras de generalizagio variou entre os estudantes.
Esses testes forneceram uma medida mais rigorosa da generalizaco, uma
vez que as palavras de generalizagio utilizadas nao apareceram em nenhuma
outra unidade do programa. Na Unidade 12, o nimero médio de palavras de
generalizaco lidas pelos estudantes foi 2 (variagao de 0 a 10), sendo que trés
estudantes nio mostraram nenhuma generalizagio. Na Unidade 25, o niimero
médio de palavras de generalizacio lidas foi 13 (variagio de 0 a 39), sendo que
cinco dos sete participantes aumentaram os escores de leitura das palavras de
generalizagio “Inicio”. Houve diferencas entre os escores das palavras “Inicio”
e “Final”, mas nao houve tendéncia sistemdtica na porcentagem de respostas
corretas entre os estudantes. Paulo, Elena e Dora mostraram aumentos
acentuados na generalizagao durante a parte final do programa. Paulo e Elena
obtiveram niveis de precisdo compardveis aqueles com as palavras de treino.
Elia e Rai leram aproximadamente 20% a 30% das palavras de generalizacio.
Diego e Ari apresentaram os desempenhos mais pobres com as palavras de
generalizagdo durante todo o programa. Ari nio leu nenhuma palavra de
generalizacio corretamente nestes testes, ¢ Diego leu somente uma palavra de
generalizacio na Unidade 25. Esses escores para as palavras de generalizacao
nas Unidades 12 e 25 correspondem exatamente as pontuagdes nos pos-testes
de generalizagao realizadas durante as unidades de exclusao (nao apresentadas).

Cinco dos sete estudantes mostraram melhora na escrita, mas a
melhora foi varidvel entre os estudantes. Embora os desempenhos de escrita
das palavras de treino e de generalizacao nunca tivessem sido realmente pré-
testados, os escores de escrita na Unidade 11 superaram aqueles obtidos durante
a avaliagdo inicial, com a utilizagdo de um conjunto de palavras diferentes e
dificuldade compardvel. A Tabela 4 apresenta os escores de escrita medidos
no final das unidades 11 e 24 para as palavras de treino e de generalizacao.
Em geral, houve um aumento na porcentagem de palavras escritas de maneira
completa e correta da Unidade 11 para a Unidade 24, exceto para Paulo, cujos
escores para as palavras de treino foram maiores na Unidade 11. Os resultados
foram similares para as palavras de treino e de generalizagio, mostrando um
aumento sistemdtico na precisao da escrita. Embora os escores para a escrita
tenham sido um pouco mais baixos do que os escores para leitura (ver Tabela
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3), os estudantes que apresentaram escores maiores para a leitura de palavras de
generalizacio tenderam a apresentar escores maiores na escrita.

Tabela 4

Escores de Escrita para as Palavras de Treino e de Generalizagio nas Unidades
11 e 24 do Experimento 1

Palavras de treino Palavras de generalizagio

Estudantes

Unidade 11 Unidade 24 Unidade 11 Unidade 24
Paulo 4/7 (57,1) 4/8 (50,0) 4/16 (25,0) 2/4 (50,0)
Elena 1/7 (14,3) 5/8 (62,5) 1/15 (6,6) 3/4 (75,0)
Dora 0/14 (0,0) 6/11 (54,5) 0/8 (0,0) 6/10 (60,0)
Elia 0/7 (0,0) 3/8 (37,5) 1/16 (6,2) 1/4 (25,0)
Rai 1/5 (20,0) 3/10 (30,0) 0/1 (0,0) 2/7 (28,5)
Diego 0/5 (0,0) 0/14 (0,0) 0/3 (0,0) 0/8 (0,0)
Ari 1/7 (0,0) 0/8 (0,0) 0/15 (0,0) 0/4 (0,0)

Nota. O ntimero de palavras ditadas variou entre as criangas. Os escores se referem ao nimero de palavras
escritas corretamente em cada teste ¢ 0 nimero de palavras ditadas (acertos/total), seguido pela porcentagem de
acerto entre parénteses.

EXPERIMENTO 2

No Experimento 1, a maioria dos estudantes aprendeu a ler nao
apenas as palavras de treino, mas também as palavras de generalizagao.
Além disso, esses alunos obtiveram os maiores escores nos testes de escrita.
O Experimento 2 investigou a possibilidade de que o componente de
resposta construida do procedimento possa ter contribuido para esses
desempenhos generalizados de leitura e escrita. Quatro novos estudantes
foram expostos a0 mesmo programa de leitura, mas nao foi requerida a
resposta de construgdo das palavras utilizadas no treino de exclusao.

METtopo

Participantes. Participaram do estudo quatro estudantes do
segundo ano do Ensino Fundamental, de nivel s6cio econdmico baixo
(idade média = 9,1 anos; variacio de 8,9 a 10,1 anos). Toni, Ilto, Gil
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eram meninos e Elis era uma menina. Todos viviam em uma institui¢ao
de abrigo e passavam metade do dia em uma escola publica de Ensino
Fundamental. Eles foram encaminhados juntamente com os participantes
do Experimento 1 porque nio aprenderam a ler e escrever palavras simples
e tiveram seus repertérios de leitura e escrita e QI avaliados no inicio do
ano letivo (em marco).

Naavaliagao inicial de leitura, os participantes nao leram nenhuma
palavra. Na avaliagio de escrita, todos mostraram padrio de escrita
descrito como pré-sildbico (ver Experimento 1). O QI médio foi de 70
(variagao de 64 a 74). O Experimento 2 comegou 6 meses apds o inicio do
Experimento 1 (em setembro). Entre marco e setembro, os participantes do
Experimento 2 periodicamente compareciam & universidade para reavaliar
seus repertérios de escrita e continuavam a frequentar a escola regular.
Durante esse periodo, eles ndo mostraram progresso aparente na escrita e
continuavam apresentando o padrio de escrita pré-sildbica. Os pré-testes
de leitura realizados durante o Experimento 2 também nao revelaram
progresso visivel na leitura durante esse periodo. Os alunos frequentavam
a escola regular enquanto o experimento estava em andamento.

Ambiente, Materiais e Procedimento. Todos os aspectos do
procedimento foram idénticos aos do Experimento I, exceto que a
tarefa de resposta construida foi omitida nas unidades de exclusao. O
escore médio de acordo entre observadores para uma amostra de 192

sessoes, de um total de 248 sessdes conduzidas, foi de 97,4% (variagio
de 70,3% a 100%).

Resvrtapos

Como no Experimento 1, os desempenhos das criangas nas
tarefas de treino foram quase sem erros, e todas mostraram alta precisio
nas tentativas que avaliavam a formagao de classes de equivaléncia com as
palavras de treino. A Tabela 5 mostra os escores individuais para as palavras
de treino e de generalizagio, avaliados nas oito unidades de equivaléncia.
Para as palavras de treino, a média foi préxima de 100% para o pareamento
entre palavras impressas e figuras e vice-versa. Exceto para Elis, a precisao foi
mais baixa e mais varidvel para as palavras de generaliza¢io. Os escores mais
baixos, geralmente, ocorreram nas primeiras duas unidades de equivaléncia.
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Tabela 5

Escores Médios de Precisio nos Pareamentos de Palavras Impressas com Figuras
e de Figuras com Palavras Impressas nas Oito Unidades de Equivaléncia do
Experimento 2

Palavras impressas a figuras Figuras a palavras impressas
Participantes
% Varia¢io % Variagio

Palavras de treino

Elis 100 99,1 92,9 - 100
Toni 97,5 89,5 - 100 96,8 91,1 - 100
Ilto 95,1 83,3 - 100 92,2 72,7 - 100
Gil 97,8 88,2 - 100 95,4 85,0 - 100

Palavras de generalizagio

Elis 97,7 93,8 - 100 96,8 87,5-100
Toni 80,4 60,0 - 100 75,7 37,5 -100
Ilto 85,7 61,5 - 100 78,5 54,5 - 100
Gil 88,4 75,0 - 100 85,6 70,8 - 100

A Figura 2 mostra os escores de leitura para as palavras de treino
nas unidades de exclusao. Escores baixos no pré-teste foram seguidos por
aumentos acentuados nos escores do pds-teste. Os estudantes frequentemente
atingiam 100% de respostas corretas no primeiro pds-teste ou apds poucas
repeticoes de cada unidade. Em muitos casos, a repetigao era devido a falha
no teste de retengio (dados de retengao nio foram apresentados, mas as falhas
s20 indicadas pelos pds-testes sucessivos com 100% de respostas corretas).
Em poucos casos (e.g., Toni, Unidade 13, e Ilto, Unidade 16) os estudantes
mostraram um aumento gradual nos pés-testes sucessivos, sendo necessdrias
vdrias sessoes para atingir o critério para passar para a unidade seguinte. Elis
mostrou um padrio diferente dos outros trés estudantes que era muito similar
aquele mostrado por Paulo no Experimento 1. A despeito dos seus baixos
escores de leitura nas avaliagdes conduzidas antes do experimento, Elis leu uma
palavra no pré-teste da Unidade 3 e teve escore zero somente no pré-teste da
Unidade 4; apds esta unidade, ela sempre lia algumas das palavras nos pré-
testes e, exceto na Unidade 9, necessitou de apenas uma sessao para atingir o
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critério. Os seus escores no pré-teste aumentaram acentuadamente durante o
programa, chegando a 100% nas unidades finais. Os outros trés participantes
mostraram baixos escores nos pré-testes na maioria das unidades de ensino,
replicando o padrio observado para Rai, Diego e Ari no Experimento 1.

Figura 2

Escores de Leitura (Porcentagem de Acerto) Para as Palavras de Treino no Pos-
Teste da Unidade 1 (Treino de Linbha de Base) e Pré-Testes e Pos-Testes das
Unidades de Exclusio do Experimento 2
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Exceto para Elis, os estudantes neste experimento apresentaram
desempenho diferente daqueles do Experimento 1 nas sondas de leitura
generalizada e escrita. A Tabela 6 mostra 0 niimero de palavras de treino e
de generalizagio lidas nas Unidades 12 e 25, com os escores correspondentes
em porcentagem. A Tabela 6 também mostra o niimero de palavras de treino
e de generalizagio escritas corretamente nas sondas de escrita conduzidas nas
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unidades 11 e 24. Todas as criangas leram as palavras de treino com alta precisao
nas unidades 12 e 25, mas somente Elis leu palavras de generalizagao, e os
seus escores aumentaram da Unidade 12 para a Unidade 25. Essa crianca foi
a Unica que apresentou alta precisio nos escores de escrita para as palavras de
treino na Unidade 11 (85% correto), e também escreveu corretamente duas
das quatro palavras de generalizagao na Unidade 11. Na Unidade 24, o seu
escore de escrita das palavras de treino diminuiu (62,5% correto), e o escore
das palavras de generalizagdo permaneceu estivel. Nenhuma das outras criangas
escreveu corretamente uma palavra de generalizagio. Toni escreveu corretamente
uma palavra de treino na Unidade 11 e novamente na Unidade 25. Os outros
estudantes nao escreveram corretamente nenhuma palavra de treino.

Tabela 6

Escores de Leitura e Escrita para as Palavras de Treino e de Generalizagio nos Téstes
Realizacos na Metade e no Final do Programa para os Participantes do Experimento 2

Participantes Palavras de treino Palavras de generalizagao
Meio Final Meio Final
Leitura®
Elis 100 100 35,7 91,1
Toni 73,7 100 0,0 0,0
Ilto 100 86,3 0,0 0,0
Gil 100 82,3 0,0 0,0
Escrita®
Elis 85,7 62,5 50,0 50,0
Toni 14,7 12,5 0,0 0,0
Ilto 0,0 0,0 0,0 0,0
Gil 0,0 0,0 0,0 0,0

Nota.* Os testes de leitura foram realizados nas unidades 12 (meio) e 25 (final); o 7 era 19 e 51, nas unidades
12 e 25, respectivamente, para palavras de treino e 14 e 45 para palavras de generalizagio. ® Os testes de escrita
foram realizados nas unidades 11 (meio) e 24 (final); para as palavras de treino, o 7 foi 7 e 8 nas unidades 11 e
24, respectivamente; para as palavras de generalizagio, o 7 foi 4 nas duas unidades.
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Discussio

Este estudo replicou resultados anteriores (Sidman, 1971;
Sidman & Cresson, 1973), a0 mostrar que ensinar as criangas a emparelhar
figuras como estimulos de compara¢ao com as correspondentes palavras
ditadas como modelo e palavras impressas com as mesmas palavras ditadas
apresentadas como modelo resultou na formacio de classes de equivaléncia
compostas por palavras ditadas e impressas, juntamente com as figuras
correspondentes. Os estudantes também aprenderam a nomear as palavras
impressas. Como as palavras impressas eram equivalentes aos seus referentes
apresentados nas figuras, pode-se concluir que as criangas aprenderam a ler
com compreensio o conjunto de palavras de treino.

O Experimento 1 também replicou resultados de estudos
anteriores (de Rose et al., 1989; de Rose et al., 1992; Melchiori et al.,
1992) ao demonstrar que cinco dos sete estudantes desenvolveram leitura
generalizada de palavras formadas pela recombinagao de silabas das
palavras de treino. Além disso, esses resultados anteriores foram estendidos
no Experimento 1 que mostrou que as criangas progrediram na escrita de
palavras de treino e de generaliza¢io. Os participantes do Experimento 2
também aprenderam a ler o conjunto de palavras de treino, mas apenas
uma das quatro criancas apresentou generalizagdo na leitura e na escrita. Os
bons desempenhos dessas criangas apoiam a afirmagao de que os métodos
de controle de estimulo, especialmente aqueles baseados na equivaléncia
de estimulo, podem fornecer a base para métodos eficazes para ensinar
leitura e escrita (e.g., Sidman, 1994; Stromer et al., 1992). No entanto, os
QIs médios e as variagoes entre os grupos foram diferentes, com medidas
de QI mais baixas para os participantes do Experimento 2. Essa diferenca,
embora pequena, pode ter contribuido para as diferengas na generalizagao.

Cada unidade de ensino do presente estudo foi projetada como
um experimento AB, com um pré-teste inicial e um pds-teste final. Os
escores no pré-teste eram geralmente mais baixos e os escores no pds-teste
aumentaram acentuadamente, documentando o efeito do procedimento
de ensino. Os escores no pré-teste frequentemente aumentavam durante o
programa, acompanhando os aumentos nos escores de leitura generalizada.
Essa tendéncia pode refletir o controle por unidades textuais minimas
(Skinner, 1957); as criancas leem palavras novas baseadas nos sons da fala
que correspondiam as letras ou grupos de letras. E discutivel, no entanto,
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que os alunos possam ter aprendido essas unidades textuais por meio
do ensino em sala de aula. O ensino tipico de leitura no Brasil enfatiza
a aprendizagem da leitura das silabas, que sao recombinadas e lidas em
muitas palavras diferentes. Estudos sobre o sistema educacional brasileiro
mostraram repetidamente, no entanto, que estudantes com repertdrios
pobres nao recebem ensino remediativo e nao conseguem acompanhar o
progresso feito por seus colegas de classe (Brandao et al., 1983; Fletcher &
Costa-Ribeiro, 1987). Isso aconteceu com os participantes do Experimento
2, que realizaram a avaliagio inicial de leitura e escrita a0 mesmo tempo que
os participantes do Experimento 1, mas foram expostos ao procedimento
de ensino apenas seis meses depois. O desempenho desses participantes no
inicio do Experimento 2 sugere que eles ganharam pouco em habilidades
especificas de leitura e escrita nos seis meses de ensino em sala de aula.
Como os estudantes do Experimento 1 participaram das mesmas condigdes
de ensino, podemos inferir que eles também teriam pouco progresso em
leitura e escrita se nao tivessem sido expostos ao programa de ensino.
Contudo, as diferencas médias nas medidas do QI podem também ter
influenciado esses resultados.

Virias caracteristicas dos procedimentos de ensino podem ter
contribuido para a sua eficicia. Quando os individuos aprendem a parear
estimulos visuais a nomes ditados, eles frequentemente produzem estes
nomes quando sao apresentados tais estimulos visuais (Ferrari et al.,
1993; Lipkens et al., 1993; Sidman, 1971; Sidman & Cresson, 1973).
O procedimento de exclusiao pode ter contribuido para este resultado,
pois praticamente eliminou os erros no pareamento com o modelo,
impedindo que os erros interferissem no aprendizado (cf. Storddard &
Sidman, 1967). Reforgar as respostas corretas de leitura nos pds-testes
também pode ter contribuido para que as criangas aprendessem a ler as
palavras de treino, pois pode ter estabelecido a auséncia de reforcamento
para uma resposta particular de leitura como um estimulo discriminativo
para mudar a resposta em testes subsequentes. E improvével, entretanto,
que este tipo de aprendizagem por tentativa-e-erro pudesse ter produzido
o desempenho altamente preciso com as palavras de treino demonstrado
por todos os participantes; os resultados da aprendizado por tentativa
e erro geralmente nao sio tao consistentes (e.g., Ferrari et al., 1993;

Stoddard & Sidman, 1967).
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Neste estudo, as criancas aprenderam a parear palavras impressas
inteiras aos seus correspondentes nomes ditados, mas nenhuma atividade
do programa requeria correspondéncia entre elementos textuais e sons.
Skinner (1957) sugeriu que o controle por unidades textuais menores
pode se desenvolver gradualmente, mesmo na auséncia de treino especial,
a medida que aumenta o repertério de comportamento textual controlado
por palavras inteiras. O controle por unidades textuais “minimas” requerer
que os estudantes reconhecam a correspondéncia entre os sons e as
unidades textuais minimas, e a abordagem da “palavra inteira” pode deixar
essa aprendizagem ao acaso (Sidman, 1994). Esta é provavelmente a razao
da alta variabilidade na leitura generalizada verificada no presente estudo.
A leitura generalizada poderia ocorrer mais prontamente se procedimentos
para ensinar explicitamente a correspondéncia entre unidade textual e
sons fossem adicionados ao programa. Duas atividades do programa de
ensino podem ter proporcionado oportunidades implicitas para que os
estudantes aprendessem a correspondéncia entre elementos textuais e sons.
O procedimento de resposta construida utilizado no Experimento 1 pode
ter facilitado a aquisi¢ao de controle textual minimo e, portanto, a leitura
generalizada, uma vez que requeria a manipulagio explicita de unidades
textuais para produzir as palavras impressas. Esta sugestao ¢ apoiada pela
auséncia de leitura generalizada para muitas das criangas do Experimento
2, quando o procedimento de resposta construida foi omitido. Além
disso, parear palavras impressas com figuras e vice-versa, nas unidades
de equivaléncia, possivelmente proporcionou dicas para fortalecer o
controle emergente por unidades textuais menores do que as palavras. O
reconhecimento de partes de uma palavra impressa pode ter proporcionado
a base para a selegdo correta, e o reforgo seguinte pode ter fortalecido o
controle pelos elementos textuais que foram corretamente reconhecidos.
Esta suposicio ¢ apoiada pelo fato de que a leitura generalizada apareceu
muito mais cedo quando as criangas selecionavam a figura correspondente a
uma palavra de generaliza¢ao do que quando elas eram solicitadas a nomear
as palavras impressas. Mesmo os estudantes que nomeavam poucas ou
nenhuma palavra de generalizagao obtiveram altos escores no pareamento
destas palavras impressas com figuras. Sidman (1994) sugeriu que quando
a crian¢a adquire controle por unidades textuais minimas, o fenémeno
da equivaléncia torna possivel para elas avancar do reconhecimento de
sons para a leitura com compreensao. A leitura com compreensio emerge
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porque as novas combinagées de sons produzidas pelos estudantes tém
significado, no sentido de que elas podem ser pareadas com figuras. Além
disso, como discutido acima, a tarefa de pareamento utilizada para avaliar
a equivaléncia pode também proporcionar oportunidade para fortalecer o
reconhecimento de som.

Durante a avaliagdo inicial, nenhum dos participantes foi capaz
de escrever. Eles produziam sequéncias de letras ou pseudo-letras nas quais
o ndmero de caracteres nao estava relacionado com o comprimento da
palavra, e os caracteres nao eram relacionados com os sons da palavra.
Os estudantes que apresentaram altos escores de leitura generalizada
tenderam a progredir na escrita, medido pela porcentagem de palavras
escritas corretamente nas avaliagoes periddicas de escrita. Se o progresso
na escrita também fosse avaliado por aproximagoes a escrita convencional
(Lee & Pegler, 1982; Lee & Sanderson, 1987), entdo todos os participantes
apresentariam ganhos na escrita. Mesmo as criangas que escreveram poucas
ou nenhuma palavra totalmente correta mostraram aumento gradual na
producio de sequéncias de letras que correspondiam aos sons das palavras.
Uma vez que a escrita ndo foi diretamente ensinada neste estudo, a razio
para este progresso nao é clara. Uma possibilidade é que as criangas ja tinham
aprendido a escrever (c6pia) as palavras na presenca de palavras impressas.
Assim, 2 medida em que as palavras impressas se tornaram equivalentes
as palavras ditadas e figuras, as préprias palavras impressas e figuras
adquiriram algum grau de controle sobre a escrita. O procedimento com
resposta construida utilizado no Experimento 1 aparentemente facilitou
esta transferéncia de controle de estimulo, uma vez que no Experimento
2, no qual o procedimento de resposta construida estava ausente, muitas
criancas ndo mostraram progresso na escrita. Novamente, entretanto, a
razao para isso nao é totalmente clara.

O presente estudo estende a literatura sobre equivaléncia de
estimulos ao mostrar a aquisi¢ao de habilidades de leitura e escrita do tipo
e extensao exigidos por salas de aula regular. Os métodos utilizados neste
estudo podem ser adaptados as necessidades da sala de aula. Eles podem
ser utilizados com estudantes individuais, seja no ensino presencial ou
assistido por computador. E possivel, também adaptar estes métodos ao
ensino em grupo (ver Stromer et.al., 1992). Os resultados deste estudo
sugerem vdrias maneiras pelas quais a equivaléncia de estimulos contribuiu
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para a aquisi¢ao de habilidades de leitura e escrita. Os procedimentos de
ensino que formaram classes de equivaléncia também geraram a nomeacio
de palavras impressas. A equivaléncia assegurou que estas palavras tivessem
significado, para que os estudantes adquirissem leitura com compreensio
rudimentar. Quando os estudantes aprenderam que as palavras tém
significado, eles possivelmente podiam procurar pelo significado daquelas
palavras que eles liam apenas parcialmente, fortalecendo assim o controle
emergente por unidades textuais minimas. Apds a formagao das classes de
equivaléncia, o controle exercido pelas palavras impressas sobre a escrita
(cépia) pode ter sido transferido para outros membros da classe (figuras e
palavras ditadas), de tal forma que os estudantes poderiam escrever estas
palavras em situagdo de ditado. Pesquisas futuras devem avaliar até que
ponto as classes de equivaléncia contribuiram para que estes ganhos e
como a equivaléncia interagiu com outros aspectos dos procedimentos de
ensino, tais como o treino com resposta construida.

LEITURA, EQUIVALENCIA E
RECOMBINACAO DE UNIDADES:
UMA REPLICACAO COM ESTUDANTES
COM DIFERENTES HISTORIAS DE
APRENDIZAGEM* > ©

4 Melchiori, L. E., de Souza, D. G., & de Rose, J. C. (2000). Reading, equivalence, and recombination of units:
A replication with students with different learning histories. Journal of Applied Behavior Analysis 33(1), 97-100.

5 Tradugdo realizada por Anderson Jonas das Neves (Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho,
Bauru).

6 Publicado com autorizagio do Journal of Applied Behavior Analysis - JEAB.
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Resumo

Criangas pré-escolares e do primeiro ano do Ensino
Fundamental, estudantes da Educacio Especial e adultos foram expostos
a um programa de leitura no qual aprenderam a parear palavras impressas
as palavras ditadas e a construir (copia) palavras impressas. Os alunos
nao aprenderam apenas a parear as palavras ensinadas, mas também
aprenderam a 1é-las. Além disso, a maioria dos alunos aprendeu a ler
novas palavras que envolviam recombinagdes das silabas das palavras
ensinadas. Os resultados replicam e estendem a generalidade de uma
andlise prévia de um programa de leitura baseado em equivaléncia de
estimulos e recombinaciao de unidades minimas.

INTRODUCAO

O paradigma de equivaléncia de estimulos fornece métodos
efetivos e econdmicos para ensinar repertérios complexos como a leitura.
Por exemplo, de Rose et al. (1996) ensinaram criangas do primeiro ano
do Ensino Fundamental a parear figuras e palavras impressas as palavras
ditadas. As criangas também aprenderam a construir (cépia) as palavras
impressas com letras méveis. Testes de equivaléncia mostraram que as
criangas parearam palavras impressas as figuras e vice-versa, e que elas
aprenderam a ler as palavras apresentadas nas tarefas de pareamento. Além
disso, a maioria das criangas também leu palavras novas (de generalizagio)
que eram recombinagoes das silabas das palavras ensinadas. Por exemplo,
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depois do ensino das palavras bolo, vaca, mala e pato, as criangas podiam ler
também as palavras boca e mapa. O presente estudo destinou-se a replicar
esses resultados com criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental
que nao tinham progresso em leitura, e estendeu para alunos pré-escolares,
com atrasos globais do desenvolvimento, e adultos nao-leitores.

ME£toDpO
PARTICIPANTES, AVALIACA0 DO REPERTORIO INICIAL E AMBIENTE

O estudo incluiu 23 participantes nao-leitores: cinco pré-escolares;
10 do primeiro ano do Ensino Fundamental, sendo cinco do ensino regular
e cinco da Educagao Especial; e oito mulheres adultas (ver caracteristicas
dos participantes na Figura 1). Todas as criangas frequentavam a escola
durante o estudo, e as que frequentavam a educagao regular e especial, eram
expostas ao ensino de leitura e escrita em suas salas de aula. As mulheres
adultas nao frequentavam a escola; duas nunca tinham frequentado e trés
tinham frequentado quando eram criangas e por menos de seis meses.

Um aluno era considerado nao-leitor, e elegivel para o
estudo, se lesse corretamente até 25% das 15 palavras de triagem (nio
usadas posteriormente no estudo). Essas palavras eram apresentadas
individualmente, sem consequéncia diferencial para respostas corretas
e incorretas. Essas sessoes e as de ensino seguintes ocorreram em salas e
espagos silenciosos.

MATERIAIS E PROCEDIMENTO

Os materiais e procedimentos foram os mesmos do estudo de
Rose et al. (1996). Os estimulos visuais eram palavras em Portugués
(lingua nativa dos estudantes), impressas em letras mindsculas, com fonte
Arial e tamanho 65, e suas figuras correspondentes. Esses estimulos eram
apresentados em folhas de papel tamanho carta e cada folha mostrava os
estimulos de uma tentativa. O conjunto completo de tentativas de uma
sessdo estava organizado em um fichdrio para as tentativas de ensino e
teste. O programa de ensino era composto por 51 palavras, com duas a trés
silabas, tais como vaca, mala, vela, pato, bule, apito, tapete, tijolo e menina.

|59



Raquel Maria de Melo & Alessandra Rocha de Albuguerque (Orgs.)

Sessoes individualizadas (20 a 30 min) foram conduzidas nos cinco
dias da semana. Havia duas atividades de ensino: pareamento de palavras
impressas as palavras ditadas e construgio (c6pia) de palavras impressas.
Nas tarefas de pareamento, os alunos apontavam uma das duas palavras
impressas, apresentadas lado a lado em uma folha de papel, apés a palavra
ditada pelo experimentador. Nas tarefas de construgao de palavras, os
alunos organizavam pecas com letras individuais de maneira correspondente
as letras da palavra selecionada na tentativa anterior de pareamento. As
atividades foram organizadas em 25 unidades (15 de ensino e 10 de teste).
Diferentes conjuntos de palavras foram selecionados para cada unidade e
o namero de palavras aumentava gradualmente de duas para quatro nas
primeiras unidades. A Unidade 1 estabeleceu a linha de base inicial para
pareamento e leitura com trés palavras. A Unidade 2 testou o pareamento
de palavras impressas as figuras e vice-versa, para verificar a formacio de
classes de equivaléncia entre palavra ditada, palavra impressa e figura. As
unidades subsequentes utilizaram o procedimento de exclusio para ensinar
o pareamento entre palavras ditadas e palavras impressas (uma nova palavra
era apresentada com uma palavra da linha de base).

Cada unidade de ensino era composta por um pré-teste de
leitura, um bloco de tentativas de ensino (quatro tentativas de pareamento
e duas de resposta construida para cada palavra), e um pds-teste de
leitura. Os pré e pés-testes incluiam duas das quatro palavras de ensino
e duas palavras de generalizagdo. Se o aluno nio lesse corretamente
todas as palavras ensinadas durante o pds-teste, a unidade era repetida
no dia seguinte. Apds duas unidades de ensino por exclusio, a préxima
unidade verificava a formagao de classes de equivaléncia entre as palavras
impressas de duas unidades anteriores, as palavras ditadas e as figuras
correspondentes. Na metade e no final do ensino, testes verificavam se
os alunos podiam ler, até aquele momento, as palavras ensinadas e as
palavras novas de generalizagio que eram recombinagdes das palavras
ensinadas. Esses testes inclufam todas as palavras ensinadas das unidades
anteriores (19 palavras no meio e 51 no final) e 14 e 45 palavras, novas
respectivamente. As respostas corretas em todas as tentativas de ensino e
teste foram refor¢adas com confirmagao e elogio.

Procedimentos remediativos foram empregados quando a
crianga falhava em atingir o critério de leitura de uma unidade (vide
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de Rose et al., 1996, artigo traduzido na primeira parte desse capitulo).
Nesses procedimentos, os blocos de tentativas continham palavras da
linha de base e nao mais que uma palavra que tinha produzido erros
(ou que nio foi respondida). Depois que o critério era alcangado com
uma palavra alvo, outra palavra alvo era ensinada e o teste da unidade
era repetido. Dessa forma, as tentativas de ensino inclufam apenas
as palavras que o aluno lia mais uma que nio foi aprendida naquela
unidade. Quando esta palavra era aprendida, as palavras remanescentes
eram adicionadas, uma a uma, nas sessoes subsequentes até que o critério
da unidade fosse atingido.

A confiabilidade das observagoes nao foi avaliada. Entretanto,
os dados de leitura registrados manualmente nas sessoes de teste eram
conferidos com as gravagdes em dudio realizadas durante as sessoes.
Adicionalmente, as respostas (corretas ou nao) de pareamento e de leitura
da crianga ndo eram ambiguas; e o experimentador era hdbil em todos
os aspectos dos procedimentos, que anteriormente produziram altas
porcentagens de concordancia entre observadores (de Rose et al., 1996).

RESULTADOS E DISCUSSAO

A acurdcia nas tarefas de ensino foi muito elevada para todos os
alunos (acima de 90% de acertos), e os testes de pareamento demostraram
que palavras ditadas, palavras impressas e figuras eram membros de classes de
equivaléncia. Cadaaluno aprendeu a ler as palavras ensinadas, como mostrado
nos testes realizados na metade (76,4% a 100% de acertos) e no final (75,6%
a 100% de acertos) do programa de ensino (Figura 1). Com poucas excegoes,
a leitura dos alunos também melhorou substancialmente nas palavras de
generalizacio. O nimero médio de sessoes, por unidade de ensino, para
as criangas pré-escolares, os adultos, os alunos do primeiro ano do ensino
regular e da Educagio Especial foi de 1.1, 1.5, 2.0, e 3.9, respectivamente.
Os alunos da Educagio Especial precisaram de procedimentos remediativos
na maioria das unidades e mostraram baixos niveis de generalizagao em
leitura (na metade do programa de ensino, trés alunos nao leram palavras
novas). Os desempenhos finais para palavras ensinadas e de generalizagio
foram, contudo, compardveis aqueles de outros participantes.
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Os alunos do primeiro ano do Ensino Fundamental da educagao
regular e Especial também foram expostos ao ensino de leitura nas salas
de aula. Esse ensino pode ter contribuido para melhoria do desempenho
das criangas. Entretanto, testes adicionais controlaram parcialmente
o problema potencial da histéria como uma ameaca a validade interna.
Comparado aos pré-testes, para todas as criangas, os escores nos pos-testes
aumentaram bastante (dado nio mostrado). As criancas pré-escolares e
os adultos nio receberam ensino externo de leitura, o que sugere que os
resultados desses participantes foram devido ao programa de ensino e nao
as outras influéncias.

O presente achado sugere que o pacote de ensino baseado em
equivaléncia e recombina¢io de unidades minimas teve generalidade entre
participantes com dificuldades de leitura. O ensino de leitura ao nivel da
palavra como um todo pode gradualmente produzir controle por unidades
menores, permitindo a recombinacio e leitura de palavras novas (Skinner,
1957). De fato, muitos alunos do presente estudo mostraram, sem ensino
explicito, esse tipo de leitura generalizada. Entretanto, os desempenhos
em leitura generalizada para outros alunos nunca atingiram os niveis
de precisao alcangados com as palavras ensinadas. Melhores resultados
poderiam ter sido obtidos se os métodos de equivaléncia utilizados também
envolvessem o ensino explicito de correspondéncias letra-som (e.g.,
Adams, 1990). Esse pacote de ensino pode produzir, de maneira confidvel,
a generalizagio recombinativa e também se mostrou amplamente efetivo
no estabelecimento de habilidades funcionais de leitura.
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Figura 1

Porcentagem de Palavras de Ensino e de Generalizacdo Que o Aluno Leu
Corretamente Antes, no Meio e no Final do Programa de Ensino

Alunos do 1° ano do Ensino Fundamental

Criangas
pré-escglares Educagio regular  Educagéo Especial Adultos
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Testes

Nota. Os quatro grupos de alunos que foram expostos ao programa estio indicados acima das colunas. O
género do aluno (M, F), a idade cronoldgica (anos e meses, ou anos), e o escore em idade mental equivalente
(entre parénteses; H5 ¢ o escore méximo da escala de idade mental equivalente, e L5 é o escore minimo) estao
indicados no canto superior esquerdo de cada painel.
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H4 30 anos, houve a primeira publicagdo de um grupo de
pesquisadores brasileiros acerca de um procedimento de ensino de
leitura e escrita para criancas com histérico de fracasso escolar (de
Rose et al., 1989). O estudo teve como objetivo investigar a eficicia
do procedimento de exclusio no ensino de leitura generalizada a
criangas que apresentavam reprovagoes e dificuldades na alfabetizagio
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por meio da aplica¢ao do curriculo pedagégico tradicional, no contexto
da sala de aula. Adicionalmente, teve como propésito a construgio
de um programa de ensino que permitisse a aquisi¢io de leitura por
criangas que apresentassem dificuldades na aprendizagem pelos métodos
convencionais de ensino e, também, compreender os processos de
aprendizagem envolvidos na aquisi¢io dos repertdrios de leitura e escrita.
O desenvolvimento desse programa forneceu a base para estruturagao de
um curriculo alternativo complementar e suplementar para o ensino de
habilidades bésicas de leitura e escrita - Aprendendo a Ler e a Escrever em
Pequenos Passos (ALEPP) (de Rose et al., 1989, 1992, 1996; de Souza &
de Rose, 20006; de Souza et al., 2009).

O programa de ensino ALEPP ¢é baseado no paradigma da
equivaléncia de estimulos (Sidman, 1971, 1994, 2000; Sidman & Tailby,
1982) e nos principios da Andlise do Comportamento. Atualmente, o
ALEPP ¢ composto por trés Mddulos de ensino individualizado, sendo
que os trés estao informatizados e os dois primeiros disponiveis no formato
online (a descrigao detalhada dos trés médulos estd disponivel nos Capitulos
4,5 e 6 do Volume I desta coletinea de livros).

O Médulo 1 tem como objetivo ensinar palavras regulares com
silabas simples, do tipo consoante-vogal (e.g., “bolo”, “tatu”, “selo”);
0 Médulo 2 prevé o ensino de palavras irregulares com dificuldades da
lingua portuguesa, tais como “x”, “s” com som de “z”, “¢”, “lh”, “nh”, entre
outras; e 0 Médulo 3 foi desenvolvido com o objetivo de ensinar a leitura
com compreensao de pequenos textos de livros de histdrias (de Souza & de
Rose, 2006; de Souza et al., 2004).

Desde entdo, uma série de pesquisas vem sendo conduzida
com o programa de ensino ALEPP replicando os resultados obtidos nos
estudos iniciais, ampliando a popula¢io alvo e também contribuindo para
o aprimoramento dos procedimentos de ensino. Uma das populagdes para
quem tem sido feitas tentativas de aplicagao e adaptagao do programa sio
as pessoas com deficiéncia intelectual (DI), que serd o foco deste capitulo.

O presente capitulo tem por objetivo identificar, descrever e
analisar estudos que empregaram os Médulos de ensino do ALEPP com
pessoas com deficiéncia intelectual, com maior énfase nas varidveis de
sujeito e de procedimento que contribuiram para a aprendizagem de leitura
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e escrita por esta populagio. O capitulo apresentard, em uma primeira
se¢do, dados da inclusio escolar de alunos publico-alvo da educagio
especial, a defini¢io da deficiéncia intelectual e os estudos que empregaram
o programa de ensino ALEPP com pessoas com deficiéncia intelectual. Na
segunda segdo apresentard uma discussdo dos achados nesses estudos e as
possibilidades de ensino de leitura e escrita para criangas, jovens e adultos
com DI em diversos contextos. Por fim, serd apresentada uma sintese
dos principais pontos abordados no capitulo, com recomendacoes para o
futuro desenvolvimento da drea.

ALEPP E DrriciiNcIA INTELECTUAL (DI)

O investimento em estudos que busquem desenvolver estratégias
de ensino de leitura e de escrita para pessoas com deficiéncia intelectual
justifica-se, principalmente, por garantir sua inclusio social e também
pelo aumento no nimero de matriculas de todo o publico-alvo da
educacio especial (estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio). Conforme os dados
do Censo da Educagio Bisica publicados no ano de 2019, houve um
aumento no numero de matriculas nos dltimos anos de alunos puablico-
alvo da educagao especial: de um total de 930.683 matriculas no ano de
2015, tem-se 1.250.967 em 2019 (Brasil, 2019). Avaliar a qualidade da
permanéncia e da conclusio dos estudos ainda é uma lacuna a ser preenchida
por indicadores educacionais com este puablico-alvo. Considerando o
ensino e aprendizagem de habilidades basicas de ler e escrever, o programa
de ensino ALEPP pode ser uma alternativa suplementar e complementar
de ensino para pessoas com DI que apresentam dificuldades na aquisicio

dessas habilidades.

A deficiéncia intelectual, de acordo com o Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-V (APA, 2014), se caracteriza
fundamentalmente por limitagdes funcionais, tanto intelectuais quanto
adaptativas, nos dominios conceitual, social e pritico, com inicio no
periodo do desenvolvimento. Nas fung¢des intelectuais, os individuos podem
apresentar limitagoes em fungées como raciocinio, solu¢io de problemas,
planejamento, pensamento abstrato, juizo, aprendizagem académica
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e aprendizagem pela experiéncia. Os déficits em fungoes adaptativas
podem comprometer a independéncia pessoal e a responsabilidade
social, limitando, sem apoio continuado, o funcionamento em atividades
didrias, como comunicagio, participagio social e vida independente, e em
multiplos ambientes, como em casa, na escola, no local de trabalho e na
comunidade (APA, 2014).

Levando em consideragao as particularidades da pessoa com
deficiéncia intelectual, faz-se, entao necessdrio, prover apoio continuado
e realizar adaptagdes para que qualquer ensino tenha sucesso. Isso
também ¢ verdadeiro em relagio ao ALEPP: modificacoes tendem a
ser empregadas nas aplicagdes do ALEPP a depender da populagao de
interesse. Com relagio a populacio de criangas com DI, por exemplo,
alguns estudos aplicaram os médulos de ensino diretamente (e.g., de
Rose et al., 1996), outros capacitaram diferentes aplicadores (e.g.,
Benitez & Domeniconi, 2016), e outros ainda fizeram modificacoes
nos procedimentos de ensino em si (e.g., de Freitas, 2008, 2012). Se
por um lado estas alteracoes sao necessdrias e respeitam o principio de
individualizacao do ensino, visando o sucesso do ensino em cada estudo,
por outro, dificultam a compara¢io dos dados de aprendizagem entre
diferentes condicoes e estudos. Assim, se faz necessdrio sistematizar as
sugestoes recorrentes de alteragoes e identificar as varidveis relevantes
nestas aplicagdes, tanto para poder tirar conclusoes sobre a aplicabilidade
do programa de ensino ALEPP com esta popula¢io, quanto para o
préprio avango do conhecimento na drea.

Para atingir o objetivo deste trabalho, foi feita uma busca nos
trabalhos do grupo de pesquisa que desenvolveu o ALEPP, identificando
aqueles que tiveram por publico-alvo pessoas com deficiéncia intelectual.
Inicialmente, esta busca priorizou os artigos e os estudos sob orientacio
dos pesquisadores principais envolvidos na cria¢io do programa de leitura
e, posteriormente, se estendeu para a andlise e leitura das referéncias destes
trabalhos. Foram incluidos artigos nacionais e internacionais, capitulos
de livros, teses e dissertagdes nao publicadas e disponiveis online, sendo
excluidos trabalhos de inicia¢io cientifica e monografias. Quando teses
e dissertagoes foram publicadas em formato de artigo, priorizou-se a
leitura do artigo.
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A Tabela 1 descreve os resultados obtidos por meio do
levantamento bibliogrdfico. Foram recuperados oito estudos no total,
no periodo de 2000 até 2018. Os participantes variaram em termos de
idade, envolvendo desde criancas, adolescentes até adultos, com e sem
comorbidades, matriculados em escolas regulares e especiais.

A versio do ALEPP utilizada também variou, desde a
apresentacdo em pastas de papel, uma versao informatizada no software
ProgLeit (Rose Filho et al., 1998), e a versao online mais recente, que
¢ apresentada por meio da plataforma GEIC- Gerenciador de Ensino
Individualizado por Computador (Orlando et al., 2016). Foram realizadas
também, em quatro estudos, mudangas na estrutura do procedimento,
para acomodar os objetivos e as necessidades dos participantes como,
por exemplo, adi¢ao de tarefas diferentes de ensino, disponibiliza¢ao
de dicas extras, e adi¢do de consequéncias sociais ou tangiveis. Os
aplicadores foram, em sua maioria, o préprio pesquisador; em apenas
um estudo a aplicagao foi efetuada por pais ou familiares dos estudantes.
A seguir, estes trabalhos serao descritos e discutidos, separados em trés
categorias temdticas aqui propostas, que procuraram considerar algumas
varidveis, sejam elas: os aplicadores do ALEPP e o local de aplicacao; a
idade dos participantes com DI; e o grau de modificagao realizado no
procedimento. As categorias foram, portanto: (1) aplicagao do ALEPP
com criangas com DI em situagao laboratorial e escolar; (2) aplicagao do
ALEPP com jovens e adultos com DI em situacao residencial e escolar e

(3) ALEPP e DI: proposi¢ao de um Médulo Especial.
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ArLicacio Do ALEPP com crIANGAS coM DI EM SITUACAO LABORATORIAL
E ESCOLAR

O primeiro estudo a empregar o Médulo 1 do programa de
ensino ALEPP com criancas com DI foi de Melchiori et al. (2000), o
qual teve como objetivo verificar a aplicabilidade do procedimento para
diferentes populagées, inclusive com cinco alunos matriculados em classe
especial, com idades entre 8 a 12 anos. Os autores nao deixaram explicito
se a sala em que foi aplicado o programa era laboratorial ou escolar. Os
resultados mostraram que as criangas aprenderam as relagoes ensinadas e
apresentaram emergéncia das relacoes avaliadas. Verificou-se, nesse estudo,
que as criangas matriculadas em classe especial realizaram um ntmero
maior de sessoes de ensino para atingir o critério de aprendizagem em
relagio aos demais participantes, o que significou 3,9 sessdes para cada
unidade para essas criangas, 2,0 para alunos com histérico de fracasso
escolar, 1,5 para adultos nao alfabetizados e 1,1 para pré-escolares. Diante
das dificuldades apresentadas pelas criangas matriculadas em classe especial,
foram utilizados procedimentos de remediacio adicionais, consistindo de
passos especiais para ensino das palavras nao aprendidas.

Oliveira (2010) avaliou a efetividade dos Médulos 1 e 2 do
ALEPP para aprimorar as habilidades de leitura e escrita de dois alunos
com DI que frequentavam salas de recursos do Ensino Fundamental. A
aplicacio foi conduzida pela pesquisadora que atuava como professora
de educagido especial. A estudante J., com sindrome de Down, 9 anos e
5 meses, frequentava a 2* série do Ensino Fundamental. A participante
realizou o Médulo 1 do ALEPP. O estudante E, com DI, 16 anos, estava
matriculado na 5* série do Ensino Fundamental. O participante realizou
o Médulo 2 do ALEPP. Os resultados mostraram que, de modo geral, os
programas de ensino do ALEPP beneficiaram os estudantes com DI, no
sentido de apresentarem maiores percentuais de acerto nas medidas de pSs-
teste, em comparagao ao pré-teste.

A versio do Médulo de ensino utilizada no estudo de Oliveira
(2010) nao foi alterada e também nao foram inseridos procedimentos de
ensino adicionais. Em sintese, a autora considerou o ALEPP um recurso
pedagdgico importante no servigo de apoio especializado por possibilitar
a intervengao individualizada; entretanto, fez recomendagoes importantes
para futuras aplicagoes do programa com esta populagio. Por exemplo,
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Oliveira (2010) indicou a repetigao das tarefas para retengao das habilidades,
mas com cautela, principalmente se o participante estiver apresentando
dificuldade na condi¢ao proposta pelo procedimento de ensino; a redugao
da extensio da sessao de ensino; a adogao de critério mais flexivel de leitura
considerando questdes coloquiais (por exemplo, leitura de ‘pitu’ diante da
palavra apito); a substituigao de figuras nao familiares por figuras familiares;
o aumento gradual do nimero de letras disponiveis para compor a palavra
no ditado por composi¢do de letras; o emprego de estimulos subsequentes
(consequéncias) mais discriminativos aos participantes com necessidades
especiais e com histérico de exposicio aos erros. Por fim, a pesquisadora
também recomendou a elaboragao de um manual para orientar o professor/
aplicador 2 utilizacao do recurso instrucional informatizado.

Ainda sobre o uso do Médulo 1 do ALEPP no contexto da
sala de recursos, o estudo de Menzori et al. (2018) verificou o efeito da
implementagao do Médulo 1 do ALEPP em uma sala de recurso a criangas
publico-alvo da educagdo especial, com diferentes diagndsticos. Das cinco
criangas, com idades de sete a nove anos, que participaram do estudo, quatro
tinham DI e uma, transtorno de desenvolvimento escolar nao especificado.
Das quatro criancas com DI, duas tinham também o diagndstico de
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade - TDAH. Neste estudo,
os autores procuraram nao introduzir nenhuma modificagio no programa,
justamente para verificar sua aplicabilidade a criangas com diferentes
repertérios e diagndsticos. Assim, foram mantidos os critérios de precisao
no desempenho para mudanga de passos, bem como aspectos formais do
programa como a apresentagao dos estimulos em letras minusculas.

Como resultados, Menzori et al. (2018) observaram a eficicia
do programa de ensino no desenvolvimento das habilidades de leitura
e escrita, com base nos dados das avaliagées finais de desempenho cujas
porcentagens foram maiores em praticamente todas as habilidades,
em comparacio as avaliagdes iniciais. Outro resultado relevante refere-
se ao numero de repetigoes de passos de ensino pelos participantes nos
passos iniciais e a diminui¢ao da quantidade ao longo da exposi¢io ao
procedimento de ensino. A exce¢ao foram os tltimos passos do Médulo
1 (na mesma versao empregada por Silva, 2018, com 60 palavras), que
voltaram a apresentar niveis mais altos de repeti¢oes. Nessa unidade de
ensino, foram ensinadas palavras com a letra z. Os autores sugeriram para
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futuros estudos a investigagao do tipo de erro cometido pelo participante
na leitura de palavras, uma vez que alguns participantes inicialmente nao
liam as palavras; com as exposigoes ao procedimento, eles passaram a
inverter as silabas das palavras até lerem da forma correta.

Considerando a aplicagio do ALEPP em contexto escolar, a tese
de Tizo (2016) avaliou os efeitos do Mdédulo 1, aplicado como parte das
atividades de uma escola publica a 20 alunos do 3° e 4° anos do ensino
bésico, que apresentavam dificuldade na aprendizagem, de acordo com
seus professores. Destes 20 alunos, sete tinham diagndsticos clinicos,
sendo cinco deles de deficiéncia intelectual. Foi empregado neste estudo
um delineamento de grupo, com medidas repetidas, em que todos os
alunos realizaram o programa de ensino, em momentos diferentes:
enquanto o Grupo Experimental 1 (GE1) foi exposto a intervencao, o
Grupo Experimental 2 (GE2) foi apenas submetido a avaliagdo inicial e
aos procedimentos de ensino rotineiros da escola; assim que foi concluida
a interveng¢ao com o GE1, foram realizadas as avaliagoes novamente com
ambos os grupos e iniciada a intervencio com o GE2; ao final da intervencio
com o GE2, foram repetidas as avaliagoes com os dois grupos. Assim, foi
possivel avaliar o efeito da interven¢ao para cada grupo em momentos
diferentes, e verificar a manutenc¢io do ensino para o GE1. Os resultados
gerais de aplicagdo mostraram que, quando o grupo nio recebia o ensino
de leitura via ALEPP, permanecendo apenas na escola, os aumentos médios
foram de 35% em leitura e 28% em ditado, enquanto que, ao participar
da escola juntamente com o ALEPD, os escores de leitura ficaram préximos
de 100% de acertos e os de ditado, de 90% de acertos. Estes resultados
foram mantidos nas medidas de manutengao da aprendizagem (follow up)
do GE1 realizadas, aproximadamente, ap6s cinco meses da intervencao.

Os grupos experimentais foram balanceados com base nas médias
do desempenho inicial e, portanto, o desempenho das criangas com DI nao
foi examinado individualmente. Apesar de Tizo (2016) afirmar também
que os participantes realizaram a maioria ou todas as tarefas sem receber
intervengdes adicionais, em algum momento, todos participantes do GE1
e seis alunos do GE2 precisaram de, pelo menos, um dentre sete tipos
de procedimentos complementares. A decisio de adicionar algum tipo de
auxilio era individual, com base em andlises funcionais das dificuldades
apresentadas. Como exemplos de auxilios, destacam-se: dicas verbais e
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nao verbais nas tarefas de cpia por composicio e de selecio de figuras
correspondentes as palavras ditadas (nas avaliacoes); dicas, feedbacks parciais
e consequéncias adicionais durante o ensino, por questdes motivacionais,
compreensao da tarefa e/ou fadiga; auxilio para uso do mouse; a criagio e
aplicacio preliminar de um ensino especifico com objetivo de ensinar a
discriminacao de letras topograficamente semelhantes (t-f; p-q; d-b; i-j); e
o emprego da dica verbal “Tem certeza?” sinalizando um erro em tarefas de
ensino, o que possibilitava a corre¢io.

A autora indicou que 19 dos 20 participantes concluiram
o ALEPP, com excegao de um que tinha diagnéstico de DI e epilepsia.
De acordo com Tizo (2016), o procedimento foi interrompido pois
este aluno apresentou auséncia de habilidades pré-requisitos que
extrapolavam as originalmente mensuradas nas avaliagdes iniciais, como
ouvir e compreender instrugdes, seguir regras, permanecer sentado por 20
minutos. Como conclusao do estudo, o Médulo de ensino foi considerado
eficaz para diferentes populagoes, sem diferenciagio diagndstica. Assim,
os diagnésticos clinicos dos participantes da pesquisa nao interferiram no
processo de aprendizagem quando expostos a0 Mddulo 1, destacando que
os participantes aprenderam a ler e escrever de forma semelhante aqueles
que ndo apresentavam diagndsticos clinicos.

Aprricacio pa ALEPP com JOVENS E ADULTOS coM DI EM SITUACAO
RESIDENCIAL E ESCOLAR

No tocante ao uso doméstico do ALEPP, Benitez e Domeniconi
(2016) investigaram a eficicia do Médulo 1 aplicado por pais e familiares
nas residéncias de cinco jovens e adultos com deficiéncia intelectual.
Os resultados mostraram que o procedimento foi bem sucedido para a
aprendizagem e o incremento do repertério de leitura dos participantes
com DI, os quais apresentaram desempenhos nulos ou inferiores a 20% de
acertos no pré-teste e percentuais superiores de acertos na leitura de palavras
diretamente ensinadas (89,3%) e novas (52%) no pés-teste. Sobre a andlise
do comportamento dos aplicadores, o estudo mostrou evidéncias de que os
pais aplicaram as tarefas de ensino com a frequéncia minima programada -
condigao considerada como fundamental para a aprendizagem do repertério
pelos filhos, porém, as aplicagoes ocorreram primordialmente na presenca da
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pesquisadora. Outro ponto analisado se referiu as dicas dadas pelos pais ou
familiares durante a aplicago, as quais foram categorizadas como adequadas
(como, elogiar e repetir a instrugao dada pelo soffware) e inadequadas (e.g.,
apontar erros na resposta do estudante com DI ou responder por ele) ao
processo de ensino (cf. Benitez & Domeniconi, 2012). As quatro categorias
de dicas (adequadas e inadequadas) diminuiram ao longo da exposi¢ao do
estudante a0 Médulo 1, com excegao de uma mae que aumentou o ndmero de
dicas entre a primeira e quarta unidade, na categoria ‘Elogiar’. Os dados foram
considerados como satisfatérios confirmando a importincia da supervisao
na residéncia. As autoras discutiram que a implementagio de prdticas de
ensino mais similares aquelas utilizadas comumente pelos educadores
formais e informais, em seus contextos naturais, poderia favorecer a adesao
destes ao procedimento, mesmo na auséncia do pesquisador, garantindo a
continuidade da aplicagao das tarefas, apds o término das intervengoes.

O estudo de Silva (2018) teve como objetivo avaliar a aquisi¢ao de
repertérios de leitura e de escrita empregando o Médulo 1 do ALEPP com
trés adultos com DI que frequentavam a Educagao de Jovens e Adultos (EJA).
Nessa pesquisa, foi utilizada a versaio do Mddulo 1 de ensino composta por
cinco unidades (com ensino de 60 palavras). A aplicagio ocorreu por meio do
Gerenciador de Ensino Individualizado por Computador (LECH-GEIC).
Os participantes tinham idades entre 26 e 37 anos e frequentavam a EJA hd
mais de dois anos. Apenas um participante frequentava a escola especial no
contraturno, no entanto, os demais participantes ja tinham frequentado escola
especial anteriormente. A coleta de dados foi conduzida pela pesquisadora
em uma sala da prépria escola, que os alunos frequentavam, trés dias da
semana no perfodo vespertino. As sessoes eram realizadas individualmente,
com duragao aproximada de 20 a 60 minutos. O critério de repeti¢ao de um
mesmo passo de ensino foi de, no maximo, cinco vezes. Caso o participante
nao atingisse o critério na quinta repeticio, ele passaria para o préximo passo
de ensino. Tal tomada de decisao ocorreu para nio expor excessivamente o
estudante a um mesmo passo de ensino, e assim, criar condi¢oes para que
ele pudesse entrar em contato com as contingéncias programadas de ensino,
evitando que o programa se tornasse aversivo para o participante. Para um
dos participantes (P2) foi necessirio explicar explicitamente que as silabas
eram partes das palavras e que juntas poderiam formar as palavras que ele
estava aprendendo no programa e outras também (por exemplo, “BO” era

uma parte de “BO-LO”, mas poderia também ser parte de “CA-BO” ou
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“BO-CA”); diante das pseudopalavras (e.g., “reveca’, “rocabu” ou “fuvapa”),
a pesquisadora informava aos participantes que a palavra nao existia, quando
apresentavam dificuldade de ler com fluéncia (juntar as silabas e ler a palavra
como uma unidade).

Osresultados mostraram que os trésadultos com DI sebeneficiaram
do Médulo 1 de ensino, apresentando ganhos nos desempenhos de leitura
e de escrita. De modo geral, na avaliagao final, os dois participantes que
finalizaram as cinco unidades de ensino, apresentaram porcentagens acima
de 80% de acertos em leitura, escrita por composi¢ao e escrita manuscrita; e
a terceira participante que realizou quatro das cinco unidades e apresentou
um desempenho superior aos dos outros dois participantes na avalia¢io
inicial, também apresentou altas porcentagens de acertos em leitura e
ditado manuscrito na avalia¢io extensiva do programa.

Os resultados da avaliagao geral inicial mostraram que os
participantes apresentavam habilidades de pré-requisitos (e.g., relacoes
de identidade e nomeac¢io de figuras) para a aquisi¢do dos repertdrios
de leitura e de escrita, o que possibilitou a realizagio do Médulo 1 e
contribuiu na aprendizagem de leitura e de escrita de palavras simples. A
autora destacou que estudos futuros devem utilizar testes padronizados
como forma adicional de avaliagio, itens potencialmente reforcadores e
temas de interesse dos participantes. Também foi destacada a importincia
de trabalhar em parceria com professor e também com pais, visando
investigar formas para que ocorra a generalizagao deste conhecimento para
diferentes situagoes e ambientes e aprimorar a avaliagio da validade social
da utilizagao do programa de ensino.

ALEPP E DI: PROPOSICAO DE MODULOS ESPECIAIS

Considerando a aplicabilidade dos procedimentos de ensino
baseados na equivaléncia de estimulos, o estudo realizado por de Freitas et
al. (2016) teve como objetivos investigar as condi¢des necessdrias para o
ensino de criangas com DI com o emprego de um programa informatizado
(baseado no Médulo 1 do ALEPP) e adaptar as condigdes para torni-
lo compativel as necessidades do puablico com deficiéncia intelectual.
Com isso, o estudo avaliou e implementou as adaptagées, modificando o

Médulo 1 do ALEPP e construindo um Médulo Especial.
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Para garantir que apenas as modificagdes necessdrias fossem
implementadas, mantendo-se a esséncia do programa original, foi
empregado um delineamento delinha de base multipla entre os participantes
com critérios moveis. Este delineamento exigia que as modificacoes fossem
inseridas em conjuntos de mudangas, sendo que cada um dos conjuntos era
dependente dos resultados da implementa¢io do conjunto anterior. Além
disso, a cada novo grupo de mudangas, permaneciam os alunos anteriores,
permitindo-se a comparagao de seu desempenho prévio, e eram inseridos
novos alunos, que iniciavam o procedimento ja modificado.

O primeiro conjunto de modificagdes teve como base a revisao da
literatura acerca de facilitadores comuns para esta populagio, criando um
primeiro programa modificado (PM1), que foi aplicado a uma crianga com
DI (P1), e a andlise dos erros e dificuldades desta crianga foi a fonte para que
um novo conjunto de mudangas fosse implementado, resultando no segundo
programa modificado (PM2). Este programa foi, entdo, aplicado em P1
e em uma nova crianga, P2, sendo novamente o resultado de tal aplicagao
analisado para compor um terceiro conjunto de modificagoes. O terceiro
programa (PM3), resultante destas mudangas, foi entdo aplicado as duas
criancas anteriores, P1 e P2 e a mais uma nova crianca, P3. A andlise final
destes conjuntos de mudangas resultou no programa final, o Médulo Especial.

Em resumo, PM1 modificou apenas aspectos formais do
ALEPP como trocas de figuras, palavras, sons, consequéncias e o uso de
letras maitsculas. J& PM2 introduziu mudangas mais estruturais, como
o supertreino das palavras j4 aprendidas (apenas uma palavra nova era
inserida por passo, e nao trés, de forma a sempre supertreinar duas palavras
de passos anteriores), a escolha de palavras com diferengas criticas entre si
(Birnie-Selwyn & Guerin, 1997), forcando a atengio a todas as letras das
palavras (e.g., modelo “mala” e comparagées “mala” e “bala”), e o uso de
ensino blocado, isto é, por blocos de estimulo modelo (Saunders & Spradlin,
1989), fortalecendo a relagio entre modelo e comparagio positivo, que
consiste em apresentar inicialmente sempre a mesma classe de estimulo
como modelo. Por exemplo, iniciava-se com um bloco de tentativas com
a classe de estimulos relativos a “bolo”, de forma que todas tentativas, de
diferentes relagdes, tinham este modelo (“aponte bolo”, “escreva bolo”, etc.).
Apés atingir o critério de 100% de acertos com o bloco de “bolo”, passava-se
para um bloco de “tatu”, e s6 apenas depois de 100% de acertos nas duas
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palavras blocadas, havia um conjunto de tentativas de diferentes habilidades,
mas intercalando os modelos (e.g., “aponte tatu”, “escreva bolo”, “aponte
bolo”, “escreva tatu”, etc.). Por fim, PM3 manteve esta estrutura, apenas
diminuindo a quantidade de tentativas, encurtando o procedimento.

Os resultados em conjunto mostraram aquisicio ¢ manutengao
dos repertérios treinados, além de emergéncia de relagdes nao treinadas
como aquelas entre figura e palavra impressa e vice-versa, a nomeagao de
palavrase o ditado por composi¢ao, tanto das palavras diretamente ensinadas
quanto de palavras novas, de generalizacio. Os indices de repeticao dos
passos alcangaram, ao final do procedimento, o nivel minimo, de apenas
uma exposi¢ao a cada passo de ensino para cada crianga, e o tempo de
execucdo dos treinos também chegou aos indices apresentados por outras

populagées (e.g., de Rose et al., 1996; Melchiori et al., 2000).

Para identificar quais seriam as habilidades de pré-requisito para
construir um médulo preliminar ao programa de ensino ALEPD, no estudo
de de Freitas (2012) foi realizada a revisio da rede de relagoes empregada na
versao original e foram identificadas e selecionadas para ensino direto duas
categorias de relagoes. Na primeira categoria, foi programado o ensino das
mesmas relagoes jd ensinadas, mas com subdivisdes nos estimulos ensinados.
Isto é, j4 que o ALEPP parte do ensino da palavra inteira impressa, as tarefas
de identidade, c6pia, reconhecimento e nomeagao de estimulos impressos
foram subdivididas, de modo a apresentar aumento gradual da composi¢ao
do estimulo impresso, sendo letras, silabas e palavras (e.g., uma letra, palavra
de duas letras, palavra de trés letras e palavra de quatro letras). Jd na segunda
categoria, foram incluidas para ensino direto, algumas habilidades que nio
eram ensinadas diretamente por estarem assumidas como parte do repertério
de entrada do aluno que realiza 0o ALEPP, como a identidade entre estimulos
impressos, bem como entre figuras; a selecio e a nomeacio de figuras
(receptivo e expressivo) e 0 comportamento ecoico.

Para ensinar essas habilidades, de Freitas (2012) realizou quatro
estudos consecutivos. O primeiro verificou a possibilidade de construir um
programa de pré-requisitos a partir das estratégias empregadas no programa
original e concluiu pela necessidade de uso de diferentes estratégias nas
tentativas de ensino, diversas daquelas comumente empregadas pelo
ALEPP. Assim, foram adicionadas nos dois estudos seguintes estratégias
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como esvanecimento aditivo (fading in') dos estimulos, respostas de
observagao ao modelo, e uma nova estratégia criada, denominada pela
autora de dragging-to-sample’, que consistia em clicar no estimulo de
comparagio e arrastd-lo até ficar sobre o modelo para que a resposta fosse
registrada. A escolha das diferentes estratégias era baseada no padrio de
erros de cada participante, de forma que cada aluno recebia procedimentos
de apoio personalizados.

Os resultados (de Freitas, 2012) mostraram o sucesso do programa
de ensino de pré-requisitos, especialmente com os participantes do terceiro
estudo, dos quais quatro dos cinco participantes alcangaram o final do
programa com sucesso. O quarto estudo consistiu na aplicacio do ALEPP
Moédulo Especial aos participantes dosestudos 1,2 e 3. Os resultados indicaram
ganhos expressivos nas habilidades de leitura e de escrita dos participantes no
Estudo 4, com resultados préximos a 100% de acertos no pds-teste, além
de manutengio da linha de base de habilidades de pré-requisito ensinadas.
Além disso, outros dois dados se destacam: a quantidade baixa de repeticoes
por passo, apenas 1,5, bem como a auséncia de necessidade de implementar
outros procedimentos de apoio para a realizagado do Médulo Especial de
ensino. A autora destacou que os resultados em conjunto mostraram que
os programas de ensino de fato ensinaram os pré-requisitos necessirios para
que as criangas realizassem com sucesso o programa de leitura (Médulo
Especial). Mais do que isso, apés completarem o ensino dos pré-requisitos,
os alunos passaram pelo programa de leitura sem dificuldades, o que é, em si,
um dos pilares dos programas de ensino comportamentais: a aprendizagem
sem erros (Melo et al., 2014; Sidman, 1985).

POSSIBILIDADES DE ENSINO DE LEITURA E ESCRITA PARA CRIANCAS, JOVENS E
ADULTOS COM DI EM DIVERSOS CONTEXTOS: DISCUSSAO SOBRE OS ESTUDOS
MAPEADOS

De maneira geral, os estudos citados mostram que o uso do Médulo
1 do ALEPP com pessoas com DI teve impactos positivos no processo de

1 O procedimento de fading in, esvanecimento aditivo ou introdugio gradual de estimulo, caracteriza-se pela
mudanca gradativa em uma ou mais dimensoes fisicas (por exemplo, intensidade, tamanho, cor) de, pelo menos,
um dos estimulos discriminativos (Melo et al., 2014).

2 O procedimento de dragging-to-sample significa arrastar até o modelo. Nesse tipo de tarefa, o estudante ¢
instruido a arrastar o estimulo de comparagio até se sobrepor ao estimulo modelo.
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ensino e aprendizagem de palavras isoladas, compostas por consoante-vogal,
com participantes de diferentes idades (criangas, adolescentes e adultos),
tendo pesquisadores e pais/familiares como aplicadores, e com aplicacao
em diferentes contextos (escola, laboratério e residéncia). Contudo, foram
necessdrios adaptagoes e procedimentos de ensino adicionais, em alguns
casos, para que isso ocorresse. Estas modificacoes envolveram mudangas
na forma dos estimulos apresentados (letras maitsculas versus mintsculas,
por exemplo), na estrutura do médulo de ensino (com a modificagio
de tarefas e inser¢ao de dicas), e até mesmo a criagdo de um conjunto
novo de passos de ensino, compondo um mddulo especial (anterior ao
Moédulo 1, conforme proposto por de Freitas et al., 2016), destinado a
ensinar diferentes relagdes entre os estimulos, consideradas pré-requisitos,
relacionados a leitura e escrita.

E fundamental ressaltar que as alteragées propostas nos estudos
anterioressao positivaspoisproduziramaaprendizagemdoscomportamentos
de ler e de escrever, além da redugao do niimero de repeti¢oes para cada fase
do ensino. Isso significa que, ao planejar condi¢oes de ensino, é fundamental
elaborar programas de ensino individualizados, que respeitem o ritmo
individual de aprendizagem de cada estudante. Conforme destacado por
de Rose (2005; disponivel no Capitulo 1 do Volume I desta coletinea),
a Andlise do Comportamento considera que qualquer pessoa é capaz de
aprender, mesmo aquelas que apresentam limitagoes ou deficiéncias. De
acordo com o autor, cabe ao profissional que estd trabalhando com o
individuo, identificar as habilidades e os comportamentos que o estudante
nao domina, e ensinar estes comportamentos, avaliando constantemente
os resultados dos procedimentos de ensino empregados. O autor ainda
destaca que:

Fracassos eventuais devem ser atribuidos & inadequagio dos
procedimentos e ndo a caracteristicas intrinsecas do aluno ou do
meio do qual provém. E possivel que as dificuldades apresentadas
por determinado estudante sejam, de fato, devidas 4 falta de pré-
requisitos importantes. Neste caso, em vez de esperar que o estudante
amadurega, ou que atinja a fase apropriada de desenvolvimento

cognitivo, ¢ importante identificar os pré-requisitos e ensind-los
diretamente (p. 31).
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Também deve ser considerada que a condi¢do deficiéncia
intelectual, avaliada por profissionais da satide, deve ser analisada com
cautela, pois muitas vezes o profissional nao relata de maneira explicita e
objetiva os desempenhos apresentados pelo individuo. Em primeiro lugar,
si0 muito comuns os casos de comorbidade, em que a DI é acompanhada
ou acompanha a presenca de outra condigio que afeta o desenvolvimento
da crianca. Nos estudos aqui expostos, por exemplo, havia casos de criangas
com DI e sindrome de Down, epilepsia e TDAH. Ao mesmo tempo em
que faz parte da singularidade de cada crianca e apoia a importincia da
individualizagao do procedimento, esta é uma varidvel nio controlada que
pode ter impactos em tentativas de generalizagio dos dados das pesquisas.
Além disso, um fator importante se refere ao inicio do tratamento,
assim como sua carga hordria intensiva. Quanto antes a crianga inicia a
intervencio, melhores os resultados.

Mesmo quando se consideram apenas os diagnésticos de deficiéncia
intelectual, hd ressalvas a serem feitas. Uma pessoa avaliada em um teste
de inteligéncia - no caso o WISC-IV (Weschler, 2013), com o coeficiente
de inteligéncia igual ou inferior a 69 (o que significa intelectualmente
deficiente) pode apresentar ampla variedade comportamental, em termos
de desempenho nas tarefas de ensino propostas nos procedimentos de
ensino de leitura e de escrita. Um estudante com esse mesmo coeficiente
de inteligéncia e diagnéstico pode permanecer sentado na cadeira e realizar
tarefas de emparelhamento com o modelo por identidade, enquanto outro
pode apresentar dificuldades para a realizacio de tarefas de identidade,
como foi o caso do estudante com DI e epilepsia que se configurou em
excecdo no estudo de Tizo (2016). Apesar de repertérios iniciais distintos,
ambos terio a mesma classificacio “deficiéncia intelectual” (Benitez et
al., 2015). Portanto, a avaliagao do repertério inicial da habilidade que se
pretende ensinar é fundamental para tragar o ponto de partida, sobretudo
no caso de repertérios complexos como leitura e escrita.

Um outro aspecto considerado fundamental no ensino de pessoas
com DI refere-se ao planejamento de condigoes de ensino que minimizem
0 erro, uma vez que a exposi¢ao aos erros pode causar efeitos deletérios
no comportamento do aprendiz, produzindo paradas tempordrias ou
permanentes do comportamento, além dos efeitos emocionais colaterais,
como diminui¢ao de autoestima e motivagao do aprendiz (Carmo, 2003,
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2012; Matos, 2001; Stoddard et al., 1986). Desta forma, o aluno com
DI que inicia um procedimento de ensino pode ter um histérico de
exposi¢ao prolongada aos efeitos deletérios de erros, o que pode se tornar
em si um fator a ser considerado na programacio de ensino. Destaca-se
como relevante na elaboracio da proposta de ensino que o profissional
deve estar ciente dos objetivos que quer alcangar, ou seja, deve estabelecer
detalhadamente os comportamentos que ele deseja observar no repertério
de seus alunos (Todorov et al., 2009), considerando o repertério de
entrada na situacio de ensino (Gioia & Fonai, 2007). Assim, conhecer
este histérico e levd-lo em consideragio na programacio de estratégias se
faz aconselhdvel para essa populacio.

Por fim, hd que se levar em consideracoes os tipos de erros
cometidos pelos aprendizes ao longo do processo de aprendizagem. A
prética tradicional de classificar o erro como “tudo ou nada” compromete a
identificagdo de todas as varidveis envolvidas na produgio do erro (Carmo,
2010). Em uma tentativa de operacionalizar esta varidvel Carmo (2010)
define o erro como “um padrao de resposta que nao atingiu determinado
critério que permita a aprovagdo por parte do professor e/ou a passagem
para outra etapa de aprendizagem” (p. 214). Este entendimento abre
a perspectiva para que possamos olhar para o erro como um dado que
permite ao profissional analisar a contingéncia que o produz (Carmo,
2003). Desta forma, a andlise de controle de estimulos é fundamental nas
situagoes de erros, pois qualquer elemento ou aspecto dos estimulos pode,
eventualmente, exercer controle sobre o responder (e isto pode variar de
um individuo para o outro) (de Rose, 2004). Assim, a andlise funcional
da resposta contribui para identificacio das possiveis fontes de controle,
possibilitando a altera¢ao das contingéncias de ensino (Carmo, 2003; de

Rose, 2004).

Para o planejamento de contingéncias de ensino adequadas e
funcionais, conforme explicado por Holland (1960)%,

3 Holland (1960) “the behavioral engineer who prepares good teaching-machine material must be under the
control of the student’s responses. When the student has trouble with part of a program, the programmer must
correct this. The student’s answers reveal ambiguities in items; they reveal gaps in the program and erroneous
assumptions as to the student’s background. The answers will show when the program is progressing too rapidly,
when additional prompts are necessary, or when the programmer should try new techniques. When unexpected
errors are made, they indicate deficiencies not in the student but in the program.”
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O engenheiro comportamental que prepara um bom material
para a médquina de ensino deve estar sob o controle das respostas
do estudante. Quando o estudante tem problemas com parte de
um programa, o programador deve corrigir isso. As respostas do
estudante revelam ambiguidades nos itens; elas revelam lacunas no
programa e suposicoes errbneas quanto ao histérico do estudante.
As respostas aparecerio quando o programa estiver progredindo
muito rapidamente, quando prompts adicionais forem necessdrios
ou quando o programador tentar novas técnicas. Quando erros
inesperados sio cometidos, eles indicam deficiéncias nio no
estudante, mas no programa (p. 284).

Uma preocupagao identificada recorrentemente no planejamento
de procedimentos de ensino para leitura e escrita se refere a familiaridade da
palavra, ou seja, consideragoes acerca da preferéncia e interesse do estudante,
por meio de uma andlise contextual, para selecio das palavras que serao
ensinadas diretamente, podendo promover condigoes favorecedoras para
aquisi¢ao dos repertérios pelo aprendiz (de Freitas, 2008; Gomes, 2008;
Millan & Postalli, 2019; Oliveira, 2010). Este conhecimento, novamente,
advém da individualizagao do ensino, do conhecimento do aluno, ou seja,
do seu repertério comportamental e de suas preferéncias, para alterar as
contingéncias a favor da sua aprendizagem e engajamento. Desta forma,
podem ser positivas as revisoes e alteracdes nas palavras ensinadas (como
feito por de Freitas et al., 2016), bem como a introdugao de procedimentos
de familiariza¢io dos alunos com os estimulos, como os apresentados por
Lima (2009). Neste estudo, a autora trabalhou com criangas que realizavam
o Médulo 1 do ALEPP com atividades em paralelo, por exemplo, com o
uso de objetos correspondentes as palavras ensinadas.

Outro aspecto que deve ser destacado para o sucesso da
aprendizagem de pessoas com deficiéncia intelectual, além das condigoes de
ensino a serem programadas para cada habilidade que se pretende ensinar,
refere-se ao trabalho colaborativo entre profissionais, servicos/instituicoes,
instncias governamentais, familia, ou seja, de diferentes agentes que atuam
com a pessoa (Schmidt & de Souza, 2008). Ao propor um programa de
ensino que envolva os diferentes agentes no ensino da leitura e da escrita,
por meio do ALEPP, o psicélogo (por exemplo, enquanto consultor
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colaborativo) pode contribuir na mediagdo entre tais segmentos, com um
objetivo de ensino em comum (Benitez & Domeniconi, 2018).

CONSIDERACOES FINAIS

Em resumo, este capitulo teve como premissa gerar reflexdes,
ainda que embriondrias, sobre a possibilidade de garantir o ensino e
aprendizagem de repertérios académicos elementares de leitura e escrita
durante o processo de escolarizagao de pessoas com deficiéncia intelectual,
com idades variadas, envolvendo situagdes escolares (regulares e especiais)
e domiciliares. Assim, o objetivo do capitulo foi identificar e descrever
estudos que empregaram o programa de ensino ALEPP com pessoas com
deficiéncia intelectual, visando a discussao de varidveis que favoreceram a
aprendizagem de leitura e de escrita por esta populacio.

O uso de estratégias diferenciadas foi identificado como promotor
do ensino e aprendizagem, tais como, quebra de sessao (Melchiori et al.,
2000), alteragoes estruturais como supertreino de palavras aprendidas (de
Freitas et al., 2016), inser¢do de uma palavra nova por vez (de Freitas et
al., 2016), mudanga no ambiente de aplicagao, como situa¢ao domiciliar,
tendo os pais como aplicadores do programa (Benitez & Domeniconi,
2016), dentre outras.

Ressalta-se também que para se beneficiar do Médulo de
ensino informatizado, o participante deveria apresentar comportamentos
conhecidos geralmente por “habilidades de prontidao” ou ainda
“habilidades bdsicas” para a aprendizagem, sendo eles, por exemplo,
realizar contato visual, seguir instrugdes, sentar-se em uma cadeira,
esperar, imitar, manusear instrumentos como lépis, entre outros (Gomes
& Silveira, 2016; Maurice et al., 1996). Além desses comportamentos,
outros, considerados pré-requisitos, sao igualmente importantes, tais como
identificar e relacionar um estimulo ao outro (relagoes de reconhecimento de
familiaridade fisica - identidade), reconhecimento de figuras (identificacao
e nomeagao), sequencia¢io de letras (cépia), entre outros. Garantidas estas
condigoes preliminares e mantida a individualizagao do procedimento, na
realizagao de alteragdes, caso necessdrias, o emprego do programa de ensino
ALEPP com pessoas com DI vem demonstrando resultados satisfatérios na
aprendizagem do repertério inicial de leitura e de escrita.
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Nesse capitulo foram revisados estudos que aplicaram o Médulo
1 do ALEPP com a populagio com DI, e foram identificados ajustes no
procedimento original e a realizacdo de procedimentos adicionais para
adequar a condigao de ensino e favorecer a aprendizagem dos estudantes.
Os resultados descritos com tais procedimentos contribuem para o
planejamento e a condugio de futuras aplicagoes dos Médulos de ensino
do ALEPP. Entretanto, nao devem ser considerados uma solugio final, ji
que a popula¢ao com DI apresenta caracteristicas distintas, o que exige
uma andlise individualizada, andlise esta que ¢, de fato, essencial na Anilise
do Comportamento Aplicada.

Recomenda-se, com base nos estudos aqui expostos, portanto,
avaliarorepertériodeentradadecadaestudantecom DI, independentemente
se crianga, jovem ou adulto, para posterior tomada de decisao sobre como
ocorrerd o processo de ensino. Se, a partir da avalia¢do inicial, o estudante
apresentar certos comportamentos elementares como pareamento por
identidade com uso de figuras e palavras impressas e copia de palavras
impressas, sugere-se seguir o Médulo 1 do ALEPP. Caso o estudante tenha
falhas nesses repertérios, o uso do Médulo Especial similar ao proposto
por de Freitas (2016) ¢ sugerido. Caso as dificuldades sejam ainda mais
elementares, como no comportamento ecoico, na identidade entre
estimulos impressos simples (letras Ginicas) e na identidade, identificagao e
nomeagao de figuras, parece ser preciso implementar um Mdédulo de pré-
requisitos similar ao proposto por de Freitas (2012; para uma discussio
a respeito de pré-requisitos para a leitura ver o Capitulo 8 do Volume I).

Além disso, ap6s iniciar a fase de ensino, é preciso realizar a
andlise de dados de cada aplicagao diariamente para que seja realizada a
tomada de decisdes 0 mais cedo possivel de possiveis procedimentos de
apoio ou modifica¢oes mais simples como o uso de sessdes com menores
nameros de tentativas, implementagao de consequéncias adicionais ou a
mudanga nos critérios de ensino, por exemplo. Pensar em um programa de
ensino personalizado e individualizado de ensino requer andlise constante
do desempenho do estudante, comparando o desempenho dele com ele
mesmo, para que as tomadas de decisdes criem melhores oportunidades
de ensino.

Em conclusio, o capitulo identificou varidveis de sujeito e de
procedimento que contribuiram para a aprendizagem de leitura e de
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escrita com estudantes com DI. Os estudos relatados no presente capitulo
demonstraram que o programa de ensino ALEPP pode contribuir na
aquisi¢ao de habilidades de leitura e de escrita por pessoas com deficiéncia
intelectual. Espera-se que as andlises apresentadas dos estudos possam
desencadear reflexes e propostas futuras inclusivas sobre o ensino e
aprendizagem, por meio de condi¢oes de ensino que considerem o ritmo
individual de aprendizagem da cada estudante; utilizem do principio
de progressao gradual para estabelecer repertérios complexos; escolham
cuidadosamente as situagoes antecedentes de ensino-aprendizagem;
evitem erros e avaliem continuamente o desempenho do aprendiz (Matos,
2001), garantindo condi¢des de ensino adequadas para o pablico-alvo com
deficiéncia intelectual.
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PEssoAs coM DEFICIENCIA AUDITIVA;S
ErEITOS DO ENSINO DE LEITURA
SOBRE REPERTORIOS VERBAIS VOCAIS

Ana Claudia Moreira Almeida-Verdu
Universidade Estadual Paulista

Fernando Del Mando Lucchesi
Universidade Paulista

Leandra Tabanez Nascimento Silva
Hospital de Reabilitacio de Anomalias Craniofaciais

Este capitulo estd dividido em quatro se¢oes. Considerando a
aplicabilidade do paradigma das rela¢oes de equivaléncia no desenvolvimento
de tecnologia de ensino de repertérios verbais a diferentes populacoes e,
especificamente, a popula¢io com deficiéncia auditiva, a primeira se¢ao tem
o objetivo de apresentar uma breve revisio de estudos sobre as dificuldades
usuais da populagio com deficiéncia auditiva (DA) e implante coclear (IC)
em relagao as diferentes modalidades de repertdrios verbais (receptivos e
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expressivos) considerando a literatura multidisciplinar (Fonoaudiologia,
Psicologia, Otorrinolaringologia e Educa¢io). Também descreve as
caracteristicas de alguns programas de ensino observados na literatura.

A segunda sec¢ao descreve as caracteristicas que os estudos de
intervengdo devem apresentar para incorporar critérios de préticas baseadas
em evidéncias. Adicionalmente, apresentard a recomendagao de Byiers
et al. (2012) em um artigo publicado na American Speech and Hearing
Association (ASHA) de que delineamentos de sujeito tnico, que incorporem
os critérios de praticas baseadas em evidéncias, podem ser adotados mais
frequentemente em pesquisas sobre comunicagio.

A terceira se¢ao retomard, brevemente, o paradigma das relagoes
de equivaléncia, e apresentard a Instrugio Baseada em Equivaléncia
(do inglés Equivalence Based Instruction, EBI) como uma proposta
metodoldgica de ensino de diferentes contetidos e, no caso desse material,
de leitura e outros repertérios verbais receptivos e expressivos em criangas
com deficiéncia auditiva.

A dltima segao relatard os resultados de pesquisas conduzidas
no escopo do INCT-ECCE, na intera¢io entre diferentes universidades
(UFSCar, UNESP e USP), que adotam Instrugao Baseada em Equivaléncia
e delineamento de sujeito Gnico como uma alternativa tecnoldgica para
contornar as necessidades de desenvolvimento de repertdrios verbais
em criangas com deficiéncia auditiva que receberam o implante coclear,
sobretudo repertdrios expressivos e precisio da fala.

NECESSIDADES COMUNICATIVAS DA PESSOA COM DEFICIENCIA AUDITIVA E
IMPLANTE COCLEAR E PROGRAMAS DE ENSINO: BREVE REVISAO

O implante coclear ¢ o dispositivo eletrénico mais recomendado
para pessoas com deficiéncia auditiva neurossensorial, bilateral e severa-
profunda. Com o uso desse dispositivo e, quanto mais precocemente
recebido, as criancas com deficiéncia auditiva tém mais chance de ter
acesso a linguagem falada e aprender a falar (Geers et al., 2007; Levine
et al., 2016; Svirsky, 2017). No escopo da aprendizagem de repertérios
linguisticos, essa pode se dar por meios incidentais e naturalisticos ou
por ensino sistemdtico. Considerando que o dispositivo de implante
coclear possibilita a detecgao sonora, mas a aprendizagem de habilidades
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mais complexas da audi¢o, como ouvir com compreensio e as extensoes
para uma fala precisa e inteligivel, requerem aprendizagem do uso do
dispositivo, o interesse recai sobre a otimizagao do uso do implante coclear
em condigdes naturalisticas e os beneficios do ensino sistemdtico no
desenvolvimento de repertérios verbais.

REVISAO DE LITERATURA

Em uma busca recente na literatura em dezembro de 2018, na
base de dados PubMed e para o propésito deste capitulo, foram inseridos
os seguintes termos e marcadores boleanos no campo de busca: speech
production AND, cochlear implant AND teaching (produgao da fala E
implante coclear E ensino). Foram obtidos 64 retornos de artigos; as
cinco primeiras ocorréncias foram analisadas e somadas as trés melhores
correspondéncias sugeridas pela base de dados. Todos os oito estudos
reportaram somente pesquisas de avaliagio de habilidades da fala. De
maneira geral os estudos sobre ouvir com compreensio e produgao da
fala em criangas com deficiéncia auditiva e implante coclear ainda avaliam
os efeitos do implante coclear sobre o reconhecimento auditivo e o
desempenho da fala e seus componentes (Coelho et al., 2017; Cupples
etal., 2018; Sarant et al., 2018; Spencer et al., 2018). Na maior parte das
publicacoes, portanto, a varidvel independente ainda é o uso do dispositivo,
como também apontaram revisdes anteriores da literatura (Lucchesi &

Almeida-Verdu, 2017; Neves et al., 2015).

Especificamente em relacio A avaliacdo da produgio de fala da
populagio de criangas com deficiéncia auditiva pré-lingual (estabelecida
antes da fala) e implantadas, as principais dificuldades se encontram na
ampliagdo e manuten¢io de vocabuldrio expressivo (Convertino et al.,
2014; Lund, 2016), mas também especialmente na acurdcia da topografia
da produgao oral, com imprecisio na correspondéncia ponto-a-ponto
das respostas emitidas com aquelas convencionadas na comunidade
verbal (Beadle et al., 2005; Ertmer & Gofman, 2011; Uziel et al., 2007),
afetando significativamente a compreensao da fala da populacio dentro
da comunidade e, portanto, sua inser¢io social. Neste quesito, que serd
explorado com mais detalhes na dltima segao do capitulo, pesquisas sobre
as relagoes entre diferentes tipos de tarefas, que envolvem a produgio oral e
outros repertérios de linguagem, apontam que a populagao j4 alfabetizada
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apresenta maior acurdcia de fala em atividades de leitura de palavras do que
em tarefas de nomeacio de figuras (Anastdcio-Pessan et al., 2015; Golfeto
& de Souza, 2015; Lucchesi et al., 2015).

Considerando a leitura, isto ¢, vocalizar na presenga de estimulos
impressos, como uma habilidade verbal, da mesma maneira, ao fazer a busca
adotando os termos reading AND cochlear implant AND teaching (leitura
E implante coclear E ensino) na PubMed, foram obtidos 51 resultados dos
quais as cinco primeiras ocorréncias somadas as melhores correspondéncias
sugeridas pela base de dados foram analisadas. Novamente, todas reportaram
estudos de avaliagio. Os estudos adotaram o método de Coorte para anilise
de varidveis como os efeitos de exposi¢ao a uma segunda lingua (Beeres-
Scheenstra et al., 2017), a relacao entre o desenvolvimento de habilidades
como consciéncia fonoldgica, habilidades cognitivas, leitura e meméria
de trabalho sobre a alfabetizagio e ortografia (Wass et al., 2018), efeitos
de idade e de pistas visuais/manuais da fala sobre a alfabetizag¢io (Colin
et al., 2017), e quais habilidades sao preditoras de leitura (Harris et al.,
2017). Em estudos de Coorte normalmente selecionam-se participantes
de diferentes idades e sob diferentes condicoes e analisam-se os efeitos
de uma varidvel ou tomam-se medidas das habilidades de interesse. Nos
estudos analisados foram efetuadas medidas de diferentes experiéncias
como terapia, estimulagio da familia e escolarizagio a partir de testes
padronizados de habilidades cognitivas e de leitura. Foram identificadas
fortes correlagoes entre as condigoes presentes, como determinados tipos
de experiéncias (terapia, escolariza¢io), ainda que incidentais, e o melhor
desenvolvimento de habilidades cognitivas e de leitura.

A literatura refere que estudantes com deficiéncia auditiva
usualmente demonstram problemas com a alfabetizac¢io e com a compreensio
da leitura porém, mais recentemente, esse problema tem sido parcialmente
solucionado pelo uso do implante coclear e melhora na linguagem falada
(Colin et al., 2017; Gallego et al., 2016). Estudos recentes tém verificado
a leitura com compreensio em participantes com deficiéncia auditiva e
implante coclear e verificado algumas varidveis que podem influencid-la,
como a implantagio precoce (antes dos 24 meses) ou a tardia (depois de 24
meses). Os resultados de Gallego et al. (2016) demonstraram que criancas
implantadas precocemente nio apresentaram diferencas estatisticamente
significativas com seus pares ouvintes em tarefas de compreensao de leitura
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de sentencas, em tarefas do tipo completar sentengas cuja ultima palavra
tinha sido omitida ou de escolha de uma palavra dentre outras com desafio
sintdtico ou semantico. Esse dado ¢ confirmado por outros estudos pela
avaliacdo de habilidades (consciéncia morfossintdtica) e aquisi¢ao de outras
linguas como o francés, durante a escolarizacio (Beeres-Scheenstra et al.,
2017) e o espanhol (Lépes-Higes et al., 2015).

Jd sao bem conhecidos os efeitos do implante coclear sobre
a audi¢do e a produgio da fala, porém, ainda sio escassos os estudos de
intervengdes verificando quais varidveis de procedimentos sio relevantes
para a otimiza¢ao do uso do dispositivo em contraponto com o ensino
incidental. Além disso, ainda sio poucos os estudo cuja varidvel
independente é o procedimento de ensino e seus efeitos sobre as varidveis
dependentes de falante e de ouvinte e localizi-los pode depender de
indexadores, descritores adotados e base de dados.

Complementarmente ao levantamento no PubMed, foi realizada
uma busca no Periédicos CAPES com os mesmos termos descritores e
marcadores boleanos adotados na busca anterior, quais sejam, speech
production AND cochlear implant AND teaching. Foram obtidos 16
retornos, apenas. Contudo, seis eram de intervencio (Alves et al., 2000;
Connor et al., 2000; Lucchesi et al., 2015; Neves et al., 2018; Pascoe et al.,
2013; Rique, Guerra et al., 2017).

Por outro lado, uma busca no Periédicos CAPES com os termos
reading AND cochlear implant AND teaching retornou 554 itens de
periédicos avaliados por pares. A inspegao dos 10 primeiros itens revelou
seis estudos de ensino (Anastdcio-Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015;
Lucchesi et al., 2018; Neves et al., 2018; Reichmuth et al., 2013; Smith
& Wang, 2010) e quatro de avalia¢ao (Desjardin et al., 2011; Moshtaghi
et al., 2017; Pascoe et al., 2013; Spencer & Tomblin, 2009). Dos seis
estudos de ensino, quatro foram realizados no escopo do INCT-ECCE
(Anasticio-Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015; Lucchesi et al., 2018;
Neves et al., 2018) e universidades associadas como a UFSCar, a Unesp
e a USP, que estabelecem interagio entre a Fonoaudiologia e a Anilise
do Comportamento no estudo da reabilitagio verbal em criangas com
implante coclear. Os estudos de intervencio ainda sio escassos, mas jd
comegam a aparecer.
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Esse breve resultado encontrado na busca feita no Periédicos
CAPES ¢ consistente com uma revisao de literatura recente (Lucchesi &
Almeida-Verdu, 2017) a qual localizou e analisou 156 artigos e, das 24
produgoes selecionadas de acordo com os critérios da proposta, apenas 10
foram de estudos experimentais, apontando a necessidade de investir em
procedimentos de ensino.

PROGRAMAS DE ENSINO DE REPERTORIOS COMUNICATIVOS EM PESSOAS
COM DEFICIENCIA AUDITIVA

Embora a pesquisa em bases de dados tenha retornado poucos
estudos de ensino com a populagio com deficiéncia auditiva e implante
coclear, hd uma experiéncia bem consolidada de programas de intervencao
no desenvolvimento da linguagem da crianca apds o implante coclear
(Moog & Stein, 2008). O alvo principal do programa de Moog e Stein é a
comunicagao pela linguagem falada. A partir do rastreamento neonatal e do
diagndstico precoce de deficiéncia auditiva, o Centro Moog para Educacio
de Surdos (Moog Center for Deaf Education), com unidades localizadas em
vérios estados dos Estados Unidos da América, tém um curriculo voltado
para o atendimento de criangas até os trés anos de idade e suas familias.
Algumas caracteristicas que denotam a qualidade do programa oferecido
incluem: comunicar-se de maneira efetiva pela fala e desenvolver leitura
apropriada a idade; suporte ao comportamento de ouvinte pela precisio
do ajuste do dispositivo; as salas de aula devem oferecer escuta tranquila
em turmas pequenas; os professores sio treinados em técnicas para
desenvolver a linguagem falada em criangas com deficiéncia auditiva; os
pais sdo considerados suporte critico para o sucesso da linguagem falada e,
portanto, os programas também sao centrados na familia, além da crianga;
os programas focam o treino de criancas para participacio de sucesso.

Os programas do Centro Moog (Moog & Stein, 2008) tém como
componentes o desenvolvimento de habilidades de ouvinte, habilidades
de fala, de linguagem voltada para a comunica¢do clara e precisa,
organizadas em um continuo de ligoes para conversagao, dirigida por
professores e que podem envolver graus diferentes de repetigdo, ou seja,
sao sistematizadas. Um esquema didrio de atividades envolve atividades
de sintaxe, vocabuldrio, treino auditivo, de fala conversacio e habilidades
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pré-académicas, todos intercalados. Moog e Stein referem que as técnicas
de ensino que tém fornecido efetiva aceleragio da linguagem falada em
criangas com deficiéncia auditiva sdo, além do foco no ensino de habilidades
auditivas, a modelagem e a imitagao; a crianga vai refinando sua fala, cada
vez mais precisamente e por aproximagoes sucessivas (modelagem) a partir
da duplicagao de um modelo fornecido pelo professor (imitacao).

Considerando especificamente os estudos sobre avaliacio da
leitura, o reconhecimento de palavras impressas, consciéncia fonolégica,
linguagem e producio e percepgao da fala de criangas com DA e IC e
com audigio normal tém sido habilidades avaliadas a exemplo do estudo
de Ambrose et al. (2012). A performance dos grupos nio teve diferenca
estatisticamente significativa para reconhecimento de material impresso.
Esse estudo demonstra que as criangas com IC tém potencial para
desenvolver habilidades de leitura apropriada a idade, no entanto, estao
passos atrds de seus pares ouvintes em consciéncia fonoldgica.

Outros estudos da Fonoaudiologia e da Educagao Especial, no
entanto, apontam que a dificuldade na aprendizagem da leitura é frequente
entre implantados (Connor & Zwolan, 2004; Marschark et al., 2007),
associadas principalmente a varidveis direta ou indiretamente relacionados
a privagdo sonora, e que as consequéncias dessa dificuldade inicial podem
perdurar mesmo ap6s vdrios anos de uso do implante (Casserly & Pisoni,
2013; Geers & Hayes, 2011).

Em rela¢io aos estudos de intervengio encontrados recentemente
na literatura, poucos artigos descrevem curriculos/métodos/programas de
ensino cujo objetivo principal, ou mesmo intermedidrio, seja a leitura. De
acordo com Tucci et al. (2014) e ao observado no levantamento realizado
no presente capitulo, os métodos de ensino de leitura a individuos com
DA descritos na literatura cientifica ainda sio escassos, sendo que as
abordagens mais proeminentes podem ser divididas em: (a) Pistas da fala
(Cued Speech) - Em que a relacio entre grafemas e fonemas ¢ ensinada
por meio de fala com dicas gestuais especificas; (b) Fonemas visuais (Visual
Phonics) - uma linguagem de sinais, mas diferente da ASL (American
Signal Language - Lingua de Sinais Norte-Americana); (c) Leitura da fala
(Speech Reading) - Uma combinagio de dicas visuais por meio da leitura
de lébios; (d) Soletracio pelos dedos (Finger Spelling) - Ensino das relacoes

grafema-fonema por meio de alfabeto digital, no entanto com variagoes,
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entre alfabeto digital e sinais mais complexos; (e) Icdnico/Representacio
semdntica (Iconic/ Semantic Representation) - Ensino por meio de relacoes
entre figuras, letras e palavras; (f) Morferna - Com ensino da formagio de
palavras e efeitos na leitura e generalizagio da mesma com potencial de
gerar novas palavras.

Essa diversidade de abordagens, se sintetizadas, demonstram a
importincia do estabelecimento da relagiao grafema/fonema fortalecidas
por diferentes tipos de pistas (e.g., sinais visuais de diferentes topografias
como lingua de sinais, leitura orofacial, alfabeto digital), do estabelecimento
de representagoes semanticas, e do poder gerativo para novas palavras.

Dentre os estudos que podem ser citados que utilizam alguns
destes métodos, destacam-se as pesquisas de Smith e Wang (2010) e Lund
e Schuele (2014). Smith e Wang avaliaram o ensino de leitura utilizando
o programa Visual Phonics e também um curriculo de estabelecimento de
consciéncia fonoldgica, por meio de estimulos textuais, auditivos e figuras.
J& Lund e Schuele expuseram cinco criangas pré-escolares e usudrias de
implante coclear a treinos de leitura com alvo na ampliacao de vocabuldrio
por meio da relagio entre figuras e palavras. Tais estudos e métodos
deixam evidente a importincia do ensino de relacdes discriminativas
entre estimulos visuais (textuais ou figuras) e auditivos (do segmento da
palavra ou da palavra inteira) no aprendizado de repertérios de leitura e
escrita. Ainda assim, s3o poucos os estudos cuja varidvel independente ¢é
o procedimento de ensino e a varidvel dependente os seus efeitos sobre as
habilidades de falante e de ouvinte.

No caso especifico dos estudos produzidos por um grupo de
pesquisadores vinculados ao Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia sobre
Comportamento, Cognigao e Ensino, em parceria que retne profissionais
do Hospital de Reabilitagio de Anomalias Craniofaciais, procedimentos
semelhantes aos adotados por Smith e Wang (2010) e Lund e Schuele (2014)
no treino discriminativo entre diferentes estimulos auditivos (palavras ou
segmentos como silabas ditadas) e visuais (figuras e palavras ou segmentos
como silabas escritas) foram adotados e observou-se que a pouca precisio
da fala em nomeagio de figuras observada antes do ensino, foi melhorada
ap6s tornar as habilidades bem estabelecidas de leitura como pré-requisito
para o curriculo de ensino (Almeida-Verdu, & Gomes, 2016; Anasticio-
Pessan et al., 2015; Lucchesi et al., 2015, 2018; Rique, Almeida-Verdu et
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al., 2017). De maneira mais especifica, a partir de repertérios elementares de
relacionar estimulos textuais (visuais) e seus estimulos sonoros (auditivos) e
o ensino da relagio entre estes e as figuras, houve melhora na precisao da fala
na nomeacao das figuras.

Estes resultados, aliados ao da pesquisa internacional, nao apenas
apresentam um caminho a ser trilhado na investigagao sobre melhores
condicoes de ensino de repertérios verbais a individuos com deficiéncia
auditiva, mas também ampliam o conjunto de dados que demonstra a
importancia de intervengées sistemdticas, em contraponto ao ensino
naturalistico, no desenvolvimento de habilidades verbais (Lund, 2016).
No estudo desenvolvido por Lund e Schuele (2014), por exemplo, apenas
o treino de discriminagio auditiva, isto ¢, repertdrios receptivos, nao foi
suficiente para garantir a emergéncia de comportamentos expressivos e, na
pesquisa de Lund e Douglas (2016), um grupo de participantes aprendeu
cerca de dez vezes mais palavras por semana apés intervengao com treino
sistemdtico por multiplos exemplares, se comparado ao grupo exposto
a0 ensino naturalistico de comportamentos receptivos. Esses resultados
representam dimensoes relevantes a serem consideradas em estudos futuros
no estudo do estabelecimento de repertérios receptivos e expressivos em
pessoas com deficiéncia auditiva e implante coclear.

CRITERIOS DE PRATICA BASEADA EM EVIDENCIA E DELINEAMENTO DE
SUJEITO UNICO EM PESQUISAS EM COMUNICACAO

Considerando as possibilidades de treinamento auditivo-visual
€ suas extensoes para 0s repertorios receptivo e expressivo, verifica-se na
literatura uma caréncia, de maneira geral, de programas de ensino, sejam
eles baseados em computador (Computer Based) ou nao, mas que adotem
rigor cientifico que possibilite uso clinico e educacional baseados em
evidéncia (Melo et al., 2015; Nanjundaswamy et al., 2018).

Na busca por préticas baseadas em evidéncias cientificas, muitos
critérios tém sido desenvolvidos para identificar as melhores intervencoes
(com indicadores de efetividade, eficicia e generalidade), em nivel clinico ou
educacional. No cendrio internacional Sweetow e Palmer (2005) realizaram
uma revisio sistemdtica com o objetivo de identificar a eficicia de treino
auditivo e visual, baseado em computador (Computer Based Auditory Training
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Programs - CBATP’s), em adultos. Dos 42 artigos identificados, somente seis
atingiram critérios cientificos rigorosos com a utilizagio do ensaio clinico
randomizado, um método cientifico com grupo experimental e grupo
controle, com muitos participantes, com exposi¢ao de ambos as varidveis
independentes e de forma contrabalanceada e com andlise estatistica dos
dados. Dentre os estudos analisados, muitos nao utilizaram grupo controle,
o numero de participantes era reduzido ou os resultados nao apresentavam
significAncia estatistica relevante. Os autores sugerem que devem ser adotados
critérios bem definidos na condugio dos estudos de tal forma que preencham
os requisitos da abordagem baseada em evidéncia.

Um estudo mais recente realizado por Nanjundaswamy et
al. (2018) objetivou examinar a eficicia de CBATP’s, de acordo com
critérios cientificos. A revisao identificou, nas bases Google Scholar e
PubMed, 124 artigos relacionados com os estudos de intervencio em
criangas com deficiéncia auditiva e que recebeu algum dispositivo de
ajuda auditiva, seja com uso de Aparelho de Amplificagdo Sonora (AASI)
ou implante coclear. Apés aplicar os critérios de inclusdo (participantes
com deficiéncia auditiva com AASI ou implante coclear, menor que 18
anos, compara¢ao de grupo CBATDP’s e terapia regular e ter, pelo menos,
mais uma medida relacionada a linguagem expressiva, ¢ delineamento
experimental), restaram apenas cinco artigos. No entanto, apenas um
estudo (Glyde et al., 2014) adotou mais de uma medida de resultado em
linguagem expressiva. Os resultados dessas revisoes de literatura, nacional
e internacional, demonstram caréncia nas pesquisas de treinamento
auditivo e medidas de linguagem expressiva, baseada em computador,
em pessoas com deficiéncia auditiva e implante coclear delineadas para
incorporagao das evidéncias na prética clinica e educacional.

Considerando o controle experimental que uma pesquisa pode
ter, embora os ensaios clinicos randomizados apresentem muitas vantagens
na compreensio da relagao entre as varidveis de um estudo, Kazdin (1982)
argumentou que o delineamento experimental de sujeito Gnico pode
contribuir na compreensiao da for¢a de uma intervengao e pode ser uma
alternativa a delineamentos com grupos maiores. A American Speech-
Language-Hearing Association (ASHA, 2005) incorporou a prética baseada
em evidéncias dentro de sua prdtica clinica e apresentou o potencial de
for¢a do delineamento experimental de sujeito dGnico na demonstragio
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da validade interna de uma intervengao (Byiers et al., 2012). Esse é um
delineamento frequentemente adotado pela Andlise Experimental do
Comportamento, disciplina que se intersecciona com a Audiologia e
Fonoaudiologia no estudo da linguagem. No delineamento de sujeito
Unico, a exposigao dos participantes as varidveis independentes (condigdes
de ensino, procedimentos, conjuntos de estimulos, ambientes) é controlada
e ocorre de maneira escalonada, e so realizadas medidas sistemdticas da
varidvel dependente entre os participantes, entre os procedimentos, entre
os conjuntos de estimulos (Byiers et al., 2012; Schimidt, 2009). Assim, a
exposi¢ao a varidvel independente ocorre para todos os participantes e cada
participante ¢ sempre comparado com ele mesmo.

Além disso a replicagao de um resultado é um dos objetivos
altamente recomendados na literatura de metodologia cientifica (Byiers
et al., 2012; Munafo et al., 2017; Tawney & Gast, 1984). Para que
intervengbes possam ser adotadas de acordo com critérios de préticas
baseadas em evidéncias, devem ser conduzidas ao menos cinco replicagdes
(diretas ou sistemdticas) com, pelo menos, 20 participantes ¢ conduzidas
por trés grupos diferentes (Byiers et al., 2012), ou seja, é pela repeticio
(direta ou sistemdtica) de experimentos, com a manipulacio controlada de
pardmetros, que se afirma a viabilidade de um procedimento ou técnica a
ser adotado em maior escala. O presente capitulo se apoia na premissa de
que programas de ensino de linguagem e comportamento verbal podem
incorporar os critérios de evidéncia cientifica.

INSTRUCAO BASFADA EM EQUIVALENCIA (EQUIVALENCE BASED
INsTRUCTION - EBI) COMO PROPOSTA METODOLOGICA PARA ENSINO DE
REPERTORIOS VERBAIS

De acordo com a Anilise do Comportamento, linguagem
expressiva e receptiva sio comportamentos e podem ser compreendidos e
descritos como operantes, selecionados e mantidos por contingéncias de
reforco. O operante afeta o ambiente e ¢ modificado por ele, contudo,
o ambiente que o comportamento verbal afeta é o comportamento de
outra pessoa (0 ouvinte). E o comportamento do ouvinte que fornece
consequéncias que selecionam e mantém o comportamento de alguém (o
falante). Falante e ouvinte, com seus comportamentos, fornecem estimulos
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discriminativos e reforcadores um para o outro (Skinner, 1957/1978).
Desta forma, o comportamento verbal nio é meramente vocal, mas

inclui qualquer topografia que resulte em uma fungio verbal (Skinner,
1957/1978; Greer & Ross, 2008).

Os operantes verbais elementares podem ser divididos em seis
categorias, quais sejam, tato, mando, ecoico, intraverbal, transcri¢ao
(copia e ditado) e textual (Skinner, 1957/1978). Esses operantes ocorrem
em um contexto composto por objetos, palavras (faladas, escritas,
ouvidas), comportamentos de outras pessoas ¢ consequéncias mediadas
pelo comportamento do ouvinte. A exce¢io do mando, cujo reforo é
o préprio objeto especificado no comportamento do falante, todos os
outros operantes verbais sdo mantidos por refor¢os generalizados (Skinner,

1957/1978).

A andlise e descricao de relagoes entre desempenho verbal e
ambiente ¢ particularmente importante na programagio de condigdes
de ensino desse repertdrio, pois uma mesma topografia verbal pode ter
diferentes fungodes, a depender do controle de estimulos envolvido. Os
comportamentos verbais de interesse nesse capitulo sio tatos e as transcri¢oes
(cépia e ditado). De acordo com as categorias de comportamento verbal
propostas por Skinner (1957/1978), dizer “bola” pode: (1) descrever um
tato, se o estimulo antecedente for o préprio brinquedo; e pode ser uma
(2) transcricio, manuscrita ou por composicio, a partir da selegdo de letras,
em uma situa¢io de (a) ditado se o antecedente for a palavra ditada, ou de
(b) cdpia se o antecedente for uma palavra escrita. O sucesso no ensino de
operantes verbais ird depender da andlise precisa destes comportamentos e
do arranjo de contingéncias de ensino coerentes.

Quanto maior correspondéncia ponto a ponto a fala de alguém
tiver com as convengdes de uma comunidade verbal, maior a compreensao
do comportamento verbal dessa pessoa e mais este afetard o comportamento
de outras pessoas (Barreto & Ortiz, 2008; Ertmer, 2010). E nesse cenirio
que procedimentos de ensino que estabelecam repertérios verbais
elementares e com precisio pontual (entre o que é ouvido, o que é dito e
o que ¢ impresso) tém relevancia cientifica e social. Essa andlise também
inclui outra topografia do comportamento verbal, como a motora-gestual,
por exemplo, embora nio seja alvo do presente trabalho.
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PARADIGMA DAS RELACOES DE EQUIVALENCIA

Uma pergunta especialmente importante na aprendizagem do
comportamento verbal é como as pessoas aprendem a se comportar de
maneira semelhante na presenca de uma palavra falada, de uma palavra
escrita e do préprio objeto, uma vez que estes se constituem em estimulos
muito diferentes. Observa-se uma equivaléncia entre objetos e seus nomes
e hd um conjunto extenso e sistemdtico de estudos sobre como as relagdes
de equivaléncia podem ser obtidas como fun¢io de uma histéria de reforgo
de relagoes entre estimulos e entre estimulos e respostas (Sidman, 2000).
Os estimulos que antecedem e controlam o comportamento verbal de
tato (figura ou objeto) e transcritivo (palavra ditada ou estimulo textual)
podem se relacionar por equivaléncia (conforme descrito no Capitulo 1 do
Volume ) e sabemos exatamente como nos comportar na presenga de cada
um deles; diante da palavra escrita “dgua” ou da figura indicativa de um
bebedouro, nao tentamos consumi-los, mas sabemos que se relacionam
com o evento real, em decorréncia de uma histéria de pareamento entre
estes estimulos.

No Brasil, muitos programas sistematizados e computadorizados,
baseados no paradigma da equivaléncia e que incorporam critérios de
evidéncia cientifica, foram desenvolvidos por pesquisadores em Anilise
Experimental do Comportamento. Tais programas tém por objetivo
estabelecer diferentes tipos de repertérios verbais, especialmente, leitura
e escrita, bem como outros repertdrios conceituais como matematica,
dentre outros: Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos - ALEPP
(Capobianco et al., 2009), Sistema computadorizado para o ensino de
comportamentos conceituais - PROLER (Assis & Santos, 2010), Sistema
para pesquisa em equivaléncia e unidades verbais menores utilizando
estruturas de dados para texto e imagem - EQUIV (Pimentel, 1996),
Programa Computacional Educativo Mestre (Goyos & Almeida, 1994),
Contingéncia Programada 2.0 (Hanna et al., 2014). A finalidade da maior
parte desses programas ¢ ensinar relacoes entre estimulos e entre estimulos
e respostas dirimindo falhas de controle exercido pelos estimulos (e.g.,
entre palavra impressa e suas unidades textuais minimas e figuras) e entre
estimulos e a resposta vocal (e.g., denomina-se leitura quando controlada
pela palavra impressa e suas unidades textuais minimas e denomina-se
nomeagao quando controlada pela figura).
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O estudo sobre funcionamento simbélico tem sido conduzido
pelo paradigma das relagdes de equivaléncia descritas inicialmente por
Sidman (1971, 1994, 2000). Relacoes derivadas (equivaléncia e outras)
e transferéncia/transformagao de fun¢des de estimulos podem descrever
operacionalmente o comportamento simbélico, ou seja, como relacionamos
estimulos dissimilares (e.g., uma torta de maga, a figura de uma torta, o
conjunto de grafemas representativos que formam a palavra escrita, e o
conjunto de fonemas relacionados que compéem a palavra ditada) e passamos
a reagir a estes da mesma maneira (Cricthfield et al., 2018). Rela¢oes de
equivaléncia s3o a base de diversos processos comunicativos e de linguagem.

O procedimento bdsico envolve, pelo menos, o ensino de
duas discriminagoes condicionais com um elemento em comum e teste
de relagdes novas, entre estimulos que participaram do ensino, mas
que nio foram relacionados entre si. A titulo de exemplo, o ensino
das discriminagoes condicionais entre palavra ditada e palavra escrita
(“sabonete” e SABONETE) e entre palavra ditada e figura (“sabonete” e
a figura de um sabonete); a palavra ditada é o elemento comum. Apds a
aprendizagem dessas relagdes com um conjunto de estimulos auditivos,
textuais e figuras (sabonete, peteca, cavalo, cabide, etc.), testa-se relagoes
novas como entre figura e palavra impressa e vice-versa, com o mesmo
conjunto de estimulos. Essa propriedade, emergéncia de uma relagao nova,
¢ a evidéncia, de acordo com o paradigma das relagoes de equivaléncia, da
funcio simbdlica. Criancas com deficiéncia auditiva e bom funcionamento
simbélico, demonstram a compreensao da palavra escrita sabonete, nao s6
se souber decodifici-la produzindo vocalmente os sons correspondentes,
mas se identificar a que evento (pictdrico ou real) estd relacionada.

Outra habilidade relevante na leitura, além da compreensao, ¢é a
fluéncia, isto é, decodificar quaisquer palavras dentro do sistema alfabético.
Para isso é necessdrio segmentar a palavra em unidades menores (silabas
e letras) e recombind-las, de forma generalizada. Como exemplo, apds
aprender a ler sabonete, peteca, cavalo e cabide, ler também as palavras
pelo, cabo, sapeca, dentre outras, compostas pelas mesmas silabas que as
palavras treinadas, mas em ordem diferente. H4 vérios procedimentos de
ensino dessa habilidade que denominamos de generalizacio recombinativa,
mas descrevé-los ndo ¢ o alvo do presente capitulo. A rede de relagdes
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entre estimulos, estimulos e respostas e suas unidades minimas pode ser
observada na Figura 1.

A questao que se quer destacar aqui é que Stromer et al. (1992)
propuseram que a tecnologia derivada do paradigma da equivaléncia
de estimulos poderia ser utilizada como uma instrugio suplementar as
atividades de alfabetiza¢io e ser Gtil quando a instru¢do tradicional falhar.
Atualmente, o termo proposto a essa tecnologia é Instrugao Baseada em
Equivaléncia - £BI, que vem sendo adotado por diferentes pesquisadores
(Albright et al., 2016; Pytte & Fienup, 2012; Fields et al., 2009; Fienup
et al., 2010) e no ensino de diferentes conteddos como estatistica para
universitdrios e conceitos de neurologia, dentre outros.

ENsINO BasEADO EM EQUIVALENCIA E TECNOLOGIAS DE ENSINO

Um procedimento de Instru¢io Baseada em Equivaléncia envolve
o ensino de diferentes relacoes condicionais entre estimulos e estimulos e
respostas, com um elemento em comum. A partir do ensino com essas
caracteristicas, emergem novas relagoes entre estimulos e entre estimulos
e respostas que nio foram diretamente ensinadas. No caso especifico de
pessoas com deficiéncia auditiva e implante coclear, a partir da leitura oral
bem estabelecida (vocalizar na presenca da palavra impressa), os efeitos
provocados pela palavra impressa sobre a vocalizagao sao estendidos
para as figuras, apés o EBI, melhorando a precisao da fala em tarefas
de nomeagido (vocalizar na presenga de figuras). Um EBI pode envolver
diferentes topografias de respostas (sele¢do, construgio e vocalizagio) e
diferentes procedimentos (Escolha de Acordo com o Modelo/ Matching to
Sample - MTS; Escolha de Acordo com o Modelo com Resposta Construida/
Constructed Response Matching to Sample - CRMTS; Ensino de Operantes
Discriminados) (Calcagno et al., 1994; Dube, 1996; Dube et al., 1991;
Sidman, 1994; Stromer et al., 1992).

O ALEPP ¢ um programa de ensino baseado no paradigma de
relagdes de equivaléncia, e se insere no conceito de £BI, ou seja, suas bases
estdo em estabelecer relacoes entre estimulos que nio tém similaridade
fisica a partir do ensino de discriminagdes condicionais (Rexroad, 1926)
e que tém um nédulo em comum (Figura 1). Se as respostas estabelecidas
para um estimulo passam a ser estabelecidas para todos os demais estimulos,
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demonstrando que eles sdo intercambidveis e relaciondveis entre si, diz-se
que elas atestam o verdadeiro funcionamento simbdlico (Sidman & Tailby,
1982). Testes adicionais podem ser realizados para verificar se os estimulos
visuais podem ser nomeados (emissio de tatos ou textuais) de acordo
com as relacoes entre estimulos estabelecidas no ensino, o que colocaria
as respostas de nomear nas classes de equivaléncia (Sidman, 2000).
Resultados positivos nos testes de discriminagdes condicionais e nomeagio
de estimulos adicionais sao evidéncias de produtividade semintica de
programas baseados em equivaléncia (Mackay, 2013).

O ALEPP apresenta trés médulos de ensino, em que o Médulo 1
(detalhadamente descrito no Capitulo 4 do Volume I deste livro) tem como
alvo o ensino de repertérios elementares de leitura e escrita de palavras
simples, compostas por silabas do tipo Consoante+vogal, ou seja, com
regularidades e sem dificuldades da lingua (e.g., cabide, cavalo, bule, vela) e
suas relagdes com palavras ditadas e figuras. O Médulo 2 (detalhadamente
descrito no Capitulo 5 do Volume I deste livro) tem como alvo o ensino
de leitura e escrita de palavras com dificuldades da lingua (e.g., ¢, nh,
ch, lh, vLc, vRe) e ndo adota figuras, mas um treino mais refinado de
discriminagao auditivo visual com palavras com diferengas multiplas (roca
x bagaco) e diferencas criticas (lago x bago). O Mdédulo 3 (detalhadamente
descrito no Capitulo 6 do volume I deste livro) e tem como alvo o ensino
de palavras no contexto de leitura de livros infantis, apresentando assim
uma linearidade de complexidade de repertérios ensinados. O programa
de ensino, além de ter como alvo os treinos de emparelhamento com o
modelo comum pelo procedimento de MTS (setas em cinza, na Figura
1), adota também uma importante etapa de treino constituida por
tentativas de escrita por construgao (CRMTS), com objetivo do ensino de
discriminac¢ao de unidades textuais minimas permitindo a leitura fluente e
a escrita generalizada de novas palavras (setas em branco na Figura 1). De
maneira, geral, o modelo descreve que se hd uma resposta estabelecida para
um membro da classe, por exemplo nomeagao de figuras, apds o ensino das
relagdes condicionais e equivaléncia, o controle exercido pelas figuras sobre
a vocalizagdo passa a ser exercido pelas palavras impressas, favorecendo a
leitura de palavras (setas em preto, na Figura 1).
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Figura 1

Diagrama Representativo das Relagoes Condicionais entre Estimulos e entre
Estimulos e Respostas que Podem ser Avaliadas e Ensinadas pelo ALEPP
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Nota. As setas em cinza representam relagoes que envolvem seleio de estimulos; em branco, relagoes que
envolvem construgio de respostas (seja selecio ordenada ou manuscrita); em preto, operantes discriminados de
nomeagio de figuras e de leitura de palavras.

Nos estudos com ouvintes em que o ALEPP ¢ utilizado,
sao treinadas discriminacoes condicionais baseadas em selecao (e.g.,
palavra ditada e palavra impressa; silaba ditada e silaba impressa) e com
topografia com construgao (e.g., palavra escrita e construgao pela selecio
sequenciada de silabas ou letras - cépia; palavra ditada e construgao pela
selecao sequenciada de silabas ou letras — ditado). Os resultados, em
geral, demonstram aquisi¢ao de leitura generalizada de palavras simples
(Médulo 1) (Benitez & Domeniconi, 2012; de Souza et al., 2009;
Melchiori et al., 2000; Reis et al., 2009) e com dificuldades ortograficas
(Médulo 2) (Calcagno et al., 2016; Carvalho, 2013).

O ensino de relagoes condicionais e testes de formacio de classes
com caracteristicas semelhantes foram replicados em diferentes estudos,
com diferentes populagoes e com diferentes modalidades de estimulos
desde entao. Em Carr et al. (2000), pode ser obtido um bom resumo a
respeito, envolvendo populagdes com baixo repertério linguistico. Em
outros capitulos deste livro, nesta mesma segao, o leitor terd uma amostra
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de replicagoes com diferentes populagdes (e.g., deficientes intelectuais e
visuais). No presente capitulo serd dado destaque as replicagoes com criangas
com deficiéncia auditiva e implante coclear, em sucessivos estudos, de
diferentes centros e envolvendo prioritariamente palavras como estimulos.

ErrrTros po EBI SOBRE REPERTORIOS EXPRESSIVOS E PRECISAO DA FALA
EM CRIANCAS COM DEFICIENCIA AUDITIVA E IMPLANTE COCLEAR

Estudos realizados em 4mbito nacional pelo grupo de pesquisa
vinculado ao Instituto de Ciéncia e Tecnologia sobre Comportamento,
Cognigao ¢ Ensino (INCT-ECCE), com alvo na investigacdo sobre as
condic¢bes de ensino necessérias na reabilitagao de criangas com deficiéncia
auditiva e usudrios de implante coclear, tém adotado os principios da EBI e
identificado importantes varidveis sobre o tema, especialmente o papel do
ensino das relagoes envolvidas na leitura e a melhor acurdcia na nomeacio
de figuras e ampliacio de vocabuldrio expressivo.

Apés estudos anteriores que avaliaram as possibilidades de
extensao metodolégica do paradigma da equivaléncia de estimulos para
a populagao com DA (Almeida-Verdu et al., 2008; da Silva et al., 2006),
estudos mais recentes verificaram que criangas com deficiéncia auditiva
pré-lingual e usudrias de implante coclear, apds entrarem em processo de
alfabetizacio, apresentam porcentagens de acerto muito mais elevadas
quando leem palavras do que na nomeagio de figuras da mesma classe das
palavras lidas (Golfeto, 2010). Os estudos de Anastdcio-Pessan et al. (2015)
e Lucchesi et al. (2015) investigaram o papel dos repertérios de leitura, em
especial o fortalecimento das relagdes condicionais que envolvem leitura,
na emissao de respostas verbais vocais de nomeacio de figuras e de leitura
de palavras. Os repertérios de leitura investigados nestes estudos foram:
selecao de figuras correspondentes as palavras ditadas; selecdo de palavras
impressas correspondentes as palavras ditadas; e selecao de silabas impressas
correspondentes as silabas ditadas, bem como o controle exercido pelos
estimulos visuais (figuras, palavras e silabas impressas).

No estudo de Anasticio-Pessan et al. (2015) foi adotado o
EBI, por meio do programa MTS® (Dube, 1991), com criangas entre
12 e 16 anos, que cursavam o 4° ¢ 0 5° anos do Ensino Fundamental 1,
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e jd liam palavras simples (consoante vogal, CVCV) com precisao, mas
a nomeagio das figuras equivalentes era marcada por distorgao, trocas
e omissdes. Foram ensinadas as discriminagées condicionais entre
dois conjuntos com trés palavras cada, de palavras e silabas impressas,
palavras e silabas ditadas e figuras, que fortaleceram a rede de relagoes
de equivaléncia entre os estimulos; a nomeagao das palavras impressas,
que ji acontecia, melhorou, isto ¢, as criancas tornaram-se leitoras
mais proficientes, apds aprenderem a selecionar silabas impressas
condicionalmente a silabas ditadas. Em acréscimo, as respostas vocais
controladas por palavras impressas durante tarefas de leitura passaram
a ser observadas também durante tarefas de nomeacao de figuras da
mesma classe e foi verificado aumento do percentual de fonemas
emitidos corretamente. Diz-se que o controle exercido pelas palavras
impressas foi transferido para as figuras, o que tornou a vocalizacio de
palavras nas tarefas de nomeagio mais precisa.

O fenémeno da transferéncia do controle de estimulo exercido pela
figura para a palavra impressa, apds estabelecidas relagoes de equivaléncia
entre os estimulos envolvidos, j4 é bem conhecido em ouvintes (de Souza
et al., 1997) e muitas pesquisas desenvolvidas com ouvintes confirmam o
potencial do paradigma das relagoes de equivaléncia no desenvolvimento
da leitura com compreensio (de Souza & de Rose, 20006; de Souza et al.,
2009). A anilise que se faz aqui, com deficientes auditivos, ¢ similar, pois
o processo envolvido é o mesmo, no entanto, a transferéncia de controle
se dd do estimulo textual para o pictérico. Como pessoas com deficiéncia
auditiva tendem a estabelecer vocalizagdes mais precisas a partir de pistas
visuais (andlogo & cued speech, Tucci et al., 2014), e os grafemas das palavras
funcionam dessa maneira, o processo de alfabetizacio refina a precisao da
fala quando esta ¢ emitida em tarefas de leitura. Mas as figuras nao exercem
o mesmo controle sobre a fala por auséncia de pistas visuais sobre qual
fonema emitir. Dessa forma, o fato da palavra escrita controlar a emissao
vocal mais precisa e, ap6s fortalecidas as relagoes de equivaléncia entre a
palavra ditada, a figura e a palavra escrita, a figura passa também a controlar
a emissao vocal mais precisa em tarefas de nomeagao, assim como a palavra
escrita em tarefas de leitura (Almeida-Verdu & Golfeto, 2016).

Visando a replicagio sistemdtica da pesquisa realizada por
Anasticio-Pessan et al. (2015), o estudo de Almeida-Verdu e Gomes
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(2016) observou os mesmos efeitos do ensino das relacoes condicionais
entre palavras e silabas ditadas, palavras e silabas impressas e figuras em
duas criancas nio leitoras. Apds o ensino, os participantes demonstraram
a leitura de dois conjuntos de estimulos com trés palavras cada e, também,
o aumento da porcentagem de acertos na nomeagio de figuras (utilizando,
como no estudo anterior, palavras convencionais e pseudopalavras).

Outro estudo importante na drea foi desenvolvido por Rique,
Almeida-Verdu et al. (2017), que também utilizou o software MTS®
(Dube, 1991) no ensino de relacoes condicionais entre estimulos auditivo-
visuais com trés criangas leitoras. O ensino envolveu extrair palavras de
textos de histérias infantis compondo trés conjuntos de trés estimulos,
ensinar a leitura via EBI, testar leitura e nomeagio em tarefas sucessivas
(tentativas discretas) e em tarefas continuas (no contexto das histérias em
livros). Os participantes aprenderam as relagoes ensinadas e demonstraram
altas porcentagens de acerto na leitura de palavras e nomeagao de figuras
em tarefas sucessivas e na leitura das palavras no contexto dos textos em
tarefas continuas. Esses resultados também replicam os dados anteriores
e demonstram que o ensino de leitura pode ser uma rota para se obter a
precisdo da fala em tarefas de nomeagio de figuras. Além disso, ampliam os
achados para a generalizagao da leitura para livros infantis. Juntamente com
as pesquisas em que participaram criangas com um repertério elementar
de leitura, outros estudos visaram participantes com maiores dificuldades
no periodo da alfabetizagio. No estudo de Lucchesi et al. (2015), duas
criangas com baixos repertérios iniciais de leitura (porcentagens de acerto
em leitura de palavras abaixo dos 30%) foram expostas aos trés passos
iniciais do Médulo 1 do ALEPP. No Médulo 1 do ALEPP, além dos treinos
de selegdo ja mencionados (selecdao de figuras diante de palavras ditadas
como modelo — Treino AB; selecio de palavras escritas diante de palavras
ditadas como modelo - Treino AC e selecao de silabas diante de silabas
ditadas como modelo - ACsil), sio realizados também treinos de escrita
por meio de constru¢io de respostas (CRMTS). A sonda de nomeagio de
figuras intercalada com as unidades de ensino foi uma estratégia adotada
especificamente no estudo de Lucchesi et al. (2015). O estudo replicou
resultados obtidos nas pesquisas anteriores e demonstrou que o ensino das
relagdes condicionais favorecia nao apenas o aumento das porcentagens
de acerto na leitura de palavras, mas também na nomeacio de figuras
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(melhorando a precisao, isto ¢, a correspondéncia ponto a ponto com as
convengoes da comunidade verbal), mesmo quando utilizado apenas parte
do programa de ensino.

Os resultados obtidos por Lucchesi et al. (2015) foram ampliados
e replicados no estudo de Lucchesi et al. (2018). Este tltimo estudo incluiu
cinco médulos de ensino para andlise e adicionou, as sondas de nomeagio
de figuras j4 existentes no estudo anterior, as sondas de leitura de palavras,
entre as unidades de ensino.

Em um estudo mais recente, realizado na interagio entre
os laboratérios da UFSCar, USP e UNESP (Lucchesi, 2018), quatro
criangas com DA pré-lingual e usudrias de implante coclear, foram
expostas as quatro primeiras unidades do programa de ensino ALEPP.
Questdes relacionadas ao delineamento foram controladas sobrepondo-
se ao delineamento de multiplas sondas um delineamento de linha de
base multipla entre participantes de modo que quatro participantes
foram expostos as unidades do ALEPP de maneira escalonada; o primeiro
participante foi exposto 4 unidade 1 enquanto o repertério dos demais
permaneceu em avaliagdo; quando o participante 1 concluiu a primeira
unidade de ensino e foi exposto a unidade 2, o participante 2 iniciou a
primeira unidade enquanto que os participantes 3 e 4 permaneceram
em avaliacio e assim sucessivamente. O delineamento permitiu observar
e afirmar, mais uma vez, que a precisio da fala em tarefas de nomeacio
de figuras ¢ refinada apéds o fortalecimento das relagées (de equivaléncia)
envolvidas na leitura de palavras. Esses resultados, mais uma vez,
evidenciam os efeitos do ensino das relacoes condicionais com um nédulo
comum (que, no caso do ALEPP sdo as palavras ditadas, presentes nos
treinos AB, AC e ACsil), sobre a transferéncia do controle exercido pela
palavra escrita em tarefas de leitura para a figura em tarefas de nomeacio
(Almeida-Verdu & Golfeto, 2016).

A partir das pesquisas que utilizaram o Médulo 1 do programa
de ensino (Lucchesi, 2018; Lucchesi et al., 2018; Lucchesi et al., 2015)
com a populagao usudria de implante coclear, os estudos de Cravo (2018)
utilizaram o Médulo 2 do ALEPP, com enfoque na leitura precisa de
palavras com dificuldades ortogrificas (Estudo 2), e leitura de palavras
com dificuldades ortogrificas e nomeagao de figuras correspondentes
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(Estudo 3). No Estudo 2 da dissertagao de Cravo (2018), a participante de
9 anos j4 havia sido exposta a0 Médulo 1 do programa, mas apresentava
dificuldades ao ler com precisdo as palavras, isto é, com correspondéncia
ponto a ponto de acordo com as convengoes da comunidade verbal,
palavras que apresentavam dificuldades ortogréficas (e.g., para “galinha”
a palavra lida era “galigna”, para “palha” era lido “paliga”, para “caldo”
era lido “caligo”); ela também nio nomeava adequadamente figuras
correspondentes as palavras. No estudo ela entao foi exposta ao Médulo
2, apenas com o ensino das relagoes condicionais entre palavras ditadas
e palavras impressas (treino AC) assim como de silabas ditadas e silabas
impressas. O ensino mostrou-se suficiente nio apenas para aumento
das porcentagens de acerto na leitura de palavras com dificuldades
ortogréficas, mas também na generalizagao para leitura de palavras com
outras dificuldades nio treinadas diretamente (i.e., ensino de palavras
com “ch” e generalizacdo na leitura de palavras com “nh”). No Estudo
3 da mesma dissertacao, Cravo (2018) expds outras duas criangas jd
alfabetizadas a novas contingéncias arranjadas no programa, adicionando
ao treino de relagoes entre palavras ditadas e impressas (AC) e silabas
ditadas e impressas (ACsil) jd existentes os treinos de relacao condicional
entre palavras ditadas e figuras (AB) (que nio integra o Médulo 2
convencional). Os resultados replicaram aqueles encontrados no estudo
anterior, com aumento das porcentagens de acerto na leitura de palavras
com dificuldades ortograficas, que jd era alta antes do ensino; a nomeagao
das figuras da mesma classe, que era baixa antes do ensino, atingiu as
porcentagens de acertos semelhantes as obtidas em leitura, apés os treinos
e testes. A precisio da vocalizagio de palavras com algumas dificuldades
ortograficas deve ser melhor investigada (e.g., vLc, letra L entre vogal e
consoante como em caldo ou relva; e vRc, letra R entre vogal e consoante
Como em porta ou carma).

A Tabela 1 apresenta uma sintese dos principais estudos
conduzidos com ensino de leitura por programas EBI e cujo alvo foi
a melhoria da precisao na fala de criancas com deficiéncia auditiva e
implante coclear. Nesta constam oito estudos distintos, com 21
participantes que replicam os resultados de que a precisao da fala em
tarefas de nomeagao de figuras pode ser refinada apds a exposigao ao
ensino de leitura baseado em equivaléncia. Todos os estudos adotaram
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delineamentos experimentais de sujeito Ginico o que permite verificar,
por inspecao visual, confirmada em andlises estatisticas descritiva ou
inferencial (e.g., Lucchesi et al., 2018), as mudangas na precisio do
repertério de nomeagao de figuras ap6s o EBI.

CONCLUSAO

Considerandoarevisao deliteraturarealizada que incluiliteratura
nacional e internacional, somado aos estudos realizados sob o escopo
do Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia sobre Comportamento,
Cognicao e Ensino (INCT-ECCE) em parceria interinstitucional com
pesquisadores do Hospital de Reabilitagao de Anomalias Craniofaciais
(HRAC) com enfoque transdisciplinar, concluimos que o ensino de
leitura e escrita baseado em equivaléncia pode beneficiar na precisio da
fala de criangas com deficiéncia auditiva e implante coclear. A proposta
pode ser no formato de um programa, com conteddo cumulativo,
apresentado em niveis de complexidade de estimulos, com tarefas que
estabelecam a compreensao do que ¢é ensinado (referencial semantico)
e o conhecimento de unidades textuais minimas, favorecendo a leitura
fluente e generalizada.

O ALEPP ¢é um exemplar desse tipo de programa de ensino.
Considerando a complexidade de estimulos, estd dividido em mdédulos e
ensina desde palavras com regularidade e nenhuma dificuldade de leitura
e de ortografia até palavras com menos regularidade e maior dificuldade
de leitura e ortografia. O programa pode avancar para ensino de sentencas
também (ver o Capitulo 7 do Volume I desse conjunto de livros).
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Considerando a necessidade de se ensinar a ler com compreenso,
de maneira fluente e generalizada, reconhece-se que essas sio dimensoes
muitoimportantesidentificadasem programasdeintervencao dehabilidades
verbais daaudiologia e constatados na breve revisao de literatura apresentada
no inicio deste capitulo (Tucci et al., 2014). A literatura também apresenta
foco no procedimento de ensino quando o alvo ¢é o estabelecimento da
fala, tais como, a modelagem e a imita¢io (Moog & Stein, 2008). Essas sio
caracteristicas também observadas em programas EBI de maneira geral. Na
pesquisa com EBI, o alvo ¢ o ensino de, pelo menos, duas discriminagoes
condicionais com um estimulo em comum; as discrimina¢oes condicionais
podem ser estabelecidas por respostas de selecao (MTS) ou de construgao
(CRMTY); os estimulos podem ser sentengas (ver Capitulo 7 do Volume I
desse conjunto de livros), palavras, silabas ou letras e podem ter diferengas
multiplas ou criticas; o ensino com essas caracteristicas pode promover o
reconhecimento de cada unidade minima que compoe a palavra, de modo
que estas, se recombinadas, podem dar origem a leitura de novas palavras,
além de estabelecer o referencial seméintico quando o ensino envolver
figuras da mesma classe que as palavras e silabas ditadas e impressas.

A semelhanca observada entre as dimensoes identificadas como
relevantes no ensino de habilidades verbais em literatura tao distinta
fortalece a proposta e demonstra a robustez dessas dimensées que envolvem
procedimentos e sistematizagao de ensino. Porém, especialmente no quesito
pesquisa que incorpore os critérios de evidéncia cientifica, a sistematizagao
dos estudos, cujo alvo foi melhorar a precisao, permite afirmar a efetividade
de programas envolvendo Instrucao Baseada em Equivaléncia.

Conclui-se que, embora sejam conhecidos os efeitos do implante
coclear sobre a aprendizagem de habilidades receptivas e expressivas
de linguagem, aqui denominados de comportamento verbal, e sejam
abundantes as propostas de ensino dessas habilidades, sao escassas as
pesquisas que incorporem os critérios de praticas baseadas em evidéncia.

Com base na sistematizacdo realizada no presente capitulo,
¢ possivel afirmar que, em criangas com deficiéncia auditiva e leitoras,
a precisio da fala pode ser obtida via fortalecimento da leitura.
Adicionalmente, o ensino de leitura pode ser um bom percurso para se
obter a precisdo da fala, quando ela nao é estabelecida antes do periodo de
alfabetizacao. Esse é um campo vasto de pesquisa e muitas questdes ainda
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estdo em aberto tais como a eficdcia de programas de Instrugao Baseada
em Equivaléncia em comparagio com outros métodos de alfabetizacao e
seu potencial de generalizagao. Além disso, os efeitos do ensino de leitura
por EBI em criancas com deficiéncia auditiva seriam sensiveis a outros
instrumentos de medidas de habilidades cognitivas tais como consciéncia
fonémica, consciéncia sintdtica, testes de leitura e escrita, nomeagao rapida
seriada, dentre outros? Futuras pesquisas podem se ocupar dessas questoes.
No entanto, hd uma demanda premente que os resultados sistematizados
no presente capitulo nos faz pensar, quais sejam, as condi¢oes que devem
vigorar para que programas de ensino de leitura rudimentar via EBI sejam
incorporadas em programas de acompanhamento do implante coclear,
para os casos que nao se beneficiam do ensino incidental, em larga escala,
ainda devem ser delineadas.
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A leitura é uma habilidade de grande importancia para a vida das
pessoas, pois ¢ ela que possibilita o acesso as diversas formas de informagoes
escritas em livros, jornais, textos informativos, mensagens de celular, e-mail
e até mesmo nas midias sociais. Além disso, o repertério de leitura com
compreensao ¢ necessirio para o sucesso académico em todas as disciplinas
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(Adams, 1994) presentes no curriculo escolar brasileiro. A aquisi¢ao do
repertério de leitura, no entanto, ¢ algo complexo, que envolve uma rede
de relagoes entre estimulos e entre estimulos e respostas. Para que um
repertério de leitura seja considerado proficiente, o leitor deve apresentar
a leitura de novas palavras, nio diretamente ensinadas e formadas pela
recombinacio de unidades aprendidas previamente em outras relagoes, o
que ¢ chamado de leitura recombinativa (de Rose et al., 1989; de Rose,
2005, este tltimo reeditado no Capitulo 1 do Volume I desta colegao).

Um requisito fundamental para o desenvolvimento da leitura
recombinativa é o estabelecimento de um responder diferencial sob
controle das unidades menores ou componentes das palavras, tais como
silabas, letras ou fonemas. Na lingua portuguesa, diferentes palavras podem
ser formadas a partir da combinagio e da recombinagao de unidades do
reduzido conjunto de simbolos do alfabeto (Hanna et al., 2010) e o leitor
proficiente deve responder diferencialmente a estas unidades para que
apresente um repertério de leitura fluente.

Dados recentes de avaliacio de leitura em alunos brasileiros,
como por exemplo, os dados do PISA (Programme for International Students
Assessment), apresentados pelo INEP (Brasil, 2019a), demonstraram que
os estudantes brasileiros tém baixa proficiéncia tanto em leitura, como em
matemdtica e ciéncias. Nos testes referentes a leitura, os dados indicam que
50% dos estudantes nao atingiram o nivel 2 nos testes, o que significa que
nao conseguem compreender a informagao principal de um texto, encontrar
informagoes explicitas ou até mesmo identificar o objetivo de um texto curto.
Vale ressaltar ainda que, de acordo com o PISA, performance precisa no nivel
2 de leitura é o minimo considerado necessirio para o exercicio da cidadania.
Nesta mesma direcao, os indices de desempenho de leitura no SAEB (Sistema
de Avaliacio da Educacio Bdsica) apresentados pelo INEP (Brasil, 2019b),
mostram que apenas 1,6% dos estudantes brasileiros no dltimo ano do
ensino médio atingiram resultados considerados proficientes em leitura e
compreensao da h’ngua portuguesa. Desta forma, investigagoes que maximizem
a aprendizagem de leitura recombinativa por parte dos estudantes brasileiros
s30 fundamentais para a colaboracio de uma possivel mudanga no cendrio do
pais e no niimero de pessoas capazes de ler fluentemente com compreensao,
0 que permitiria maior acesso a informagoes e possivelmente um melhor
desempenho em outras atividades académicas e até mesmo profissionais.

Analistas do  comportamento tém se dedicado hd anos
a identificagio das varidveis que favorecem a aquisi¢io de leitura
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recombinativa na lingua portuguesa (e.g., de Rose et al., 1989, 1992,
1996; Hanna, Karino et al., 2010; Hiibner-D’Oliveira, 1990; Hiibner-
D’Oliveira & Matos, 1993; Matos et al., 2002; Melchiori et al., 2000).
Uma das varidveis que tém recebido atenc¢io em estudos recentes é o
ensino direto das relagdes entre fonemas e grafemas, que tem sido
chamado de instru¢io fonica (e.g., da Silva, 2015; Guimaraes, 2019;
Rorato, 2014). Esse tipo de treino tem sido apontado como vantajoso,
pois pode possibilitar, por exemplo, a leitura de uma maior variedade de
palavras do que o ensino direto de silabas. Isso ocorreria porque o ensino
direto da menor unidade apresentada nas palavras (grafema/fonema),
permitiria a leitura de diversas combinagoes possiveis destas unidades,
incluindo a leitura de silabas complexas que nao apresentam a estrutura
consoante-vogal (Guimaraes, 2019).

O objetivo deste capitulo é apresentar estudos que investigam o
efeito do treino de unidades menores (fonemas), combinado ou nio com
o de palavras inteiras, na emergéncia de leitura recombinativa. Para tanto,
o capitulo se divide em trés se¢oes que abordam: o controle por unidades
menores que a palavra (unidades minimas); descricio de investigagdes
sobre o efeito do ensino direto de fonemas, com especial aten¢io ao estudo
desenvolvido por Inhauser (2012), e consideragoes finais.

CONTROLE POR UNIDADES MINIMAS

Segundo Skinner (1957), o controle por unidades minimas, ao
nivel da letra ou de sons isolados, pode ser desenvolvido, gradualmente,
quando apenas unidades maiores sao ensinadas diretamente. Desta forma,
um treino envolvendo palavras inteiras poderia produzir, também, um
responder diferencial sob controle das unidades menores, mesmo quando
estas nao sio diretamente ensinadas. A maioria dos estudos iniciais sobre
leitura e escrita em Andlise do Comportamento utilizou a palavra inteira
como unidade textual de ensino (e.g., de Rose et al., 1996, 1989, 1992;
Hanna et al., 2008; Hiibner-D’Oliveira, 1990; Hiibner-D’Oliveira &
Matos, 1993; Hiibneretal., 2009; Matosetal., 1997, 2002; Melchiori etal.,
1992). De forma geral, estes estudos foram conduzidos via procedimento
de Escolha de Acordo com o Modelo (Matching to Sample - MTS) e
empregaram como estimulos, conjuntos de palavras nas modalidades
auditivas e visuais, respectivamente palavras ditadas (conjunto A) e palavras
impressas (conjunto C), e figuras (conjunto B).
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Os resultados desses estudos demonstraram que a leitura
recombinativa aumentou gradativamente a medida que novas palavras
foram ensinadas, indicando que o ensino de palavras inteiras produziu
controle por unidades minimas (letras ou silabas), a depender do niimero
de palavras empregadas no treino (e.g., de Rose et al., 1996, 1989; Hanna
et al., 2008; Hiibner-D’Oliveira, 1990; Hiibner-D’Oliveira & Matos,
1993; Hiibner et al., 2009). A varidvel importante para o desenvolvimento
da leitura recombinativa foi o treino de multiplos exemplares (e.g.,
de Rose et al., 1996; Hanna et al., 2008, 2011; Hiibner-D’Oliveira &
Matos, 1993; Hiibner et al., 2009; Matos et al., 2002) juntamente com
a variagao sistemdtica das silabas que compdem as palavras ensinadas, ou
seja, a apresentagio da mesma silaba em diferentes posi¢oes, a depender
da palavra, ao longo do treino (e.g., Hiibner-D’Oliveira & Matos, 1993).

No entanto, apesar da quantidade de palavras empregadas no treino
e da recombinagio das mesmas silabas em diferentes posigoes nas palavras se
constituirem em varidveis relevantes para a aquisi¢ao do controle por unidades
minimas, os resultados dos estudos apresentaram muita variabilidade entre
o desempenho dos participantes, sendo que alguns participantes nao foram
capazes de ler palavras novas, mesmo depois de terem sido submetidos a um
treino direto de mais de 30 (de Rose et al., 1989) ou 50 palavras (de Rose et
al., 1996). Essa variabilidade entre os participantes sugere que o controle por
unidades minimas pode se desenvolver a partir do ensino de palavras inteiras,
conforme proposto por Skinner (1957), mas que esta nio ¢ uma condigao
para assegurar leitura recombinativa estivel e sistemdtica (Hanna et al.,
2010). Isso ocorre, possivelmente, porque o ensino de palavras inteiras deixa
a0 acaso o reconhecimento das correspondéncias entre os elementos sonoros
e textuais que compdem as palavras (Sidman, 1994), que é fundamental para
a aquisi¢ao do controle por unidades minimas e, consequentemente, para a
leitura recombinativa.

Por esta razao, muitos dos estudos que utilizaram a palavra inteira
como unidade textual, adicionaram, ao procedimento padrio de ensino,
procedimentos especiais que pudessem favorecer o desenvolvimento de um
responder diferencial sob controle das unidades menores, componentes
das palavras. Os procedimentos especiais foram empregados em diferentes
fases do treino e envolveram manipulacdes dos elementos sonoros e/
ou dos elementos textuais componentes das palavras. Em conjunto, os
resultados destes estudos indicaram que a leitura recombinativa ocorreu,
com mais frequéncia, apds treinos que apresentavam as unidades menores
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separadamente, embora sempre no contexto de palavras inteiras (de Rose
etal., 1996; Matos et al., 2002; Melchiori et al., 2000, as versdes em lingua
portuguesa deste texto e dede Roseetal., 1996, estao disponiveis no Capitulo
1 deste livro). Porém, a variabilidade, novamente encontrada entre os
desempenhos dos participantes, sugere que o treino indireto das unidades
menores pode ser efetivo, mas nio suficiente para o desenvolvimento de
leitura recombinativa de forma sistemdtica entre todos os participantes.

Diante dos resultados obtidos, outra possibilidade a ser investigada
seria o efeito do treino direto de unidades menores do que a palavra na
emergéncia da leitura recombinativa. O treino direto de unidades menores
teria como objetivo estabelecer as relagoes entre grafemas e fonemas
necessdrias ao estabelecimento do controle por unidades minimas e,
consequentemente, favorecer o desenvolvimento da leitura recombinativa.

Serejo et al. (2007) realizaram um estudo com palavras dissilabas e
acrescentaram, ao ensino de palavras inteiras, um treino sildbico. De Souza et
al. (2009) também investigaram o efeito de um treino explicito de unidades
menores do que a palavra no desenvolvimento da leitura recombinativa. Para
isso, adicionaram ao treino de palavras inteiras, um treino direto das relagoes
entre silabas ditadas e silabas impressas (relagio AC) e um treino de construgio
de palavras. De forma geral, os procedimentos empregados por Serejo et al.
(2007) ede Souzaetal. (2009) foram efetivos para o estabelecimento das relagoes
entre unidades sonoras e textuais sildbicas e favoreceram a aquisi¢ao do controle
por unidades minimas. No entanto, o procedimento utilizado por de Souza
et al. (2009), que foi o que produziu desempenhos mais sistemdticos entre os
participantes, utilizou um treino muito extenso para possibilitar um responder
diferencial a silaba e a obtengao de resultados positivos no desenvolvimento de
leitura recombinativa. A desvantagem da utilizagao de procedimentos longos
de ensino é que estes podem produzir comportamentos de fuga e esquiva,
por parte das criangas, os quais muitas vezes s20 acompanhados de quedas no
desempenho (Hanna et al., 2010).

Por esta razdo e diante dos dados obtidos por Serejo et al. (2007)
e de Souza et al. (2009), dois questionamentos pareciam pertinentes e de
certo modo inter-relacionados. O primeiro referia-se a possibilidade de
se obter controle por unidades minimas e leitura recombinativa por meio
de um procedimento menos extenso, e o segundo estava relacionado ao
possivel efeito do ensino direto, ndo somente de unidades menores, mas
sim de unidades especificas componentes das palavras de recombinacio
(novas). Se o ensino direto das unidades especificas apresentadas nas palavras
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novas fosse suficiente para produzir a abstra¢io destas unidades, entio
seria possivel que procedimentos de ensino menos extensos permitissem o
desenvolvimento de leitura recombinativa.

A influéncia do treino direto da menor unidade textual (letra),
empregada nas palavras de recombinagio jd foi demonstrada em estudos
anteriores (e.g., Bishop, 1964; Jeffrey & Samuels, 1967) que demonstraram
melhores resultados quando os participantes foram submetidos ao treino
direto das letras empregadas nas palavras. Um aspecto importante do
estudo de Jeffrey e Samuels (1967) foi a tentativa de controlar tanto a
histéria prévia dos participantes em relagio aos estimulos como a forma
de composicio e apresentagio destes estimulos no estudo, por meio da
utilizacdo de unidades de ensino inventadas. Neste sentido, pesquisas
brasileiras utilizaram um pseudoalfabeto para o ensino da leitura visando
controlar possiveis efeitos da histéria com palavras da lingua portuguesa e
alfabeto ardbico, como, também, manipular a composicio dos estimulos
no que se refere, por exemplo, ao nimero de silabas e letras utilizadas,
forma de recombinacio das unidades do pseudoalfabeto (Hanna et al.,
2008, 2011; Hanna, Karino et al., 2010).

Hanna, Karino et al. (2010), considerando as vantagens da
utiliza¢do do pseudoalfabeto para controlar a histdria pré-experimental dos
participantes de pesquisa, realizaram um estudo com o objetivo de verificar
o efeito do treino direto de diferentes extensdes de unidades menores que
as palavras (letras e silabas) no desenvolvimento de leitura recombinativa
(Experimento 2). Os participantes foram oito estudantes universitdrios,
com idades entre 19 e 22 anos. O procedimento utilizado consistiu, de
forma geral, de um treino prévio das unidades menores (letras ou silabas)
seguido por um treino de palavras inteiras.

Os resultados de todos os testes demonstraram que os
participantes submetidos ao treino de letras (Grupo Letras) apresentaram
maiores indices de acertos e menor variabilidade no desempenho do que
os participantes submetidos ao treino de silabas (Grupo Silabas). O melhor
desempenho dos participantes do Grupo Letras pode ser explicado pelo
fato de que as palavras de teste foram formadas pela recombinacao das
letras das palavras de treino. Assim, para estes participantes, a leitura
de palavras novas dependia da recombina¢io das unidades que haviam
sido diretamente ensinadas (letras), enquanto para o Grupo Silabas a
leitura das palavras novas dependia ainda da mudan¢a do controle das
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unidades aprendidas previamente (silabas), para unidades ainda menores
componentes das palavras de teste (letras).

Desta forma, se a extensio da menor unidade ensinada diretamente
¢ uma varidvel importante e se o ensino direto da menor unidade empregada
nas palavras de recombinagio produz leitura recombinativa com altos
indices de acerto e pouca variabilidade entre os participantes (de Souza
et al., 2009; Hanna, Karino et al., 2010), o ensino direto dos sons das
letras parece apresentar algumas vantagens. O som de cada letra, ou seja, o
fonema, se constitui na menor unidade da lingua portuguesa e, portanto,
o ensino explicito das relagdes entre letras e sons possivelmente favoreceria
a aquisi¢ao do controle por unidades minimas e a emergéncia da leitura
recombinativa. Quando o som de cada letra é ensinado, a topografia de
resposta estabelecida na presenga da maioria das letras individualmente
¢ semelhante a estabelecida na presenca dessas mesmas letras, quando
apresentadas em palavras inteiras. Partindo dessas consideragoes, Inhauser
(2012) desenvolveu o estudo que serd descrito na segao seguinte.

EFEITO DO TREINO DIRETO DE FONEMAS NA EMERGENCIA DA LEITURA
RECOMBINATIVA

Inhauser (2012) realizou um estudo com o objetivo de investigar
se: (a) um treino direto de fonemas, sobreposto a um treino de palavras,
constituidas a partir de um pseudoalfabeto, produziria o desenvolvimento
deleitura recombinativa de forma estdvel e sistemdtica entre os participantes
e, (b) o momento de insercao do treino de fonemas é uma varidvel relevante
para a leitura recombinativa.

Participaram deste estudo 12 estudantes universitdrios, com
idades entre 18 e 37 anos. Foi utilizado o software GEIC (Capobianco et
al., 2011) para o gerenciamento do programa Aprendendo a Ler e Escrever
em Pequenos Passos (ALEPP), descrito em detalhes nos Capitulos 4, 5 ¢ 6
do Volume I deste conjunto de livros.

Os participantes foram expostos ao ALEPP com a inclusio de
estimulos similares aos estimulos no Experimento 2 de Hanna, Karino
et al. (2010). Os estimulos consistiram de palavras faladas (A) e palavras
escritas com um pseudoalfabeto (C), bem como de fonemas e letras do
pseudoalfabeto, correspondentes a estes fonemas. As palavras eram dissilabas
(consoante + vogal + consoante + vogal ou CVCV) e constituidas por quatro
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fonemas. As letras do pseudoalfabeto foram criadas a partir do alfabeto grego
e mantém correspondéncia um a um com os fonemas /a/, /¢/, i/, /o/, Ib/,
/t1, 11/, In/. As silabas utilizadas na formagao das palavras de treino foram as
silabas do pseudoalfabeto correspondentes a NI, BO, LE e FA. Cada silaba
foi apresentada tanto no inicio quanto no final das palavras, ao longo dos
treinos. As palavras novas, utilizadas nos testes, foram compostas por, pelo
menos, uma silaba nao diretamente treinada, formada pela recombinagio
das letras das palavras de treino. Todas as vogais eram pronunciadas de forma
aberta e as palavras eram pronunciadas como oxitonas.

O estudo foi composto por trés condigoes experimentais: (a) Condigao
Experimental I - Treino Prévio de Fonemas; (b) Condigao Experimental II -
Treino Sobreposto de Fonemas; e (c) Condigao Experimental III -Treino de
Palavras. Os 12 participantes foram divididos entre as trés condi¢oes, sendo
quatro o numero de participantes submetidos a cada uma.

Em cada uma das condi¢des experimentais foram ensinadas
aos participantes relagées entre unidades sonoras e textuais, por meio
dos procedimentos de emparelhamento com o modelo (Treino AC) e de
nomeagao oral (Treino CD). Na tarefa de emparelhamento com o modelo
entre as unidades sonoras (A) e textuais (C), o participante deveria selecionar
o estimulo impresso (dentre trés escolhas disponiveis), correspondente ao
som emitido pelo programa (fonema ou palavra). No treino de nomeacio
oral (CD), um estimulo escrito era apresentado na parte superior central
da tela, e a tarefa do participante consistia em: (1) nomear os estimulos
apresentados na tela, quando o estimulo era uma palavra; ou (2) emitir o
som correspondente ao estimulo impresso (fonema), quando o estimulo
era uma letra. Respostas corretas foram seguidas de consequéncias de
acerto. Nio havia consequéncias programadas para as respostas incorretas.

A Condigao Experimental I (Treino Prévio de Fonemas) consistiu
em uma replicagio sistemdtica do Experimento 2 de Hanna, Karino et al.
(2010) e era composta pela seguinte sequéncia de fases: (1) Treino AC/
CD de Fonemas; (2) Teste Inicial de Leitura Oral de Palavras; (3) Ciclos de
Treino AC/CD e Testes Parciais CD/A'C’ com Palavras (A’ e C’ referem-se
a conjuntos de palavras novas, que nao foram ensinadas no treino, formadas
pela recombinagao de partes das palavras treinadas); e (4) Teste Final de
Leitura Oral de Palavras. A Fase 1 (Treino AC e CD com Fonemas) teve
como objetivo ensinar as relagoes entre as letras do pseudoalfabeto e os
sons correspondentes a cada uma dessas letras. Foram ensinados o total de
oito fonemas, dois por vez. A Fase 2 (Teste Inicial de Leitura Oral) avaliou
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o efeito do Treino de Fonemas na leitura oral de palavras impressas com
pseudoalfabeto. Neste teste foram apresentadas 26 palavras impressas,
sendo que 12 destas foram utilizadas no treino e 14 nos testes, nas fases
subsequentes do experimento. A Fase 3 (Ciclos de Treino AC/CD e Testes
Parciais AC’/ CD’ com palavras) teve como objetivos ensinar as relagoes
entre palavras faladas e palavras impressas com pseudoalfabeto e verificar
a leitura (receptiva - AC’ e oral - CD’) de palavras novas, formadas pela
recombinacio das letras das palavras de treino (palavras de recombinagao ou
de teste). Esta fase foi composta por seis ciclos de treinos e testes de palavras
novas, sendo que em cada ciclo foram ensinadas duas palavras e testadas
quatro palavras novas (palavras de recombinacio). Duas destas palavras de
recombinacio se repetiram nos seis ciclos, de forma que o total de palavras
ensinadas foi 12 e de palavras novas foi 14. A Fase 4 (Teste Final de Leitura
Oral) avaliou a leitura oral das mesmas 26 palavras apresentadas no teste
inicial (12 de treino e 14 de teste) empregadas no experimento.

Na Condi¢io Experimental II (Treino Sobreposto de Fonemas), os
participantes foram submetidos de forma sobreposta ao Treino de Fonemas
e a0 ensino e teste de palavras inteiras. A sequéncia de fases dessa condigao
experimental foi: (1) Ciclos de Treino AC/CD e de Testes Parciais CD/ AC
de palavras com Treino Sobreposto de Fonemas e (2) Teste Final de Leitura
Oral. A Fase 1 (Ciclos de Treino AC/CD e de Testes Parciais CD/ AC’ de
palavras com Treino Sobreposto de Fonemas) teve como objetivos: (a) ensinar
as relacoes entre palavras faladas e palavras impressas com pseudoalfabeto,
e verificar a leitura recombinativa de palavras novas (testes parciais pré-
sobreposi¢ao); e (b) ensinar as relagoes entre as letras do pseudoalfabeto e
os sons correspondentes a cada uma dessas letras, e verificar o efeito dessa
aprendizagem na leitura das mesmas palavras de recombinagio testadas
anteriormente (testes parciais pds-sobreposi¢ao). Assim como na Condigio
1, foram ensinadas duas palavras e dois fonemas em cada ciclo e foram
apresentadas quatro palavras de teste. A Fase 2 (Teste Final de Leitura Oral)
avaliou a leitura oral das 26 palavras (12 de treino e 14 de teste) utilizadas no
experimento. O procedimento empregado nesta fase foi idéntico ao do Teste
Final de Leitura Oral da Condigao Experimental I.

A Condigao Experimental III (Treino de Palavras) foi composta
por duas fases: (1) Ciclos de Treino AC/CD e Testes Parciais CD/A'C’
com palavras e (2) Teste Final de Leitura Oral de Palavras. A Fase 1 (Ciclos

de Treino AC/CD e Testes Parciais AC’/ C'D com Palavras) teve como
objetivos ensinar as relagdes entre palavras faladas e palavras impressas
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com pseudoalfabeto e verificar a leitura de palavras novas, formadas pela
recombinacio das letras das palavras de treino (palavras de recombinacao
ou de teste). O procedimento empregado nesta fase foi idéntico ao da
Fase 3 da Condi¢ao Experimental I. A Fase 2 (Teste Final de Leitura Oral)
avaliou a leitura oral das 26 palavras (12 de treino e 14 de teste) utilizadas
no experimento. O procedimento empregado nesta fase foi idéntico ao do
Teste Final de Leitura Oral (Fase 4) da Condigao Experimental 1.

Os resultados do Teste Inicial de Leitura Oral de Palavras, aos
quais foram submetidos os participantes da Condicdo I, apds o treino
prévio dos fonemas, demonstraram que o ensino isolado dos fonemas nio
foi suficiente para produzir a leitura de palavra, visto que os participantes
soletraram os fonemas com indices de acertos superiores a3 90%, mas
nenhum leu as palavras apresentadas. Esse resultado é semelhante aos
dados obtidos por Gomes (2007), Hanna, Karino et al. (2010) e Rocha
(1996) que sugerem que a exposigao as palavras é fundamental para que
se desenvolva o repertério de combinar letras e/ou fonemas, aprendidos
previamente, na leitura de palavras inteiras.

Durante o ensino de palavras, os participantes submetidos ao
treino prévio de fonemas (Condi¢ao I) foram os que apresentaram o menor
nimero de erros, o que sugere que o estabelecimento de um responder
diferencial a unidades menores (fonemas) no treino prévio (Fase 1) favoreceu
a aquisi¢ao da leitura de palavras compostas por essas unidades. De forma
oposta, os participantes que apresentaram o maior nimero de erros durante
o ensino de palavras foram os participantes da Condigao I, os quais nio
foram expostos, em nenhum momento, ao treino direto dos fonemas.

Os resultados dos testes parciais de leitura recombinativa oral
(CD) e leitura recombinativa receptiva (A’'C’), realizados durante os ciclos
de treino e testes com palavras, mostraram que os participantes das trés
condi¢des apresentaram leitura recombinativa, mas foram observadas
diferencas no que se refere ao indice de acertos nos testes, a velocidade com
que a leitura recombinativa ocorreu e a variabilidade entre os participantes.

A Figura 1 mostra os resultados referentes aos testes de leitura
recombinativa oral (Testes C'D) e receptiva (Testes AC’) dos participantes
da Condigao I (P1, P2, P3 e P4). Todos os participantes apresentaram leitura
recombinativa ao longo dos testes dos seis ciclos de treino. Nos testes de leitura
oral (gréficos 2 esquerda), trés dos quatro participantes apresentaram elevados
indices de acertos jd a partir do ciclo 2 (P2, P3 e P4) e, nos testes de leitura
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receptiva (graficos a direita), os quatro participantes apresentaram indices de
acertos entre 75 € 100% em todos os ciclos. As diferencas observadas entre
os Testes AC’ e C'D’ replicam estudos anteriores (e.g., de Rose et al., 1996;
de Souza et al., 2009; Hanna et al., 2008; Quinteiro, 2003; Rocha, 1996;
Serejo et al., 2007) e sugerem que um individuo aprende a reconhecer que
um estimulo auditivo corresponde a um estimulo textual, ou seja, a leitura
receptiva, antes de aprender a resposta vocal, com correspondéncia ponto a
ponto na presenca deste texto, ou seja, a leitura oral (Greer & Ross, 2007).

Figura 1

Porcentagens de Acerto de cada Participante nos lestes Parciais C’D e AC’ na
Condicdo I em cada Ciclo
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Na Condigao II (Figura 2) pode ser observado que os indices de
acertos nos testes de leitura recombinativa receptiva (A’'C’) e oral (C'D’),
ap6s o treino direto de fonemas (barra pretas), foram superiores aos indices
de acertos dos ciclos 1 e 2 quando apenas palavras tinham sido ensinadas
diretamente (barras cinzas). Trés dos quatro participantes (P5, P6 e P7),
apresentaram leitura recombinativa com 100% de acertos em todos os
testes de leitura recombinativa (oral - C'D e receptiva - A’'C’) a partir do
Ciclo 2. Portanto, para esses participantes, o ensino individual de apenas
quatro fonemas e quatro palavras inteiras foi suficiente para a emergéncia
da leitura recombinativa o que sugere que o treino de fonemas sobreposto
a0 de palavras possibilitou uma economia (de treino) em relagio ao treino
prévio de fonemas.

O quarto participante (P8), por outro lado, apresentou baixo
indice de leitura oral (acertos iguais ou inferiores a 25%) em todos os
testes C'D’ e nos dois primeiros testes de leitura receptiva (acertos iguais
ou inferiores a 35%). As diferencas dos resultados nos testes C'D’ e
AC’ de um mesmo participante fornecem suporte a defini¢io de leitura
como uma rede de relagoes interligadas, mas que podem ser adquiridas
independentemente e de formas diferentes ao longo de um programa de
ensino (e.g. de Rose, 2005, republicado no Capitulo 1 do Volume I desta
coletanea; de Rose et al., 1996; Hanna et al., 2008; Matos et al., 1997,
2002, 2006; Miiller et al., 2000; Saunders, 2011; Saunders et al., 2003;
Sidman, 1971).

138 |



Contribuigies da andlise do comportamento para a compreensio da leitura e escrita:
investigagoes empiricas e didlogos com outras dreas de conhecimento - (Volume I1)

Figura 2

Porcentagens de Acerto de cada Participante nos Testes Parciais C’D e AC’ de
cada Ciclo da Condicdo IT
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Nota. Nos ciclos onde foram introduzidos os treinos de fonemas, os resultados pds-sobreposicao do treino de

fonemas sio representados pelas barras pretas.

Finalmente, na Condigao III, os resultados replicaram os de
estudos anteriores que utilizaram a palavra como unidade ensinada e
demonstram que a leitura recombinativa aumentou gradativamente a
depender do ntimero de palavras empregadas no treino (e.g., de Rose et al.,
1996, 1989; Gomes, 2007; Hanna et al., 2008, 2011; Hiibner-D’Oliveira,
1990; Hiibner et al., 2009; Hiibner-D’Oliveira & Matos, 1993; Matos et
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al., 2006; Melchiori et al., 2000; Miieller et al., 2000; Quinteiro, 2003). Os
participantes dessa Condigao foram os que apresentaram menores indices
de acerto e maior variabilidade comparados aos demais participantes.
Figura 3

Porcentagens de Acerto de cada Participante nos Testes Parciais C'D e A'C” de
cada Ciclo da Condicio 111
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No Teste Final de Leitura Oral, todos os participantes submetidos
a Condicao I apresentaram leitura recombinativa, enquanto nas Condigoes
IT e IIT somente trés dos quatro participantes apresentaram esse repertorio.
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Os resultados descritos acima, em conjunto, sugerem que os participantes
das duas condi¢bes nas quais foram realizados o treino de fonemas, foram
os que apresentaram maiores indices de acertos e com menor variabilidade
entre eles. Desta forma, é possivel afirmar que o treino de fonemas, prévio
ou sobreposto ao treino de palavras, é mais eficaz para o estabelecimento de
leitura recombinativa do que o treino de palavras inteiras isoladas. Entre as
duas condigoes que utilizaram o ensino direto de unidades menores, o treino
de fonemas sobreposto ao treino de palavras possibilitou uma maior velocidade
de aquisi¢ao de leitura recombinativa e, portanto, uma maior economia de
treino. Por outro lado, foi observada menor variabilidade dos resultados nos
testes de leitura recombinativa na condicio de ensino prévio de fonemas.

Os resultados das Condigoes I e II podem ainda ser comparados
com estudos anteriores que empregaram o treino direto de unidade menores
do que a palavra (e.g., de Souza et al., 2009; Serejo et al., 2007). Em
relagao ao estudo de Serejo et al. (2007), que realizou um treino explicito
de silabas, os resultados do presente estudo também demonstraram indices
superiores de acerto e menor variabilidade entre os participantes. A menor
unidade treinada (fonema) foi também a menor unidade empregada nas
palavras de recombinacio, o que pode ter favorecido a emergéncia da leitura
recombinativa com elevados escores de acerto e pouca variabilidade entre
0s participantes. E importante ressaltar, entretanto, que os participantes
de Inhauser (2012) eram adultos universitdrios, com longa experiéncia
prévia em leitura e os participantes do estudo de Serejo et al. (2007) eram
criangas nio alfabetizadas. Apesar de o estudo de Inhauser (2012) ter sido
realizado com o uso de pseudoalfabeto, o repertério prévio de relacionar
fonemas e grafemas dos adultos universitdrios e o treino anterior de juncio
de fonemas podem ser varidveis facilitadoras da leitura recombinativa apds a
instrugao fonica (Guimaraes, 2019). Estudos mais recentes se propuseram,
entdo, a investigar os efeitos do treino de fonemas em criangas que ainda
nao foram alfabetizadas (e.g., da Silva, 2015; Rorato, 2014).

Em um desses estudos, Rorato (2014) investigou o efeito do
ensino de fonemas e grafemas sobre a leitura recombinativa de quatro
criangas, divididas em dois grupos, de modo que duas criangas foram
expostas ao treino de grafemas e fonemas (grupo de ensino) e duas nao
(grupo controle). Os resultados indicaram que os participantes do grupo
de ensino apresentaram, na avaliacio final, desempenho superior nas
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relagdes treinadas diretamente, porém apenas um deles apresentou leitura
recombinativa. Vale ressaltar, no entanto, que o desenvolvimento da
leitura recombinativa para este participante ocorreu apenas apds o ensino
das relagoes envolvendo palavras inteiras, assim como verificado por
Inhauser (2012). O outro participante do grupo de ensino errou todas as
tentativas de leitura recombinativa do teste final, composto por palavras
formadas pela recombinagio das mesmas silabas das palavras ensinadas, e
apresentou apenas 6% de acerto nas tentativas que exigiam recombinacio
intrassildbica (palavras com os mesmos fonemas ensinados, mas que
formavam silabas diferentes). Os participantes do grupo controle também
nao demonstraram leitura recombinativa.

Um segundo estudo com criangas, nio alfabetizadas, realizado
por da Silva (2015), avaliou o efeito de um procedimento para o ensino
de leitura que integrou o ensino dos sons das letras, silabas e palavras
inteiras. As palavras inteiras foram planejadas por meio de uma matriz
que controlou a varidvel posi¢ao das silabas nas palavras. Os resultados
mostraram que dois dos trés participantes expostos ao ensino apresentaram
leitura recombinativa ao final do estudo. No entanto, esses resultados
podem ser considerados inconclusivos, dado que um dos participantes
controle também apresentou o desempenho final de leitura recombinativa,
mostrando uma possivel interferéncia da aprendizagem em outros
contextos, como por exemplo no ambiente escolar.

Diante dos resultados apresentados, algumas observagoes jd sao
possiveis e parecem pertinentes em relagao ao papel do ensino direto de
fonemas no desenvolvimento de repertério de leitura recombinativa.
Como ja descrito anteriormente, o ensino isolado de relagoes grafemas-
fonemas nio ¢ suficiente para a emergéncia da leitura de palavras inteiras,
mas o ensino de unidades minimas (fonemas), combinado com o ensino
de palavras produz leitura recombinativa.

No caso de participantes adultos, foi verificada a emergéncia de
leitura recombinativa estdvel com pouca variabilidade entre os participantes
(e.g., Inhauser, 2012). Esse resultado, possivelmente, tem relagio com a
experiéncia prévia de adultos universitdrios em responder sob controle de
unidades menores e em estabelecer relagoes grafema-fonema. Quando
os participantes dos estudos foram criancas, o ensino de sons das letras,

142 |



Contribuigies da andlise do comportamento para a compreensio da leitura e escrita:
investigagoes empiricas e didlogos com outras dreas de conhecimento - (Volume I1)

combinado com o ensino de palavras, produziu a emergéncia da leitura
recombinativa para a maioria dos participantes. Porém, neste caso, ainda
pode-se observar variabilidade entre as porcentagens de acerto e entre
os participantes (e.g., da Silva, 2015; Rorato, 2014). Outra observa¢io
possivel é que o treino direto de fonemas pareceu produzir recombinagoes
intrassildbicas de modo mais rdpido e eficaz do que quando a menor
unidade de ensino ¢ a silaba (Inhauser, 2012). Além disso, o nimero de
fonemas da lingua portuguesa é muito menor do que o de silabas, o que
pode representar uma economia no ensino quando se utiliza a instrugao
fonica (Guimaries, 2019). Apesar destas vantagens, o ensino de fonemas,
apresenta também algumas desvantagens. Segundo de Rose (2005), o
ensino direto de unidades moleculares torna necessdrio o ensino da jun¢ao
destas unidades para formar a palavra. Essa jun¢ao, chamada por Saunders
(2011) de co-articulagao, em geral, apresenta um som diferente na palavra
do que o som do fonema isolado. Desta forma, juntar fonemas pode ser
mais dificil do que juntar silabas, dado que as silabas sao unidades mais
naturais na lingua portuguesa (Guimaraes, 2019).

Considerando as vantagens da utiliza¢io de uma instrugio
fonica, Guimaries (2019) realizou estudos envolvendo o ensino direto de
fonemas, mas adicionando estratégicas que visavam solucionar as possiveis
desvantagens, deste tipo de instru¢do, como por exemplo a realizagio de
um treino de jungao de fonemas. Além disso, o estudo adicionou o ensino
de relagoes entre sons e imagens de sujeitos/objetos que emitem o fonema,
atribuindo relagoes de significado. O objetivo da pesquisa foi investigar o
efeito do ensino de relagoes entre fonemas, grafemas e imagens de sujeitos/
objetos que emitem os fonemas, em conjunto com o treino de jungio de
fonemas, no desenvolvimento da leitura com compreensao, leitura receptiva
e no comportamento textual de palavras de recombinagao, em criangas que
ainda nao foram alfabetizadas e em um contexto de instrugio coletiva.

O Estudo 1 foi realizado com quatro criangas que frequentavam
o 1° ano do Ensino Fundamental e que apresentavam dificuldades na
alfabetizacio. Na avaliagio final, todos os participantes apresentaram
emergéncia de comportamento textual de recombinagio e leitura receptiva
recombinativa. A emergéncia de leitura com compreensio ocorreu para trés
dos quatro participantes. No Estudo 2, os participantes foram cinco criangas
que frequentavam o dltimo ano do Ensino Infantil e que ainda nao haviam
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sido alfabetizadas. Destes cinco participantes, quatro foram submetidos ao
procedimento de ensino de leitura e um participante, chamado controle,
nio foi exposto a este procedimento. Todos os participantes apresentaram
leitura receptiva diante de palavras de recombinacdo, trés participantes
apresentaram a leitura oral de novas palavras e o desenvolvimento de leitura
com compreensio foi observado para dois dos quatro participantes expostos
ao treino. Os dados do participante controle (n2o exposto ao treino)
sugerem que as mudangas nas performances dos demais participantes foram
produzidas pelos procedimentos de ensino do estudo (Guimaraes, 2019).

De forma geral, os dados apresentados pelos estudos mais recentes
(da Silva, 2015; Rorato, 2014) corroboram com a hipétese de que o ensino
direto de fonemas pode ter como vantagens a produgio de respostas de
recombinagio com maior velocidade e para uma abrangéncia maior de
palavras, dado que a lingua portuguesa possui menos fonemas do que
silabas e que a recombinagio destes fonemas permitird ler todas as palavras
possiveis. Os estudos realizados por Guimaraes (2019) acrescentam duas
outras varidveis que parecem favorecer a leitura recombinativa, que sio o
ensino de sons com relagoes de significados e o treino de jun¢io de fonemas.

CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos atuais da drea de leitura sugerem a necessidade de
investigar quais procedimentos poderiam contribuir para o ensino de jun¢ao
de fonemas com consoantes, cuja recombinagio parece ser mais dificil do
que a de vogais e o impacto da mudanca dos sons isolados dos fonemas,
quando sdo co-articulados, na aquisi¢ao do controle por unidades minimas.

Outras investigacoes importantes referem-se a procedimentos de
ensino para favorecer a aquisi¢io de leitura fluente que possam ser utilizados
em contexto de grupo. Resultados de estudos realizados em situagoes de
grupo poderiam contribuir para utilizagio de formatos de instru¢des mais
eficazes e melhorar as performances de leitura dos estudantes brasileiros.

Finalmente, ¢ fundamental ressaltar que as investigagoes
experimentais sobre leitura recombinativa devem ser continuadas,
sobretudo para subsidiar decisdes acerca dos procedimentos de ensino
a serem aplicados, seja a populacoes tipicas ou aquelas que apresentem
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dificuldades ou déficits comportamentais. Tal necessidade se faz ainda
presente para que as decisoes baseadas em evidéncias cientificas sejam a
prética dominante das politicas e prdticas de ensino em nosso pais.

Neste sentido, foi publicado no Brasil (2019c¢) a Politica Nacional
de Alfabetizacio (PNA) que traz como diretrizes para a Educagao brasileira
o ensino de leitura e escrita baseado em evidéncia. O documento descreve
que a habilidade de soma fonémica (juntar os fonemas) tem como pré-
requisitos as habilidades de consciéncia fonoldgica, que sao habilidades de
discrimina¢io e manipulagio dos sons da fala. Futuros trabalhos na 4rea
de leitura recombinativa podem levar em consideragao a adicao de etapas
anteriores para medir o efeito destes possiveis pré-requisitos.
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O Brasil tem, atualmente, 11,3 milhées de jovens e adultos
analfabetos. Este numero, ainda que alto, indica a redugio de
aproximadamente cinco pontos percentuais dos indices de analfabetismo
no pais nos tltimos 17 anos. Em 2001, 12% da populagao era analfabeta,
em 2018 este numero foi reduzido a 6,8% (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica/IBGE, 2018; Instituto Paulo Montenegro, 2018).
Essa redugao, contudo, ainda ¢ considerada insatisfatéria uma vez que, de
acordo com o Plano Nacional de Educacao - PNE 2014-2024 (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas/INEP, 2015), a meta de alfabetizacio
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da populagao até 2015 era de 93,5%, indice superior ao obtido trés anos
mais tarde.

A DPolitica Nacional de Alfabetizacio - PNA (Brasil, 2019)
aponta que a educagio deve se basear em evidéncias cientificas e que,
no caso do processo de alfabetizagao, tal embasamento nio consiste em
“impor um método, mas propor que programas, orientagoes curriculares
e préticas de alfabetizagao sempre tenham em conta os achados mais
robustos das pesquisas cientificas” (p. 20). Nesta perspectiva, a Anilise
do Comportamento, que tem produzido conhecimento sistemdtico a
respeito da aprendizagem de leitura e escrita, tem muito a contribuir.
Pesquisas na drea tém apresentado resultados positivos de aprendizagem
com populagdes com necessidades especiais e/ou que fracassaram quando
expostas aos métodos de ensino tradicionalmente utilizados no contexto
escolar (os demais capitulos desta se¢io do livro trazem alguns exemplos
com diferentes populagoes).

O Capitulo 2 do Volume I desta colecio apresenta um
mapeamento das pesquisas sobre leitura e escrita sob a perspectiva da
Andlise do Comportamento. Fica evidente neste mapeamento que,
apesar da grande quantidade de estudos ja realizados e da diversidade de
populagées envolvidas nos mesmos, ainda sao escassas as pesquisas com
adultos. Esse niimero ¢ ainda menor se mantidos apenas os estudos com
adultos analfabetos que nao foram expostos, por questoes de natureza social,
a processos formais de ensino na infincia, e excluidas as investigagdes com
adultos com algum tipo de comprometimento cognitivo (e.g., deficiéncia
intelectual, sindrome de Down).

Apesar dos principios subjacentes a aprendizagem de leitura e
escrita serem os mesmos, independentemente do publico alvo de ensino,
sabe-se que o processo tardio de aprendizagem desses repertérios apresenta
desafios adicionais (Kruidenier et al., 2010; UNESCO, 2014). Adultos
possuem experiéncias e conhecimentos prévios, que tanto podem facilitar
quanto concorrer com novas aprendizagens. Nesse ponto, a compreensao
da leitura e escrita como repertérios comportamentais complexos,
funcionalmente independentes, envolvendo diferentes relagoes entre
estimulos e entre estimulos e respostas (de Rose, 2005; republicado no
Capitulo 1 do Volume I desta coletdnea), bem como programas de ensino
baseados nesta perspectiva, mostram-se potencialmente vantajosos, uma
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vez que os diferentes comportamentos que compdem esses repertorios
podem ser independentemente avaliados e ensinados.

O presente capitulo, composto por trés segoes, abordard a
aprendizagem de leitura e escrita de jovens e adultos a partir da abordagem
analitico-comportamental. Na primeira se¢ao serd apresentada uma revisao
de estudos brasileiros sobre o tema. Na segunda, serd descrita a experiéncia
de uma unidade de ensino de leitura para adultos que funcionou na cidade
de Brasilia, por meio de um projeto de pesquisa envolvendo a parceria
entre Universidade Catélica de Brasilia (UCB) e a Universidade de
Brasilia (UnB). Na terceira e tltima segao serao apresentados dados de trés
participantes dessa unidade de leitura seguida de consideragoes finais.

PESQUISAS SOBRE LEITURA E ESCRITA COM ADULTOS

Os estudos sobre a Educacio de Jovens e Adultos (EJA), de um
modo geral, s30 pouco numerosos, nao sé na perspectiva de interesse deste
capitulo mas, também, em outras dreas de conhecimento que abordam o
tema (e.g., Ferreira et al., 2020; Lafin, 2014; Paiva et al., 2019). Dentre
esse conjunto de estudos, ainda sio mais escassos os que investigam os
processos de aprendizagem dessa populagao (Sanceverino et al., 2020).

A partir do mapeamento de estudos empiricos (artigos,
teses e dissertagdes) sobre leitura e escrita, baseados no paradigma de
equivaléncia e em procedimentos de discriminag¢io condicional relatados
no Capitulo 2 do Volume I dessa coletinea, foram identificados nove
estudos realizados com adultos analfabetos, sem comorbidades relatadas:
quatro artigos (A), duas teses (T) e trés dissertagoes (D). A Tabela 1
apresenta o numero de participantes e caracteristicas dos mesmos,
a Varidvel Dependente (VD) e procedimentos de cada estudo. Cinco
desses estudos foram realizados com diferentes versdes do programa
Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos (ALEPP) que, ao longo de
seus aprimoramentos, teve diferentes versdes e denominagoes - em folhas
de papel apresentadas em pastas (usada por Melchiori et al., 2000), em
versao informatizada off-/ine, denominada Progleit (usada por Santos,
2002), e em sua versao atual (ALEPP), informatizada e on-/ine (utilizada
por Calcagno, 2015; Calcagno et al., 2016).
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Caracteristicas dos Estudos Selecionados

Participantes
Estudo Tipo VD Procedimento
N Caracteristicas
Medeiros et A 1 -37anos - Leitura - Pareamento entre palavra ditada-
al. (1997) _ st dl - Beeiia palavra impressa
fracasso escolar - Procedimento de exclusio
- Palavras com silabas simples e
complexas
Melchiori A 8 -40a65anos - Leitura - Pareamento entre palavra ditada-
et al. - Analfabetos palavra impressa e composi¢io de
(2000) N palavras impressas a partir de letras
- Nio .
frequentavam a (cépia)
escola - Procedimento de exclusao
- Palavras com silabas simples
Bandini A 8 -17a64anos - Leitura - Discriminagao condicional entre
etal. - Analfabetos - Beadia palavra ditada e impressa
(2014) - Estudantes da  Manuscrita - Estudo 1: Médulo 1 do ALEPP
EJA com palavras com silabas simples
. (4 participantes)
- Participantes
e . - Estudo 2: Médulo 2 do ALEPP
de pesquisa da com palavras complexas (4
universidade participantes)
Calcagno A 15 -17,6a622 - Leitura - Médulo 1 do ALEPP com
etal. anos - Fscrita palavras com silabas simples
(2016) - Analfabetos ~Tipologia - Moédulo 2 do ALEPP com
~13 eram de erros palavras complexas
alunos da EJA
Llausas T 5 -18a36anos - Leitura - Software Mestre
(2014) - Frequentaram generalizada  _ Eping de relacoes condicionais
a escola no - entre palavra ditada, palavra
passado Construgao  impressa e figura e de composi¢io
- Desempenhos de palavras  de palavras impressas (c6pia) e
- - Leitura de  Ppalavras ditadas a partir de letras
em avaliagoes frases
iniciais de (todos com
leitura silabas
- Estudantes da  simples e
EJA complexas)
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Calcagno® T 14 - Alunos da - Leitura e - Partes do ALEPP
(2015) EJA escrita
- Adesio ao
programa
Santos D 3* -27a72anos - Leitura - Ensino de unidades textuais
(2002) - Analfabetos - Beatia minimas para maiores: letras,
monossilabos, dissilabos e
trissilabos

- Programa derivado do ProgLeit

Santos D 11 - Estudantes - Leitura - Utilizagao do Soffware Mestre
a a . . . . . ~
(2011) df‘ VEJA (12e2*  _ Egcrita - Treino de discriminagoes
série) manuscrita  condicionais entre palavras ditadas,
- Adult.os N30  _leiturae  Palavras escrita e figuras
alfabetizados escrita de - Treino sildbico e de letras
- Frequentaram  palavras
a escola por novas e de
pouco tempo frases
Zanco D 5 - Estudantes - Leiturae - Utilizagao do software JClic
&
o i . ~
(2011) do leano do escrita de - Ensino de oragées com palavras,
Ensino Médio Ralavras simples e complexas, ditadas,
- Apresentavam simples ¢ escritas e imagens representativas

dificuldade em ComPlean € das oracbes
leitura e escrita ~ OTag0€s
- Leitura de
textos

- Treino de composicio de palavras
a partir de letras e silabas

Nota.*Estudo com participagio de criangas; o niimero de participantes informado corresponde apenas aos jovens
e/ou adultos; * Versao integral do estudo nio estd disponivel nos portais institucionais de teses e dissertagées,
apenas o resumo foi consultado para o levantamento das informagées.

O estudo pioneiro com adultos foi o de Medeiros et al. (1997) no
qual uma mulher de 37 anos, analfabeta, foi exposta a trés sessoes semanais,
com a utilizagao do procedimento de exclusio' (Dixon, 1977) em tentativas
de pareamento entre palavras ditadas e palavras impressas apresentadas em
folhas de papel expostas em pastas-catdlogo. Ao todo 30 palavras, dissilabas e
trissilabas, compostas por silabas simples (consoantes e vogal) e complexas ou
com irregularidades da lingua portuguesa (e.g., digrafos, x com som de z) foram
ensinadas, trés a trés, em 10 passos sucessivos de ensino. Outras 20 palavras,
compostas a partir da recombinagao das silabas das palavras diretamente
ensinadas, foram utilizadas em tentativas de avaliagio de leitura generalizada.

1 No procedimento de exclusdo, diante da apresentagao de uma palavra ditada nova, o participante ¢ solicitado
a escolher a palavra impressa correspondente dentre duas alternativas, uma palavra previamente ensinada e uma
nova (Dixon, 1977).
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Além do treino de pareamento, foram realizadas tentativas de nomeacao oral
de palavras, composi¢ao da palavra lida a partir de letras avulsas apresentadas
em cartoes e escrita manuscrita da mesma palavra. Em geral, cada passo de
ensino era realizado em uma tnica sessio e foram verificados indices de acerto
acima de 90%. Percentuais préximos a 100% de acerto foram obtidos em
medidas de pds-teste. Os autores concluiram que o procedimento utilizado foi
eficaz para o ensino de leitura generalizada e com compreensao.

Melchiori et al. (2000; tradugio disponivel no Capitulo 1 deste
volume), por meio da replicagio de um estudo realizado por de Rose et
al. (1996; tradugao disponivel no Capitulo 1 deste volume), com uma
versdo inicial do médulo de ensino de palavras com silabas simples (a qual
deu origem ao Médulo 1 do ALEPP), ampliou os resultados do primeiro
estudo, na medida em que aplicou o procedimento em participantes com
diferentes perfis, entre eles oito mulheres adultas. Em sessoes didrias, de
aproximadamente 30 minutos de duraco, relacoes entre palavras ditadas e
impressas e a copia das palavras impressas eram ensinadas, respectivamente,
por meio dos procedimentos de pareamento com o modelo (Matching to
Sample, MTS) e exclusiao e de pareamento com o modelo com resposta
construida (Constructed Response Matching to Sample, CRMTS?). O
procedimento como um todo era composto de 25 unidades, 15 das quais
de ensino e 10 de teste. Nas unidades de ensino eram ensinadas 51 palavras,
dissilabas e trissilabas, compostas por silabas simples. Em avaliagoes sucessivas,
todas as participantes aprenderam a ler as palavras diretamente ensinadas
e apresentaram aumento dos percentuais de acerto de leitura de palavras
novas. Concluiu-se que esses resultados foram decorrentes do programa de
ensino uma vez que nenhuma das participantes frequentava a escola.

Bandini et al. (2014) realizaram dois estudos, 1 e 2, com a utilizagao,
respectivamente, dos Médulos 1 e 2 do programa ALEPP com adultos
analfabetos (estes médulos estao descritos nos Capitulos 4 e 5 do Volume I desta
coletinea). No Estudo 1, quatro participantes analfabetos (uma adolescente e
trés adultos) foram expostos a procedimentos de MTS e de CRMTS (ditado)
para o ensino de palavras com silabas simples. Houve aumento dos percentuais
de acerto em leitura e escrita (ditado) no pds-teste, comparativamente ao pré-
teste, para todos os participantes, com resultados mais sistemdticos em leitura.
No Estudo 2, um participante do Estudo 1 e trés novos, todos adultos, foram

2 No procedimento de CRMTS, o participante deve selecionar as letras (ou silabas) para compor a palavra
impressa ou ditada apresentada como modelo, o que caracteriza as tarefas de copia e ditado por composicao.
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expostos a0 Médulo 2 de ensino de palavras com silabas complexas por meio
dos mesmos procedimentos (MTS ¢ CRMTS). De modo semelhante ao
Estudo 1, os percentuais de acerto no pds-teste foram maiores que no pré-
teste, tanto para leitura quanto para a escrita, sendo que os resultados de escrita
foram mais varidveis que os de leitura.

Calcagno et al. (2016) também utilizaram os Médulos 1 ¢ 2 do
ALEPP em um estudo decorrente da tese de doutorado da primeira autora
(Calcagno, 2015). Neste estudo, foram analisados os erros em tarefas de
leitura, ditado manuscrito e por composi¢io de sete adultos analfabetos
expostos a0 Médulo 1 e oito expostos a0 Médulo 2. Essa andlise foi realizada
a partir da categoriza¢io de cada erro com base em um conjunto de 14
categorias previamente definidas. Os participantes expostos a0 Médulo 1
apresentaram oito dos 14 tipos de erros e os dois mais frequentes foram:
desconhecimento geral da palavra (responder ndo sei) e troca, omissio ou adi¢io
de letras (e.g., escrever mao no lugar de mato) os quais, conjuntamente,
representaram  80,5% dos erros cometidos por esses participantes. Os
participantes do Médulo 2 cometeram 10 tipos de erros; os trés mais
frequentes, em ordem decrescente, foram: troca, omissdo ou adigdo de letras,
concorréncia (e.g., escrever apelha em lugar de abelha), e silabas complexas
(e.g., ler paraia ao invés de praia) que, conjuntamente, corresponderam a
67,4% do total de erros cometidos. A comparacio dos desempenhos na
avaliacao dos passos de ensino que compdem os Médulos 1 e 2 e na linha
de base (pré-teste), sugerem que os programas de ensino foram eficientes na
reducio de alguns tipos de erros tanto de leitura quanto de escrita.

Llausas (2008), em sua pesquisa de doutorado, também
utilizou um programa de ensino (Mestre; Goyos & Almeida, 1996), com
palavras com silabas simples (46 palavras) e complexas (25 palavras),
com o objetivo de aperfeicoar os repertérios de leitura e escrita de cinco
alunos da EJA. Os procedimentos de MTS ¢ CRMTS foram usados
para ensinar relagoes entre palavras ditadas e palavras impressas e entre
palavras ditadas e figuras, cdpia e ditado. Avaliagées iniciais indicaram que
os participantes tinham repertérios de leitura e escrita diferentes entre si:
dois participantes apresentaram baixo desempenho tanto na leitura quanto
na escrita de palavras complexas e com silabas simples; trés participantes
jd tinham dominio da leitura, mas apresentavam dificuldade de escrita.
Os primeiros, apds exposicdo ao programa de ensino, apresentaram
desempenho emergente (sem treino direto) de leitura expressiva (leitura
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oral) e com compreensio (pareamento entre palavras impressas e figuras)
além da leitura e escrita de palavras novas. Os participantes que jd liam
apresentaram a emergéncia de escrita das palavras ensinadas e novas, além
da leitura de frases com palavras com silabas complexas.

Santos (2002) aplicou um programa derivado do ProglLeit (Rosa-
Filho et al., 1998) em trés adultos analfabetos. O programa era dividido
em trés unidades, aplicadas sequencialmente, e que tinham como foco o
ensino, respectivamente, de letras (Unidade 1), silabas (Unidade 2) e palavras
(Unidade 3). Cada unidade era composta por um conjunto de passos de
ensino os quais, por sua vez, compreendiam diferentes tipos de tarefas: MTS
com exclusio, nomeacio e CRMTS (cépia e ditado). Todos os participantes
aprenderam a ler as palavras ensinadas e apresentaram leitura de palavras
novas (nao diretamente ensinadas).

Santos (2011) realizou um estudo com 11 adultos nio
alfabetizados e que frequentavam a EJA. Foi aplicado e avaliado um
programa de ensino de leitura e escrita de palavras com silabas simples
e complexas. O programa, desenvolvido no soffware Mestre, envolvia o
ensino de relacoes condicionais entre palavras ditadas, figuras e palavras
escritas (tarefas MTS) e a composicao de palavras ditadas e escritas e de
silabas escritas a partir de letras (tarefas CRMTS), organizadas em quatro
fases, sendo as duas primeiras com silabas simples e as duas ultimas
com silabas complexas. Foram avaliadas a emergéncia da leitura oral ¢ a
escrita manuscrita, desempenhos que nio foram diretamente ensinados.
Também foram realizados testes de generalizagao (com estimulos novos)
que avaliaram a leitura e a escrita de palavras compostas por silabas simples
e complexas e de frases (com palavras ensinadas e novas). Os resultados
mostraram que todos os participantes leram as palavras de generalizagio, e
a maioria leu também as frases. No caso da escrita, também houve aumento
dos escores, mas em menor proporgao principalmente na escrita de frases.

No estudo desenvolvido por Zanco (2011) foi avaliada a
eficicia de um procedimento de ensino, com a utilizagao do soffware
JClic, para cinco estudantes (15-18 anos) do 1° ano do Ensino Médio,
que apresentavam dificuldade em leitura e escrita. Foram ensinadas
discriminagdes condicionais em quatro unidades que envolviam oragdes
ditadas e escritas, com silabas simples e complexas (e.g., ch, nh, lh), e
imagens representativas das oragoes, e a composicao de palavras escritas
a partir de letras e silabas. Nas avaliagdes realizadas apds o procedimento
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de ensino, a maioria dos participantes apresentou leitura e escrita tanto
de palavras como de oragoes, ensinadas e novas (de generalizacao). O
procedimento de ensino com oragdes também favoreceu a leitura de textos.

Apesar do conjunto de resultados descritos apontar para a
possibilidade de uso, com sucesso, de programas de ensino baseados no
paradigma de equivaléncia com adultos, fica evidente o reduzido nimero
de pesquisas com esta popula¢io. Ainda menor é o niimero de replicagoes,
envolvendo um mesmo procedimento de ensino, as quais sao fundamentais
para aumentar a validade tanto interna quanto externa dos procedimentos
investigados. Na tentativa de ampliar evidéncias a respeito da possibilidade de
uso dessa metodologia com adultos, bem como de atender a uma importante
demanda social, foi desenvolvido um projeto de pesquisa e organizada uma
unidade de leitura para adultos na cidade de Brasilia, vinculado as duas
universidades da cidade (UCB e UnB), a qual serd descrita a seguir.

UNIDADE DE LEITURA PARA ADULTOS

A Unidade de Leitura para Adultos - ULA (UCB/UnB) funcionou
entre os anos de 2012 e 2017, motivada pela produ¢io de conhecimentos
sobre leitura e escrita com esta populagao, por meio de instrugio baseada em
equivaléncia® - EBI (Fienup et al., 2010). Além do apoio das universidades
as quais se vincula, esta Unidade contou com recursos da Fundagao de
Apoio a Pesquisa do Distrito Federal (FAP-DF), por meio de edital de
pesquisa (Edital 03/2015, de demanda espontanea).

Anteriormente 2 estruturagio da ULA, foram feitas parcerias
com nucleos comunitdrios de alfabetizacio vinculados a instituicoes nao
governamentais, de assisténcia social e religiosas e lideres comunitdrios,
para avaliagao e aplicagdo de programas de ensino de leitura para adultos
que frequentavam esses nuicleos. Essas parcerias, contudo, terminaram por
ser interrompidas em decorréncia de uma série de dificuldades enfrentadas:
inexisténcia de espaco fisico minimamente adequado para a realizagio das
atividades de ensino; alta rotatividade dos frequentadores dos nucleos
de alfabetizacdo; inexisténcia de rede de informdtica; dificuldades de
deslocamento e risco para os estudantes de Iniciagao Cientifica (IC), uma

3 O termo EBI tem sido usado para se referir & utilizagio da tecnologia de equivaléncia de estimulos voltada
para o desenvolvimento de repertério comportamental em contextos aplicados. “Estudos envolvendo EBI tém
buscado avaliar o potencial de formagao de classe de equivaléncia em auxiliar no estabelecimento de relagoes
entre estimulos desafiadoras em vdrias populagées” (Silva et al., 2018, p. 1158).
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vez que muitos dos nucleos ocorriam em hordrio noturno e em regioes
menos favorecidas, mais distantes e com maiores indices de violéncia.

A partir dessa experiéncia pouco exitosa, decidiu-se pela
estruturagao da ULA dentro do campus da UCB. Essa decisao solucionou
importantes problemas (disponibilidade de espaco fisico adequado,
computadores e rede de internet; facilidade de acesso e seguranca para
os alunos de IC), mas, por outro lado, exigiu da equipe a captagao de
participantes e o deslocamento destes até a Universidade.

A UCB tem uma longa tradigao no desenvolvimento de programas
de extensdo. Dois importantes programas, que existem hd mais de 20 anos,
sa0 os de Alfabetizacao Cidada e o Centro de Convivéncia do Idoso (CCI).
O primeiro ¢ frequentado por pessoas acima dos 18 anos de idade, em sua
maioria analfabetos e, alguns, semialfabetizados. Sao oferecidas vagas em
cursos de alfabetizagio, inclusao digital e configuragdes de computadores
em turmas que ocorrem no préprio campus da UCB, mas, também,
em espagos cedidos por institui¢des parceiras em regioes administrativas
préximas a Universidade. O CCI atende pessoas a partir dos 65 anos
de idade, algumas delas analfabetas, e oferece atividades recreativas,
artisticas, culturais e de aprendizagem no campus da UCB, com foco na
promogao da qualidade de vida do idoso. Esses programas sao amplamente
divulgados na comunidade e atraem grande nimero de participantes, os
quais frequentam o campus da UCB regularmente.

Deste modo, a ULA foi originalmente estruturada no espaco
do laboratério de Psicossociogerontologia da UCB e teve como publico
alvo idosos analfabetos, integrantes do CCI. O laboratério possui toda
a estrutura necessdria para a realizagio de sessoes de ensino de leitura:
baias com computadores para realizagio de atividade individual, sala de
reunides e rede de internet. A escolha inicial dos idosos se deu por esses
apresentarem maior disponibilidade de tempo e facilidade de deslocamento
para participar do programa de ensino na ULA (sao aposentados; muitos
passam todo o dia na UCB, participando de diferentes atividades oferecidas
pelo CCI; e tém livre acesso ao transporte publico) e, também, pelo alto
percentual de analfabetos entre a populacio idosa. De acordo com os
dados do PNAD 2018, 18,6% das pessoas acima dos 60 anos de idade sio
analfabetas, o que corresponde a aproximadamente 6 milhoes de pessoas.

Os espagos de funcionamento da ULA, bem como o publico
alvo, foram ampliados ao longo dos anos. Além do laboratério de
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Psicossociogerontologia, a Unidade passoua ocupar também um laboratério
de informdtica no campus da UCB e outro de uma escola publica da EJA,
na mesma regiao administrativa da UCB, que funcionava nos trés turnos.
Além dos idosos, outros adultos passaram a ser atendidos.

Em todos esses espacos as atividades ocorriam em hordrios que
nao concorriam com as demais atividades dos participantes (no CCI, no
projeto de Alfabetizagao Cidada ou na escola) e seguiam uma sequéncia
de etapas: (1) entrevistas para levantamento de dados sociodemogréficos e
do histérico escolar; (2) avaliagio de rastreio das fungoes cognitivas e de
quadros demenciais com uso do Mini-Exame do Estado Mental (MEEM,
Almeida, 1998; Folstein et al., 1975); (3) avaliagao do repertério de entrada
com a aplica¢io do instrumento de Avaliagio Comportamental de Leitura
e Escrita (ACoLE; informatizado, Rosa- Filho et al., 1998); e, (4) exposi¢ao
aos Mddulos 1, 2 ou 3 informatizados do programa de ensino ALEPD,
dependendo dos resultados na ACoLE. No caso dos Médulos 1 e 2 foram
utilizadas as versdes mais recentes, disponiveis em uma plataforma online
denominada Gerenciador de Ensino Individualizado por Computador -
GEIC (Capobianco et al., 2009). A versao do Mddulo 3 utilizada foi off-/ine,
em ambiente Power Point do Microsoft Office (a descri¢io deste médulo
estd disponivel no Capitulo 6 do Volume I dessa coletinea). Esses médulos
ensinam palavras com silabas simples (Médulo 1), palavras com silabas
complexas (Médulo 2) e textos na forma de livros (Médulo 3).

Ao longo do periodo de funcionamento da ULA foram atendidos
107 adultos e idosos, com idades variando entre 25 a 85 anos, todos
autodeclarados analfabetos; 24 deles eram alunos da escola parceira e os
demais (n=83) participantes dos programas de extensao da UCB. Dos 107
participantes, contudo, 73 realizaram apenas as etapas de avaliagao (etapas
1, 2 e 3 citadas anteriormente) e somente 34 iniciaram ou se mantiveram
no programa de ensino (13 da escola de EJA e 21 dos programas da UCB).

Dentre os 34 participantes que iniciaram ou se mantiveram no
programa de ensino, 14 foram expostos a0 Médulo 1, 11 ao Médulo 2 e
nove ao Médulo 3. As Figuras 1, 2 e 3 apresentam as seguintes informacgoes
a respeito dos participantes expostos aos Médulos 1, 2 e 3, respectivamente:
total de passos/livros realizados (painel superior a esquerda); periodo de
vinculo com a ULA em meses (painel superior a direita); média de sessoes
para a realizacio de cada passo (painel inferior & esquerda), correspondente
a razao entre o total de sessoes realizadas dividido pelo niimero de passos; e
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periodicidade média de comparecimento as sessoes em dias (painel inferior
a direita), obtida a partir da divisao do periodo de vinculo 4 ULA (total de
dias) pelo total de sessoes realizadas.

Com relagio aos participantes expostos a0 Mddulo 1 (14), apenas
trés (M1.01, M1.02 e M1.03) realizaram todos os passos de ensino desse
modulo e os demais realizaram entre dois e 17 passos de ensino. O niimero
médio de sessoes para a realizagio de cada passo variou entre 1,7 (M1.01) € 8,2
(M1.08). O periodo de vinculo dos participantes com a ULA variou entre 1,2
(M1.13) e 21,9 meses (M1.03), com periodicidade de realizagao das sessoes
entre 0,5, correspondente a realizagao de aproximadamente duas sessdes por
dia (a participante M1.09 realizou 13 sessoes em sete dias) e 19 dias (M1.01).

Figura 1

Total de Passos Realizados e Média de Sessoes por Passo, Periodo de Vinculo &

ULA e Periodicidade de Realizacio das Sessoes para os Participantes Expostos
ao Médulo 1 do ALEPP
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Os 11 participantes expostos a0 Médulo 2 realizaram entre um
e 13 passos de ensino. Este médulo estd organizado por dificuldade ou
irregularidade da lingua portuguesa, sendo que cada uma é ensinada em
uma sequéncia de quatro passos. Desse modo, o participante que mais
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avangou no programa (M2.01) aprendeu trés dificuldades (¢, ce-ci, nh) e
iniciou o ensino da quarta dificuldade (/4). Outros quatro participantes
(M2.02, M2.03, M2.04 e M2.05) aprenderam duas dificuldades (¢ e ce-ci)
e iniciaram o ensino da terceira dificuldade do Médulo 2 (74); o nimero
médio de sessdes para a realizagdo de cada passo variou entre dois e 10.
Os participantes ficaram vinculados 2 ULA entre dois e oito meses e, ao
longo desse periodo, compareciam as sessoes com periodicidade entre 3,4

(M2.01) e 34 dias.
Figura 2

Total de Passos Realizados e Média de Sessoes por Passo, Periodo de Vinculo a
ULA e Periodicidade de Realizacio das Sessoes para os Participantes Expostos
ao Médulo 2 do ALEPP
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Os nove participantes expostos a0 Médulo 3 realizaram entre dois
e trés livros e, em média, precisaram de 1,3 (M3.04) a 5,3 (M3.05) sessoes
para a conclusio dos livros com 100% de acerto. O tempo de vinculagao
a ULA foi entre um e 14 meses e, ao longo desse periodo, os participantes
compareciam para as sessoes com periodicidade média entre 0,7 (M3.04)

e 10 (M3.06) dias.
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Figura 3

Total de Passos Realizados e Média de Sessoes por Passo, Periodo de Vinculo &

ULA e Periodicidade de Realizacio das Sessoes para os Participantes Expostos
ao Médulo 3 do ALEPP
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Os dados apresentados nas Figuras 1, 2 e 3 evidenciam a grande
variabilidade entre os participantes expostos aos trés médulos de ensino.
Apesar da possibilidade de comparecimento as sessdes quatro vezes por
semana, uma vez que a ULA funcionava todas as tardes de segunda a
quinta, e contava com computadores em nimero suficiente para atender
a praticamente todos os participantes simultaneamente, a periodicidade
de comparecimento as sessoes era longa para a maioria deles. Os dados
apresentados nao permitem conclusoes a respeito de correlagoes entre a
periodicidade de comparecimento as sessdes € o nimero de repetigdes
dos passos. Todavia, acredita-se que a andlise mais detalhada desses dados,
sessao a sessao, que foge do escopo deste capitulo, pode trazer informagoes
adicionais a esse respeito. Com rela¢io ao longo tempo de permanéncia
de boa parte dos participantes na ULA (seis participantes frequentaram
a Unidade por mais de um ano), cabe esclarecer, também, que nao foram
excluidos periodos de recesso, greves escolares e férias do periodo total.

Apesar do longo periodo de vinculagido da maioria dos
participantes 8 ULA, apenas trés (M1.01, M1.02 e M1.03) alcangaram os
passos finais de ensino do médulo a que foram expostos (Médulo 1). Os
dados destes trés participantes serdo apresentados na se¢io que se segue.
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APRENDIZAGEM DE PALAVRAS COM SILABAS SIMPLES COM USO DO ALEPP:
APLICACAO COM PARTICIPANTES ADULTOS

OsparticipantesM1.01,M1.02eM1.03 tinham, respectivamente,
70, 42 e 53 anos quando ingressaram na ULA, sendo um do sexo
masculino (M1.03) e os demais do sexo feminino. M1.01 frequentava o
CCI e M1.02 e M1.03 eram alunos do programa de alfabetizagao cidada
da UCB. Frequentaram a ULA entre 10,4 e 21,9 meses, com periodicidade
de 4,5 a 19 dias entre as sessdes e necessitaram, em média de 1,7 a 5,2
sessoes para a conclusao de cada passo de ensino (Figura 1).

O Médulo 1 é composto por cinco unidades de ensino. Cada unidade
¢ formada por um pré-teste, trés a cinco passos de ensino, e um pos-teste.
Os pré- e pos-testes avaliam o repertério de leitura e escrita dos participantes
a partir de diferentes tarefas, entre elas a de nomeagio oral de palavras. Em
cada um dos 20 passos de ensino, trés novas palavras, compostas por silabas
simples (consoante + vogal) s3o ensinadas, totalizando, ao final do mdédulo,
o ensino de 60 palavras (para a descrigao detalhada das tarefas envolvidas e
dos critérios de aprendizagem, ver o Capitulo 4 do Volume I). Ao final das
unidades 2 e 5 sao realizados testes extensivos (I e II), os quais avaliam a leitura
e escrita das palavras diretamente ensinadas nas unidades, e de palavras novas,
por meio de tarefas de nomeagao, ditado manuscrito e por composi¢ao. Os
trés participantes, cujos resultados sdo aqui descritos, realizaram o Médulo 1
do ALEPP até o passo 20, da Unidade 5, todavia, apenas a participante M1.02
concluiu 0 Médulo 1; M1.01 nio realizou o pés-teste da Unidade 5 e o teste
extensivo II, que também nio foi realizado por M1.03.

Conforme descrito na segio anterior, antes da exposicio ao
Modulo 1 de ensino de palavras com silabas simples, todos os participantes
eram submetidos a avaliagio de leitura e escrita com o uso da ACoLE. A
Figura 5 apresenta os resultados de M1.01, M1.02 ¢ M1.03 nas tarefas de
leitura (barras a esquerda da linha pontilhada) e escrita (barras a direita da
linha pontilhada) nesta avaliagao. Percentuais de acerto iguais ou superiores
a 60% foram observados em todas as tarefas de leitura receptiva (com o
procedimento de MTS) para os trés participantes (exceto no pareamento
entre palavra e figura para M1.01). Nas tarefas de leitura expressiva (que
envolvem produgio oral), os menores percentuais (entre zero e 40%) foram
observados na nomeagio de palavras e os maiores (entre 70% e 100%) na
nomeagio de vogais. Nas tarefas de escrita (com resposta manuscrita ou por
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composi¢ao), os percentuais de acerto em ditado foram inferiores aos obtidos
em cépia. As participantes M1.01 e M1.02 foram, ainda, expostas a uma
avaliagio complementar® com palavras compostas por silabas complexas
(com dificuldades da lingua); M1.01 ndo acertou nenhuma tentativa e M1.02
acertou uma Unica tentativa das 34 componentes dessa avaliagio. Os baixos
escores em nomeagdo de palavras na ACoLE e na avaliagio complementar
definiu a exposicio dos participantes ao Médulo 1 do ALEPD.

Figura 4

Percentual de Acerto dos Participantes nas Iarefas de Leitura Receptiva e
Expressiva e de Escrita por Ditado e Copia da ACoLE
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4 A avaliagio complementar envolvia palavras complexas (e.g., nh, lh, rr, x com som de z) e era composta por
tarefas de pareamento entre palavra ditada, figura e palavra impressa, nomeagio de figuras e palavras, e ditado
manuscrito e por composicio (com letras).
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A avaliacio do repertério de entrada dos participantes (Figura 4)
explicita importantes caracteristicas dos mesmos e do repertério de interesse.
Apesar de autodeclarados analfabetos, os participantes apresentaram
repertério, ainda que rudimentar, de leitura e escrita. Considerando as
histérias de exclusio escolar dos participantes, pode-se afirmar que o repertério
existente foi aprendido por meio de processos informais. Uma vez que grande
numero de atividades rotineiras envolve controle do comportamento por
estimulos textuais (e.g., pegar Onibus, pagar uma conta, escolher produtos no
mercado), a exposicao dos participantes a essas situagdes pode ter promovido
algum controle discriminativo envolvendo tais estimulos. No que se refere
aos diferentes comportamentos que compdem os repertérios de leitura
(e.g., expressiva, receptiva) e escrita (e.g., copia, ditado) dos participantes,
fica evidente a independéncia funcional dos mesmos. Por exemplo, a
presenca de repertdrio de leitura nao é, necessariamente, acompanhada da
presenca de escrita e, ainda, a presenca de repertério receptivo de leitura
nao ¢, necessariamente, preditora de leitura expressiva. A independéncia
funcional desses repertdrios é especialmente esperada no inicio do processo
de aprendizagem, todavia, na medida em que estes repertdrios avangam para
niveis mais elevados de proficiéncia, espera-se que estes se interliguem em
uma rede de relagoes comportamentais (de Rose, 2005).

A Figura 5 apresenta os resultados em nomeagao oral de palavras
dos participantes nos pré- e pds-testes das unidades 1 a 5. Cada barra
da figura corresponde a uma unidade e as linhas, sobrepostas as barras,
indicam o percentual médio de acerto de cada participante no conjunto de
pré- ou pds-testes.

Figura 5

Percentual de Acerto e Média de Acerto (linhas) nos Pré- e Pés-Testes das
Unidades por Participante

M1.01 M1.02 M1.03

100 —

90
g 80 — r -
- iy
2
5 60
3 % r_ r_
%’ 40
S 30
5
A0

10 H H

o [

Unidadess

ml 02 @3 04 OS5

1165



Raquel Maria de Melo & Alessandra Rocha de Albuguerque (Orgs.)

Os percentuais médios de acerto nos pré-testes foram superiores
a 40%. Estes percentuais sao superiores aos relatados por de Souza et
al. (2009; versao em lingua portuguesa desse estudo estd disponivel no
Capitulo 4 do Volume I dessa coletdnea) com criangas (entre zero e 20%
de acerto) e indicam diferencas nos repertérios de entrada de adultos
comparativamente a criangas. Observou-se, ainda, uma tendéncia
crescente no percentual de acerto nos pré-testes das unidades 1 a 4 para
todos os participantes, o que sugere um efeito cumulativo da exposi¢ao aos
passos de ensino j4 realizados no repertério de entrada dos participantes
a cada nova unidade. Os percentuais de acerto nos pds-testes foram, em
geral, superiores aos observados nos pré-testes (em 10 dos 15 pares de pré-
p6s-teste) conforme evidenciam os dados médios (linhas sobrepostas as
barras). Esses dados explicitam a eficdcia do procedimento de ensino para a
promogao de nomeagao oral de palavras. Importante destacar que os passos
de ensino sio compostos, basicamente, por tentativas de pareamento ao
modelo, cépia e ditado por composicio, e que o repertério de nomeagio
oral de palavras nio é diretamente ensinado, mas emerge a partir do ensino
de respostas receptivas de leitura (e.g., selecionar dentre alternativas de
palavras impressas a que correspondente a uma palavra ditada).

Os desempenhos nos testes extensivos [ e II, realizados,
respectivamente, apés a finalizagao das unidades 2 e 5, sdo apresentados na
Tabela 2, juntamente com os resultados da ACoLE. Os trés participantes
realizaram o teste extensivo I (TExtl), mas apenas M1.02 realizou o teste
extensivo II (TExtll). Percentuais crescentes de acerto nas tarefas de
ditado por composicao, ditado manuscrito e nomeagao de palavras foram
observados para os trés participantes. Resultados superiores em leitura
comparativamente 2 escrita sao também relatados por pesquisas com
criangas (de Souza etal., 2009). A participante M1.02, no teste extensivo 11,
manteve percentuais de acerto superiores em nomeagao, comparativamente
a ditado. O percentual de acerto na tltima avalia¢io de ditado manuscrito
(TExtll) de M1.02 foi inferior & segunda avaliagao (TExtl). A redugao
expressiva do percentual de acerto em ditado manuscrito nio era esperada,
contudo, deve-se considerar que o repertdrio de escrita manuscrita, seja
em tarefa de ditado ou de cépia, sao os Unicos que nao sio diretamente
ensinados no Médulo 1. Esse conjunto de dados sugere a maior eficdcia do
Moédulo 1 para o ensino de leitura que de escrita.
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A comparagio dos resultados nos testes extensivos com os da
ACoLE evidencia um aumento expressivo de acerto em nomeagao de
palavras para todos participantes. M1.01, que nio nomeou nenhuma
palavra na avaliagdo inicial (ACoLE), apds exposicao as unidades 1 e
2 apresentou percentuais superiores a 60% de acerto nessa tarefa. O
participante M1.03, de modo semelhante, apresentou 13,33% de acerto
em nomeagao de palavras na avaliacio inicial e 61,3% de acerto no TExtl.
A participante M1.02 também apresentou percentuais crescentes de acerto
em nomeagdo oral da avaliacio inicial (40%) para os testes extensivos |
(79%) e II (93%). Importante lembrar que, no caso da participante
M1.01, a exposi¢io a procedimentos formais de ensino de leitura e
escrita era restrita 8 ULA, de modo que incrementos em seu repertério
sio diretamente atribuiveis a exposicio ao Mddulo 1. No caso dos
participantes M1.02 e M1.03, deve-se considerar a possibilidade de efeito
combinado do Médulo 1 com as aulas a que eram expostos no programa
de alfabetizagao cidada. Os resultados em ditado por composicio apontam,
também, percentuais crescentes de acerto para os trés participantes no
TExtl em relagao 2 ACoLE, embora com escores menores do que para
a nomeagao de palavras. Os resultados em ditado manuscrito, contudo,
s20 mais varidveis; M1.01 e M1.02 tiveram aumento expressivo de acerto
em ditado manuscrito no teste extensivo I comparativamente 8 ACoLE; o
percentual de acerto de M1.02 e M1.03 na terceira (TExtII) e na segunda
(TExtl) avalia¢oes, diminuiu, comparativamente ao percentual de acerto
no TExtl e na ACoLE, respectivamente.

Tabela 2

Percentuais de Acerto em Nomeagio de Palavras, Ditado Manuscrito e por
Composi¢io na ACoLE e nos Iestes Extensivos I (TExtl) e II (TExtl])

Partici- Nomeagao de Palavras Ditado Manuscrito Ditado por Composigio
PAMES ACOLE TExdl TExdl ACoLE TExd TExdl ~ACoLE TExdl TExdI
M1.01 0 60 - 6,7 55 - 20 45 -
M1.02 40 79 93 13,33 70 20 20 60 65
M1.03 13,33 61,3 - 80 55 - 20 45 -

Esses resultados, de modo semelhante aos dos estudos sintetizados
na Tabela 1, apontam para a possibilidade de uso de procedimentos de EBI
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para ensinar leitura e escrita para a populagao adulta. Ainda, indicam que
Moédulo 1 foi eficaz para ensinar as palavras com silabas simples (Melchiori
et al., 2000) para os trés participantes, uma vez que 0 avango sucessivo
nas unidades ¢ condicional ao desempenho perfeito (100% de acerto)
em cada passo de ensino. Todavia, o impacto do médulo no repertério
de escrita foi mais varidvel do que no de leitura (Bandini et al., 2014).
Os altos percentuais de acerto na nomeagio de palavras de M1.02, no
teste extensivo 11, permite, ainda, afirmar que o procedimento de ensino
promoveu a emergéncia de leitura generalizada (Santos, 2002; Santos,
2011; Llauss, 2008), uma vez que, nos testes extensivos foi avaliada nio
apenas a nomeagao das palavras diretamente ensinadas, mas também de
palavras novas.

CONSIDERACOES FINAIS

Esse capitulo analisou estudos com jovens e adultos, analfabetos
e sem comorbidades, que utilizaram o referencial do paradigma de
equivaléncia e procedimentos de discrimina¢io condicional. Apesar de
poucos estudos terem sido identificados (9), foi verificado que os resultados
mostraram que os participantes aprenderam a ler palavras com silabas
simples ensinadas e também apresentaram aumento nos percentuais de
acerto de palavras novas (Melchiori et al., 2000; Bandini et al., 2014,
Estudo 1; Llausas, 2008; Medeiros et al.,1997; Santos, 2002), com redugao
nos tipos de erros de leitura e escrita (Calcagno et al., 2016). Nos estudos
que utilizaram palavras complexas, também foram verificados resultados
similares tanto na leitura e escrita de palavras (Bandini et al., 2014, Estudo
2; Calcagno, 2015; Calcagno et al., 2016) como de frases formadas por
palavras ensinadas e novas (Santos, 2011; Llausas, 2008; Zanco, 2011).

A caracterizacido dos atendimentos na ULA (UCB/UnB) entre os
anos de 2012 ¢ 2017 mostrou que, apesar das dificuldades enfrentadas e do
desafio de realizar estudos com jovens da EJA e adultos, trabalhos de extensio
com diferentes parcerias podem ser desenvolvidos para lidar com a questao
social do analfabetismo na populagio adulta e idosa. Foram atendidos na
Unidade 107 adultos e idosos, com idades variando entre 25 a 85 anos,
todos autodeclarados analfabetos. Os procedimentos de interven¢ao
utilizados foram baseados em equivaléncia e ensino de discriminagoes
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condicionais e se mostraram Uteis para avaliar os repertérios envolvidos
na leitura e escrita e no ensino de palavras com silabas simples, complexas
e de textos no formato de livros. Entretanto, foi observada variabilidade
no ntimero de passos dos médulos de ensino a que os participantes foram
expostos, na quantidade de sessdes por passo de ensino, no periodo de
permanéncia na Unidade e na periodicidade das sessoes.

Foram analisados os resultados de trés participantes que
finalizaram o Médulo 1, (M1.01, 70 anos; M1.02, 42 anos; e M1.03, 53
anos). Em comparagao com a ACole (avaliagio realizada antes da exposicao
a0 Médulo 1), houve aumento do percentual de acerto em leitura e escrita
ap6s as duas primeiras unidades de ensino, sendo que escores mais baixos
foram verificados na tarefa de ditado. Esses resultados sugerem o potencial
de procedimentos de EBI para o ensino de leitura e escrita ndo somente
das palavras ensinadas, mas também de palavras novas que faziam parte das
avaliagoes apds cada duas unidades de ensino.

Os resultados apresentados, apesar de parciais, corroboram os de
estudos anteriores com adultos (e.g., Bandini et al., 2014; Medeiros et
al., 2000; Melchiori et al., 2000) e com criangas (e.g., Melchiori et al.; de
Souza et al., 1996), uma vez que apontam a eficicia de EBI para ensinar
a leitura de palavras com silabas simples. Os desempenhos de escrita,
contudo, sdo mais baixos e varidveis e sugerem a necessidade de ensino
direto desse repertério, especialmente na modalidade manuscrita. Outro
aspecto a ser considerado, refere-se ao conjunto de palavras e ilustragdes
utilizadas. O ALEPP foi originalmente desenvolvido para ser utilizado
com criangas, deste modo, as palavras e ilustragoes das unidades de ensino
foram selecionadas com base nas necessidades desta populagao. Considera-
se relevante que pesquisas e aplicagoes futuras avaliem a possibilidade
de adaptagoes dos estimulos para a populagio adulta, o que poderia ter
impacto direto no processo de aprendizagem e, também, motivacional.
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A leitura é fundamental para a aprendizagem de contetdos
académicos ao longo de toda a educagao formal, além de ser considerada
como um instrumento de inclusio social, ampliando as possibilidades
de autonomia do individuo (de Rose, 2005, republicado no Capitulo
1 do Volume I; Reis et al., 2009). Apesar da importancia da leitura, as
concepgdes vigentes de ensino desta habilidade podem nao produzir os
resultados esperados para a totalidade dos aprendizes devido as inameras
dificuldades relacionadas com a quantidade de alunos nas salas de aula
tradicionais e a diversidade de repertérios que podem ser considerados
como base para aprendizagem de leitura, como a lingua oral, vocabulirio,
conhecimentos sobre a escrita, dentre outros.

Esforcos tém sido empreendidos visando a avaliagao do repertério
de leitura, o planejamento e a implementagao de politicas publicas para a
melhoria de todo o sistema educacional. Apesar dos avancos alcangados,
um grande contingente de alunos permanece com desempenhos muito
abaixo das médias nacionais. Uma descri¢ao detalhada do repertério de
alunos que nio alcancam os niveis esperados pela sua escolaridade pode
permitir identificar os requisitos que apresentam e os que deixam de
apresentar e subsidiar a aplicacdo de intervengoes especificas, diretamente
voltadas para as dificuldades dos aprendizes. Esta foi a base do projeto que
¢ alvo deste relato.

O presente capitulo descreve o desenvolvimento e resultados de
um projeto do Programa Observatério da Educacao (OBEDUC - Edital
049/2012/CAPES/INEP). O OBEDUC tem como um dos objetivos
incentivar a articulacio entre pds-graduagao, licenciaturas e escolas da
rede publica de Educagio Bdsica. O projeto intitulado “Diagnéstico
do repertério de leitura e intervengao com novas tecnologias de ensino
para alunos de escolas com baixos niveis na Prova Brasil”, aprovado nesse
Edital, visava avaliar e ensinar leitura a alunos do Ensino Fundamental,
com dificuldade de aprendizagem, de seis escolas puablicas. O projeto
utilizou tecnologias de ensino desenvolvidas por pesquisadores do Instituto
Nacional de Ciéncia e Tecnologia sobre Comportamento, Cognicao e
Ensino (INCT-ECCE), descritas na primeira parte deste livro (Capitulos
1 aX) e amplamente testadas com pequenos grupos de criangas bem como
em algumas escolas do interior de Sao Paulo (e.g., Reis et al., 2009) e em
residéncias (Benitez & Domeniconi, 2016). O uso dessas tecnologias em
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larga escala e ambientes naturais, com equipes multidisciplinares, adiciona
desafios e etapas que também serao alvo do presente relato.

Um aspecto inovador do projeto foi adicionar os escores da Prova
Brasil, realizada pelo INEP (2011), como medida de validade externa dos
resultados. Os desempenhos na Prova Brasil foram utilizados inicialmente
para selecionar as escolas (com escores baixos) e, posteriormente, como
um indicador de mudancas no desempenho das escolas, apds a realizacao
do projeto. A possibilidade de comparar essa medida com instrumentos
de avaliacio de validade interna (Avalia¢io Comportamental de Leitura e
Escrita - ACoLE) produziu também informagdes iniciais sobre a possivel
correlacdo entre as medidas.

O capitulo apresentard primeiro a descricao geral do projeto,
especificando as escolas e seu desempenho inicial na Prova Brasil.
Em seguida, serd descrita brevemente a capacitagio da equipe, o
desenvolvimento e os resultados do projeto. Serao descritos resumidamente
os repertérios iniciais de leitura e escrita dos alunos, as intervengdes
realizadas e as mudancas observadas em leitura, comparando os resultados
do ACoLE e da Prova Brasil.

Projero

O projeto avaliou inicialmente o desempenho de alunos de 4°
e 5° anos de duas escolas publicas de Ensino Fundamental de Educacio
Integral das cidades de Sao Carlos, Brasilia e Belém do Pard. A partir
deste mapeamento, aplicaram-se os mddulos informatizados de ensino do
programa ALEPP (descritos nos Capitulos 4, 5 ¢ 6 do Volume I), como
intervengdo para aqueles alunos que apresentaram baixo desempenho na
leitura e/ou na escrita. A avaliacio dos alunos do 5° ano no inicio do estudo
foi feita como medida de linha de base antes do inicio das intervencées na
escola. Esses alunos nao participaram das demais fases do estudo, uma vez
que a maioria j4 estaria no 6° ano e em outras escolas no ano seguinte. Esta
avaliagdo ocorreu no final de 2013 para as escolas de Brasilia, Sao Carlos
e Belém. A avaliagao do 4° ano foi realizada em 2014 para identificar os
alunos que participariam das intervengoes no decorrer dos dois anos de
projeto, quando estariam cursando o 4° ou 5° ano. Duas escolas iniciaram
as avaliagdes no final de 2013, quando os alunos estavam finalizando o 3°
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ano. No segundo semestre de 2014, todas as escolas iniciaram os médulos
de ensino (intervencoes).

As duas escolas de cada cidade foram selecionadas com base nos
resultados da avaliagio de lingua portuguesa da Prova Brasil, realizada
pelo INEP a cada dois anos (INEP, 2011). Foram consultadas, através de
contato com seus diretores, as escolas com os desempenhos mais baixos e
que possuiam laboratério de informdtica. A recusa ou falta de infraestrutura
para participar, implicava em contato com a escola com escore subsequente
mais baixo na Prova Brasil. Uma vez que a avalia¢io era realizada a cada
dois anos e o projeto iniciou em 2013, os resultados de 2011 (divulgados
em 2012) foram utilizados para a selecao das escolas. No final de 2013, foi
realizada nova Prova Brasil divulgada em 2014. A duracio do projeto foi
de trés anos e no final de 2015 ocorreu a nova avaliacio do INEP.

Os escores na Prova Brasil 2011 das escolas que integraram o
projeto variaram de acordo com a cidade que estavam localizadas. As escolas
de Brasilia apresentaram os escores mais altos (Escola 1 = 193,3 e Escola 2
= 187,6). Em seguida, vieram as escolas de Sao Carlos (Escola 1 = 182,0
e Escola 2 = 180,5) e, por tltimo, as escolas de Belém do Pard (Escola
1 = 163,54 e Escola 2 = 162,1). As escolas apresentavam caracteristicas
diferentes em termos de quantidade de alunos e professores, niimero de
turmas, localizagio em relagao ao centro da cidade, e drea destinada para
salas de aula. As duas escolas de Brasilia ficavam na periferia do Plano
Piloto, sendo a Escola 2 mais préxima, com nimero grande de criangas
(268 participaram do estudo). A Escola 1 de Brasilia era pequena, com
uma turma de no mdximo 20 alunos em cada ano (43 participaram do
estudo). As escolas de Sao Carlos estavam localizadas em regioes periféricas
da cidade e variaram, uma era maior, com duas turmas de cada série com
aproximadamente 40 alunos (141 participaram do estudo) e outra era
menor, com uma turma apenas de cada série com 25 alunos por sala (34
participaram do estudo). As escolas de Belém estavam localizadas em dreas
consideradas de risco (conhecidas como zona vermelha), sendo uma delas
com 35 alunos por sala em média (101 participaram do estudo) e a outra
com 25 alunos por turma (89 participaram do estudo).

Os laboratérios de informdtica em todas as cidades eram
compartilhados com outras atividades da escola. Durante o projeto,
entretanto, os responsaveis pela escola reservaram alguns hordrios para
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a realizagio das intervencoes do estudo. As criangas utilizavam fone de
ouvido durante as sessoes, fornecidos pelo projeto.

A proposta incluiu a capacitagio de professores alfabetizadores,
como primeira atividade, para compreender e utilizar os médulos de ensino.
Todos os professores receberam bolsa para realizagao das atividades. Os
professores foram os principais aplicadores das avaliagdes e intervengoes,
com auxilio de alunos de graduagao e pds-graduagao em psicologia. A
capacitacio foi realizada no primeiro semestre de 2013. As intervencoes
foram finalizadas no segundo semestre de 2015 e, a partir de novembro
deste ano, o desempenho de todas as criangas foi novamente avaliado.
Também no final de 2015, as criangas realizaram a avaliagao nacional
(Prova Brasil).

As etapas de desenvolvimento do estudo, especificamente
com os alunos, incluiram: (1) aplicar os instrumentos de avaliagdo
de leitura com a populagio alvo; (2) analisar o perfil de habilidades
de cada aluno; (3) distribuir os alunos com habilidades insuficientes
pelos médulos de ensino, segundo seu grau de dificuldade em leitura
e ditado; (4) realizar as intervengoes e avaliagbes periddicas para
acompanhar o processo de aprendizagem; e (5) repetir a avaliagao de
repertério e realizar a Prova Brasil.

CoMPOSICAO E DINAMICA DA EQUIPE

As cidades de cada regiao do pais foram escolhidas por
conveniéncia, uma vez que era necessirio um coordenador local do
projeto. Em Sao Carlos, a coordenadora local e também coordenadora
geral do projeto foi a Profa. Camila Domeniconi. Em Brasilia, a
coordenadora local foi a Profa. Elenice S. Hanna. A coordenacio
da unidade de Belém do Pard foi compartilhada pelas Profas. Olivia
Kato e Solange Calcagno. Todas as coordenadoras eram docentes
e pesquisadoras de Institui¢oes de Ensino Federais (UFSCar, UnB
e UFPA). Cada pesquisadora trouxe para a equipe alunos de pos-
graduacdo e de graduacao interessados no projeto. Os alunos de
graduacdo foram contemplados com bolsa de Iniciacio Cientifica
(IC). Além disso, professores regentes das escolas participantes foram
selecionados para participar do projeto e contemplados com bolsa,
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sendo o principal critério de sele¢io a disponibilidade de, no minimo,
12 horas para o projeto. Cada professor bolsista trabalhava em sala
de aula em um turno e no contraturno no projeto. Sua atuagao como
bolsista do projeto permitiu que desenvolvesse as atividades também na
outra escola participante. A maioria dos membros da equipe participou
em alguma etapa da construc¢io, implementa¢io ou avaliagio de
procedimentos de ensino.

Foram também integrantes importantes para a realizacio do
projeto os diretores, vice-diretores e coordenadores das escolas que nao
apenas permitiram a realizagdo do estudo, mas auxiliaram na reserva e
preparagao das salas de informadtica, estabeleceram uma relagao importante
entre os integrantes da equipe local e os professores regentes. Sem a
autorizagdo dos professores regentes, nenhuma crianga poderia participar
do projeto. Como parte dos procedimentos éticos, foram solicitados os
consentimentos da escola, dos pais e professores dos alunos.

Em cada ndcleo, a dindmica das equipes variou em fungio do
contexto e das condi¢oes disponiveis. Em Sao Carlos, por exemplo, o
acompanhamento presencial as atividades exercidas pelos professores se
deu nas escolas pelos alunos de pés-graduacio e graduagio, com reunioes
presenciais semanais com toda equipe. Nos nucleos de Brasilia e Belém,
o acompanhamento remoto e sistemdtico foi importante, considerando
inclusive as condicoes de deslocamento (privilegiadas em Sao Carlos,
considerando a extensio da cidade).

A divisio de tarefas foi um desafio para cada nicleo e variou em
funcio da disponibilidade de tempo e em como cada escola agregou o
projeto a sua rotina. Nas escolas que conceberam as atividades do projeto
como parte da carga hordria obrigatdria, foi possivel aos professores
acompanhar, monitorar e avaliar os alunos nas atividades informatizadas,
com o apoio dos alunos de graduacio e pés-graduacio. Nas escolas em
que as atividades do projeto foram entendidas como extra-curriculares ou
atividades de reforco, foi mais complexo conciliar as demandas regulares da
escola para o professor e de sala de aula para os alunos e as novas atividades
para ambos relativas ao projeto. Nestas escolas os bolsistas da graduagao
assumiram mais horas de coleta de dados e mais responsabilidades junto
aos alunos, diminuindo a atuagio do professor bolsista no projeto. Nas
escolas de Belém, por exemplo, foi selecionado um bolsista de graduacao
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em cada turno de cada escola para coordenar a coleta de dados naquele
turno. Com relagao a presenga dos alunos nas sessoes de intervengao nestas
escolas, a equipe precisou negociar diversas vezes a saida de sala de aula
com o professor regente.

Devido ao grande niimero de alunos em algumas escolas e ao fato
de que uma quantidade importante de alunos realizava sessoes esporddicas
ou repetia passos de ensino mais vezes que o ideal no inicio do projeto,
a melhor forma de gerenciar foi distribuir a responsabilidade de grupos
pequenos de alunos entre os bolsistas. Isto permitiu 0 acompanhamento
mais personalizado da frequéncia de sessoes e do desempenho dos alunos,
atender melhor as ddvidas enfrentadas pelos professores bolsistas, além de
gerar uma distribui¢io mais equitativa de tarefas.

Reunibes presenciais dos coordenadores e demais membros da
equipe das trés unidades foram realizadas, pelo menos, uma vez por ano
para aumentar a integragao entre unidades, padronizar formas de coleta e
andlise de dados, avaliar o andamento do projeto nas diferentes escolas e
definir as proximas metas. A reuniio final ocorreu em dezembro de 2015
para também avaliar os resultados obtidos e discutir como divulgd-los.

CaraciTacio pa EQUIPE

Membros da equipe (bolsistas de IC, pds-graduandos e professores
bolsistas da Educagio Bdsica) foram capacitados para entendimento e
discussao sobre as bases tedricas para a construgao do soffware de ensino
escolhido e também sobre seu uso ¢ a andlise dos dados. A capacitagao foi
padronizada, consistindo em uma parte tedrica e outra pritica. Na parte
tedrica, com dura¢io aproximada de quatro semanas, foram abordados
os seguintes temas: 1) ética na pesquisa em Psicologia (Resolugao CFD,
2005; CNS n°. 196/96); 2) alfabetizagio e suas etapas (Ferreiro, 2008); 3)
fracasso escolar e dificuldade de aprendizagem; 5) andlise comportamental
da aprendizagem de leitura e escrita (de Rose, 2005, reimpresso no
Capitulo 1); 6) programas individualizados para o ensino de leitura (de
Souza & de Rose, 2006); 7) habilidades sociais educativas (Benitez &
Domeniconi, 2012; Del Prette & Del Prette, 2008); 8) conceitos bdsicos
de aprendizagem; e 9) Programa informatizado Aprendizagem de Leitura
e Escrita em Pequenos Passos (ALEPP). A parte prdtica, com duragio
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aproximada de duas semanas, foi realizada em sala de aula e nos laboratérios
de informdtica e ensinou a estrutura e funcionamento dos Mddulos 1 e
2 do ALEPD, versao GEIC - Gerenciador de Ensino Individualizado por
Computador e do Médulo 3, versao Power Point. Os membros da equipe
que aplicaram os médulos de ensino e as avaliagoes foram instruidos sobre
como iniciar as sessoes e, entao, atuavam como se estivessem participando
como alunos. O coordenador local realizava uma aula presencial de 2 a 4
horas por semana e exercicios praticos deveriam ser resolvidos em hordrios
e local (escola, universidade ou residéncia) mais convenientes para cada
componente da equipe. Para as equipes de Belém, esse treinamento teve
variagdes (em duragdo e em procedimentos), mas garantiu o repertério
necessdrio para a aplicagao do projeto.

AVALIACOES E INTERVENCOES

Pesquisadores do INCT-ECCE elaboraram um programa
suplementar para ensino individualizado de leitura e escrita, organizado
em moédulos (de Rose, de Souza, & Hanna, 1996; de Rose, de Souza,
Rossito, & T. de Rose, 1989; a versio em portugués destes textos estd
disponivel no Capitulo 1 deste livro). O programa de ensino Aprendendo
a Ler e a Escrever em Pequenos Passos - ALEPP informatizado (Rosa Filho
et al., 1998) é um utilizado para o ensino de leitura, no qual o aprendiz
inicia o seu processo de aprendizagem em diferentes etapas, a depender
do seu repertério de entrada. O repertério é mensurado pelo instrumento
ACoLE, que possui trés niveis de dificuldade de leitura e escrita.

O ACOLE 1 avalia a rede de relagoes entre palavras ditadas,
impressas e figuras correspondentes, além de leitura oral de palavras,
silabas, nomeagio de letras, cépia e ditado, utilizando apenas palavras
isoladas compostas por silabas simples (consoante-vogal). As criancas que
obtiveram 70% de acerto ou mais em leitura oral e ditado realizavam o
ACoLE 2. Os alunos que mostraram desempenhos mais baixos, eram
encaminhados para a intervenc¢iao que ensinava a rede de relagoes testada

(ALEPP — Médulo 1).

O ACoLE 2 avaliarelagoes entre palavras ditadas e escritas, aleitura
oral e ditado, utilizando apenas palavras com dificuldades ortograficas.
Palavras com digrafos (e.g., CH, RR, SS) e outros encontros consonantais
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(e.g., vogal-R-consoante, vogal-S-consoante, vogal-L-consoante), além de
palavras com letras com mais de uma correspondéncia fonética (e.g., X
com som de Z, CH e S; S com som de Z) foram incluidas. Os alunos
que mostraram desempenhos em leitura oral ou ditado menores que 70%
de acerto eram encaminhados para a intervengio que ensinava leitura das

palavras com dificuldades ortograficas (ALEPP - Médulo 2).

Os ACoLEs 1 e 2 eram realizados no computador com o
monitoramento de um dos professores bolsistas ou bolsistas de IC. Os
dados eram registrados automaticamente, mas as andlises para tomada de
decisao eram realizadas manualmente pelos membros da equipe.

O ACoLE 3 avaliou a leitura com compreensao de seis pequenos
textos de diferentes formatos (poesia, narrativa, quadrinho e lista de
compra), em formato de prova impressa em papel e aplicado na sala de aula
para cada turma. Apds cada texto, o aluno respondia questdes de multipla
escolha, totalizando 20 questoes. Para cada texto havia uma questao aberta
para ser respondida em duas ou trés linhas. Trés versoes da avaliagao,
com complexidade e estrutura semelhantes, foram criadas para o projeto,
possibilitando assim o controle pela reexposicao da medida utilizada para
verificar o efeito da intervencio (Silveira et al., 2019). A transcricao das
respostas para planilhas digitais foi realizada pelas professoras bolsistas e
bolsistas de IC e a andlise foi automatizada por uma coordenadora dos
Nucleos. Criangas que obtiveram menos que 60% de acerto nas perguntas
de maltipla escolha foram encaminhadas para a interven¢ao que ensinava
compreensao de leitura de livros infantis (ALEPP - Médulo 3). As demais
criangas participavam da intervengao apenas se houvesse disponibilidade
de equipamento no laboratério de informdtica e de hordrio dos monitores.

A Figura 1 ilustra a situagdo de coleta de dados realizada em
laboratério de informdtica e em sala de aula, onde as intervencées e
avaliagdes eram realizadas sob a supervisao de uma professora bolsista. Os
alunos utilizavam fone de ouvido e interagiam com o computador para
realizar as tarefas.

| 181



Raquel Maria de Melo & Alessandra Rocha de Albuguerque (Orgs.)

Figura 1

Hlustracées de Cendrios de Coleta de Dados Realizada em um Laboratdrio de
Informdtica

Nota. (a) Atividade sob supervisao de uma professora bolsista; (b) avaliagio em sala de aula; (c) alunos realizando o
Moédulo 3 (ensino de leitura de livros infantis) e (d) respondendo a questdo escrita de um dos livros.

A Prova Brasil foi aplicada pelo INEP em sala de aula, sem a
presenga de membros da equipe de pesquisa, no formato tradicional
de aplicagao, conforme recomendagio dos 6rgaos oficiais. O formato
da Prova Brasil é semelhante a0 do ACoLE 3, ou seja, sao apresentados
pequenos textos e questdes de multipla escolha. A prova elaborada para o
5° ano contém questdes para avaliar as seguintes habilidades (MEC/INER,
2011), a partir de textos: 1) localizar informagées explicitas; 2) inferir o
sentido de uma palavra ou expressdo; 3) inferir informagdo implicita; 4)
identificar o tema; 5) realizar interpretagio com auxilio de material grafico
(e.g., quadrinhos, foto); 6) relacionar partes diferentes do mesmo texto;
7) identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem
a narrativa; 8) estabelecer relagio de causa ou consequéncia entre partes
do texto; 9) identificar a tese; e 10) identificar o locutor e o interlocutor a
partir de marcas linguisticas. As questoes contidas na ACoLE 3 avaliaram
também estas habilidades.
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A Prova Brasil avalia também habilidades (MEC/INEP, 2011)
que ndo foram avaliadas na ACoLE 3, como: relacionar informagoes/
opinides de textos diferentes; identificar a finalidade de textos de
diferentes géneros; estabelecer relacoes logico-discursivas presentes no
texto; identificar efeitos de ironia ou humor; identificar mudancas de
sentido decorrente do uso de pontuagao e de outras notagoes; e distinguir
um fato da opinido relativa ao fato.

Resvrtapos

Avaliagées do repertdrio de leitura e escrita. Os resultados da
avaliagdo de repertério de leitura e escrita estao parcialmente descritos no
estudo de Silveira et al. (2016) e Silveira (2015). Silveira e colaboradores
(2016) analisaram os desempenhos de leitura de palavras isoladas de 187
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental de uma das escolas nas cidades
de Sao Carlos - SP, Belém - PA e Brasilia - DF que participaram do projeto
OBEDUC. Os resultados mostraram que menos de 10% dos alunos
apresentou dificuldade na leitura ou escrita de palavras com silabas simples
(ACoLE 1). Um ntimero maior de alunos (86% - Belem, 81% - Brasilia
e 66% - Sao Carlos) demonstrou desempenho insatisfatério (abaixo de
90% de acerto) na leitura receptiva (diante da palavra ditada, selecionar a
palavra impressa correspondente) de palavras com dificuldades ortogréficas
(ACoLE 2). Um ntimero ainda maior de alunos (100% - Belém, 77%
- Brasilia e 63% - Sao Carlos) apresentou desempenho insatisfatério
(abaixo de 90% de acerto) na tarefa de ditado manuscrito de palavras com
dificuldades ortogrificas (ACoLE 2). Como eram criangas do 5° ano do
Ensino Fundamental, esperava-se que eles realizassem a leitura receptiva
de palavras isoladas e a escrita delas, o que reflete a insuficiéncia da escola
publica para garantir repertérios rudimentares de leitura e escrita de acordo
com o ano escolar que elas estavam matriculadas, produzindo prejuizos
para o aprendizado de outros contetidos.

Os resultados das duas escolas de Brasilia exemplificam a
quantidade de alunos com niveis de dificuldade de aprendizagem diferentes
e a utilidade dessas informagées. A Tabela 1 apresenta os resultados
resumidos das avaliacoes (ACoLE 1, 2 e 3) aplicadas nas turmas de 4° e 5°
anos no inicio do projeto. Para os dois primeiros niveis de avaliagao, sao
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apresentadas as porcentagens de acerto em leitura oral e escrita com ditado
no computador, onde o participante deveria compor a palavra, escolhendo
as letras na ordem correta — dentre um conjunto maior de letras.

Tabela 1

Porcentagem de Alunos do 4° ¢ 5° Ano das Escolas de Brasilia que Atingiram os
Critérios de Proficiéncia nas Avaliagoes de Leitura e Escrita no Inicio do Estudo

Escola Palavras Simples Palavras Com Compreensdo
de Ano (%> 70) Dificuldade (% > 70) Texto (% > 60)
Brasilia n  Leitura  Escrita n  Leitura  FEscrita n Leitura
1 40 22 95 86 21 95 67 17 47
50 21 100 100 21 100 95 21 52
2 40 122 95 93 121 83 65 121 26
50 116 98 96 105 95 80 99 28

Mais de 90% dos alunos do 5° ano das duas escolas atingiram o
critério de proficiéncia em leitura de palavras simples e com dificuldades
ortogrificas. Para escrita (ditado), as porcentagens também foram altas,
exceto na Escola 2 com 20% das criangas com escores abaixo de 70% de
acerto no ditado de palavras com dificuldades. Como esta ¢ a escola com
maior nimero de criangas, este resultado significa que mais de 20 criancas
do 5° ano, apenas desta escola, nao conseguiram sequer escrever palavras
isoladas que apresentavam alguma complexidade.

Em rela¢do ao 4° ano, as porcentagens de alunos com escores
altos em leitura foram de 95%, exceto a Escola 1, com quase 20% das
criangas com dificuldade em palavras com complexidade. O desempenho
em escrita de palavras simples de 14% dos alunos da Escola 1 e de palavras
com dificuldades ortograficas de 35% dos alunos da Escola 2 e 33% da

Escola 1 foram abaixo do critério.

A dificuldade mais frequente entre os alunos das duas escolas,
tanto do 4° quanto do 5° ano, foi em compreensio de pequenos textos
(ACoLE 3). Na Escola 1, mais de 70% das criangas e na Escola 2 préximo
a 50% das criangas apresentaram escores mais baixos que 60% de acerto.
O nivel de dificuldade dos textos apresentados no ACoLE 3 é compativel
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com habilidades que alunos do 3° ano j4 seriam esperados dominar, por
isso, ¢ impactante que uma quantidade tdo grande de criangas ainda
apresente dificuldade no 5° ano.

Com as informagdes sobre o que cada crianca é capaz de realizar
e quais as dificuldades que a desafiam, é possivel decidir por onde comegar
o ensino e tragar um programa de ensino especifico. Estas informacoes sio
essenciais para professores regentes de salas de alfabetiza¢io e podem ajudar
na programacio de atividades complementares para grupos de criangas
que necessitam de recursos adicionais. Os médulos de ensino utilizados
como intervengio no presente estudo sio alternativas disponiveis, com a
vantagem de terem sido testados em vdrias pesquisas anteriores (e.g., de
Rose et al., 1992, 1996); de Souza et al., 2009; Hanna et al., submetido).

Efeito das intervengoes. Na segunda etapa do projeto, o alvo
foram as criangas do 4° ano que nio atingiram o critério de proficiéncia em
um dos niveis de leitura e escrita avaliados (Tabela 1, no caso de Brasilia).
Estas foram acompanhadas até o ano seguinte, quando realizaram a Prova
Brasil. Como a avaliaco inicial ocorreu no final do ano, os alunos do 5°
ano mostrados na Tabela 1 e que foram aprovados (a grande maioria) nio
puderam participar do projeto, pois foi o dltimo ano deles nas escolas
participantes.

Alunos com dificuldade na leitura ou escrita de palavras isoladas
realizaram o Médulo 1 ou 2 do ALEPP e em seguida o Médulo 3. Como
a maior parte dos alunos realizou apenas o Médulo 3 e os demais, apesar
de iniciarem em outros médulos também finalizaram com o Médulo 3,
os resultados apresentados a seguir se referem a aplicagio do ALEPP -
Modulo 3. Resultados parciais da intervengao com o Médulo 1, realizada
com criangas da Escola 2 de Brasilia, foram relatados por Tizo (2016).

A informatizagio e nova concepgio do Médulo de Ensino 3
ocorreu em fun¢io da grande demanda do projeto, por isso, os resultados
serviram como teste desta versdo. Desde sua finalizagio, outros estudos j4
foram conduzidos utilizando o médulo (Bertini, 2017; Muniz, 2019).

Os 15 livros interativos que compdem o mddulo intercalam
questoes para avaliar a compreensdo. Um critério usado pela equipe para
progredir nos livros é a ocorréncia de 100% acerto na primeira resposta a
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cada questao. Quando algum erro ocorria, o aluno completava o livro, mas
era novamente exposto na proxima sessao. O méximo de repeti¢oes de cada
livro foi definido como trés. Na terceira oportunidade, o monitor auxiliava
o aluno, para aumentar a chance de 100% de acerto. Para mostrar se os
alunos apresentaram alguma melhora na compreensao das histérias infantis
pode-se observar se houve redu¢io no ndmero de exposi¢ao aos livros e no
namero de erros. Estas medidas estao apresentadas na Figura 2. Os dados
utilizados sao apenas dos alunos que realizaram, pelo menos, 13 livros
das escolas de Brasilia (n=108). O gréfico a esquerda apresenta o niimero
médio de exposigoes a cada livro e o gréfico a direita, a média de erros de
todos os alunos ao longo dos livros. Para os primeiros nove livros, observa-
se diminui¢do do nimero de exposi¢cdes e de erros. Dos livros 9 a 15,
ocorreu a manuten¢io em torno de 1,5 exposigoes e de 1 a 2 erros. Andlises
de aspectos que podem indicar a complexidade dos livros sugerem que os
livros das unidades 1 e 2 tém complexidade semelhante (e.g., niimero de
palavras, dificuldades ortogrificas), mas a Unidade 3 é composta por livros
mais complexos. Para ndimero de exposi¢oes, o aumento da complexidade
manteve a quantidade de repeti¢oes aos livros na Unidade 3, possivelmente
em fungio da melhora no desempenho de leitura (aumento da fluéncia)
e da compreensiao. Nos erros, observa-se um ligeiro aumento, mas
permanecendo bem abaixo da quantidade observada nos primeiros livros.
Estes resultados sugerem que o Médulo 3 produziu mudanca na leitura
dos alunos, reduzindo os erros nas questdes de compreensao. A divisao da
instru¢ao em pequenas unidades de contetdo, o feedback constante para
o desempenho individual, a exigéncia de exceléncia em uma etapa, antes
de progredir para a seguinte, garantem a progressao gradual do aluno e
constituem condi¢oes comprovadamente eficazes para a aprendizagem de
habilidades complexas, como a leitura e escrita.
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Figura 2

Niimero de Exposicoes (Média) e de Erros (Média) em Cada Livro dos Alunos
das Escolas de Brasilia

Escolas 1 e 2 - Brasilia
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Avaliagoes de compreensdo de leitura em formato diferente ao
apresentado no médulo de ensino sao medidas de generalizagao do efeito
da intervengiao. O ACoLE 3 e a Prova Brasil tém formatos semelhantes,
mas diferentes dos livros interativos do Médulo 3 - ALEPP. Nas duas
avaliagdes, cada texto é apresentado completo e junto com as questdes
impressas em papel. O aluno deve ler e responder questoes sobre virios
textos de diversos géneros. No médulo de ensino, uma histéria infantil é
apresentada de forma gradual, com os trechos intercalados pelas questoes de
compreensao. Os resultados dos alunos, por escola, nas duas avaliagoes, sao
mostrados na Figura 3. Os graficos na parte superior da figura mostram os
escores no ACoLE 3 para cada escola das trés cidades brasileiras. A amostra
utilizada para realizar a andlise dos alunos das escolas de Brasilia foi de
alunos que terminaram ao menos duas unidades (10 livros) do Médulo
3. Na parte inferior da figura, estao os resultados da Prova Brasil de cada
escola, e inclui todos os alunos do 5° ano que realizaram a avaliagao. As
colunas cinza referem-se as medidas antes das intervengoes e as colunas
pretas, aos resultados pds intervengao.
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Figura 3

Escores de cada Escola no ACoLE e na Prova Brasil Antes e Depois da Exposicio
aos Médulos de Ensino
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Nota. As linhas verticais representam o desvio padrao das amostras.

Todas as escolas aumentaram os escores do ACoLE apéds a
intervengao. Para duas escolas de Brasilia e uma de Sao Carlos o aumento
foi maior do que de 20%. A Escola 1 de Sao Carlos, que apresentou o maior
escore antes da intervencio, teve um incremento de 12,5% no escore final.
As duas escolas de Belém, mesmo com todas as dificuldades encontradas
para a realizagao do projeto, mostraram incrementos de 6 e 10%.

Na Prova Brasil os resultados para cinco escolas sdo semelhantes:
houve aumento nos escores apds a intervengao (aplicada em 2015),
quando comparado com o resultado anterior (aplicada em 2013). As duas
medidas de compreensao de leitura mostram que o ACoLE 3 e a Prova
Brasil apresentam alta correlagao de 0,73. Apesar do valor para pesquisa
aplicada ser considerado alto, a correlagio poderia, talvez, ser ainda mais
alta se 0 ACoLE 3 incluisse itens para testar todas as habilidades que a
Prova Brasil utiliza. Os resultados sugerem, portanto, que as intervengoes
realizadas com o desenvolvimento do projeto influenciaram medidas de
compreensao de leitura, tanto realizadas durante a aplicagdo do médulo
de ensino, quanto em medidas de generalizacio, realizadas antes e depois
das intervengdes.
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A Escola 1 de Brasilia foi a Ginica que apresentou decréscimo na
nota. Note que os valores de 2013 (antes) sao diferentes daqueles utilizados
para selecionar as escolas. Se considerarmos os escores utilizados para
recrutaras escolas, também a Escola 1 de Brasilia teria mostrado um aumento
importante nesta medida (de 193,31 em 2011 para 210,27 em 2015).
Ao perguntar as dirigentes da escola sobre fatores que poderiam explicar
este aumento substancial entre as provas de 2011 e 2013, a hipétese que
consideraram foi de problema na aplicagao da prova em 2011, que deixou
os alunos confusos e, possivelmente, interferiu nos resultados. Com esta
hipétese, portanto, consideraram que o resultado de 2013 refletia melhor
a aprendizagem dos alunos da escola. Independente de qual valor usar para
comparagio, esta ¢ uma escola com um nimero pequeno de alunos muito
bem assistidos com professores, diretor e coordenador comprometidos com
a qualidade do ensino, o que tem refletido na avaliacio. Isto fica evidente
na manutengio da tendéncia crescente na subsequente avalia¢io da Prova
Brasil e em valores que superam a média nacional e das escolas de Brasilia.

Os resultados apresentados anteriormente sao evidéncias que
apenas sugerem que as atividades realizadas durante o projeto influenciaram
a qualidade de ensino das escolas no periodo de sua vigéncia. Pode-se
questionar conclusoes categéricas em fungio de diversas complexidades
do delineamento, dos instrumentos e da situacio. Fatores como atividades
desenvolvidas pela escola, diferencas nas caracteristicas das amostras
testadas em cada ano, diferengas nas versdes das provas, etc., também
podem ter influenciado os resultados encontrados.

Os resultados do ACoLE sio interessantes pela sua correlagio
com a Prova Brasil, por ser uma medida de generalizagao e por considerar o
desempenho inicial da crianga como seu préprio controle, o que poderia ser
ideal para avaliar o progresso no ensino e aprendizagem. Ao excluir as criangas
que nao participaram das intervengoes, esta medida pode ser questionada
quando utilizada para se referir a resultados da escola. No presente projeto, a
maioria das criangas entrou na amostra e as que nao entraram, aumentariam
os resultados por jd apresentarem altos desempenhos em compreensio de
leitura. Andlises que incluiram todos os alunos da escola (do 5° ano) que
realizaram as avaliagdes corroboram esta afirmagao.

-

E importante salientar que a interpretacio dos resultados das
provas de compreensao de leitura nao pode se limitar as intervengoes do
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projeto, pois durante o periodo de dois anos de sua duragao, as atividades
da escola continuaram ocorrendo. Os resultados comparativos ficariam
mais conclusivos se o recrutamento das escolas incluisse uma linha de
base estdvel, ou seja, se nao houvesse tendéncia crescente nos resultados da
Prova Brasil e do ACoLE 3 em, pelo menos, trés aplicagoes consecutivas.

Outros resultados importantes. O delineamento utilizado nao
incluiu grupo ou escola controle para avaliar o efeito das atividades das
escolas per se. Uma andlise adicional, que pode auxiliar na discussao dessa
questao, foi feita comparando o desempenho de compreensao de leitura de
alunos que nao participaram das intervengées, em dois anos letivos, apenas
para a Escola 2 de Brasilia. O primeiro grupo de alunos (n=118) estava
ingressando no 4° ano em janeiro de 2014. O segundo grupo de alunos
(n=169) estava finalizando o 3° ano em dezembro de 2015 e havia sido
aprovado para o 4° ano. Os dois grupos serao chamados, por isso, como
alunos do 4° ano. Estes resultados sao mostrados no grifico a esquerda
da Figura 4. A figura mostra como os alunos estavam distribuidos nos
intervalos de notas do ACoLE 3. As duas curvas de distribuicao sio muito
semelhantes e mostram que a maior parte dos alunos obteve notas de no
mdximo 60% de acerto. As notas mais altas (acima de 60) foram obtidas
por apenas 20% dos alunos de 2014 e 2015. Estas distribui¢des iguais
em duas tomadas consecutivas da medida permitem dizer que os dois
grupos de alunos tém desempenhos semelhantes e que o efeito da escola
foi semelhante no que se refere a compreensao de textos.

Figura 4

Distribui¢do de Alunos dos 4° e 5° anos nos Intervalos de Notas de Compreensio
de Leitura de Textos (ACoLE 3) em Dois anos Consecutivos, Aplicados na
Escola 2 de Brasilia

49 Ano 50 Ano

Porcentagem de Alunos

0-20 21-40 41-60 61-80 81-100 0-20 21-40 41-60 61-80 81-100

Escores em Compreensdo de Leitura de Textos
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No grafico a direita da figura, foram plotadas as distribuigoes de
alunos do 5° ano: os avaliados no final de 2013 e que nio participaram das
intervengdes (n=100), porque jd estavam saindo da escola, e os avaliados
no final de 2015 (n=101), incluindo os que participaram das intervengdes
(n=74). As distribuicbes de notas dos alunos do 5° ano sio bastante
diferentes nos dois anos avaliados. Na primeira avaliagio (2013), os
escores se concentram nos intervalos de 21 a 80, com a moda no intervalo
intermedidrio (41-60). No entanto, a distribui¢io das notas da avaliacao
que inclui os alunos que participaram das interveng¢oes (2015), estd bastante
deslocada (81% dos alunos) para os dois intervalos com valores maiores.

E de interesse especial saber que, aproximadamente, 70 criangas
do 5° ano que participaram das intervengoes (incluidas na curva de 2015)
fazem parte do grupo do 4° ano de 2014. Estes resultados nao apenas
fortalecem as evidéncias do efeito do projeto nesta escola, mas permitem
também especular que se nenhuma mudanga for feita no ensino fornecido
pela escola apés a finalizagao do projeto, os desempenhos dos alunos do
5° ano retornario a valores préximos de antes do projeto. Esta andlise foi
apresentada na ultima reuniao com os professores da escola como forma de
motivar a continuidade das atividades iniciadas com o projeto.

Resultados importantes do projeto foram também os eventos
cientificos promovidos pela equipe: (1) Semindrio sobre Tecnologias
Alternativas para Alfabetizagdo: Contribuicoes da Andlise do Comportamento;
e (2) Simpdsio Internacional de Avaliacio e Ensino de Linguagem. O
Semindrio, aberto & comunidade, foi realizado nos dias 24 e 25 de fevereiro
de 2015, na Universidade de Brasilia. O evento contou com convidados
que trabalhavam com temadticas relacionadas a 4rea, além de 132 inscritos,
entre eles estudantes de graduagio e pds-graduagio, docentes de IES
e professores do ensino bésico (Figura 5). Foram convidados como
palestrantes a Dra. Deisy das Gragas de Souza (UFSCar - titulo da palestra:
Principios de programagao de procedimentos de ensino de leitura), o Dr.
Jair Lopes Junior (UNESP Bauru - titulo da palestra: Os sistemas de
avaliagio de larga escala e a atuagio profissional do professor da Educacio
Bésica: Andlises de parcerias entre a universidade e a escola), o Dr. Jodo
Claudio Todorov (UnB - titulo da palestra: Nada motiva tanto quanto o
sucesso), o Dr. Julio Cesar Coelho de Rose (UFSCar - titulo da palestra:
Comportamento simbdlico e ensino de leitura), e a Dra. Maria da Graca
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Campos Pimentel (USP - titulo da palestra: Avangos na interagao usudrio-
computador em situagao de ensino). O evento foi ocasido para a discussio
de temas relacionados com o ensino de leitura e a divulgagao dos resultados
obtidos até aquele momento, no 4mbito do projeto.

Figura 5

Palestrantes e Participantes do Semindrio sobre lecnologias Alternativas para
Alfabetizacio: Contribuigoes da Andlise do Comportamento Organizado pela
Equipe do Projeto OBEDUC em 2015

O Simpésio foi realizado em Sao Carlos (UFSCar), nos dias 29 e
30 de agosto de 2015. O evento foi apoiado e organizado pelo OBEDUC
e pelo INCT-ECCE. Participaram 74 pessoas, a maioria constituida por
estudantes de mestrado e de graduacio. A programacio do evento incluiu
cursos e conferéncias oferecidos por convidados internacionais (Dra.
Marta G. Gracia, Universidade de Barcelona, e Dr. Thomas S. Higbee,
Utah University) e nacionais (Dr. Julio de Rose, Dra. Deisy de Souza e
Dr. Celso Goyos, UFSCAR; Dr. Gerson Tomanari, USP-SP; Dra. Andréia
Schimidt, USP-Ribeirao Preto; Dra. Camila Graciela Gomes, FM-BH;
Dra. Bianca Jorge, Santa Casa de Misericérdia - SP; e Dra. Aline Costa,
FOB-USP; entre outros).

CONSIDERACOES FINAIS

O capitulo descreveu a estrutura, funcionamento e resultados
de um projeto do Observatério da Educagio, financiado pela CAPES e
INED, a partir da parceria colaborativa entre escola publica e universidade,
visando a avaliacio e o ensino da leitura de alunos do Ensino Fundamental,
nos municipios de Sao Carlos, Belém e Brasilia. Nas seis escolas publicas, a
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maioria das criancas era capaz de ler palavras isoladas, compostas por silabas
simples, mas uma porcentagem intermedidria apresentou dificuldade para
ler palavras com complexidades ortogrificas. A maior parte dos alunos
apresentava dificuldades na compreensio de leitura de textos. Diferentes
correntes tedricas que abordam a aprendizagem de leitura concordam com
a existéncia e importancia de pré-requisitos que compoem tal habilidade
complexa, como a habilidade de decodificar palavras impressas, reconhecer
e identificar letras e relacionar palavras impressas com seus referentes
(Grégoire & Piérart, 1997). Ferreiro (2008) afirma que o desenvolvimento
de habilidades pré-requisito, juntamente com a formagao de conceitos, ¢
importante para que o aluno escreva com proficiéncia.

Durante o desenvolvimento do projeto foram desenvolvidas novas
tecnologias de ensino (ALEPP - Modulo 3) e instrumentos de avaliacao
(trés versdes do ACoLE 3, Silveira et al., 2016). A alta demanda de alunos
por uma intervengio que ensinasse a compreensio de textos requereu o
desenvolvimento do ALEPP- Médulo 3 informatizado, um dos produtos
importantes do projeto. Os procedimentos informatizados do ALEPP
podem ser utilizados com muitos alunos de uma escola com um aplicador
apenas, garantindo que cada aluno progrida de acordo com o seu ritmo
individual de aprendizagem. Além disso, os procedimentos informatizados
tém como vantagem a possibilidade de registro automatizado de cada
intera¢do do aluno com o procedimento, de cada estimulo apresentado,
assim como da sequéncia de tarefas e do tempo despendido em cada uma
delas. Isso permite, além da aplicagio em larga escala, a sua aplicagao em
diversas situagoes (qualquer sala da escola ou residéncia). Os resultados
obtidos com a utilizagdo do Médulo 3 superaram a expectativa da equipe
sobre a melhoria dos desempenhos das criancas e motivagio para participar
das sessoes.

Foi necessdria uma sequéncia de agdes, que incluiram desde
a selegdo de escolas, da equipe, capacitagio da equipe, adaptagio dos
equipamentos, gerenciamento da equipe e do andamento do projeto,
andlise e acompanhamento dos desempenhos dos alunos e tomadas
de decisao sobre as intervengoes. O primeiro desafio encontrado foi a
constitui¢io e o gerenciamento de uma grande equipe para o cumprimento
de objetivos comuns em contextos significativamente distintos de ensino
e aprendizagem. A motivagio para que fossem escolhidas escolas e
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universidades publicas em trés regioes brasileiras distintas foi exatamente
avaliar condi¢oes minimas e necessdrias para uma implementa¢ao bem-
sucedida dos procedimentos de ensino, em realidades diversas.

O projeto possibilitou a formagao de uma rede de pesquisadores
de diferentes programas de pés-graduagio em torno da investigagao de
uma problemdtica educacional comum, parte deles membros do INCT-
ECCE. A ampliagdo da rede incluiu diretores, coordenadores e professores
de escolas publicas, alunos e docentes de programas de pds-graduagio e
alunos de graduagao. Apesar dos desafios para gerenciar equipes grandes,
a presencga de alunos de IC que faziam a ponte entre os varios professores
bolsistas e os coordenadores locais, reduziu parte da carga de trabalho dos
coordenadores e facilitou a comunicacio.

O financiamento de bolsas para professores do Ensino Fundamental
foi um diferencial em comparagio a outros editais de fomento a pesquisa
que a equipe estava familiarizada. O professor das escolas publicas, em
geral, tem uma rotina de trabalho muito sobrecarregada em fun¢ao dos
baixos saldrios e da necessidade de acumular horas de atuacio em escolas
diferentes. Esse acimulo pode comprometer a preparagio de aula, além da
dificuldade de conhecer os alunos em detalhes, o que poderia contribuir para
um planejamento de ensino e atividade mais personalizados. Trabalhar com
professor em projeto de pesquisa e intervengio nas quais ele é participante
colaborador, introduz novas demandas muitas vezes dificeis de implementar,
além de reduzir o seu tempo de participagao como membro efetivo da equipe
de pesquisa, atuando como um receptor de informagées que os pesquisadores
e as universidades valorizam. Ao incluir professores como bolsistas da equipe
do OBEDUC, eles tiveram a oportunidade de compreender e contribuir
para a constru¢do de procedimentos de ensino, avaliar sua efetividade,
discutir seus resultados. A selecio de escolas com uma administragio e um
corpo docente que apoiassem a proposta do projeto foi um ponto de partida
fundamental para a realizagao das atividades e para recrutar os professores
com interesse em participar efetivamente do projeto.

A infraestrutura necessria para o desenvolvimento do estudo
concernente as escolas incluiu uma sala de informdtica com vdrios
computadores conectados a internet. Estes recursos estao de acordo com
as agoes propostas pelo Programa Nacional de Tecnologia Educacional
e que vinham sendo implementadas em um grande niimero de escolas
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publicas brasileiras. No entanto, a maioria das escolas nao possuia todos
os equipamentos necessrios e a rede de internet era lenta e instdvel. No
caso das escolas de Belém, diversos desafios dificultaram a realiza¢io do
estudo que precisou da mobilizag¢io da coordenadora local para conseguir
doagodes de equipamentos da UFPA, Tribunal Regional do Trabalho e da
Sol Informadtica, loja de produtos de informdtica. Esssas deficiéncias de
infraestrutura estao presentes na maior parte das escolas publicas, mas
em regioes mais carentes, OS recursos para informatizagéo nas escolas
parecem ser ainda mais escassos. O financiamento para desenvolvimento
e manuten¢io de software foi essencial para resolver a maior parte dos
problemas que a equipe enfrentou.

Além das dificuldades nos laboratérios de informadtica, as Escolas
de Belém tiveram suas atividades interrompidas por longos periodos de
tempo, devido as reformas no prédio (em uma das escolas) e greve do
setor educacional. O atraso para iniciar as atividades e pausas durante o
desenvolvimento dificultou o engajamento e a regularizagio do trabalho
dos bolsistas e voluntdrios, implicando em sucessivas mudangas de pessoal
da equipe local, e gerando novos atrasos para realizagio de treinamentos
sucessivos. Isto explica, em parte, as mudangas pequenas observadas nas
avaliagdes antes e depois da intervencgio (Figura 3). No entanto, nas dltimas
avaliagdes da Prova Brasil e IDEB essas escolas nao vinham apresentando
aumento. A equipe lamentou nao ter sido possivel contribuir mais com o
problema do fracasso escolar dessas escolas que, entre as seis participantes,
eram as que tinham as notas mais baixas na Prova Brasil.

As escolas foram selecionadas seguindo-se o critério principal
apontado no projeto, notas mais baixas na Prova Brasil, porém, verificou-
se a importincia de considerar a localiza¢ao da escola como um critério
em estudos futuros, tendo em vista a seguranga dos bolsistas e suas
possibilidades de deslocamento. Outro critério importante para interpretar
os resultados ¢ escolher escolas que apresentam trés avaliagoes sucessivas
da Prova Brasil sem tendéncia, garantindo-se, assim, uma linha de base
estdvel para comparar, mesmo que estas escolas nio tenham os escores
mais baixos. Estudos adicionais como o descrito neste capitulo, mas que
comparem longitudinalmente uma mesma escola e escolas controle com
escores semelhantes na Prova Brasil, adicionariam conhecimento relevante
sobre a eficdcia do uso das intervengoes em larga escala.
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O projeto contribuiu para a formagao dos professores e alunos,
membros da equipe, e produziu conhecimento que pode ser util para
agentes de alfabetizagao e para os gestores de politicas educacionais, seja no
nivel dos municipios, estados ou federagio. O projeto ilustra a importincia
da integracio da pesquisa desenvolvida em Institui¢oes de Ensino Superior
no Brasil & pratica docente nas escolas de Ensino Bésico. Esta integracao
sensibilizou e capacitou também alunos de cursos de licenciatura e de pés-
graduagao sobre a importincia de projetos de pesquisa-agao que auxiliem
na solugao de problemas brasileiros. Ao mesmo tempo, demonstrou para
uma equipe multidisciplinar a importancia da pesquisa bdsica que norteou
a tecnologia de ensino utilizada nas intervengoes.
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Queixas de problemas no aprendizado das habilidades académicas,
sejam elas da leitura, da escrita ou da matemadtica, sao frequentemente
relatadas por pais de escolares. Esses pais buscam avaliagdo, diagnéstico e
intervencio fonoaudioldgica, ou de dreas afins, para que a crianga aprenda,
progrida e nao fracasse na escola.
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O diagnéstico dos transtornos do neurodesenvolvimento, mais
especificamente dos transtornos que envolvem as habilidades académicas
e que se relacionam ao fracasso escolar é, geralmente, realizado por equipe
multidisciplinar. O conjunto de caracteristicas de cada um dos transtornos
da leitura ou da escrita tem merecido atencio de fonoaudidlogos,
psicélogos e pedagogos para juntos identificarem precocemente escolares
com transtornos especificos da aprendizagem e, também, diferencid-
los daqueles que apresentam somente “dificuldade” no aprendizado de
algumas das habilidades académicas.

Esse diagnéstico diferencial é uma das tarefas mais dificeis e
complexas dos profissionais da saide e da educacio (Giacheti, 2013).
Deve ser realizado considerando-se a histéria clinica, a presenca, ou
nao, do mesmo transtorno em outros membros da familia; o conjunto
de manifestagdes e, ainda, a persisténcia do quadro apds intervengio
terapéutica breve, hoje denominada de resposta a intervengao.

O Conselho Federal de Fonoaudiologia (CFFa, 2002) elaborou
um guia intitulado “Exercicio Profissional do Fonoaudidlogo no Brasil”,
destacando as dreas de atuacio, incluindo a de realizar o diagnédstico. Esta
dreainclui 29 diferentes agcoes, como: levantara histéria do individuo; avaliar
as habilidades envolvendo a linguagem, a voz, a fluéncia e a articulagio da
fala; além da avaliacio da fungao vestibular e auditiva periférica e central
e, também, o sistema miofuncional orofacial e cervical, degluticao e seus
distarbios. Também referem outras acoes como a de analisar e interpretar
os achados, provas, testes e solicitar pareceres e exames complementares

(CFFa, 2002).

Posto isso, este capitulo tem por objetivo apresentar conceitos
sobre o processo diagndstico fonoaudioldgico, com énfase nos transtornos
especificos da aprendizagem, de forma mais detalhada, da leitura e da
escrita, suas principais caracteristicas e sua frequéncia. Também serdo
abordadas manifestacoes que podem diferenciar os transtornos da leitura
e da escrita do quadro de dificuldade no aprendizado dessas habilidades e,
para ilustrar, um caso serd apresentado.
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TRANSTORNOS ESPECIFICOS DA LEITURA E DA ESCRITA

Ostranstornosespecificos daaprendizagem, com énfase naleitura
e na escrita sao descritos como uma condi¢ao do neurodesenvolvimento
que pode variar o grau de acomentimento (leve, moderado ou grave),
sendo que ocorre durante os anos iniciais de escolarizagio formal e
altera-se conforme a complexidade das tarefas no decorrer dos anos
escolares e da vida. Esses transtornos especificos de leitura e da escrita
se enquadram como comprometimento persistente na aprendizagem de
habilidades educacionais bdsicas e podem ser, também, impedimento
para o desenvolvimento pessoal e social (American Psychiatric Association

[APA], 2013).

O transtorno especifico da aprendizagem caracteriza-se por
dificuldades persistentes e deletérias nas habilidades académicas bésicas de
leitura, escrita e/ou matemdtica, estando estas abaixo da média esperada
para a idade ou em niveis de desempenho aceitdveis quando associadas
a esforco extraordindrio (APA, 2013). A investigagio do conjunto de
caracteristicas para se levantar esse diagnéstico é realizada pela avaliacao
do desempenho nas habilidades relacionadas a aprendizagem (e.g., leitura,
escrita e matemadtica) em testes padronizados, entrevista clinica e relatérios
escolares e, ainda, pela resposta do escolar quando submetido a intervencao
especifica por um periodo de, aproximadamente, seis meses (APA, 2013).

A literatura relacionada ao diagndstico dos transtornos especificos
da aprendizagem ¢é ampla. Entretanto, neste capitulo serdo apresentados
alguns dos referenciais tedricos que diferenciam os transtornos da leitura e
da escrita que acometem a populagao de escolares, a saber: (1) Descrigoes
apresentadas no Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais:
DSM-5 (APA, 2013); (2) Informacoes da American Speech-Language-
Hearing Association - ASHA (ASHA, 2019); e (3) Dados divulgados pela
World Health Organization - WHO: CID-10 (WHO, 1993). Esta selecio
se justifica por permitir o didlogo entre os profissionais de diferentes paises
e serd apresentada na Tabela 1.
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Tabela 1

Caracteristicas Diagndsticas do Transtorno Especifico da Aprendizagem

Fonte Transtorno Especifico da Aprendizagem
A. Diz respeito a dificuldade na aprendizagem e das habilidades académicas, indicado pela presenca de pelo menos um dos
sintomas a seguir que tenha persistido pelo periodo de mais de 6 meses, mesmo oferecendo intervengoes especificas nas seguintes
dificuldades:
1. Leitura de palavras de forma imprecisa ou lenta.
2. Compreender o contetido do que ¢ lido.
3. Escrever palavras, apresentando erros ortogrificos.
4. Escrever com dificuldade.
5. No senso numérico ou no célculo.
6. Em utilizar o raciocinio légico.
B. Habilidades académicas comprometidas quantitativamente e abaixo do que ¢ esperado para a idade cronolégica do individuo.
C. As dificuldades escolares iniciam-se durante os anos escolares, mas podem nao se manifestar de forma completa até que as
exigéncias académicas exijam maior capacidade do individuo.
D. As dificuldades de aprendizagem nao podem ser explicadas por deficiéncias na acuidade visual ou auditiva nao corrigida,
deficiéncias intelectuais, outros transtornos mentais ou neuroldgicos, adversidade psicossocial, falta de proficiéncia na lingua de
instrugao ou instrucio educacional inadequada.
Observagio I: Os quatro critérios diagndsticos devem ser preenchidos com base na sintese da histéria clinica do individuo (do seu
desenvolvimento, dados médicos, familiares e educacionais), dos relatérios escolares e da avaliagio psicoeducacional.
Para codificar as dificuldades deve-se especificar os dominios envolvidos e as habilidades académicas prejudicadas. Destaca-se que
quando mais de um dominio estiver prejudicado, cada um deles deve ser codificado, conforme apresentados a seguir.
- o
Esp seo
Prejuizo na leitura que inclui o conjunto de dificuldades nas seguintes tarefas:
Leitura imprecisa de palavras
Velocidade (ou fluéncia) da leitura comprometida
Dificuldade na compreensio leitora
Observagio 2: Dislexia ¢ um termo alternativo que pode também ser utilizado para se referir as dificuldades de aprendizagem
DSM-5  que inclui problemas no reconhecimento de palavras, problemas de decodificacio e dificuldades de ortografia. Se o termo dislexia

for usado para especificar esse padrao particular de dificuldades, ¢ importante também especificar quaisquer outras dificuldades
adicionais.

Prejuizo na escrita que inclui o conjunto de dificuldades nas seguintes tarefas:
Escrita de palavras, com erros ortograficos

Na gramdtica e na pontuagio

Escrita sem clareza ou organizagio

Prejuizo na matemdtica, que inclui o conjunto de dificuldades nas seguintes tarefas:
Lidar com Senso numérico

Memorizar fatos aritméticos

Fluéncia ou precisao do célculo

Raciocinio matemdtico

Observagio 3: Discalculia ¢ um termo que pode ser utilizado para se referir a dificuldades que inclui problemas no processamento
de contetidos numéricos, aprendizagem de informagoes aritméticas e realizagao de cdlculos. Se o termo discalculia for usado para
especificar esse padrao particular de dificuldades matemdticas, ¢ importante também especificar quaisquer outras dificuldades
adicionais que estejam presentes.

Especificar ainda a gravidade atual:

Leve: Alguma dificuldade em aprender as habilidades em um ou dois dominios (habilidades) académicos, mas com gravidade
que permita ao individuo ser capaz de responder bem quando lhe sio propiciados adaptagoes ou servigos de apoio adequados,
especialmente durante os anos escolares.

Moderada: Dificuldades acentuadas em aprender habilidades em um ou mais dominios (habilidades) académicos, de modo que é
muito dificil que o individuo se torne proficiente durante os anos escolares. Algumas adaptagoes ou servigos de apoio podem ser
necessdrios e eficientes para completar as atividades de forma precisa e eficiente.

Grave: dificuldades graves em aprender habilidades afetando vérios dominios académicos, de modo que ¢ muito dificil que o
individuo aprenda essas habilidades sem um ensino individualizado, especializado e continuo durante a maior parte dos anos
escolares. Mesmo com um conjunto de ajustes ou servigos de apoio adequados em casa, na escola ou no trabalho, o individuo pode
ainda nio ser capaz de completar todas as atividades de forma eficaz.
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(A) Disttrbio em um ou mais processos psicolégicos basicos que envolvem a compreensao ou uso da linguagem, oral ou escrita,
cujo disttrbio pode se manifestar na habilidade inadequada de ouvir, pensar, falar, ler, escrever, soletrar ou calcular.
(B) O disttrbio pode envolver:
(1) Deficiéncias perceptivas
Lesdo no cerebro
Disfungio cerebral minima
ASHA Dislexia
Afasia do desenvolvimento
(C) O distirbio nao pode envolver problemas de aprendizagem resultantes de:
1) deficiéncias visuais, auditivas ou motoras
2) deficiéncia intelectual
3) disttrbios emocionais
4) desvantagens ambientais, econdmicas ou culturais

(
(
(
(

F81 Transtornos especificos do desenvolvimento das habilidades escolares: transtornos nos quais as modalidades habituais de
aprendizado estao alteradas desde as primeiras etapas do desenvolvimento. O comprometimento nio ¢ somente a consequéncia
da falta de oportunidade de aprendizagem ou da deficiéncia intelectual, e ndo ocorre por um traumatismo cerebral ou quaisquer
outras doengas cerebrais.

F81.0 Transtorno especifico de leitura: comprometimento especifico e significativo do desenvolvimento das habilidades da leitura,
nio atribuido exclusivamente 4 idade mental, a transtornos de acuidade visual ou escolarizagio inadequada. A capacidade de
compreensio da leitura, o reconhecimento das palavras, a leitura oral, e o desempenho de tarefas que necessitam da leitura podem
estar todas comprometidas.

F81.1 Transtorno especifico da soletracdo: alteragio especifica e significativa do desenvolvimento da habilidade para soletrar, na
CID-10 auséncia de antecedentes de um transtorno especifico de leitura, e nao atribuido a baixa idade mental, transtornos de acuidade
visual ou escolarizacao inadequada.

F81.2 Transtorno especifico da habilidade em aritmética: alteracio especifica da habilidade em aritmética, nio atribuida
exclusivamente a uma deficiéncia intelectual global ou a escolarizagio inadequada.

F81.3 Transtorno misto de habilidades escolares: Categoria residual mal definida de transtornos, nos quais existe tanto uma
alteragdo significativa da habilidade de calcular, quanto da leitura ou da ortografia, nao atribuiveis exclusivamente a deficiéncia
intelectual global ou 4 escolarizagio inadequada.

F81.8 Outros transtornos do desenvolvimento das habilidades escolares: Transtorno de desenvolvimento da expressio escrita.

F81.9 Transtorno nao especificado do desenvolvimento das habilidades escolares: incapacidade de aprendizagem SOE, aquisi¢ao
de conhecimentos SOE e transtorno de aprendizagem SOE.

DIAGNOSTICO DIFERENCIAL NOS TRANSTORNOS ESPECIFICOS DA
APRENDIZAGEM

Diagnéstico diferencial éa diferenciagao de dois (ou mais) transtornos,
aparentemente iguais, que pela presenca de um sintoma em um dos quadros e,
necessariamente, auséncia em outro, faz com que sejam caracterizados dois (ou
mais) transtornos ou quadros diferentes (Nicolosi et al., 2004).

O diagnéstico de transtorno especifico da aprendizagem ¢
complexo e pode ser confundido com outras condigées. Neste capitulo,
como ji descrito, serio apresentados comportamentos esperados com
enfoque nas habilidades da leitura e da escrita. Elegeu-se tais condigoes
mediante as peculiaridades do conjunto de manifestacoes que acompanham
o diagndstico de transtorno especifico da aprendizagem. Interessante
constatar que o transtorno especifico da aprendizagem com prejuizo nas
habilidades de leitura, que pode também ser acompanhado de alteracoes
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na escrita, pode também ser denominado, segundo o DSM-5, de dislexia
(APA, 2013), mais detalhado na Tabela 1.

Para se fazer o diagnéstico diferencial nos transtornos especificos
de aprendizagem de criangas, alguns conceitos sao importantes:

(1) Transtorno persistente: o transtorno especifico da aprendizagem
nao ¢ uma condic¢o transitdria ocasionada por falta de estimulo escolar
ou escolarizacdo inadequada, e sim um transtorno que persiste na
vida adulta e interfere no desempenho profissional ou nas atividades

cotidianas (APA, 2013);

(2) Comorbidades: o transtorno especifico da aprendizagem
pode ser encontrado em comorbidade a outros transtornos do
neurodesenvolvimento (e.g., TDAH, transtorno do espectro autista)
e com transtornos mentais (e.g., transtornos de ansiedade, transtorno
depressivo e bipolar). Estes transtornos comérbidos podem dificultar o
diagndstico diferencial (APA, 2013).

Mousinho e Navas (2016) destacaram os avancos na descricao
dos transtornos especificos da aprendizagem ao compararem os
critérios diagnésticos do DSM-5 com a publicagio anterior, referente
a0 DSM-IV. Essas autoras verificaram que as mudangas ocorreram,
principalmente, na subdivisao dos transtornos do neurodesenvolvimento,
na terminologia mais global, acompanhada de especificagao para explicitar
as habilidades prejudicadas (e.g., transtorno especifico da aprendizagem
com comprometimento da leitura, com comprometimento da expressio
escrita e/ou com comprometimento da matemdtica) e na recomendagio
do emprego do paradigma de resposta a intervengdo' para confirmar -ou
nao- a hipétese diagndstica dos transtornos especificos da aprendizagem.

Nas Tabelas 2 a 5, apresentadas a seguir, foram elencadas
as caracteristicas diagndsticas de outras alteracoes da leitura e da
escrita: dificuldade de aprendizagem, transtorno do déficit de atengao/

1 A inclusio da resposta A intervengdo (Response to Intervention — RT1I) foi apontada como mudanga necessdria,
segundo o DSM-5, para confirmar, com base em dados concretos, o cardter persistente do diagnéstico de
transtorno da aprendizagem do quadro ocasional de dificuldade de aprendizagem. O RTT é um modelo em que o
diagnéstico nio ¢ dado inicialmente, mas apés um periodo de intervencio especifica e eficaz. Este procedimento
tem como finalidade diferenciar um quadro persistente (transtorno) de uma condigao tempordria (dificuldade)
e, ainda, isolar varidveis ambientais que também podem ser transitérias (Mousinho & Navas, 2016).
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hiperatividade, transtorno neurocognitivo maior, desempenho académico
insatisfatério em decorréncia de alteracao sensorial (visual/auditiva ou
outro déficit neuroldgico), transtorno do espectro autista, transtornos
da comunicagdo e esquizofrenia. Essas caracteristicas foram retiradas do
DSM-5 (APA, 2013), ASHA (2019) e CID-10 (WHO, 1993) e também

sao importantes para a realizagao do diagnéstico diferencial.

Tabela 2
Caracteristicas Diagndsticas do Transtorno e da Dificuldade de Aprendizagem

Fonte Caracteristicas

O transtorno especifico da aprendizagem diferencia-se de quadros de dificuldades no desempenho
académico devido a fatores externos (p. ex., falta de oportunidade educacional, educagio escolar
insatisfatéria, aprendizagem em uma segunda lingua), uma vez que as dificuldades de aprendizagem

DSM-5 persistem na presenca de oportunidade educacional adequada, exposi¢io & mesma educagio escolar que
o grupo de colegas e competéncia no idioma da educagio escolar, mesmo quando este ¢ diferente da
lingua materna do individuo.

ASHA; CID-10 A ASHA ¢ CID-10 nao apresentam de forma pontual caracteristicas relacionadas 2 dificuldade de

aprendizagem, distinguindo do transtorno da aprendizagem.

Tabela 3
Caracteristicas Diagndsticas de Transtorno do Déficit de Atengio/Hiperatividade

Fonte Caracteristicas
Padrio persistente de desatengio e/ou hiperatividade-impulsividade que interfere no funcionamento e
DSM-5 . i1
no desenvolvimento de habilidades.
O TDAH ¢ um transtorno cerebral que se manifesta ao longo da vida que dificulta a atengio de um
ASHA individuo. Algumas pessoas com TDAH tém dificuldade para permanecer parado ou controlar seu
CDmpOr[aﬂlCntO.
CID-10 H4 especificagio do TDAH como F90.0 Disttirbios da atividade e da atencdo, porém nao hd definicao.

Tabela 4

Caracteristicas Diagndsticas de Transtornos Neurocognitivos

Fonte Caracteristicas

Declinio cognitivo importante a partir de nivel anterior de desempenho em um ou mais dominios
DSM-5 cognitivos (atengao complexa, funqéo executiva, aprendizagem e memoria, linguagcm, perceptivo, motor
ou cognigio social).

A ASHA nao utiliza esta denominagio, mas apresenta caracteristicas relacionadas aos transtornos

ASHA . L . .

neurocognitivos em doencas neurolégicas degenerativas, como a doenga de Alzheimer.

F06.7 Transtorno caracterizado principalmente por alteragio da meméria, por dificuldades de
CID-10 aprendizado e redugio da capacidade de concentrar-se numa tarefa. Ocorre frequentemente sensacao de

fadiga mental quando o individuo tenta executar tarefas mentais. Um aprendizado novo é muito dificil
de ser alcancado.
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Assim como no DSM-5 (APA, 2013), o Manual de Diagnéstico
Diferencial do DSM-5 (First, 2015) propée alguns outros aspectos a serem
considerados para o diagndstico diferencial (Tabela 5).

Tabela 5

Caracteristicas Diagndsticas de outros Transtornos

Transtorno Caracteristicas

Desempenho académico Estd em um nivel esperado para determinada natureza do
insatisfatorio em decorréncia  déficit sensorial ou neuroldgico (e.g., acidente vascular cerebral,
de alteragao sensorial (visual/  traumatismo cranioencefilico, deficiéncia auditiva/visual).
auditiva ou outro déficit Nesses casos hd achados anormais no exame neurolégico.
neurolégico

Prejuizo global no desenvolvimento nio restrito a uma
habilidade académica. Podem ser comérbidos, desde que
os déficits de aprendizagem excedam aquelas comumente
associadas 4 deficiéncia intelectual.

Deficiéncia intelectual

Quadro peculiar que inclui déficits persistentes na comunicacio
Transtorno do espectro e interagdo social, com padrées de comportamento, interesse
autista ou atividades restritas e repetitivas que nio estao confinados a
uma habilidade académica particular.

Prejuizos nas habilidades de linguagem oral que nio estao
Transtornos da comunicagio  restritas a habilidades académicas particulares, tais como leitura
ou escrita.

As dificuldades académicas podem resultar em um declinio
rdpido do funcionamento académico com inicio na

Esquizofrenia adolescéncia ou idade adulta — o que difere do transtorno
especifico por tornarem-se aparentes durante os anos iniciais de
aprendizagem.

PREVALENCIA E ASPECTOS ETIOLOGICOS DOS TRANSTORNOS ESPECIFICOS
DA APRENDIZAGEM

Os transtornos especificos da aprendizagem, conforme referidos
no DSM-5, possuem prevaléncia de 5 a 15% entre criangas em idade
escolar, em diferentes idiomas e culturas (APA, 2013). Dados brasileiros
deveriam seguir a mesma frequéncia de acometimento, todavia, pela grande
dificuldade em diferenciar os quadros dos transtornos da aprendizagem
daqueles de dificuldade de aprendizagem, o niimero de criancas que
chega nas institui¢des e clinicas para diagndstico e intervengao é muito
maior. Pela experiéncia das autoras em um servigo publico de diagndstico
fonoaudiolégico, ligado 4 um Centro Especializado de Reabilitacio (Centro
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de Estudos da Educacio e da Satde - CEES e Centro Especializado de
Reabilitacao CER) da Universidade Estadual Paulista (UNESP) em um
municipio do interior do estado de So Paulo (Marilia), este dado tem se
mostrado superior a 30%.

O transtorno especifico da aprendizagem ¢ um problema
neurobiolégico, atualmente considerado um dos importantes transtornos
do neurodesenvolvimento. Nio sio justificados pela deficiéncia
intelectual, auditiva ou outro prejuizo sensorial, disfungao motora ou
outra condi¢ao médica ou neuroldgica. Porém, podem estar associados
a interagdo de fatores genéticos, epigenéticos e/ou ambientais que
envolvem a percepgio e o processamento de informagdes verbais ou nao

verbais (APA, 2013).

Realizar diagnéstico significa investigar sinais e sintomas em
dreas especificas para identificar uma anormalidade ou um transtorno,
podendo incluir a busca etioldgica e a andlise da evolugdo, ou nio, de
cada individuo (Giacheti, 2013). Quando o profissional inicia o processo
diagndstico, vdrias hipdteses diagndsticas sio levantadas e, por fim, apds
a conclusao das avaliagoes complementares e exames, estas hipdteses
poderio ser descartadas ou confirmadas. E um trabalho de detetive em
busca de pistas ou um jogo de quebra cabega, onde cada uma das pegas
contribui para que o quadro seja construido. Ao utilizar o raciocinio
clinico, o processo pode ser concluido e as alternativas adequadas de
tratamento podem ser oferecidas ao paciente pelo profissional responsdvel

(Réa-Neto, 1998).

O diagnéstico fonoaudiolégico, por sua vez, implica na
investigacdo de sintomatologia relacionada a comunica¢io, que envolve
a compreenso e expressio da linguagem oral e escrita, voz, fluéncia e
audicao. Considerando a complexidade da aquisi¢ao e do desenvolvimento
da linguagem, o processo de avaliagdo deste aprendizado é uma tarefa
extremamente dificil (Giacheti, 2013). Segundo o Conselho Federal de
Fonoaudiologia, em material divulgado no ano de 2018 (CFFA, 2018), a
pesquisa do desempenho escolar pode ser realizada por um fonoaudiélogo
ou por um grupo de profissionais que avaliem as habilidades e as dificuldades
de escolares com histérico/queixa relacionada as habilidades académicas.
A conclusdo deste processo deve possibilitar o levantamento de possiveis
diagnésticos, progndsticos e determinagio de condutas.
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De forma mais diddtica, o processo de diagndstico
fonoaudioldgico ¢ subdividido em diversas etapas: planejamento,
anamnese/entrevista para buscar informagdes sobre a queixa, histéria
da queixa e desenvolvimento escolar e avaliagio fonoaudiolégica
propriamente dita, com procedimentos que permitem identificar
possiveis dificuldades e facilidades no aprendizado da linguagem falada,
leitura e escrita. No caso de escolares, a visita & escola é obrigatdria e,
nesta ocasiio, é importante ouvir o professor a respeito do desempenho
do aluno comparado com os alunos médios ou bons, a frequéncia em
sala de aula, e 0 quanto este aluno evoluiu desde o inicio do ano letivo.
Outros profissionais podem ser incluidos no processo diagndstico
fonoaudiolégico, como pediatras, neurologistas, oftalmologistas,
otorrinolaringologistas, endocrinologistas, geneticistas, pedagogos/
psicopedagogos, psicologos, entre outros. A ultima fase, importante
e necessdria, ¢ a devolutiva aos pais e ao préprio escolar, que inclui o
resultado da avaliagao fonoaudioldgica, possiveis diagndsticos e sugestoes
de conduta. Aos professores e aos demais profissionais envolvidos ¢é
necessario, desde que consentido pelos pais ¢ mantendo-se o devido
sigilo, enviar informagées e orientacdes especificas que auxiliem ou
promovam o desenvolvimento da crianga com o cuidado para nio expor
o diagndstico.

Como observado, a avalia¢ao fonoaudioldgica é um processo
de investigacao complexo, porque além da escolha de procedimentos
dgeis e corretos, a interpretagdo dos dados deve ser realizada com
base em aspectos teéricos robustos e utilizada com cautela para evitar
rétulos desnecessdrios. Assim, o processo diagnéstico envolve verificar a
presenca, ou auséncia, de alguma habilidade (ou competéncia) e, ainda,
identificar o quao “alterado” (situagao real/concreta) o desempenho de
determinado escolar se encontra em relagido a(os) outro(s) individuos
“tipicos” (situag¢do desejada/esperada), atribuindo-lhe julgamento
profissional sério e ético por parte do fonoaudidlogo (ASHA, 2019;
Giacheti, 2013; Hadji, 1994).

A anidlise do desempenho nas habilidades escolares dependerd
da sele¢ao dos procedimentos que devem ser aplicados durante o processo
diagnéstico, sendo responsabilidade do avaliador comparar a resposta do
escolar, nao s6 na presenga, ou na auséncia da dificuldade, mas também a sua
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natureza. Ressalta-se que determinar o repertério relacionado ao aprendizado
da leitura e da escrita do escolar até o momento que chega ao processo
diagnéstico deve incluir, também, o que ele é capaz (ou nao) de aprender.

Destaca-se que cada crianga pode aprender de diferentes
maneiras, muitos necessitam de mais pistas visuais, acompanhadas das
informagées auditivas, outras necessitam de repeticao das instrugoes e
grande parte nem sempre consegue acompanhar o aprendizado oferecido
pela escola. Fatores ambientais, doencas que culminam com faltas
constantes, mudangas de professores e dificuldade em acompanhar as
estratégias de ensino podem requerer atengio do professor e da familia.
Muitas vezes somente o refor¢o escolar-pedagégico ou ajustes escolares
poderio resolver a situagdo sem necessitar de intervengoes especificas.
Dificuldades no aprendizado das habilidades académicas que envolve a
leitura, a escrita e a matemdtica sao comuns entre os escolares nos anos
iniciaisdoaprendizado ea presencadessasdificuldadesescolares ndo requer,
necessariamente, a atuagao do fonoaudiélogo. Nos casos de dificuldades
persistentes que demandem ac¢oes, além daquelas desempenhadas pela
escola, o fonoaudi6logo deverd realizar os esclarecimentos e os devidos
encaminhamentos inclusive para fonoaudiélogos clinicos ou outros
profissionais (CFFa, 2018).

Diferentes ajudas podem ser apresentadas para entender a
dificuldade real do escolar, como oferecer parte do modelo correto da escrita
das palavras; oferecer duas possibilidades, uma correta e uma incorreta
para a crianca escolher, entre outras. Caso a dificuldade permaneca ou a
crianca se recuse a fazer a atividade, é importante langar mao de estratégias
adequadas 2 faixa etdria avaliada (e.g., atividades ladicas como jogos que
estimulem a competi¢io ou atividades que representem a sala de aula) ou,
realizar a avaliacio em outra data. Cabe destacar que, a dificuldade ou
a recusa configuram-se como dados importantes e fazem parte da coleta
e andlise dos dados. Frequentemente, escolares passam por situagdes
desagraddveis em casa ou na escola quando nao conseguem realizar alguma
atividade, podendo ser criticados por familiares ou colegas e, até mesmo,

sofrendo bullying.

Conforme proposto por de Rose e Gil (2003), o brincar é uma
atividade habitual e de extrema importincia para o desenvolvimento da
crianga, além de ser uma forma de comunicagao. Nessa perspectiva, o brincar
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como estratégia de avaliacdo e intervengio terapéutica fonoaudioldgica
ou psicolégica, por exemplo, pode fornecer informagoes relevantes que
nao podem ser obtidas por meio do relato verbal, devido as limitagoes do
estdgio de desenvolvimento em linguagem (Del Prette & Meyer, 2015).

Geralmente, uma conversa objetiva e aberta com a crianga,
expondo o porqué da avaliagio e a vontade de ajudé-la, fard com que
ela conte o que nao sabe fazer e o que ocorre na escola ou em casa.
Muitas vezes o psic6logo poderd auxiliar nesta fase e também durante
a interven¢do. No processo de avaliagao da linguagem escrita deve-se
ater as mesmas etapas da avalia¢ao fonoaudioldgica completa, porém
o foco serd em provas especificas, iniciando por atividades menos
complexas e aumentando, gradualmente, sua complexidade (Giacheti

& Lindau, 2017).

Para melhor esclarecer cada uma das etapas, destaca-se que
o inicio do processo de avaliagio e diagnéstico fonoaudioldgico deve
elencar o objetivo da avaliagao, o levantamento das particularidades do
escolar (idade, escolaridade, se ensino publico ou privado, preferéncias,
rotinas, entre outras) e a escolha dos roteiros, instrumentos e estratégias
para investigagao do conjunto de habilidades e dificuldades relacionadas a
leitura, 2 escrita e 4 matematica.

Apés o planejamento, inicia-se a coleta dos dados propriamente
dita, seja por meio da histéria clinica (anamnese ou entrevista com pais,
e professores), da avaliacio fonoaudiolégica, incluindo a realizagio de
audiometria e, se necessdrio, outras avaliagdbes como a oftalmoldgica,
pedidtrica, neuroldgica, psicoldgica, entre outras para a elaboracio de
hipétese(s) diagndstica(s) fonoaudioldgica(s) inicial(is). Frequentemente,
diante dos transtornos especificos da aprendizagem, a queixa da familia
diz respeito ao desempenho académico inferior quando comparado aos
outros escolares da mesma série e idade. Alguns pais informam que o
filho estd fracassando no aprendizado da leitura e da escrita; outros que o
filho aprendeu a ler e a escrever, mas apresenta nivel de leitura abaixo da
idade e escolaridade e escreve palavras e textos com erros. Outros nio sio
capazes de produzir ou ler textos mais complexos. Alguns escolares tém
dificuldade no raciocinio e no aprendizado de operagées matemiticas.
Outros, somente na compreensio do enunciado do problema quando
ele mesmo faz a leitura. Entretanto, quando alguém faz a leitura, é capaz
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de resolver corretamente o problema. Uma histéria clinica bem realizada
e complementada pelas informagoes da escola auxilia na diferenciagio
entre o quadro de dificuldade escolar e o transtorno especifico da
aprendizagem. Isso jd permite levantar hipéteses diagnésticas, direciona a
conduta, e indica se a intervengao fonoaudiolédgica pode contribuir para
a melhora dos sintomas. Em casos mais complexos, a terapia breve, como
j& mencionada, atualmente conhecida como resposta a intervengao, pode
também resolver problemas pontuais e confirmar se é somente um quadro
de dificuldade escolar e ndo o transtorno especifico da aprendizagem,
que ¢ persistente, como jd exposto anteriormente, € que exigiria mais
tempo de terapia para melhorar a sintomatologia (Figura 1).

Na etapa seguinte, apds a coleta dos dados, é necessdrio realizar
a unido e classificagao das indmeras informacoes obtidas. Assim, deve-se
selecionar aspectos que corroboram ou refutam hipéteses diagnésticas
fonoaudioldgicas e de fatores correlatos que podem justificar ou agravar o
quadro e, ainda, verificar a necessidade de uso de procedimentos adicionais
e elaborar, de fato, as hipdteses diagnésticas fonoaudioldgicas e etioldgicas,
indicagao de terapia breve, se necessdrio, e confirmagio/negacio das
hipéteses iniciais.

A partir disto o profissional deve comparar os dados obtidos
(realidade) com a literatura que aponta o desempenho do escolar (o que
seria esperado para a escolaridade), sempre associado a experiéncia do
avaliador, dos professores envolvidos e de outros profissionais.

Como ji mencionado, a etapa final do processo diagnéstico, que
inclui a devolutiva, deve ser realizada presencialmente, mas documentada
para a familia, considerando algumas possiveis limitacoes do processo de
diagnéstico. A comunicagao dos resultados para a familia, o préprio escolar
ou outros profissionais pode ser feita, também, por relatérios, respeitando
sempre o sigilo e a ética.

Na Figura 1 sdo apresentadas as etapas que compoem o processo
de avaliagao.
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Figura 1
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Considerando os contetidos até agora mencionados, destaca-se
que para identificar precocemente os problemas relacionados a linguagem
¢ necessdrio que os procedimentos de avaliacdo direcionem, de forma
especifica, a verificagio da presenca (ou da auséncia) de determinada
competéncia e da natureza da dificuldade (Befi-Lopes, 2002; Hadji, 1994).

Nas altimas décadas, a utilizagao de medidas de linguagem falada
(e.g., narrativa oral de histéria) tem sido considerada um diferencial na
investigagao das habilidades que subjazem ao aprendizado da leitura e
escrita. Dessa forma, as avaliagbes comportamentais, complementadas
pelos dados da narrativa oral de histérias, poderao propiciar um diagnédstico
mais precoce e detalhado (Catts et al., 2015; Costa et al., 2018; Lindau et
al., 2015; Rossi et al., 2016).
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A AVALIACAO DA LEITURA E DA ESCRITA

A partir da terceira infincia, a avaliagao do desenvolvimento da
crianga volta-se, principalmente, para o processo de escolarizagio (Stein,
1994). Dessa forma, a avaliacio de leitura e escrita deve ser semelhante,
também, as mesmas etapas da avaliacio fonoaudiolégica completa, porém
especifica, pautada em habilidades bdsicas como leitura, escrita e cdlculo,
sobre as quais os conhecimentos a serem incorporados posteriormente se

apoiario (Coll & Bolen, 1993/1996).

Virios sdo os instrumentos utilizados para avaliar a leitura e a escrita.
Inicialmente, é importante solicitar ao escolar que escreva espontaneamente
o que sabe escrever para que se identifique a fase de aprendizagem em que
se encontra. Também sdo oferecidos materiais que contém letras, silabas,
palavras e textos de diferentes tamanhos para que a leitura seja realizada.
Preferencialmente, quanto a escrita, deixa-se sobre a mesa ldpis e papel sulfite
sem linhas para observar, também, como a crianca faz uso do espago da
folha, se a utiliza na posicio vertical ou horizontal, de forma centralizada
e se escreve na dire¢do correta (esquerda para direita). Frequentemente, as
criangas com transtornos especificos nao acompanham o desenvolvimento
da sua sala e podem se negar a fazer atividades académicas se estas nao forem
solicitadas de forma lidica e motivadora.

Além da avaliagio clinica, que jd permite levantar as dificuldades
e facilidades do escolar em cada uma das tarefas, pode-se, também, utilizar
outros instrumentos sistemdticos e formais dependendo do ano escolar e
dificuldade, tais como: Teste de Desempenho Escolar 12 (TDE; Stein, 1994)
e 22 Edicao (Milnitsky et al., 2019); Provas de Avaliagao dos Processos
de Leitura (PROLEC; Capellini et al., 2010); Provas de Habilidades
Metalinguisticas e de Leitura (PROHMELE; Cunha & Capellini, 2009);
Protocolo de Avaliacio da Ortografia (Pré-Ortografia; Batista et al., 2014)
e Avaliagao do Desempenho em Fluéncia de Leitura (ADFLU; Martins &
Capellini, 2018). Estes instrumentos serao brevemente descritos a seguir.

O TDE tem sido amplamente utilizado no Brasil e avalia
capacidades fundamentais para o desempenho escolar em trés dreas
especificas, sendo elas leitura, escrita e aritmética de escolares de 12 a
62 séries do Ensino Fundamental. Recentemente, foi apresentado aos
profissionais da drea a versao atualizada e mais completa do TDE. O TDE
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I1, assim como o TDE I, contempla provas que avaliam a leitura, a escrita e
a aritmética. O objetivo da atualizagio é oferecer 4 comunidade cientifica
uma versio mais atual de um procedimento de avaliagao muito utilizado
por fonoaudidlogos, pedagogos e psiclogos no Brasil. A 2? versao também
inclui os trés dominios: leitura, escrita e matemdtica, como parte de uma
bateria com fins diagnésticos, de planejamento e, mais especificamente,
de intervengdes clinico-educacionais. Engloba a avaliagao de criangas do
1° a0 9° ano do Ensino Fundamental brasileiro, tanto de escolas publicas,
quanto privadas (Stein, 1994; Milnitsky et al., 2019).

Outro instrumento, o PROLEC, jd em sua 32 edi¢ao, também
tem sido utilizado por vdrios grupos nas investigacoes relacionadas a leitura
de escolares do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental. O instrumento ¢é
composto por diferentes tarefas que exploram os processos que interferem
na leitura, dos mais periféricos aos mais centrais, bem como dos mais
simples aos mais complexos (e.g., identificacio de letras e seus respectivos
sons, reconhecimento e leitura de palavras reais e inventadas, compreensio
de oragoes e textos). Com estas provas é possivel obter pontuagio da
capacidade de leitura dos escolares e informagdes sobre as estratégias que
cada um utiliza na leitura de um texto. E um instrumento que ajuda a
compreender as dificuldades de leitura e auxilia no diagnéstico dos
transtornos especificos da aprendizagem (Capellini et al., 2010).

O PROHMELE possibilita a identificagio do dominio de
habilidades metalinguisticas relacionadas com a aprendizagem da

leitura em escolares de 12 a 42 série do Ensino Fundamental (Cunha &
Capellini, 2009).

O Pr6-Ortografia avalia o desempenho ortogréifico de escolares
do 2° a0 5° ano do Ensino Fundamental. O instrumento é formado por
10 provas, seis coletivas e quatro individuais. A apresentacio dessas provas
ocorre na ordem crescente de exigéncia cognitiva e também classifica
os erros ortogrificos. O instrumento pode ser aplicado por professores
e coordenadores pedagdgicos na escola em ambiente coletivo ou por
fonoaudidlogos em contextos clinicos (Batista et al., 2014).

A Avalia¢io do Desempenho em Fluéncia de Leitura (ADFLU)
permite ao profissional avaliar, monitorar e treinar fluéncia de leitura de
escolares, possibilitando a oportunidade de aumentar a velocidade de
leitura e, assim, melhorar a fluéncia e a compreensio leitora. Inclui cartoes
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de textos com diferentes niveis de complexidade, checklist de habilidade de
compreensao de texto e tabela para monitorar a evolu¢io do desempenho
na fluéncia. Este procedimento pode ser utilizado a partir de 6 anos
(Martins & Capellini, 2018).

A PARTI CIPACAO DE PROFISSIONAIS AFINS NO DIAGNOSTICO DOS TRANSTORNOS
ESPECIFICOS DA APRENDIZAGEM

O levantamento de hipdteses diagnésticas e a confirmagio do
diagnéstico de transtorno especifico da aprendizagem ndo sio tarefas
exclusivas do fonoaudidlogo. Virios profissionais, como o pediatra, o
neurologista, o psiquiatra e o psic6logo podem levantar informagoes e
auxiliar no levantamento das hipéteses e a também as confirmar.

O psicdlogo poderd, também, participar deste processo realizando
a avaliagdo psicoldgica para levantar hipSteses ou diagnésticos psicolégicos
sobre o avaliado e, por consequéncia, a tomada de decisao pertinente  esse
profissional. Esse processo pode englobar a investigagao de aspectos sobre
o funcionamento intelectual (i.e., problemas primdrios que justificariam
problemas mais globais de aprendizagem), aptidao para desempenho em
tarefa especifica ou outras possibilidades que serdo norteadoras para o
processo de intervencdo (Pasquali, 2004; Hutz, 2015).

Virios problemas de sadde, como aanemia, a convulsao, problemas
relativos a quantidade e qualidade do sono ou graves comprometimentos
comportamentais (agressividade frequente, no intera¢ao com o avaliador,
recusa para desenvolver tarefas académicas, depressdo, ansiedade, birra,
timidez) podem maximizar o quadro fonoaudiolégico ou impedir que o
diagnéstico correto da aprendizagem seja concluido, como ji mencionado.
Por essas e outra razdes, o processo de diagndstico fonoaudiolégico precisa
estar associado a intervengdes especificas de outros profissionais, como a
intervenc¢io paramudanga comportamental ou tratamento medicamentoso,
para que possibilite a conclusio do processo diagndstico e determinagao da
conduta fonoaudiolégica mais correta.

Franklin et al. (2018) correlacionaram o sono e o comportamento
de individuos com transtorno especifico da aprendizagem. Nessa pesquisa
foram identificados 65,5% de escolares com transtorno especifico da
aprendizagem que apresentavam sinais indicativos de distirbios de sono,
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sendo os mais frequentes os distirbios de transi¢io sono-vigilia, e com
escores totais para distirbios de sono acima do aceitdvel. Além disso,
os individuos com transtorno especifico da aprendizagem apresentaram
maior laténcia de sono que o grupo controle. Quanto ao comportamento,
72,4% dos individuos apresentaram quadro clinico de problemas
comportamentais, segundo opiniao dos pais. No grupo com transtorno
especifico daaprendizagem, os distirbios de sono encontrados apresentaram
correla¢ao com os problemas comportamentais. As autoras concluiram que
individuos com transtorno especifico da aprendizagem apresentaram altos
indices de distdrbios de sono e alteragoes comportamentais. Estes achados
podem ajudar na intervencio fonoaudiolégica das criangas e evidenciaram
o quanto a qualidade do sono pode interferir no desempenho escolar.

Para ilustrar, serd apresentado o caso de uma garota de 9 anos com
queixa de dificuldade escolar. A garota, aqui identificada como “Maria”,
nasceu prematura de grau moderado, com 29 semanas de gestagao. De
acordo com os pais, a crianga ingressou no Ensino Infantil aos 2 anos e
meio e, no momento desta avaliagio, encontrava-se no 3° ano do Ensino
Fundamental em uma escola publica do interior paulista. No periodo da
avaliagdo, Maria também apresentava queixas relacionadas a qualidade de
sono. A escola relatou aos pais a necessidade de avaliacio fonoaudioldgica
devido as dificuldades apresentadas pela crianga para realizar as atividades
propostas em sala de aula. De acordo com a professora, a crianca se
apresentava dispersa e com dificuldade para realizar cépia do material
exposto em lousa.

Maria é uma crianga timida e pouco expressiva. Responde o
que lhe é perguntado de forma simples, utilizando uma ou duas palavras.
Compreende ordens simples e complexas, mas nio demonstra motivagio
para desempenhar atividades escolares. E capaz de produzir narrativas orais
de histérias, com inicio meio e fim, mas sem riqueza de detalhes. Ao lhe ser
apresentada uma histéria, contada pelo adulto, responde de forma correta
mostrando compreender seu conteddo. Em avaliagdo fonoaudioldgica
ainda se observou memdria visual pobre, o que significa que Maria nio
¢ capaz de retomar estimulos minutos apds estes lhe serem apresentados.

Quanto a leitura, apresentou alteragio na fluéncia, mantendo
uma leitura lentificada, com adivinhag¢io de palavras, adicio e/ou
omissao de fonemas. Em relagao & compreensao textual nao demonstrou

218 |



Contribuigies da andlise do comportamento para a compreensio da leitura e escrita:
investigagoes empiricas e didlogos com outras dreas de conhecimento - (Volume I1)

compreender o texto lido e teve desempenho abaixo de sua escolaridade.
Porém, em relagio a compreensio oral de texto lido pelo avaliador, a
crianga apresentou desempenho adequado. Em relacio a escrita de textos,
cometeu vdrios erros ortograficos (e.g., bicicleta-bisiqueta; televisao-
televi¢do, preguica-pregrisa), hipersegmentacio (e.g., a_chei, e_liminado,
cala_friu), trocas surdo-sonoras (e.g., discriminacio-disgriminigao) e
auséncia de sinais de pontuagio. Maria apresentou, também, alteragdes
de caligrafia (principalmente retoque e mds formas de letras) e dificuldade
em relagio ao raciocinio légico-matemdtico nido realizando operagdes
bésicas quando faz a leitura do enunciado do problema. Nas provas do
TDE obteve-se desempenho “inferior” na leitura e na escrita. Vale ressaltar
que, conforme parecer neuroldgico apresentado pelos pais, nao foram
verificadas alteragoes nos exames de tomografia computadorizada de crinio
e no eletroencefalograma da crianga.

Com os dados da avaliagio fonoaudioldgica, levantaram-se
as hipéteses diagnésticas de dificuldade especifica de aprendizagem ou
transtorno especifico da aprendizagem com énfase na leitura e escrita.
Como condutas, foram apresentadas sugestoes de reforco escolar, terapia
fonoaudiolégica e reavaliacio para confirmagao do diagndstico, além
de encaminhamento para avaliagio das questoes relacionadas ao sono.
Apos seis meses de reforgo escolar e terapia fonoaudioldgica, foi realizada
reavaliagao fonoaudioldgica e do desempenho nas tarefas de leitura e escrita,
com aplicagio da avaliagao tradicional ¢ do TDE. O quadro de Maria
se manteve estdvel, o que confirmou a hipdtese diagndstica previamente
estabelecida, bem como a necessidade de continuidade de intervencio
fonoaudiolégica, além do acompanhamento escolar.

Apés breve exposicao ao processo terapéutico fonoaudioldgico
e auséncia de avancos relacionados 2 leitura e escrita, pode-se indicar os
seguintes itens para a confirmacio da hipétese diagnéstica de transtorno
especifico daaprendizagem: nao resposta a terapia fonoaudiolédgica realizada
por um periodo de 6 meses; erros nao apenas ortograficos e gramaticais,
mas também que envolvem trocas surdo-sonoras na escrita e imprecisao
ou auséncia do uso de pontuagio textual; producio somente de textos
escritos simples, leitura lenta e imprecisa estando, esta, abaixo do nivel de
escolarizagao; dificuldade no desempenho das atividades que envolvem a
leitura de problemas matemadticos com melhora quando o problema ¢ lido
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pelo avaliador. Durante o processo de reavalia¢io fonoaudiolégica, obteve-
se classificacdo “inferior” nas provas do TDE comprovando, também, que
nao ocorreu evolugio do quadro.

Tendo em vista os resultados obtidos durante a avaliacio e
a reavaliacdo fonoaudioldgica tradicional e com a aplicagio de testes
padronizados, confirmou-se hipétese diagndstica de transtorno especifico
daaprendizagem com énfase naleitura e escritade grau moderado, conforme
o DSM-5 (APA, 2013) e, como conduta, sugestio de continuidade de
reforco escolar, associado a terapia fonoaudioldgica e monitoramento. Para
facilitar o entendimento do processo diagndstico de Maria, o esquema a
seguir serd apresentado (Figura 2).

Figura 2

Processo Diagndstico de Habilidades de Leitura e Escrita de Maria

Maria tem dificuldade
na leitura e escrita

|

Intervencdo
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Fonte: Modelo de resposta & intervencao (response to intervention - RTI),
adaptado de Mousinho e Navas (2016)

Nota. Modelo de resposta 2 intervengio (Response to Intervention — RTT), adaptado de Mousinho e Navas (2016).
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CONSIDERACOES FINAIS

A ciéncia do diagnéstico fonoaudioldgico ou, de forma mais
especifica, dos transtornos de leitura e escrita é uma tarefa muito
mais complexa do que a aplicagao de um conjunto de conceitos e/ou
de regras e caracteristicas diagndsticas definidas. Os fonoaudidlogos
devem evitar a aplicagao rigida de critérios diagnésticos ou de
diagndsticos diferenciais apresentados em referenciais tedricos (APA,
2013; WHO, 1993) de forma técnica, sem a coleta cuidadosa de
dados, sem julgamento e sem oferecer a oportunidade de mudanca
do quadro por meio de estratégias de ensino. E importante,
sobretudo, conhecer, estudar cuidadosamente a literatura nacional
e internacional, e aproveitar essas informagdes para subsidiar
nio s6 o diagndstico fonoaudiolégico, o que facilitaria também a
comunica¢do da informagao diagndstica entre profissionais, escola,
paciente e familiares, mas também possibilidades de intervencao, seja
ela pedagégica, fonoaudioldgica ou psicoldgica.

Ao mesmo tempo, cabe ressaltar que os profissionais que
trabalham com avaliagio dos processos relacionados aos transtornos da
leitura e da escrita nao o devem conclui-la sem ampla investigagao do
quadro, buscando identificar sua origem e desenvolvimento, levantar
provdveis hipéteses diagndsticas e, principalmente, realizar a devolutiva
das informagoes de forma ponderada e resguardadas as limitagoes do
processo, assim como oferecer ou encaminhar para intervengao por, pelo
menos, seis meses. Por fim, é importante contextualizar o quio necessirio
¢ o processo diagnéstico cuidadoso e ético diante das dificuldades
escolares e, ainda, a necessidade de fornecer oportunidades de maior
exposi¢ao as atividades de leitura e escrita monitorada para diferenciar os
escolares que apresentam somente dificuldades especificas nas habilidades
académicas, daquelas que realmente apresentam transtornos especificos
da aprendizagem.
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UM DIALOGO SOBRE A LEITURA:
As PERSPECTIVAS DA LINGUISTICA
DE BLOOMFIELD E DA ANALISE DO

COMPORTAMENTO!

Djenane Brasil da Conceigdo
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia

O presente trabalho tem por objetivo apresentar a concep¢ao de
leitura e 0 método preconizado para seu ensino defendidos pelo linguista
Leonard Bloomfield em compara¢io com a Anélise Comportamental,
principalmente, de Skinner. Inicia-se com um breve comentdrio sobre
o problema do analfabetismo no Brasil e em outros paises para mostrar

1 O presente texto ¢ baseado na Tese de Doutorado apresentada por Djenane Brasil da Conceigio ao Programa
de Pés-Graduagio em Psicologia (PPGPSI) da Universidade Federal de Sao Carlos, em 2015, intitulada “Ensino
de Leitura na Linguistica de Bloomfield e na Anélise Comportamental de Skinner” e contém partes semelhantes.
A autora recebeu apoio financeiro do programa Capes/ Fulbright (Estdgio de doutorado nos EUA, de marco de
2013 a maio 2014) e do programa Capes Prodoutoral (de setembro de 2014 a agosto de 2015) para a pesquisa
da tese. A elaboragio da tese contou com o apoio da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB) e do
Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia sobre Comportamento, Cognigio e Ensino (INCT-ECCE).
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como este tem sido compreendido, apresentando o que dizem alguns
movimentos contemporineos sobre o ensino de leitura e relacionando-os a
proposta defendida por Bloomfield. Em seguida, descreve-se a concepgao
de leitura e método proposto para seu ensino de acordo com a abordagem
linguistica bloomfieldiana. Na sequéncia, discorre-se sobre a concepgao de
leitura e 0 método proposto para seu ensino de acordo com a abordagem
analitico-comportamental skinneriana. Finalmente, realiza-se uma sintese
comparativa, um didlogo, entre a concepgao de leitura e o método
preconizado para o seu ensino nas abordagens citadas, com comentdrios
sobre o campo da aprendizagem sem erros, apresentando algumas questoes
e conclusoes relativas ao didlogo proposto. Este didlogo se justifica: (a) pela
jd conhecida, e documentada na literatura, influéncia de Bloomfield sobre
muitos aspectos da obra de Skinner, adicionada da compatibilidade ou
complementariedade entre diversas concep¢oes presentes no trabalho desses
autores; (b) por ter sido Skinner um defensor do trabalho multidisciplinar
no campo educacional, assim como Bloomfield; e (c) pelo potencial
que esta articulagio representa na reducio dos indices de analfabetismo
funcional que atingem o pais, ao servir de base para a elabora¢ao de um
novo método de ensino de leitura.

O PROBLEMA DO ANALFABETISMO, UMA DIRETRIZ PARA O SEU ENFRENTAMENTO
E UMA cRITIcA 40 STATUS QUO

O relatério mais recente do Programme for International Student
Assessment (PISA; OECD/PISA, 2016) sobre o Brasil apontou que a
amostra de estudantes brasileiros na faixa de 15 anos de idade, cursando
a partir do sétimo ano do Ensino Fundamental, obteve a média de 407
pontos em leitura, muito abaixo dos 493 pontos da média definida pela
Organization for Economic Co-operation and Development (OECD); este
dado tem permanecido relativamente estdvel desde 2000. O relatério do
PISA identificou também que 50% dos estudantes nio atingiu o Nivel
2 (sendo o mdximo o Nivel 6) da avaliacio de leitura, indicando um
contingente muito grande de nio leitores ou leitores pouco qualificados,
incapazes de usufruir plenamente dos beneficios da leitura e de agir

produtivamente a partir dela (OECD/PISA, 2016).
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O Indicador de Analfabetismo Funcional (INAF), coordenado
pela parceria Instituto Paulo Montenegro e A¢ao Educativa (2018),
aponta que 29% dos brasileiros podem ser considerados funcionalmente
analfabetos, dentre estes estao 13% das pessoas que atingem o Ensino
Médio e 4% das pessoas que atingem o Ensino Superior. Estes dados
sao obtidos por meio de entrevistas e testes cognitivos, adotando
uma escala de alfabetismo que integra as habilidades de leitura e
escrita (letramento) e matemdticas (numeramento), com amostra de
participantes de 15 a 64 anos.

Outros paises como Franca, Gra-Bretanha e Estados Unidos
(Seabra & Capovilla, 2010) ji enfrentaram problemas com os baixos
indices de alfabetizagao de suas criancas. No caso dos Estados Unidos, por
exemplo, na década de 1990, 43% das criangas de nove anos de idade foram
avaliadas como analfabetas funcionais (McGuinness, 2004). As explicagdes
para o problema do analfabetismo, neste caso, envolveriam: (a) métodos de
ensino de leitura e escrita inadequados, por nao enfatizarem o ensino das
relagoes entre grafemas e fonemas” em uma lingua com escrita alfabética;
(b) énfase em explicagbes fundamentadas em aspectos biol6gicos como
causas para o insucesso no aprendizado de leitura; e (c) a existéncia de
vérias formas de escrever o mesmo fonema e de vdrias formas de falar o
som de uma letra ou encadeamento de letras na lingua inglesa, comumente

chamada de opacidade da lingua (McGuinnes, 2004).

Esses paises produziram documentos buscando respostas
cientificas para orientar as decisoes sobre as politicas educacionais e superar
o problema do analfabetismo (Seabra & Capovilla, 2010). Nos Estados
Unidos foi formado um comité de especialistas, o National Reading Panel
(2000), para avaliar diferentes tépicos relacionados a leitura, incluindo
os métodos fonicos e a consciéncia fonoldgica, a fluéncia em leitura e a
leitura com compreensdo. O subgrupo do comité designado para avaliar
os métodos fonicos concluiu que “a instrugdo fonica sistemdtica auxiliou
as criangas a aprender a ler melhor do que todas as formas de instru¢io
aplicadas aos grupos controle, incluindo o método do texto como um todo”
(Ehri et al., 2001/2002, p. 121), e recomendou o uso de métodos fonicos

2 Enquanto o termo grafema se refere a “unidades de um sistema de escrita que, na escrita alfabética corresponde
a uma ou mais letras para representar um dado fonema (no portugués, uma ou duas letras, somente, com ou
sem acentos graficos)” (Scliar-Cabral, 2013), o termo fonema consiste na menor unidade distintiva do som da

fala (Bloomfield, 1933/1961).
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tanto nos programas inicias de leitura quanto em programas preventivos e
remediativos (Ehri et al., 2001/2002; National Reading Panel, 2000).

Igualmente, no Brasil, designou-se um comité de especialistas
para elaborar um documento que fundamentasse o debate sobre o
analfabetismo, o “Grupo de Trabalho Alfabetizagao Infantil: Os Novos
Caminhos”, constituido pela Comissao de Educagio e Cultura da Camara
dos Deputados. O relatério produzido apontava um problema bdsico,
0 ji conhecido fracasso de programas de alfabetizacio brasileiros, ¢ uma
razao para a manutencio deste problema, o descaso com o conhecimento
cientifico produzido na drea e com os resultados de instrumentos de
monitoramento ¢ avaliagdo de politicas publicas educacionais brasileiras,
como o Sistema de Avaliagio da Educacao Bdsica (SAEB; Brasil, 2007).
Neste relatério afirma-se a superioridade dos métodos fonicos sistemdticos
para o ensino inicial de leitura, por ensinarem de modo ordenado e
explicito a decodificagio® (Brasil, 2007), assumindo, portanto, a mesma

tese defendida pelos Estados Unidos.

Os métodos fonicos diferem entre si em varios aspectos como: na
sequéncia de ensino definida, no nimero de correspondéncias grafema-
fonema ensinadas, na exigéncia de exercicios orais, na necessidade
de enunciar regras foénicas, na demanda por exercicios escritos e nos
procedimentos de ensino adotados (Ehri et al., 2001/2002). Umas das
principais caracteristicas que eles tém em comum ¢ preconizarem o ensino
da correspondéncia entre os simbolos escritos/impressos (grafemas) e os
respectivos sons distintivos da fala (fonemas; Bloomfield, 1933/1961)
como aspecto fundamental do processo de alfabetiza¢io.

Além de advogarem a adogio de métodos fbnicos no
processo inicial de alfabetizagao, como ilustrado acima, alguns autores
contemporaneos, do campo do ensino de leitura, sao criticos dos métodos
analiticos®, que ensinam a ler a partir de unidades maiores como as
palavras, sentengas impressas e textos (Seabra & Dias, 2011). Partindo

3 Entende-se que hd correspondéncia entre algumas palavras ou expressoes usadas para designar a habilidade
mais bdsica da leitura, sio elas: “decodificacio” (Ehri et al., 2001/2002; McGuiness, 2004), “decifracao”
(Cagliari, 1997), “hdbito alfabético” ou “hdbito de leitura” (Bloomfield, 1942/1970, 1961) e “textual” (Skinner,
1957/1992).

4 Alguns termos relacionados aos métodos analiticos em inglés siao: whole word, look-say e whole language. Em
portugués temos: método global, abordagem construtivista e método ideovisual, por exemplo (Brasil, 2007;
Scliar-Cabral, 2013; Scliar-Cabral, 2015; Seabra & Capovilla, 2010).
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destas unidades maiores, consideradas “totalidades”, os métodos analiticos
visam alcangar as correspondéncias grafema-fonema, mas o fazem em um
momento posterior do aprendizado de leitura (McGuinness, 2004; Sebra
& Dias, 2011).

Por exemplo, Seabra e Capovilla (2010) argumentam que o mal
desempenho de estudantes brasileiros em avaliagoes como as do PISA e
do SAEB, principalmente no que diz respeito a leitura, estd diretamente
relacionado a escolha dos métodos de alfabetizagao. Os autores afirmam
que paises que adotam os métodos fonicos apresentam os melhores
desempenhos nas avaliagdes do PISA, enquanto paises que adotam métodos
analiticos atingem os piores desempenhos na classificagio mundial.
Afirmam também que nio hd embasamento cientifico para indicagio do
emprego do método global na alfabetizagao, como o fazem os ParAmetros
Curriculares Nacionais (PCNs) brasileiros. Adicionalmente, denunciam
a negligéncia das autoridades educacionais brasileiras ao justificarem o
baixo desempenho escolar dos estudantes brasileiros “como decorrentes
de fatores outros que nio o método global e os principios pedagdgicos
oficialmente instituidos” (Seabra & Capovilla, 2010, p. 76).

O relatério final do “Grupo de Trabalho Alfabetizacio Infantil:
Os Novos Caminhos” afirma que os métodos do tipo whole language
estariam na contramdo das evidéncias cientificas mais recentes no
campo da alfabetizagio, por se oporem ao ensino explicito e sistemdtico
das correspondéncias grafema-fonema, e mencionam o declinio do
desempenho em leitura dos estudantes da Califérnia (EUA) quando esse
tipo de método foi adotado naquele estado (Brasil, 2007; McGuinness,

2004).

Scliar-Cabral (2013) também apresenta uma critica aos
métodos analiticos, como os métodos globais, afirmando que achados
das neurociéncias, dentre outros, servem para desmistificar estes métodos,
especialmente por evidenciarem que o reconhecimento da palavra nao
ocorre como um todo. “Os métodos globais desconhecem como ocorre
o reconhecimento da palavra escrita e, em consequéncia, qual a melhor

forma de alfabetizar” (Scliar-Cabral, 2013, p. 87).

Bloomfield foi também um defensor do ensino das
correspondéncias grafema-fonema no ensino bdsico de leitura e um critico
dos métodos analiticos, por isso estes dois pontos foram destacados neste
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brevissimo, e circunscrito, delineamento do cendrio atual concernente ao
problema do analfabetismo.

CONCEPCAO E METODO DE ENSINO DE LEITURA NA LINGUISTICA
BLOOMFIELDIANA

CONCEPCAO

Leornard Bloomfield (1887-1949), um linguista estruturalista,
e também um behaviorista, que influenciou intensamente a linguistica
norte-americana e europeia no século XX (Matos & Passos, 20006;
Passos & Matos, 2007), foi pioneiro da concepgao em que o ensino
das correspondéncias grafema-fonema é considerado o trabalho mais
elementar e importante no processo de alfabetizagio. Ele advogava, jd na
década de 1930, esta concepgao. Bloomfield definiu duas tarefas a serem
realizadas pelo aprendiz de leitura, distinguindo assim os processos de ler e
ler com compreensao (Dawkins, 1961): (a) estabelecer o hédbito alfabético,
responder adequadamente aos grafemas com os fonemas correspondentes
na ordem correta, com fluéncia e (b) entender o significado dos sons
pronunciados a partir do texto de modo aberto ou silencioso, isto é, ler com
compreensio (Bloomfield, 1942/1970, 1961). Esta segunda tarefa depende
de a crianga ouvir a si mesma emitindo os sons da fala correspondentes ao
texto impresso, algo dificil de ser obtido nos estdgios muito elementares
do aprendizado de leitura, devido ao esforco requerido para a crianca
responder vocalmente as palavras no texto (Bloomfield, 1961). A leitura
com compreensdo depende também das experiéncias da crian¢a enquanto
falante e ouvinte da lingua (Bloomfield, 1945/1987, 1961) e o tema ¢
tratado com muita naturalidade por Bloomfield. “Algumas das palavras
serdo estranhas para a crianga . . . Nao hd mal nenhum em dizer a crianca
que ‘uma van é um caminhio grande coberto para transportar mobilia’, ou
que ‘Nan é um nome de menina” (Bloomfield, 1961, p. 41). A leitura
com compreensdo ¢ influenciada pelas histérias que a crianga jd ouviu e
contou, pelos nomes dos objetos e eventos do mundo que ouviu e falou,
pelas respostas adequadas em contetido e forma que jd pronunciou nas
diversas situagoes da vida. Ler com fluéncia é condigdo para compreender
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o texto lido nesta concepgio e ensinar a ler com compreensao deve ser a
finalidade de qualquer programa de ensino de leitura.

A fim de entender melhor a concepgio de leitura defendida por
Bloomfield e o método preconizado para seu ensino, deve-se observar a
distin¢ao entre aquisigao da lingua falada por um lado e da leitura e escrita
por outro. Todas as comunidades humanas conhecidas possuem uma lingua
falada, mas nem todas possuem escrita que, historicamente, foi privilégio,
e em vdrios casos ainda ¢, de certa classe ou grupo nas sociedades letradas.

Diferentes tipos de escrita foram praticados pela humanidade: (a)
escrita figurativa ou pictdrica, caracterizada pelo uso de caracteres como
desenhos e pinturas que remetem diretamente ao contetido pratico, o
significado dos enunciados; (b) escrita da palavra, em que cada caractere
escrito convencional representa uma palavra falada como um todo; e (c)
escritaalfabética (Bloomfield, 1933/1961, 1942/1970, 1961), caracterizada
pela correspondéncia entre as unidades escritas, os grafemas, e as unidades
de som da fala, os fonemas.

No caso da escrita pictérica, para ler e interpretar um texto o
leitor precisa conhecer as convengoes dos desenhos nele expressos, que nao
sa0 decomponiveis em unidades linguisticas menores passiveis de posterior
recombinagio. Para ler este tipo de escrita o leitor ndo precisa conhecer a
lingua falada por quem escreveu o texto.

No caso da escrita da palavra, para ler e interpretar um texto
o leitor precisa aprender a correspondéncia entre cada palavra falada
e o caractere que a designa, de modo que é necessirio que o leitor seja
exposto a um numero muito grande de caracteres para ler e escrever com
pericia esse tipo de escrita (Bloomfield, 1942/1970). Segundo Bloomfield
(1933/1961), as primeiras unidades linguisticas representadas na escrita
foram as palavras.

A escrita alfabética, predominante em muitos dos sistemas
atuais de escrita como os das linguas inglesa (Bloomfield, 1942/1970)
e portuguesa (Cagliari, 1997), simplesmente transcreve os fonemas. A
precisao com que os fonemas de uma lingua sdo transcritos na escrita
alfabética varia e alguns autores (e.g., Brasil, 2007; McGuinness, 2004)
usam os termos transparéncia e opacidade das linguas para falar do maior
ou menor grau de preciso, respectivamente. Combinagées especificas de
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fonemas formam as palavras faladas que sdo transcritas. O significado das
palavras estd relacionado a estas combinagoes (Bloomfield, 1942/1970).
Para ler e escrever um texto, o leitor precisa aprender um conjunto limitado
de correspondéncias entre fonemas® e grafemas. Para ler e interpretar um
texto o leitor precisa ser exposto a lingua falada expressa no texto.

Bloomfield (1933/1961, 1942/1970, 1961) acredita que as
caracteristicas gerais da escrita alfabética e as particularidades de cada
lingua devam ser contempladas na elaboragiao de métodos de ensino de
leitura que envolvam a escrita alfabética e foi um critico tanto de certos
aspectos dos métodos fonicos, quanto dos métodos analiticos.

De acordo com Bloomfield (1933/1961, 1942/1970,
1961), métodos fonicos confundem a escrita com a fala, planejando
equivocadamente suas atividades para ensinarem as criangas a falarem
com nitidez ou a seguirem instrugdes fonéticas, enquanto ele acredita
que problemas para falar, ou para discriminar os sons da fala, precisam
ser corrigidos antes que se inicie o ensino de leitura. Alguns métodos
fonicos também exigem a prontncia isolada de certos sons da fala, que
nao ocorrem independentemente na fala cotidiana, demandando trabalho
supérfluo do aluno, complicando a aprendizagem ou dificultando-a

(Bloomfield, 1933/1961, 1942/1970, 1961).

Métodos analiticos, como o método da palavra, que diante da
palavra impressa exigem que a crianga pronuncie a palavra inteira, seriam
apropriados, segundo Bloomfield (1942/1970, 1961), para o ensino de
leitura em uma lingua transcrita na escrita da palavra (como o chinés),
porque nio tiram vantagem do principio alfabético que rege a escrita
alfabética.

O mais sério retrocesso de todas as formas de instrugio em inglés
conhecidas por mim, independentemente do método especial
que ¢ defendido em cada caso, é o retorno ao método da palavra.
As formas escritas das palavras sio apresentadas a crianca de um
modo que oculta o principio alfabético. Por exemplo, se préximo
ao inicio da instrugio nds apresentarmos as palavras ger e gern nao
podemos esperar que a crianga desenvolva qualquer resposta fixa e
fluente 4 visdo da letra g. Se falarmos para ela sobre os sons ‘pesado’
e ‘leve’ do g nés a confundiremos ainda mais. As irregularidades

5 Segundo Trask (2004/2008), hd uma média de 25 a 30 fonemas por lingua conhecida.
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da nossa escrita - ou seja, os desvios da escrita em relagio ao
principio alfabético - demandam manejo cuidadoso para que
nio confundam a crian¢a e nio atrasem sua aquisi¢io do habito

alfabético (Bloomfield, 1942/1970, p. 390).

Métodos analiticos, como o método da sentenca ou de leitura
ideacional, que exigem que a crianca apreenda o conteddo da pédgina
impressa, o significado do texto, na fase mais elementar do aprendizado
de leitura, sem exigir que ela primeiramente pronuncie os sons da fala, por
exemplo, seriam apropriados para ensinar a ler diante da escrita pictérica,
mas nio da escrita alfabética (Bloomfield, 1942/1970, 1961), contexto em
que os sons da fala ligam a palavra impressa aquilo que a ela corresponde.
Ao confundir a finalidade do ensino de leitura, o ler com compreensao,
com seu passo mais elementar, o habito alfabético (decodificagao), o
método de leitura ideacional salta uma etapa fundamental do ensino de
leitura, exigindo do iniciante aquilo que, tipicamente, o leitor proficiente é
capaz de apresentar somente depois de muito tempo e pratica (Bloomfield,

1942/1970, 1961).

Apesar das criticas aos métodos analiticos, Bloomfield (1961)
reconhece que é possivel que algumas criangas acabem aprendendo
as correspondéncias grafema-fonema através destes métodos, o que se
explicita pela aceleracio do aprendizado de leitura e pela capacidade de
lerem palavras nao diretamente ensinadas.

Bloomfield (1933/1961, 1942/1970, 1961) estava preocupado
em elaborar um método de ensino de leitura que reduzisse o grau de
dificuldade da tarefa para o aprendiz inicial, que contribuisse para a redu¢io
de emissao de respostas erradas pelo aprendiz, bem como que acelerasse o
aprendizado, principios perfeitamente compativeis com uma abordagem
analitico-comportamental, como serd visto adiante.

METtopo

Aspectos gerais. Bloomfield foi pioneiro em aplicar os
conhecimentos linguisticos, de modo abrangente, sistemdtico e detalhado,
a0 ensino de leitura (Passos, 2004), elaborando um método que foi editado
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e publicado apenas postumamente, em 1961°. Trata-se de Lets Read: A
Linguistic Approach (Bloomfield & C. L. Barnhart, 1961), um método
de ensino de leitura pouco conhecido no Brasil e, frequentemente, mal
compreendido, em nosso pais e no exterior. Por exemplo, dois autores
estrangeiros que tém obras traduzidas para o portugués brasileiro,
McGuinnes (2004) e Morais (1994/1996), entendem, equivocadamente,
que o método bloomfieldiano exige o aprendizado espontineo (indireto e
nio explicito) das relagoes grafema-fonema a partir das palavras impressas.

O método bloomfieldiano preconiza o ensino direto das relagoes
grafema-fonema a partir de palavras apresentadas de forma sistemdtica,
légica e linguisticamente embasada, em uma sequéncia cuidadosamente
planejada, que parte do grau de regularidade das relagoes grafema-fonema
em funcio do principio alfabético” para ser elaborada. Acredita-se que a
introducio precoce de irregularidades na correspondéncia grafema-fonema
possa produzir erros e retardar ou dificultar o aprendizado de leitura
(Bloomfield, 1961). O método bloomfieldiano propae, ainda, que a leitura
seja ensinada antes da escrita, uma vez que esta representa dificuldades
adicionais. Letras bastao maidsculas e mindsculas sao empregadas nas
etapas iniciais do ensino. Letras cursivas somente devem ser introduzidas
depois que a crianca estiver respondendo com precisao as correspondéncias
grafema-fonema (Bloomfield, 1961).

Para que o processo de alfabetizagio se inicie, ensinando-se a
crianga a ler em voz alta, sdo exigidos trés pré-requisitos comportamentais
por parte da crianga: ser ouvinte e falante fluente da lingua em que ird
aprender a ler; seguir estimulos visuais na dire¢o esquerda para a direita
e identificar as letras do alfabeto como unidades discretas, sendo capaz de
distinguir e nomear cada uma delas independentemente da ordem em que
ocorrem no alfabeto (Bloomfield, 1942/1970; 1961). Ensina-se a nomear
as letras do alfabeto, primeiramente, usando como estimulos visuais as
letras bastao maitsculas e, na sequéncia, as mindsculas (Bloomfield, 1961).

6 C. A. Barnhart (2013) escreveu um artigo interessante e abrangente sobre a histéria de elaboragio, publicagio
e utilizagio deste método. A tese de Conceigio (2015) traz uma sintese dessa histdria, além de uma anilise das
experiéncias, experimentos e de consideragoes apresentadas por comentadores do método.

7 Stricto sensu, a correspondéncia univoca entre cada unidade fonémica e uma e mesma letra (Bloomfield,

1933/1961, 1942/1970, 1961; Bloomfield & C. L. Barnhart, 1961).
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Procedimentos de ensino. A utilizacio de pares minimos de
palavras como ferramenta pedagdgica é o principal procedimento de
ensino recomendado no método de ensino de leitura bloomfieldiano.
Originalmente, os pares minimos de palavras sio usados no teste de
comutagio, do campo da fonologia, que estabelece os fonemas de uma
lingua (C. A. Barnhart, 2013). O teste de comutagdo consiste na
substitui¢do de um elemento por vez na cadeia de sons da palavra falada,
comparando-se pares minimos de palavras e verificando-se a mudan¢a ou
nao do significado (Cagliari, 1997; Crystal 1985/2000). Segundo Crystal
(1985/2000), “duas palavras que diferem em significagio quando apenas
um dos sons ¢ alterado sao chamadas de ‘par minimo’, como ‘lata x pata,
mar x par, luva x lava™ (p. 196). Adicionalmente, quando mais de duas
palavras se diferenciam apenas pela substituicio de um fonema, forma-
se um conjunto minimo como “tala, cala, fala, mala, rala ..” (Crystal,

1985/2000, p. 196).

Em um conjunto minimo como cot, dot, got, hot, not, pot® a
relagao entre cada letra inicial e os respectivos fonemas torna-se a tnica
base para a distin¢io (pode-se dizer diferenciagdo) entre as palavras escritas,
provavelmente favorecendo o aprendizado dessas correspondéncias.
Certamente, o método cuida para que se alterne também a posi¢io da
unidade que varia (primeira letra, letra do meio, dltima letra, em palavras
do tipo CVC; consoante-vogal-consoante).

Para ensinar, a professora deve apresentar uma palavra impressa
para a crianga e pedir que soletre (dizer o nome de cada letra na sequéncia
correta); em seguida a professora 1€ a palavra e solicita que a crianca leia a
mesma palavra. Apresenta-se outra palavra e se repete o procedimento. Com
duas palavras lidas jd é possivel apresentd-las em pares minimos de palavras.
Novas palavras sio introduzidas, uma por vez, e apresentadas em pares
minimos. O dominio completo das relagoes grafema-fonema ensinadas em
cada palavra ¢ fundamental para que novas ligoes sejam introduzidas. Com
a destreza, e seguindo a légica de progresso gradativo, mais de duas palavras
podem ser apresentadas simultaneamente para leitura e texto conectado,
composto pelas palavras aprendidas, é introduzido. Quando um grupo de
palavras impressas que diferem apenas por uma letra ¢ aprendido (e.g., bat,

8 Exemplos extraidos de Bloomfield & C. L. Barnhart (1961). A grande maioria dos exemplos estd em inglés por
ter sido esse o idioma em que o método de ensino de leitura bloomfieldiano foi criado.
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cat, fat) um novo grupo, de acordo com a sequéncia definida, ¢ introduzido
(e.g., bad, cad, fad ou, bem mais adiante, bit, fit, hit e mais adiante ainda
but, cut, hut) e a professora ji pode formar pares minimos nao sé dentro
do grupo atual, mas também com as palavras de outros grupos (e.g., bat-
bad;: bat-bit, bit-but, bat-but)’. O procedimento bdsico é mantido até que
a crianga leia com precisao e fluéncia a palavra indicada pela professora e
aponte corretamente a palavra impressa correspondente a palavra falada

pela professora (Bloomfield, 1961; Bloomfield & C. L. Barnhart, 1961).

As sessoes de ensino devem ser curtas e didrias, j4 que grande
esfor¢o é requerido por parte do aprendiz. Uma revisao da leitura de
palavras anteriormente ensinadas é recomendada, antes de se iniciar uma

nova licao (Bloomfield, 1961).

Caracteristicas dos materiais de ensino: O continuum da
regularidade a irregularidade das relacoes grafema-fonema, unidade
e sequéncia de ensino. Uma das principais caracteristicas do método
de ensino de leitura bloomfieldiano é o seu embasamento no principio
alfabético, representado de modo estrito por uma correspondéncia univoca
entre um fonema e um grafema (relacoes regulares) nas palavras selecionadas
para o ensino de leitura, e nos desvios em relagdo a esse principio, que
descrevem o grau de irregularidade (relagoes semi-iregulares e irregulares)
atribuido as referidas correspondéncias nas palavras escolhidas. A selecio
das palavras que compéem o método, as unidades bdsicas de ensino, bem
como sua ordem de apresentagio, decorre de andlises linguisticas da relacao
entre a palavra escrita e a fala.

A partirdesuasandliseslinguisticas, Bloomfield convencionou para
cada letra do alfabeto um fonema, definindo assim uma correspondéncia
regular. Ele elaborou uma tabela com cada letra do alfabeto acompanhada
de uma palavra comum em que aquela letra aparece para indicar a
correspondéncia grafema-fonema que seria considerada regular. A Tabela 1
mostra um contetido adaptado da tabela original, considerando-se a lingua
inglesa norte-americana. As variacoes em relagdo as correspondéncias
explicitadas na Tabela 1 representam os diferentes graus de desvio no
continuum regular-irregular.

9 Todos os exemplos deste pardgrafo foram extraidos de Bloomfield & C. L. Barnhart (1961).
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Tabela 1

Lista de Palavras para ldentificacio das Correspondéncias Grafema-Fonema
Regulares

Vogais Consoantes Consoantes Consoantes Consoantes

a como em fat

b como em big

b como em hip

7 como em nut

v como em vet

e como em net

¢ como em cup

J como em jet

P como em pot

w como em web

i como em bin

d como em dot

k como em kit

7 como em rat

y como em yes

0 como em dot

Jfcomo em fun

I como em lip

s como em sit

z como em zip

% CoOmo €em s#n

g como em gﬂp

m Como em man

t como em tub

Nota. Contetdo adaptado de Bloomfield (1961) e Bloomfield e C. L. Barnhart (1961, p. 57-100).
Tabela extraida de Conceicao (2015, p. 53). Esta tabela ndo contém palavras com as letras ¢ ¢ x,
pois ndo sio definidas como regulares no método de ensino de leitura bloomfieldiano (Bloomfield,

1942/1970, 1961).

Casos em que o desvio em rela¢io ao principio alfabético ocorre
em um ndmero significativo de palavras formadas por um mesmo padrio
de grafemas, podendo ser descritos por uma regra, definem um tipo
de semi-irregularidade (Bloomfield & C. L. Barnhart, 1961). A Tabela
2 ilustra um desses casos. Apés ser ensinado a ler um conjunto grande
de palavras com o padrio descrito na Tabela 2, e jd ter sido exposto as
outras correspondéncias grafo-fonémicas existentes em uma palavra nova
que contenha também a correspondéncia grafema-fonema semi-irregular
citada, o aprendiz deve ser capaz de ler corretamente a palavra nova (nao
ensinada diretamente).

Tabela 2

Descrigio de Correspondéncia Grafema Fonema Definida como Semi-Irregular

Valor do fonema na  Valor do fonemana  Padrio que define a Exemplos de palavras
relagdo regular relagao semi-irregular ~ €812
4 como em fat a como bait letra a seguida por ate, date
consoante e letr.a e cake, cave,
final ¢ pronunciada
sale, scale

com em bait

Nota. Contetido baseado em Bloomfield e C. L. Barnhart (1961).
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Casos em que os desvios em relagio ao principio alfabético
se multiplicam no interior de uma unica palavra, ou ocorrem em um
conjunto menor de palavras, definem irregularidades das correspondéncias
grafema-fonema (Bloomfield & C. L. Barnhart, 1961). A Tabela 3 ilustra
algumas irregularidades nas correspondéncias grafema-fonema. A leitura
de palavras deste tipo depende grandemente do ensino especifico da leitura
de cada palavra (como no método da palavra), uma vez que as variagdes
nao ocorrem em conjuntos maiores de palavras.

Tabela 3

Descrigio de Correspondéncias Grafema-Fonema Definidas como Irregulares
Valor do fonema na relagio ~ Valor do fonema na relagao Exemplos de palavras
regular (ou equivalente) irregular
k como em kit A letra % nio é pronunciada Fkenit
e como em net ea como em bread weather

4 como em far

ea como em eat

th como em thin th como em then leather

Nota. Contetido baseado em Bloomfield e C. L. Barnhart (1961).

Embora seja o mais importante, o grau de regularidade
das relagoes grafema-fonema nao é o unico critério empregado no
sequenciamento das palavras integrantes do material de ensino. Outros
critérios sdo articulados a este como: o tipo de palavra CVC e VC (vogal-
consoante) utilizado nas ligoes iniciais; o contraste entre pares minimos
de palavras; a variagdo sistemdtica da posi¢ao das letras no interior da
palavra, que nas licoes iniciais operam assim: primeira letra dentro de uma
licao (e.g., can, fan, man, an); Gltima letra em li¢oes sucessivas (e.g., can,
cat, cap); letra do meio em blocos de licoes agrupados pelas vogais (e.g.,
bag, big, bug); tendéncia ao aumento gradual no tamanho das palavras,
com palavras em ligdes mais adiantadas sendo parcialmente compostas
por palavras previamente ensinadas (e.g., mop, playground; led, sled or oar,
aboard); introdugio gradual de sentencas formadas por palavras compostas
exclusivamente pelas relagoes grafema-fonema ji ensinadas até aquele
ponto e introdu¢io gradual de texto composto por pequenos parigrafos,
pequenas histdrias, finalizando com histérias de algumas pdginas em que
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aparecem palavras com correspondéncias grafema-fonema de todos os
tipos'® ''. Algumas poucas palavras que fogem a sequéncia definida sio
introduzidas precocemente por permitirem a leitura de texto conectado.

A classificacio e o sequenciamento das palavras em fun¢io do
grau de regularidade das relagdes grafema-fonema, assim como os outros
critérios supracitados articulados, visam favorecer a aquisi¢io do hdbito
alfabético pelo aprendiz, tornando os fonemas a serem pronunciados
diante da visao dos grafemas nas palavras impressas inicialmente univocos
e, sempre que possivel, muito previsiveis, consequentemente, aumentando
as chances de o aprendiz ler corretamente as palavras apresentadas desde o
inicio do processo de alfabetizagao (e.g., Bloomfield, 1942/1970, 1961).
Adicionalmente, acredita-se que o grau de uniformidade das relagoes
grafema-fonema no interior da palavra, bem como do padrao composto por
certas combinagdes dessas relagoes (com ilustrado na coluna “Exemplos de
Palavras”, da Tabela 2) contribua para leitura de palavras novas com padrio
semelhante. A Tabela 4 sintetiza as principais caracteristicas do método.

Tabela 4

Principais Caracteristicas do Método de Ensino de Leitura Bloomfieldiano

Caracteristica Descrigao

Objetivo Ensinar o aluno a pronunciar determinado(s) fonema(s) diante de
determinada letra ou sequéncia de letras com fluéncia, levando 2
compreensio do texto lido.

Pré-Requisitos Falar fluentemente e entender a lingua em que aprenderd a ler.
Seguir estimulos visuais na direcao da esquerda para a direita.
Distinguir e nomear as letras do alfabeto.

Composicao dos materiais
de ensino

Grau de regularidade das Composicio totalmente regular das correspondéncias grafema-

correspondéncias grafema- fonema nas palavras impressas que compoem o material inicial

fonema de ensino e subsequente introdu¢io ordenada de palavras com
correspondéncias grafema-fonema semirregulares e irregulares.

Unidades de ensino Palavras impressas inteiras arranjadas sequencialmente, em fungio
do grau de regularidade das correspondéncias grafema-fonema que
as compoem.

' Todos os exemplos deste pardgrafo foram extraidos de Bloomfield e C. L. Barnhart (1961).

! Mais detalhes sobre a sequéncia de ensino podem ser encontrados em Conceigio (2015).
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Unidades de aprendizagem  Relagées grafema-fonema componentes das palavras do material de
ensino.

Procedimentos de ensino Mostrar a palavra impressa para o aluno. Solicitar que a soletre.
Solicitar que a leia (inicialmente a professora fornece modelo).

O aluno deve ler, em voz alta, as palavras apresentadas como
estimulo.

Inicialmente, apresenta-se uma palavra por vez. Na sequéncia,
apresentam-se pares minimos de palavras e grupos maiores de
palavras, que variam em apenas uma correspondéncia grafema-
fonema. Posteriormente, apresentam-se palavras ji aprendidas,
agrupadas ao acaso. Texto corrido ¢ introduzido gradativamente.

Eventos que mantém o aluno engajado na tarefa: provivel

apresentagio de respostas corretas pelo aprendiz devido 2
sistematizacio do método.

Necessidade de prdtica até o dominio completo de cada
correspondéncia grafema-fonema integrante do material de ensino.

Nota. Baseado em Conceigao (2015).

Caracteristicas dos materiais de ensino e sua influéncia sobre
a leitura de palavras novas. De acordo com Bloomfield (1933/1961),
a explicagdo para a ocorréncia da leitura adequada de palavras lidas pela
primeira vez estd relacionada ao principio daanalogia, que jd foiamplamente
(mas nao exclusivamente) utilizado na linguistica como instrumento
descritivo e explicativo da criatividade, e as mudancas linguisticas'> (Matos
& Passos, 2010). “As analogias regulares de uma lingua sao hébitos de
substitui¢io” (Bloomfield, 1933/1961, p. 276) que permitem a um falante
enunciar uma palavra ou sentenca, por exemplo, nunca antes ouvida, mas
que se relaciona com formas de fala anteriormente ouvidas (Bloomfield,
1933/1961) em um grande ndmero de casos. Assim, para apresentar
uma forma de fala nova, como uma analogia regular, o falante precisa ter
experiéncias com formas funcionalmente semelhantes (i.e., as partes que
a compdem) e com o padrio gramatical (i.e., o modo de coordenagao dos
constituintes da forma; Bloomfield, 1933/1961).

Na breve extensdo que faz da concepgao de analogia regular
a0 ensino de leitura, Bloomfield (1933/1961) destaca a importincia das
experiéncias praticas com as correspondéncias grafema-fonema regulares
para o estabelecimento do hébito alfabético como um processo analégico.

> Mudangas linguisticas consistem no processo lento e continuo de mudanca nos hdbitos
de fala ou inovagio na fala de uma comunidade linguistica (ver Passos, 2004).
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As palavras escritas que contém correspondéncias grafema-fonema
irregulares continuem-se em um grande desafio para o ensino de leitura
porque precisam ser ensinadas/aprendidas caso a caso. Apresentar as
“palavras irregulares” de modo sistemdtico, em fun¢io dos desvios que
contém em relagdo ao principio alfabético, pode minimizar este problema

(Bloomfield, 1933/1961).

Embora Bloomfield (1933/1961) nio tenha desenvolvido uma
formulagao sobre a leitura de palavras novas de modo mais aprofundado,
¢ possivel afirmar que, assim como a analogia regular explica a emissio
de formas de fala nunca antes emitidas, o processo analégico explique a
leitura de palavras nao lidas anteriormente, uma vez que a palavra nunca
lida se configure como uma nova combina¢io de grafemas diante dos
quais o individuo jd aprendeu a responder adequadamente. Desse modo,
a sequéncia das palavras apresentadas em Bloomfield e C. L. Barnhart
(1961) e seu modo de organizagao seriam aspectos crucias para o sucesso
do aprendizado da leitura.

Limitagoes do Método. Foram identificadas quatro limitagoes
no método de ensino de leitura bloomfieldiano: (a) nio se aplica ao
ensino de leitura de criangas surdas, por nao atender as especificidades
deste publico-alvo (Bloomfield, 1961); (b) parece ter sido elaborado com
o foco em criangas com desenvolvimento tipico, embora possa ser aplicado
a outros publicos (e.g., Wilson & Lindsay, 1963); (c) permite levantar
questoes sobre como lidar com as variagoes linguisticas demograficas,
também chamadas de variacoes dialetais em relagao a lingua padrio em
que o método foi produzido, como problematizado por Faust (1961) e
Shannon (1963), por exemplo; e (d) pouquissimo foi dito sobre o ensino
da escrita, sendo que deve suceder ao ensino de leitura, e serd comentado
brevemente abaixo.

O préprio Bloomfield (1933/1961) admitiu que algum
trabalho restaria para os pedagogos (ou, sugere-se, para os analistas do
comportamento programadores do ensino de leitura), como definir, a
partir da experimentacio, preferencialmente, ou da experiéncia, detalhes
procedimentais e outros dispositivos (como caracteristicas da apresentagao
dos estimulos). Ele enfatizou a necessidade de se conhecer com precisao
0 que se estd tentando ensinar chegando a afirmar que: “somente se
escolhermos nosso material de acordo com a natureza da escrita em
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inglés [pode-se dizer, da lingua representada na escrita cuja leitura serd
ensinada], o procedimento que preparamos para a classe com todo cuidado
ird produzir os resultados apropriados” (Bloomfield, 1942/1970, p. 395;
colchetes acrescentados).

Algumas experiéncias que empregaram o método bloomfieldiano
para o ensino de leitura a criangas norte-americanas (e.g., Wilson & Lindsay,
1963 e a experiéncia de Bethel Park®) introduziram o ensino de escrita
paralelamente ao ensino de leitura, enquanto Bloomfield (1961) recomendava
que a escrita fosse postergada. Nio se sabe exatamente como o ensino de escrita
ocorreu nesses estudos, ou em que momento exato ele deve ser introduzido.
Brasil (2007) alerta para o tempo adicional que é requerido até que um
aprendiz inicial escreva com a mesma habilidade que 1é. Adicionalmente, de
acordo com Brasil (2007) o desenvolvimento dos campos de estudos sobre
o ensino de leitura e da escrita é desigual, com vantagens para o campo da
leitura. Como no contexto escolar tipico, o ensino de alguma forma de escrita
costuma ocorrer simultaneamente ao ensino de leitura desde o inicio e hd a
defesa ou aceitagio tedrico-conceitual e metodolédgica de assim se proceder
(e.g., Brasil, 2007; McGuinness, 2004; Seabra & Capovilla, 2010), surge
a questdo de como aplicar o método de ensino de leitura bloomfieldiano
permanecendo fiel aos seus principios, mas, 20 mesmo tempo, incorporando
o ensino de alguma forma de escrita. Entende-se que, inicialmente, ¢ possivel
solicitar alguma forma de escrita somente das palavras com correspondéncia
grafema-fonema ensinadas até um determinado momento, mas hd muito o
que analisar no contexto de ensino da escrita.

CONCEPCAO E METODO DE ENSINO DE LEITURA NA ANALISE
COMPORTAMENTAL

CONCEPCAO

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990), o precursor da Andlise
do Comportamento e do Behaviorismo Radical, tem sido considerado

'3 Localizado na Pennsylvania, o distrito escolar de Bethel Park, adotou “Lets Read” para ensinar leitura as
criangas por mais de 10 anos, periodo em que os estudantes conclufam o aprendizado bdsico de leitura até
a metade do segundo ano do ensino fundamental. Para saber mais a esse respeito ver a se¢io “Experiéncias e
Experimentos com o Método de Ensino de Leitura Bloomfieldiano” em Conceigao (2015).
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o psicdlogo mais proeminente do século XX (Haggbloom et al., 2002;
Smith, 1999/1994). Autor de uma ampla e diversificada bibliografia,
composta por 295 itens (Andery et al., 2004), dedicou-se ao tema mais
geral da educagio, da aprendizagem e do ensino, incluindo em seus textos
o subtema da leitura e de como ensind-la. No ano de 1957, publicou
Verbal Behavior, o livro em que se propoe a analisar questées comumente
relacionadas a linguagem, de um modo inovador, como comportamento
operante, buscando evitar vieses e preconcepgoes (Skinner, 1957/1992).
Este tipo especial de comportamento operante, o comportamento verbal,
atua nio sobre o ambiente fisico imediato, mas sobre um ouvinte
especialmente treinado em prdticas especificas de uma comunidade verbal
(Skinner, 1957/1992). O ouvinte especialmente treinado é quem dispoe
as consequéncias que estabelecem ou mantém o comportamento verbal.
Skinner (1957/1992) demonstra como o ambiente social modela e mantém
o comportamento verbal do individuo, extrapolando dos principios basicos
do comportamento, tipicamente estudados em condigdes controladas
de laboratério com sujeitos nio humanos, para analisar aspectos do
comportamento humano (e.g., Passos, 2004; Smith, 1994/1999).

Em sua andlise, Skinner (1957/1992) afirma a necessidade de se
estudar de modo separado, mas articulado, os comportamentos do falante
e do ouvinte e elabora uma classificacio dos operantes verbais. Entre os
repertérios comportamentais aos quais se aplica uma andlise separada,
mas articulada dos comportamentos de falante e ouvinte, encontram-se o
operante verbal textual (falante) e a leitura com compreensio (ouvinte/leitor;

Skinner, 1957/1992).

O textual, o comportamento de ler bdsico, é definido
(prototipicamente) pelo responder vocal diante de estimulos textuais
(textos impressos ou escritos), com correspondéncia ponto-a-ponto entre
as unidades do estimulo e as unidades da resposta, e ¢ adquirido e mantido
por reforcamento generalizado (Skinner, 1948/1999, 1957/1992, 1960b,
1968/2003). Assim, se na presenca da palavra impressa boca a crianga
diz “boca” e segue-se algum tipo de aprovagio social, ocorre o (possivel)
estabelecimento de um comportamento textual. No inicio do processo, as
respostas textuais sio emitidas em voz alta. Como com o passar do tempo a
comunidade verbal come¢a a punir a emissao de respostas textuais em voz
alta, elas se tornam encobertas (Skinner, 1957/1992, 1968/2003) e o ler em
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voz alta do iniciante se converte na leitura silenciosa do leitor habilidoso.
Para que a leitura silenciosa ocorra, é preciso que o comportamento do
leitor esteja sob controle de estimulagio privada e de autorrefor¢amento

(Skinner, 1957/1992).

Quando a fala produzida pelo responder textual afeta o falante,
fazendo-o ouvir a si mesmo, pode ocorrer a compreensio do texto lido,
desde que o falante tenha as experiéncias correspondentes (2 fala produzida)
enquanto leitor/ouvinte daquela lingua (Skinner, 1957/1992, 1968/2003).
Se o leitor nao possuir essas experiéncias e se o proprio texto nao permitir
construi-las, ouvir a si mesmo nao levard & compreensio do texto lido.

Segundo Passos (2003, 2011), do ponto de vista de uma andlise
comportamental, hd duas explicagoes principais para as dificuldades em
leitura: (a) auséncia de responder textual bem estabelecido e fluente e
(b) presenca deste responder textual desacompanhado das experiéncias
relevantes como ouvinte e falante da lingua. Outras dificuldades podem
relacionar-se a: incapacidade de ouvir a si mesmo e auséncia de repertérios
comportamentais pré-requisitos, como o seguir com os olhos na direcao
da esquerda para a direita (de Rose, 2005, republicado no Capitulo 1 do
Volume I; Greer & Ross, 2008). E possivel também que essas dificuldades
se combinem de diferentes maneiras, inviabilizando o aprendizado da
leitura. O papel do analista do comportamento consiste em analisar e
planejar contingéncias de ensino que produzem a aprendizagem definida e
nio em rotular ou classificar o aprendiz, apresentando pseudoexplicacoes
para as dificuldades comportamentais observadas.

Na préxima segdo, serd descrita a proposta de Skinner para
ensinar, inclusive leitura, a partir de alguns principios, processos,
diretrizes e caracteristicas gerais da programagao do ensino. Skinner,
ao contrdrio de Bloomfield, nao criou um método especifico para o

ensino de leitura'¥* e tratou apenas brevemente do ensino direto ou

aprendizagem do textual (ver Skinner, 1954/2003, 1957/1992, 1960b,
1961, 1961/1999, 1968/2003, 1986).

!4 Em funcdo desta diferenca, o paralelismo das segoes sobre método de ensino (de leitura) em Bloomfield e na
Anélise do Comportamento skinneriana nio ¢ exato.
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MET1OoD0O: COMO ENSINAR SEGUNDO SKINNER

Caracteristicas gerais do ensino. O ensino consiste no
planejamento de contingéncias de reforcamento que promovem ou
aceleram a aprendizagem. Sem as contingéncias de refor¢o planejadas a
aprendizagem poderia nio ocorrer, ou aconteceria de modo mais lento
(Skinner, 1961/1999, 1965a/2003, 1965b/2003, 1968/1999, 1968/2003,
1986). As contingéncias de reforco educacionais sao responsdveis por
modelar e manter a forma dos operantes verbais, bem como por estabelecer
e refinar o controle de estimulos (Skinner, 1957/1992). Operantes verbais
sob controle de estimulos sao estabelecidos por reforcamento diferencial em
um processo denominado discriminagdo, em que um estimulo antecedente
se torna a ocasido na qual uma resposta de determinada forma é emitida
e, em geral, reforcada. As relagoes funcionais entre esses trés elementos, o
estimulo, a resposta e a consequéncia, sio chamadas de triplice contingéncia
(Skinner, 1957/1992). “A contingéncia de trés termos é evidente ao ensinar
uma crian¢a a ler, quando uma determinada resposta é reforcada com
‘certo’ ou ‘errado’ de acordo com a presenga ou auséncia do estimulo visual

apropriado” (Skinner, 1953/2014, p. 109).

Quem ensina precisa proporcionar contingéncias especificas
para que o responder discriminado ocorra, ou o responder indiferenciado
predominard (Holland & Pittsburgh University, 1976; Skinner, 1957/1992;
Skinner 1965a/2003). Por exemplo, discutindo a exigéncia de ensinar a
crianga a dizer ou nio os nomes das letras como parte do processo de
alfabetizacao Holland e Pittsburgh University (1976) afirmam que “até que
alguma resposta diferencial, como [dizer] o nome da letra seja aprendida,
seria esperado que a crianga demonstrasse generalizagao de estimulo para a
forma das letras respondendo as letras diferentes como se fossem iguais” (p.
730; colchetes acrescentados). E em funcio do processo de generalizagio
que estimulos que possuem elementos comuns com um estimulo que ji
evoca determinada resposta de uma classe podem, igualmente, evocar
respostas desta classe (Skinner, 1953/2014).

Comumente, as respostas do falante e do ouvinte sio afetadas
pelas propriedades fisicas dos estimulos antecedentes verbais e nao verbais
(e.g., velocidade de apresentagao, intensidade e nitidez). Entretanto, as
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propriedades das respostas textuais, como magnitude e velocidade, nio
sdo proporcionalmente definidas pelas propriedades dos estimulos textuais
(considerando que se situem dentro de certos limites; Skinner, 1957/1992).
Assim, uma palavra impressa, sobre uma folha de papel branca, com letras
mais espessas e de cor mais escura nio produzird uma resposta textual
proporcionalmente mais forte ou mais rdpida do que uma palavra impressa
com letras mais finas e de cor mais clara.

Os comportamentos do falante e do ouvinte sao determinados
pelas consequéncias que produzem. A Andlise do Comportamento se
interessa, particularmente, pelas consequéncias positivamente reforgadoras
enquanto produtoras e mantenedoras de classes de respostas, sobre o que
se falard mais na préxima se¢ao

Procedimentos de ensino. O procedimento bdsico para ensinar o
textual diretamente consiste no refor¢amento diferencial de respostas de uma
classe na presenca de certo estimulo discriminativo (S ou S+) e em nao
reforcamento de respostas da mesma classe na presenca de outros estimulos
(§% ou S-). Assim, as respostas da classe definida se tornam mais provéveis
na presenca do SP e se tornam menos frequentes na presenga do S%, neste
segundo caso, em funcio do processo de extingdo (e.g., Holland, 2003;
Sério et al., 2002/2010; Skinner, 1953/2014, 1961/1999, 1965a/2003).
Outra forma de estabelecer um controle de estimulos preciso consiste em
reforgar vdrias classes de respostas, cada uma delas na presenca de estimulos
especificos (Holland & Pittsburgh University, 1976; Skinner, 1957/1992).
Desse modo, se diante da palavra impressa a7z o aprendiz disser “aza”,
produzird a consequéncia “Certol”. Em seguida, se diante da palavra
impressa bata o aprendiz disser “bata”, também produzird a consequéncia
“Certol” e assim por diante.

Nas fases iniciais do processo de ensino-aprendizagem, na
escolarizagio, por exemplo, o educador é orientado a usar potencias
reforcadores  (positivos) condicionados generalizados como “Cerro!”
ou “Bom!’, como consequéncia para as respostas definidas como
corretas, emitidas pelo aprendiz. Este tipo de reforcador é util porque
torna o responder relativamente independente de estados de privacao e
estimulagio aversiva vivenciados pelo aprendiz (Skinner, 1957/1992).
Entretanto, qualquer programa de ensino, inclusive de leitura, deve
planejar situagdes para que o reforcamento automdtico decorrente do
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préprio responder, como ocorre quando se verifica a adequagio de uma
resposta dada (o acerto) ou ouve-se a si mesmo dizendo algo familiar, atue
sobre as respostas, selecionando-as (Skinner, 1954/2003, 1968/2003). Por
exemplo, o aprendiz 1¢ a palavra “azulejo” e diz: “Ab, é aquilo que tem
na parede do banheiro”. Sugere-se que o comentdrio do aprendiz descreva
o reforcamento automdtico decorrente da identificagao da palavra falada
como familiar e aponte, adicionalmente, para a provével auto-avalia¢io de
que a leitura estd correta. Com o avancar do aprendizado de leitura, quando
ja hd algum repertério textual estabelecido, o reforcamento automadtico do
ouvir a si mesmo favorece a autocorregio como em: “Azulego... Nio! E

azulejo” (Skinner, 1957/1992).

A fim de se estabelecerem discriminagoes, é possivel programar a
apresentacao dos estimulos adotando-se procedimentos de discriminagao
simultinea, em que os estimulos SP e $”sao apresentados a0 mesmo tempo,
ou de discriminagoes sucessivas, em que os estimulos s3o apresentados
um apds o outro, com duragio pré-definida. Atentar para a forma com
que os estimulos sio apresentados é importante porque caracteristicas
irrelevantes do ambiente, que ocorrem juntamente com os estimulos alvo,
podem vir a adquirir controle sobre o responder do aprendiz (Sério et
al., 2002/2010). Assim, em procedimentos de discriminagao simultinea
¢ preciso programar a alternincia da posi¢io dos estimulos SP e S%, sob
pena de se estabelecer a posi¢ao do estimulo como varidvel que controla
as respostas. Em procedimentos de discriminagdes sucessivas é necessdrio
garantir que a duragao e a sequéncia de apresentacio dos estimulos variem
e que a frequéncia de apresentagio dos mesmos seja contrabalanceada
(Sério et al., 2002/2010).

Como estratégia de ensino, recomenda-se a aplicagio de uma
taxa de reforco mais elevada nos estdgios iniciais de um programa de
ensino (Skinner, 1954/2003, 1958/2003, 1965a/2003), ainda que se saiba
que em ambientes nao planejados as respostas emitidas nem sempre sio
seguidas de reforcamento, o que se aplica também ao comportamento

textual (Skinner, 1957/1992).

Principios e diretrizes para a programagio do ensino. A
programacao do ensino é umaspecto crucial de umaandlise comportamental
aplicada a educagao e deve observar certos principios e diretrizes. Especificar
0 comportamento final, o que se espera que o aprendiz seja capaz de realizar
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quando houver concluido o programa, ¢ fundamental. E igualmente
importante conhecer o repertério de entrada, os comportamentos iniciais do
aprendiz. O que o aprendiz jd é capaz de realizar subsidia o planejamento
daquilo que ele precisard desenvolver.

Os passos que definem a liga¢io entre os comportamentos inicial
e final, do itinerdrio a ser percorrido pelo aprendiz, precisam ser definidos
com objetividade, parciménia e cuidado. E necessirio que sejam passos
gradativos e criteriosamente planejados. Esta sequéncia cuidadosamente
definida (Holland & Pittsburgh University, 1976; Sidman & Stoddard,
1966; Skinner, 1958/2003, 1960a, 1961) estabelece novo controle de
estimulos sobre respostas jd aprendidas (Skinner, 1963/1999), ou novas
respostas, a0 mesmo tempo em que busca manter o que j4 foi adquirido
(Skinner, 1958/2003, 1960b, 1960c, 1961, 1963/1999, 1968/2003).
Nada que nido tenha sido ensinado, definido como pré-requisito ¢/ou
estabelecido no repertério comportamental do aprendiz, é solicitado
(Sidman, 1985, 2010; Sidman & Stoddard, 1966; Skinner, 1958/2003,
1961; Skinner & Holland, 1960/1962).

Na aplicagio do programa, exige-se que o aprendiz emita ao
menos uma resposta ativa a cada passo (Skinner, 1968/2003, 1960c, 1961,
1961/1999) e que haja reforcamento imediato e frequente das respostas
corretas (Holland, 1960/1976; Skinner, 1954/2003, 1960b, 1968/2003).
Deve-se identificar os reforcadores disponiveis e os modos de tornd-los contingentes
as respostas requeridas pelo programa. Comumente, o préprio acerto ¢ usado
como evento reforcador em consequéncia de respostas definidas (Skinner,

1958/2003, 1960b, 1960c, 1961, 1963/1999, 1968b/2003).

Outro principio consiste em programar o material de ensino
propriamente dito (Sidman & Stoddard, 1966; Skinner, 1954/2003,
1958/2003, 1961/1999, 1968/1999, 1968/2003), orientando-se pelas

diretrizes descritas na préxima se¢io.

Programando o ensino: A elaboragio dos materiais dididticos.
Nos moldes skinnerianos, tomando-se como referéncia contetido passivel
de ser ensinado predominantemente por estimulos textuais, um programa
de ensino tipico é constituido por um conjunto de materiais de ensino
sobre um determinado assunto (e.g., comportamento humano, escrita de
palavras, aritmética). Assim que se define o assunto (Skinner, 1958/2003)
retinem-se informacoes relevantes sobre ele, elaboram-se listas de termos a
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serem ensinados, selecionam-se processos, principios e exemplos a serem
apresentados e discutidos.

O contetdo a ser ensinado é apresentado em gquadros (frames)
que também podem ser designados pelo termo item (ver Holland, 2003;
Skinner, 1958/2003). Um quadro contém os estimulos antecedentes (e.g.,
uma sentenga com uma palavra ausente, posi¢io em que hd uma lacuna)
que devem vir a evocar as respostas do aprendiz (e.g., preencher uma
lacuna) e toda informagao necessdria a emissao precisa da resposta deve estar
ali explicitada, jd que o quadro se constitui como uma wunidade de ensino
(Holland, 1960/1976; Skinner, 1961; Skinner & Holland, 1960/1962).
O programador arbitra quanto conteido haverd em cada quadro, assim
como se haverd mais de um espaco para ser preenchido ou nao, cuidando
para que a sintaxe das sentengas redigidas nao fique oculta, caso em que
aumentaria a probabilidade de emissao de respostas erradas pelo aprendiz
(Skinner & Holland, 1960/1962). O excesso de contetdo em um
quadro pode produzir respostas de esquiva da leitura, consequentemente,
favorecendo o estabelecimento de um controle de estimulos impreciso
(Skinner, 1968/2003; Skinner & Holland, 1960/1962).

Um quadro designa uma contingéncia de ensino independente
das demais. Entretanto, cada quadro deve estar ligado de modo 16gico
e coerente aos demais quadros do mesmo conjunto, que encerram uma
parte completa do assunto (como um subtema), e ao programa como um
todo, que cobre todo o assunto com o grau de profundidade definido pelo
programador (Skinner, 1961; Skinner & Holland, 1960/1962).

O tamanho de um conjunto de quadros, doravante uma série de
ensino, e do programa como um todo so relativos. Uma série de ensino
pode ser concebida em fun¢ao da duragio de uma sessio de ensino ou
de uma aula, sendo possivel o planejamento de mais de uma série para
o periodo definido. H4 que se considerar a inadequagao de se produzir
exaustao no aprendiz (Sidman & Stoddard, 1966; Skinner & Holland,
1960/1962). O tamanho total do programa depende do tempo total
disponivel (e.g., um ano escolar), da presumivel dificuldade do material
e do quanto de contetido precisa ser abarcado no periodo pré-definido
(Skinner, 1960b; Skinner & Holland, 1960/1962). Note-se que, como
afirmado sobre o trabalho de Bloomfield, trata-se da aplicagio de virios
critérios articulados.
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Com base no pressuposto de promogio dos acertos e redugio
dos erros, durante o processo de aquisicio de novos comportamentos,
recomenda-se o fornecimento de estimulagao suplementar na forma de
prompts, por exemplo, “o estimulo que incentiva o aparecimento imediato
de [algum] comportamento que jd existe com alguma for¢a” (Skinner,
1968/2003, p. 214; colchetes acrescentados). Eliminar gradativamente a
estimulagio suplementar, para que o estimulo alvo (ou suas propriedades
relevantes) atue controlando o responder do aprendiz, ¢ uma exigéncia
complementar 3 recomendacio anterior (Skinner, 1958/2003, 1959,

1960c¢, 1961/1999, 1963/1999, 1968/2003, 1986).

O recurso a estimulagio suplementar (na forma de prompts ou de
dicas formais e temdticas, por exemplo) e a vdrios outros dispositivos, como
aapresentacao de um texto introdutério que oriente o percurso do aprendiz
pelo material de ensino; o emprego de painéis para consulta com graficos,
tabelas e a apresentacio de defini¢oes e exemplos compartilham o mesmo
pressuposto previamente descrito (Skinner & Holland, 1960/1962).

Seguir estes principios e diretrizes leva 4 produgao de materiais
pedagdgicos que visam garantir a exceléncia no desempenho de qualquer
participante qualificado que interaja com esses materiais. As manipulacoes
nas varidveis que afetam o responder sao cuidadosamente planejadas e
reformuladas (muitas vezes a partir do feedback fornecido pelos erros do
aprendiz) para garantir uma aprendizagem mais rdpida e menos custosa.
Seguindo essa légica, a professora, o programador do ensino ou o terapeuta
por exemplo, assumem a responsabilidade pelo processo de ensinar que
produz o aprender.

Dificuldades de aprendizagem sio primeiramente consideradas
como falhas nos procedimentos de ensino e nao sio imputadas ao aluno
(Holland, 1960/1976) ou ao meio em que vive. Mesmo nos casos em que
hd limita¢des organicas, o apropriado planejamento de contingéncias de
ensino pode contribuir para que diversas dificuldades sejam suplantadas
ou minimizadas (de Rose, 2005). Dificuldades de aprendizagem expressas
nos erros do aprendiz sugerem a necessidade de reprogramar o ensino ¢/ou
de se atenderem as necessidades individuais.

Considera-se que os principios descritos sejam aplicdveis a vdrias
situagoes educacionais como as tipicas da Educagao Infantil e do Ensino

Fundamental (Skinner, 1958/2003, 1961, 1961/1999), periodo em
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que se insere o ensino de pré-requisitos para a alfabetizagio e da prépria
alfabetizagio. As diretrizes sobre a organizagao estrutural de um programa
de ensino sdo uteis na elaboracio de outros tipos de programa de ensino
que ndo aqueles que envolvem conhecimento verbal.

H4 um exemplo, criado pelo préprio Skinner, de programacio do
ensino de conteddo préximo ao da alfabetizagao (ver Skinner 1958/2003,
1961). Trata-se do ensino da escrita da palavra manufacture, concebido para
ser aplicado a criangas do terceiro ou quarto anos do Ensino Fundamental.
Em uma sequéncia de seis quadros, uma crianga, leitora (que ji emite textual
e 1é com compreensio) é capaz de apresentar o operante verbal cépia'®’,
passa da resposta de ler e copiar totalmente a palavra-alvo a resposta de
escrever a palavra-alvo de modo independente, em um percurso em que
dicas sao apresentadas e removidas. Presume-se que o acerto seja o evento
reforcador que determina o progresso do aprendiz.

Assim, no primeiro quadro a palavra manufacture é apresentada
destacada em negrito e acompanhada de sua defini¢io, seguida da instrucio
para que seja copiada nas 11 quadriculas dispostas na linha seguinte (resposta
ativa do aprendiz). No segundo e terceiro quadros hd, em principio, uma
dica temdtica com o significado de cada uma das duas partes em que a
palavra foi decomposta, seguida da breve descri¢ao etimoldgica comum
dessas duas partes da palavra-alvo. Apenas as quadriculas correspondentes
ao contetido que a primeira dica sugere ficam vazias para o aluno preencher:
Por exemplo: “Part of the word is like part of the word manual... 0 O O O
facture’ (Skinner 1958/2003, p. 40; 1961, p. 97; itdlico acrescentado).
No quarto e quinto quadros, dicas formais sobre letras faltantes sio
apresentadas, com as quadriculas correspondentes permanecendo vazias
para que o aprendiz as preencha. Finalmente, no sexto quadro, exige-se a
escrita de toda a palavra de modo independente, em um contexto composto
por uma brevissima defini¢io: “Chair factories 0 000000000
O3 chairs” (Skinner 1958/2003, p. 40; 1961, p. 97; itdlico acrescentado).

Neste processo, presume-se que o controle de estimulo exercido
pela palavra impressa manufacture como modelo para a emissao do operante
“copiar manufacture” seja transferido, passo a passo, para outros estimulos,

1> Cépia é um operante verbal em que estimulos discriminativos verbais escritos controlam respostas verbais
escritas, havendo correspondéncia ponto a ponto entre os estimulos e as respostas, que sio adquiridas em
contingéncias de refor¢o generalizado. Entre os estimulos discriminativos e o produto da resposta verbal de
cépia pode haver correspondéncia formal (Skinner, 1957/1992).
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como as palavras faladas de modo aberto ou encoberto que integram a
defini¢ao da palavra-alvo. Assim, ao final da sequéncia de ensino, escrever a
palavra-alvo deve ocorrer, principalmente, como um operante intraverbal'.

Unidades de ensino e aprendizagem textual e a leitura de novas
palavras. Hi um debate, bastante conhecido no campo da alfabetizacio,
sobre o tamanho da unidade mais apropriada para o ensino de leitura.
Ligado a este debate estao a concepgao e método de ensino advogadas por
diferentes autores e grupos, como comentado na introdugio deste texto,
na descri¢io dos argumentos em defesa dos métodos fonicos em relagio
aos analiticos. Skinner (1948/1999, 1957/1992, 1960b) reconheceu a
existéncia deste debate, mas nao assumiu uma posigao sobreele (1957/1992;

ver também Skinner, 1961, 1961/1999).
Skinner (1948/1999, 1957/1992, 1960b) afirma que, do

reforamento da leitura de estimulos textuais maiores, como a palavra,
pode decorrer um repertério de unidades minimas textuais correspondente
a relagao entre a letra (grafema) e o fonema, mas nao detalha como essas
unidades comportamentais menores seriam aprendidas. Tudo o que ele
faz é indicar que a analogia com experiéncias anteriores do individuo estd

envolvida no processo (Skinner1957/1992).

Estudos posteriores ao trabalho de Skinner (e.g., de Rose et al.,
1996; Matos et al., 2006; Mueller et al., 2000; ver também o Capitulo
4 neste livro) forneceram apoio empirico a afirmagao de que a partir do
reforcamento de unidades maiores decorre o aprendizado de unidades
menores, entretanto hd que se investigar a relagio entre esses estudos e o
modelo da analogia.

Ao analisar o surgimento de novas respostas em relagao a outros
operantes verbais como mandos'’ e tatos'® (Matos & Passos, 2010; Passos,
2004; Skinner, 1957/1992), Skinner recorre 4 mesma ldgica supracitada.

' Intraverbal ¢ um operante verbal em que estimulos discriminativos verbais evocam respostas verbais que nao

apresentam correspondéncia ponto a ponto nem formal com os estimulos que as produzem. E um operante
estabelecido por reforcamento generalizado (Skinner, 1957/1992).

7 Mando ¢ o operante verbal sob controle de um estado de privagio ou estimulagio aversiva e reforcador
especifico. Uma relagio definida com um estimulo antecedente, diferentemente do que ocorre com os outros
operantes verbais, ndo é necessdria na descrigio dos mandos. O evento antecedente relevante é a condigao de
privagio ou estimulagdo aversiva (Skinner, 1957/1992).

'8Tato ¢ o operante verbal em que um estimulo discriminativo nao verbal, os objetos e eventos do mundo, evoca
uma resposta com determinada forma, que é adquirida e mantida por reforcamento generalizado (Skinner,

1957/1992).
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Por exemplo, ao explicar o surgimento de mandos relativos a uma condigio
nunca antes mandada, o mando mdgico, Skinner (1957/1992) afirma: “o
falante parece criar novos mandos em analogia com mandos antigos. Tendo
efetivamente mandado o pao e a manteiga, ele prossegue mandando a geleia,
mesmo que nunca tenha obtido geleia antes dessa maneira” (p. 48).

No que concerne aos tatos, Skinner (1957/1992) considera que
as unidades funcionais possuem diferentes tamanhos como palavras (o
exemplo mais familiar), frases e sentencgas. Unidades funcionais minimas
podem decorrer tanto do refor¢amento direto quanto do reforgamento de
unidades maiores que as contém" (Skinner, 1957/1992). Assim, unidades
funcionais minimas “parecem emergir como subprodutos da aquisigao de
respostas maiores contendo elementos idénticos, como no comportamento
ecoico e textual” (Skinner, 1957/1992).

No processo de ensino do textual, o tamanho da unidade do
estimulo aseradotada precisa considerar o tipo de escrita dalingua: pictérica,
hieroglifica, alfabética, etc. (Skinner, 1957/1992). Em linguas como o
portugués e o inglés, que possuem escrita predominantemente alfabética,
o nivel fonético define a menor resposta textual que pode decorrer do
reforcamento de respostas mais amplas (Skinner, 1957/1992). Operantes
textuais de tamanhos variados integrarao o repertério comportamental do
leitor hébil, qualquer que seja o tamanho da unidade minima adotada no
ensino do responder textual (e.g., letra, silaba, palavra, frase ou sentenga;
Skinner, 1957/1992), mas o responder adequado a estimulos textuais nio
familiares, isto ¢, a leitura de palavras novas, depende do controle adquirido
pelas unidades minimas sobre este responder (Skinner, 1957/1992).

UM DIALOGO SOBRE A LEITURA

Ha semelhancas e diferencas no modo como Bloomfield e
Skinner concebem a leitura. Ambos definem o repertério mais bésico de
leitura como o comportamento de dizer na sequéncia adequada os fonemas
correspondentes aos estimulos impressos tipicos da escrita alfabética, os
grafemas, o que foi chamado de hdbito alfabético por Bloomfield (1961) e
de textual por Skinner (1957/1992). Ambos entendem que a leitura com

!9 Passos (2004) e Matos e Passos (2010) sugerem que Skinner encontrou essa descri¢io do surgimento de novos
operantes verbais por meio da analogia em trabalhos de linguistas.
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compreensao ocorra em um segundo momento. Para Bloomfield (1961)
ela decorre do hébito alfabético acurado e fluente e depende de outras
experiéncias do leitor com a lingua falada. Para Skinner (1957/1992), a
leitura com compreensio decorre de o leitor ouvir a si mesmo emitindo
o textual, sendo entdo capaz de reagir apropriadamente a fala que ouve
tal como definida pela comunidade verbal. Para isso, é necessdrio que
experiéncias tenham estabelecido respostas de ouvinte e outros operantes
verbais, que nio o textual, no repertério comportamental do individuo

(Skinner, 1957/1992, 1968/2003).

H4 uma diferenca no que concerne ao tamanho (e.g., grafema-
fonema; silaba-sucessao de fonemas; palavra impressa-sucessao de fonemas)
e critérios de sistematizacao da unidade de ensino. Bloomfield (1933/1961,
1942/1970, 1961) defendeu o ensino das correspondéncias grafema-
fonema e elaborou um método muito engenhoso em que o conhecimento
linguistico utilizado permite ensinar as relagoes grafema-fonema a partir
de palavras inteiras, sem absolutamente requerer que a crianga adivinhe
nada. As relacoes grafema-fonema sio tornadas conspicuas, de modo a
favorecer o seu aprendizado a partir de contextos significativos, as palavras
impressas. Por outro lado, Skinner (1957/1992, 1961, 1961/1999) nio
definiu o tamanho da unidade textual a ser ensinada, nem os critérios
para sistematiza¢io das unidades de ensino. Ele argumentou que tipos de
escrita diferentes requerem unidades de ensino diferentes, afirmando que
em linguas com escrita alfabética a correspondéncia grafema-fonema ¢ a
menor unidade atingivel (Skinner, 1957/1992).

Os problemas de leitura constituem uma drea em que as andlises
de Bloomfield e Skinner sio complementares. Diante de uma dificuldade
no aprendizado de leitura, o primeiro passo na perspectiva bloomfieldiana
¢ ensinar com precisio as relagdes entre grafemas e fonemas. Se o problema
persiste, avaliar e verificar a presenca ou auséncia de respostas de ouvinte
assim como de outros operantes verbais, a partir da classifica¢io realizada
por Skinner (1957/1992), pode ser uma medida Gtil. Uma vez que os
repertérios ausentes (de ouvinte ou verbais) s3o identificados, contingéncias
de ensino especificamente programadas criam as condi¢des para que sejam
desenvolvidos®. Neste contexto, os procedimentos de ensino destacam-se

% A Teoria do Desenvolvimento do Comportamento Verbal tem uma importante contribui¢io no que diz
respeito a avaliagio e promogio de repertdrios comportamentais no 4mbito da aquisi¢ao e desenvolvimento da
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como principal fator explicativo e de superagio de situagoes de fracasso
no aprendizado (Holland, 1960/1976; Skinner, 1958/2003, 1961,
1968/2003), embora se considere também a histéria de aprendizagem do
individuo e suas possibilidades e limites bioldgicos.

Analisando o método de ensino de leitura bloomfieldiano a luz dos
principios, processos e diretrizes analitico-comportamentais anteriormente
apresentados, encontram-se vdrios elementos comuns. O objetivo do
método bloomfieldiano estd definido em termos comportamentais: ensinar
o aprendiz a dizer os fonemas correspondentes as letras das palavras impressas
na sequéncia correta. Assim, o comportamento final estd bem especificado e
0s requisitos comportamentais para ingresso no programa (comportamentos
iniciais) igualmente bem definidos: nao apresentar o hébito alfabético; saber
dizer o nome das letras do alfabeto diante de letras de imprensa maitsculas
e minusculas, seguir com os olhos da esquerda para a direita e ser ouvinte e
falante habil da lingua em que se vai aprender a ler.

O comportamento de nomear as letras do alfabeto é de particular
interesse no estdgio inicial do aprendizado de leitura. Trata-se de um
comportamento pré-requisito para entrar no programa de ensino, que ¢é
descrito pelo controle discriminativo exercido por cada letra do alfabeto,
como uma unidade discreta, sobre um responder especifico do aprendiz.
Na auséncia deste tipo de treino discriminativo, o esperado é que a crianca
responda de modo indiferenciado a forma das letras (Holland & Pittsburgh
University, 1976), uma condi¢io que pode dificultar o aprendizado do
comportamento textual/hdbito alfabético.

Estd prevista, no método bloomfieldiano, a verificagio da
presenga ou o ensino de comportamentos pré-requisito antes que respostas
que dependam deles sejam demandadas. Por exemplo, ensina-se a dizer os
nomes das letras do alfabeto, comportamento que durante a aplicagao do
programa de leitura constituird a base do soletrar exigido antes que a leitura
da palavra se realize. Em outo exemplo, hd o ensino de muitas sequéncias
de relacoes letra-fonema formando palavras monossilabas (nas ligoes
iniciais) que comporio parte de palavras maiores em ligoes posteriores,
reduzindo-se o nimero de correspondéncias nunca antes vistas as quais o
aprendiz precisa responder em li¢des mais avancadas.

linguagem (e.g., Greer & Keohane, 2006; Greer & Longano, 2010; Greer et al., 2017; Greer & Ross, 2008;
Greer & Speckman, 2009).
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A exigéncia de emissio de, a0 menos, uma resposta ativa e
publica a cada passo do programa de ensino na perspectiva analitico-
comportamental é plenamente satisfeita pelo método bloomfieldiano, ao
menos nos estdgios iniciais do ensino, ja que a principal resposta exigida
do aprendiz é dizer os fonemas correspondentes a palavra impressa que
tem diante de si. Competéncia é necessdria para avangar no programa
de ensino segundo ambas as perspectivas, adicionada de fluéncia na
abordagem bloomfieldiana.

Os passos a serem seguidos no itinerdrio que leva dos
comportamentos iniciais ao comportamento final sio gradativos,
criteriosos e sistematicamente planejados, conforme requerido por uma
andlise comportamental. Os passos do método bloomfieldiano sio tio
engenhosamente elaborados que articulam diversas dimensées de andlise
como o grau de regularidade ou irregularidade das correspondéncias
grafema-fonema (a mais importante); o tamanho das palavras, frases,
sentengas e textos; a alternincia ordenada da posigio das letras nas
palavras de treino e o agrupamento das palavras por padrio semelhante.
A articulagio dessas dimensoes produz estimulos que, inseridos em
triplices contingéncias, tendem a colaborar para a efetividade do ensino.
Concomitantemente, a sequéncia de ensino elaborada por Bloomfield
objetiva reduzir a emissao de respostas erradas pelo aprendiz promovendo
o refor¢amento automdtico pelo acerto, tal como defendido por Skinner

(1958/2003, 1960b, 1960c, 1961, 1963/1999, 1968/2003).

Inserida na diretriz analitico-comportamental de adotar
procedimentos que reduzam as chances de o aprendiz cometer erros estd
a adesdo estreita ao principio alfabético, pelo método bloomfieldiano, nas
fases iniciais. Ensina-se primeiramente uma dnica resposta (pronunciar
um fonema na palavra) diante de um grafema. Se responder ao grafema
g ¢ ensinado na pronuncia da palavra ger (analogamente, no portugués
brasileiro, poder-se-ia dizer g como em ga#0), responder ao grafema g como
em gem (analogamente, g como em gelo) serd ensinado em um momento
posterior, depois que aquela primeira resposta (¢ como em ge?) estiver bem
estabelecida. Ao evitar o ensinar respostas incompativeis nas fases iniciais
do aprendizado de leitura, presumivelmente, reduzem-se as dividas e erros.

Durante a aplicagio do método bloomfieldiano, estimulagao
suplementar na forma de dicas ecoicas, estao previstas. A professora deve,
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inicialmente, ler a palavra para o aprendiz fornecendo o modelo de leitura.
A medida em que se avan¢a no método e a crianca demonstra desempenho
acurado, essas dicas sao gradativamente atrasadas até que sejam totalmente
removidas e apenas o texto controle o responder da crianga.

Quantoaexplicitagao de reforgadores condicionados generalizados
que muitas vezes precisam integrar as contingéncias iniciais do ensino,
observa-se uma lacuna. Embora Bloomfield (1942/1970, 1961) tenha
destacado a importancia das respostas corretas durante o aprendizado de
leitura, afirmando que os acertos produzem “ganho de poder” ou fortalecem
a “firmeza dos hdbitos” do aprendiz, ele nio sugere outros potenciais
reforcadores condicionados generalizados, como o “certo” da professora
(Skinner, 1954/2003, 1968/2003, 1960/1976). Assim, um complemento
da andlise comportamental a0 método bloomfieldiano envolve a definicao
dos reforgadores arbitrarios (condicionados generalizados) e dos modos de
torna-los contingentes as respostas requeridas, quando seu uso se mostrar
necessdrio nas situacoes concretas do ensino.

Um aspecto destacado por de Rose (2005) nao ¢ abordado
nem por Bloomfield nem por Skinner: O uso de jogos e brincadeiras
como recurso pedagdgico no estabelecimento dos controles de estimulo
importantes para o aprendizado de leitura. Acredita-se que estes recursos
possam ser Gteis para ensinar as criangas a dizerem os nomes das letras
diante dos estimulos relevantes ou a seguir com o olhar da esquerda para
a direita. Utilizar esses recursos acoplados ao método de ensino de leitura
propriamente dito é uma questao que demanda andlises mais especificas.

Encontraram-se, no método de ensino de leitura bloomfieldiano,
diversos dispositivos voltados para reduzir as chances do aprendiz emitir
respostas erradas durante o aprendizado de leitura, particularmente nas fases
iniciais, de um modo compativel com teses defendidas na abordagem analitico-
comportamental 3 aprendizagem sem erros. Apds andlises de experimentos
cldssicos e atuais neste campo, tornou-se possivel afirmar que Bloomfield,
através de seu método de ensino de leitura, foi pioneiro na defesa de uma
forma de ensinar voltada para reduzir ou eliminar os erros do aprendiz durante
o aprendizado, pois os estudos cldssicos do campo da aprendizagem sem erros
(e.g., Terrace 1963a, 1963b; Sidman & Stoddard, 1966) datam da década de
1960, enquanto o trabalho de Bloomfield se inicia na década de 1930, ainda
que Lets Read tenha sido publicado apenas em 1961.

| 257



Raquel Maria de Melo & Alessandra Rocha de Albuguerque (Orgs.)

Considerando-se a compatibilidade entre as abordagens de
Bloomfield e Skinner que j4 havia sido apontada na literatura* (Moxley,
1997; Passos, 2003, 2004, 2011), nao surpreende que o mesmo se aplique
a vérios aspectos da concep¢io de leitura e método preconizado para seu
ensino (ou para o ensino em geral).

Realizando uma andlise retrospectiva, observa-se que Bloomfield
nao s6 articulou engenhosamente conhecimentos linguisticos na sua
concepgdo de leitura e na elaboragio do método indicado para seu
ensino, como também incorporou vérios principios, processos e diretrizes
analitico-comportamentais envolvidos no ensinar que produz o aprender.
Desse modo, ¢é possivel afirmar que Bloomfield criou um método
comportamental de ensino de leitura com potencial para promover um
ensino de leitura rdpido (considerando-se uma comparagio com outros
métodos de ensino de leitura) e com pouca repeti¢io. Certamente, o crivo
da experimentacio é necessdrio para confirmar esta hipétese. A avaliacio
da efetividade do método, bem como dos possiveis erros cometidos pelo
aprendiz ao longo do itinerdrio definido, podem originar dados uteis ao
aprimoramento do método, tarefas que ainda estao por serem realizadas.

Tanto Bloomfield quanto Skinner remetem ao principio da
analogia para explicar a leitura de palavras nunca antes vistas. Explorar
esta explicagdo, bem como compreendé-la melhor, é também um trabalho
a ser feito.

CONSIDERACOES FINALS

Se 0 método bloomfieldiano de ensino de leitura é teoricamente
recomenddvel, o que ¢ preciso para que seja adaptado para o portugués
brasileiro? Certamente, nio ¢ possivel traduzi-lo diretamente para um
novo idioma. Esta adaptagao envolve a andlise cuidadosa e criteriosa da
relagao entre a fala e a escrita no nosso idioma e o estudo das estruturas
fonoldgicas, morfoldgicas e sintdticas do portugués. Além disso, as
tecnologias de ensino desenvolvidas pela Andlise do Comportamento nos

! A literatura aponta, mais especificamente, a influéncia de Bloomfield sobre vdrios aspectos da obra de Skinner
(e.g., Matos & Passos, 2010; Moxley, 1997; Passos, 2004; Passos & Matos, 2007) como a concepgio de ciéncia
e de método cientifico, a concepgio fisicalista de significado, a defini¢io de comportamento verbal e o uso do
modelo da analogia para lidar com a criatividade no 4mbito do comportamento verbal, por exemplo (Matos &
Passos, 2006, 2010; Passos, 2012; Passos & Matos, 2007).
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convidam a ultrapassar os limites de uma simples adaptagao. Nos dltimos
anos, a Profa. Dra. Maria de Lourdes Passos e a Profa. Dra. Djenane Brasil
da Conceigio tém trabalhado no Método de Alfabetizacio por Contrastes
Sistemdticos para o ensino de leitura do portugués, que usa essas tecnologias
de ensino e segue os principios defendidos por Bloomfield. Considerando-
se que o método de ensino de leitura proposto por Bloomfield jd incorpora
elementos da andlise comportamental, o que se pode esperar desse novo
método em que esta articula¢io ¢ ainda mais sistematicamente explorada?
Responder a questdes como esta é um desafio que apenas comegou a
ser enfrentado. A partir de abril de 2019, realizaram-se as primeiras
experiéncias com o método dos Contrastes Sistemdticos com 15 criancas,
na condigao de trabalho remediativo. As criangas frequentavam a escola
hd anos, 14 delas estavam na 32 série do Ensino Fundamental, sem terem
aprendido a ler ou escrever. Os resultados dessas primeiras experiéncias sao
promissores. Por exemplo, a crianga que mais progrediu, concluiu o ano
de 2019 com aproximadamente 60 horas de atividades. Nesse periodo,
passou da condi¢io de nio leitora a leitora bdsica, tornando-se capaz de
ler com muita precisdo palavras, e sentengas compostas por um nimero
varidvel de palavras, com relagdes grafema-fonema ja ensinadas, como: “O
eco é meu amigo ou meu inimigo? e “Dd cd a boneca de vestido verde”. Ha
ainda um longo caminho a ser percorrido, que passa pela experimentagio,
mas os passos iniciais foram dados. Espera-se que estes passos se somem
a inimeros outros direcionados para o enfrentamento do analfabetismo
funcional no Brasil.
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O “M£t1oD0” PAULO FREIRE EM
UMA LEITURA COMPORTAMENTAL DA
ALFABETIZACAO

Denise Bachega
Universidade Federal de Sao Carlos

Jodo dos Santos Carmo
Universidade Federal de Sio Carlos

O presente capitulo propoe reflexdes acerca de uma abordagem
educacional (teoria freireana) e de uma abordagem em Psicologia (Anilise
do Comportamento) quanto a alguns processos envolvidos no ensino de
leitura e escrita. Com isso, pretende-se favorecer o didlogo em torno de
contribui¢des importantes dessas abordagens.

Dois trabalhos (de Man, 2004; Fazzi & Cirino, 2003) inauguraram
aproximagoes pontuais em relacio a essas duas concepg¢oes educacionais. O
presente capitulo segue essas caracteristicas de aproximagio e estd pautado
na dissertagdo da primeira autora (Bachega, 2014). Trata-se de pesquisa
documental exploratdria, com consulta a bases primdrias e secunddrias,
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que aborda o método de alfabetizagao desenvolvido por Paulo Freire e
alguns aspectos de sua teoria sob a ética da Andlise do Comportamento.

Na selecio dos materiais relacionados a Anidlise do
Comportamento, o critério foi explicitar diretamente algumas concepgoes
e principios dessa abordagem em relagio ao ensino de modo geral e,
mais especificamente, sobre a alfabetizagio. Para as obras relacionadas a
concepgao freireana de educagao os critérios de sele¢ao foram as obras de
maior relevancia do autor. Além disso, foram utilizadas duas obras (Lyra,
1996; Terra, 1994) nas quais sao descritas as situagdes de ensino ocorridas
na experiéncia de uma campanha de alfabetizagao realizada em 1963, sob
a coordenagio de Paulo Freire na cidade de Angicos- RN. Tal experiéncia
serd detalhada mais adiante.

Os temas e contetdos foram categorizados e traduzidos nos
objetivos especificos do presente capitulo: (a) apresentar as concepgodes
referentes 4 Educacio presentes nas obras principais de Paulo Freire e da
Andlise do Comportamento; (b) destacar contingéncias de ensino previstas
no Método de Alfabetizagao Paulo Freire por meio de relatos sobre a
experiéncia de Angicos; e (c) tragar reflexdes sobre as contribuigoes das
duas propostas que possam favorecer as praticas de estudiosos e educadores
dessas duas abordagens.

ALFABETIZAQAO PARA A ANALISE DO COMPORTAMENTO

Skinner (1968/1972) propde que, para um ensino ser
eficiente, é necessdrio garantir inicialmente uma defini¢io operacional
do comportamento a ser estabelecido. Tal defini¢io explicitaria as
condi¢oes ambientais favorecedoras para a instalagdo do comportamento.
A explicitagio e controle das dimensées relevantes do ambiente e do
comportamento a ser ensinado nao se restringe ao ensino de leitura e
escrita, mas valerd para todos os repertérios de ensino. O professor precisa
ter claro quais propriedades do comportamento do aprendiz sio relevantes
(e quais n2o sdo) ao ensinar matemdtica, histéria, geograﬁa, pensar critico,
autonomia, reflexao, etc.

Na alfabetizagao, o individuo aprende a se comportar
discriminativamente diante de estimulos grificos e sonoros especificos
presentes na lingua escrita. As classes de respostas envolvidas sao bastante
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variadas, abrangendo a nomeagio de mdltiplos estimulos gréficos (e.g.,
letras impressas, cursivas, maitsculas, minusculas), diversas formas de
soletragao (e.g., manuscrita, datilografada, indica¢do ou verbalizacao
de letras ou de fonemas correspondentes), combinagio e recombinagio
de unidades graficas (letras, fonemas, silabas), possibilitando a
ampliagdo do repertério vocal-verbal. Como tais repertérios envolvem
o mesmo cddigo simbdlico, as agdes (respostas) de escrever e ler sdo
controladas pelas mesmas classes de estimulos permitindo que ocorram
integragoes funcionais entre esses dois comportamentos. Além disso,
como o desenvolvimento dos comportamentos de ler e escrever ocorre
frequentemente de modo concomitante, o refinamento na produgao de
algumas respostas, especialmente em leitores e escritores mais experientes,
muitas vezes se estende a outros repertdrios de leitura e escrita. Talvez por
estas caracteristicas, ¢ que a nogao de que a aprendizagem da leitura implica
a aprendizagem da escrita seja bastante difundida (conforme descrito por
de Rose, 2005, reimpresso no Capitulo 1 do Volume I; Marinotti, 2004).

Evidéncias originadas em situagdes aplicadas ou de pesquisa
indicam que ler e escrever ndo sio atividades absolutamente indissocidveis
(Lee & Pegler, 1982; Marinotti, 2004). Apesar dessa constata¢ao, os avangos
em um desses repertérios nao se traduzem em progressos necessirios e
espontineos sobre o outro. Além disso, mesmo as atividades de ler e escrever,
isoladamente, nio possuem correspondéncias exatas. E possivel que uma
crianga escreva corretamente, do ponto de vista ortografico, uma palavra
ditada, mas cometa erros ao redigir as mesmas palavras em uma redagio ou
respondendo a questoes dissertativas, por exemplo (Marinotti, 2004).

Estas situagoes sao coerentes com as explicagdes derivadas da
andlise feita por Skinner (1957/1978) sobre a independéncia funcional
dos repertérios verbais (Marinotti, 2004). De modo que, nas situagdes
de ensino, o estudo dos operantes verbais poderia ajudar o professor a
reconhecer os controles sob os quais o comportamento do aluno ¢é fungao.

Os diferentes métodos de alfabetizagao divergem, dentre vérios
outros aspectos, quanto a unidade escolhida como ponto de partida para
o ensino: fonemas, letras ou silabas, palavras ou textos (Soares, 2018).
Skinner (1957/1978) destaca que o tamanho do que chamou de “unidade
funcional para o comportamento textual” (p. 66), se letras isoladas ou
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sons, silabas ou palavras, por exemplo, tem sido uma discussio bastante
importante no campo da alfabetizagio.

Assim, sob a perspectiva comportamental, compreende-se que
a0 ler ou escrever a pessoa se utiliza de diferentes unidades de controle,
dependendo de vérios fatores, como a familiaridade com o vocabuldrio
empregado. De modo que “a mesma pessoa que prossegue fluentemente
na leitura de um texto, fazendo-o por blocos de palavras pode, ante uma
palavra desconhecida, hesitar e recorrer a leitura silaba a silaba” (Marinotti,
2004, p. 218). E o mesmo pode ocorrer na escrita ou digitagio de um
texto, por exemplo.

Segundo Marinotti (2004),

(...) a crianca que ao ler ou escrever as palavras GATO ¢ LONA
estiver sob controle das letras ou silabas envolvidas terd maior
facilidade para ler novas palavras que incluem estes mesmos
elementos — por exemplo, GALO, do que aquela que estiver sob
controle do estimulo global, isto ¢, da palavra como um todo.

Por outro lado, estas mesmas unidades que facilitaram a
generalizacio da aprendizagem nio sio, por si s6, suficientes para
garantir ortograﬁa correta. (p. 219 - negritos originais).

Na h’ngua portuguesa, a correspondéncia entre os sons € suas
grafias ndo ¢ exata, isto é, um mesmo som pode ser representado de formas
diferentes e uma mesma grafia pode corresponder a diferentes sons. Assim,
inimeras irregularidades dessa lingua nao possuem uma regra clara, Ginica
ou facilmente transmissivel aos alunos e mesmo quando o fazem - por
exemplo, 7 antes de p e b; toda proparoxitona é acentuada - as dificuldades
demonstradas pelos aprendizes indicam que o conhecimento da regra, por
si s, ndo é suficiente para controlar seu comportamento. Isto ¢, o aprendiz
pode “saber a regra’ e mesmo assim “errar”. Para Marinotti (2004), as
irregularidades da lingua portuguesa geram problemas na leitura e na
escrita, todavia, os problemas de leitura sao mais facilmente superados uma
vez que, os estimulos textuais visuais (palavras escritas) e o contexto no
qual estes sio apresentados, fornecem dicas suplementares para a emissio
do comportamento textual.
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Em sintese, pontuou-se que, para a Andlise do Comportamento,
os processos educacionais serao mais bem compreendidos a partir de uma
andlise cientifica do comportamento. A énfase da educagao estd na aquisigao
do comportamento, ou seja, a partir de situagoes planejadas para o ensino
sio estabelecidos os comportamentos que serdo eficientes para se alcancar
reforcadores em contextos nao formais de educagdo. Trata-se de alguns dos
aspectos centrais para a compreensao behaviorista da alfabetizacio'. A seguir
serdo apresentadas algumas concepgoes de Paulo Freire sobre o tema educagio.

IDESCRICAO DA EXPERIENCIA DE ALFABETIZACAO POR MEIO DO METODO
DE PAULO FREIRE

Advertimos o leitor de que a proposta freireana vai muito além do
método de alfabetizacio cujo inicio estd demarcado historicamente com
a experiéncia desenvolvida em Angicos-RN?, descrita a seguir. A rigor, as
concepgdes e propostas de Freire sobre educagio, mundo, conhecimento,
ser, relacdo homem-mundo, sio consideradas como deflagradoras de uma
nova epistemologia.

Portanto, mesmo correndo risco de descaracterizarmos a riqueza
da proposta de Paulo Freire, nos restringiremos apenas aos elementos
metodoldgicos do ensino de leitura e escrita; porém destacamos que, na
experiéncia de Freire, /er ndo se limita a decodificar palavras escritas, mas
se amplia com a concepgao de que ler é interpretar o mundo, e, portanto,
palavras possuem significados diversos dentro do contexto de histéria de vida
individual e coletiva. De maneira similar, escrever nao se restringe a grafar
palavras, mas se amplia com a possibilidade de escrever a prépria histéria.
Na concepgio freireana, leitura e escrita devem ser vistas como uma forma
revoluciondria e libertadora da opressao exercida sobre a classe trabalhadora.
Essa concepgao revoluciondria de instrumentalizar a classe trabalhadora na
luta contra a opressao exercida pela classe burguesa, bem como os resultados
da alfabetizagao de operdrios em tempo recorde, foi o estopim que levou a
ditadura militar a exilar Paulo Freire e combater sua proposta.

1 Qutros aspectos relevantes serdo tratados com mais detalhes ao longo do presente capitulo, tais como:
combinagio e recombinag¢io de unidades minimas; formagao de classes de equivaléncia; e ler com compreensio.

2 Nesta pequena cidade do interior do Rio Grande do Norte, deu-se, em 1963, uma experiéncia de alfabetizagio
com repercussoes fundamentais para a criagio de uma educagio popular a favor da classe trabalhadoras e pela
libertagio da opressao.
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A ELABORACAO

A elaboragao do Método em cada contexto pode ser descrita em
cinco etapas principais. A primeira delas consiste no levantamento do
universo vocabular do grupo e ocorre por meio de encontros informais
entre educadores e moradores da drea em que serd realizada a experiéncia
de alfabetizacio. Sao realizadas entrevistas semiestruturadas com os
participantes em que se fixam nio s6 os vocibulos mais carregados de
emogao, ligados a experiéncia existencial do grupo, mas também as falas
tipicas da comunidade participante. Nesses encontros, os entrevistados
revelam, inclusive, anseios, frustragdes, descrengas e esperangas, bem
como certos momentos estéticos de sua linguagem. Esse levantamento
tinha a fungao de identificar o nivel operante vocabular dos participantes
(repertério de entrada).

A partir do universo vocabular pesquisado, na segunda etapa do
Método, os educadores selecionam as palavras geradoras que, para a lingua
portuguesa, sao em torno de 15. Essas palavras geradoras servirdo de temas
para didlogos ao longo dos encontros e sua selegao segue os seguintes critérios:

a. riqueza fonémica: de modo que as palavras geradoras em
conjunto contenham todas as especificidades fonémicas da lingua;

b. dificuldades fonéticas: as palavras devem corresponder as
dificuldades fonéticas da lingua, colocadas numa sequéncia que
vé gradativamente das menores as maiores dificuldades. Por
exemplo, b, [ e tantes de gu, gu e ch;

c. teor pragmadtico da palavra, que implica uma maior pluralidade
de engajamento da palavra na realidade social, cultural, politica,
etc. Por exemplo, a palavra #jjolo na experiéncia de Brasilia
em que havia vdrios trabalhadores da construcao civil entre os
participantes (Freire, A., 1996), ou a escolha de favela para a
experiéncia no Rio de Janeiro (Freire, P, 2011a)

Na terceira etapa do Método de alfabetizagdo, a partir das palavras
geradoras, os educadores criam situagdes que funcionardo como elementos
desafiadores do grupo (operagbes motivacionais). Sdo situagdes-problema,
codificadas, guardando em si elementos que serdo decodificados pelos grupos
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com a colaboragio do coordenador. Uma palavra geradora pode englobar tanto
a situagio toda como pode se referir a um dos elementos da situagio e, a partir
dos questionamentos do coordenador de grupo, serem explorados aspectos
da situacio retratada em relagao direta com as vivéncias dos participantes. Por
exemplo, para as palavras geradoras vor e povo, a projegao era de uma segio
eleitoral com um homem, com caracteristicas fisicas comuns dos nordestinos
(bem magro, pele negra, cabelos escuros), votando. Para essas palavras-
geradoras, algumas sugestoes de temas para o debate eram: diferenca entre
povo e massa e importincia do voto para emancipagio politica.

Estas situagdes locais abrem perspectivas para as andlises de
problemas regionais e nacionais. A partir destas situacoes, sao inseridos os
vocabuldrios geradores escolhidos, de acordo com a gradacio das dificuldades
fonémicas. Deste modo, o debate em torno das palavras geradoras promove
a conscientizagao do grupo concomitantemente 2 sua alfabetizagao.

Na quarta etapa sio elaboradas as sugestoes de debates e
produzidos slides ou cartazes com figuras das situagoes existenciais. Paulo
Freire (2011a) comenta que “estas fichas-roteiro devem ser meros subsidios
para os coordenadores, jamais uma prescri¢io rigida a que devam obedecer e
seguir” (p. 150). Na Figura 1 é apresentada uma dessas fichas, como exemplo.

Figura 1

Os Diferentes Cagadores, Humanos e Animal. Slides Apresentados na
Experiéncia de Formagio em Angicos para Representar Cagador Indigena, o
Cagador “Letrado”, ¢ o Cagador Animal

E

Nota. Fonte: Adaptado do site Acervo Paulo Freire. Disponivel em <http://www.acervo.paulofreire.org:8080/

jspui/handle/7891/607> Acesso em 24 de novembro de 2018.

3 Nas experiéncias iniciais com o Método de Paulo Freire essas situagdes eram elaboradas pelos educadores.
Em experiéncias posteriores, entretanto, essa constru¢ao passou a ser realizada pelos préprios participantes. (de

Man, 2004).
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Por fim, na quinta etapa, os educadores constroem s/ides ou cartazes
com as palavras geradoras decompostas em silabas (Figura 2). Familias
fonémicas, sildbicas, envolvendo cada consoante da palavra geradora e todas
as vogais do alfabeto sdo apresentadas separadamente e, posteriormente, de
forma conjunta, de modo a favorecer a recombinagio sildbica.

Figura 2

Palavra Geradora e de suas Familias Fonémicas. Slides Usados na Experiéncia
de Formagio em Angicos. Sdo Apresentados: a Primeira Palavra Geradora, os
Grupos Sildbicos, a “Ficha de Descoberta”, e as Vogais
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Nota. Fonte: Adaptado do site Acervo Paulo Freire. Disponivel em <http://www.acervo.paulofreire.org:8080/
jspui/handle/7891/607> Acesso em 24 de novembro de 2018.

A Execucido: Os ENCONTROS NOS CIRcULOS DE CULTURA

A execugao do Método se dd a partir das exibi¢oes sobre o conceito
antropoldgico de cultura, como serd mais bem explicitado na descricao
referente a Angicos. Em seguida tem-se a exposi¢io da representacio
gréfica do primeiro tema gerador (Figura 3), em que se inicia um debate
em torno de suas implicagdes.

O processo de decodificagio do tema gerador nao deve ser tio
explicito (como em uma propaganda), nem tio enigmdtico. No primeiro
caso, os participantes nao tém outras decodificacoes a fazer senio a que j4
tiver sido imposta por quem elaborou a figura. No segundo, a decodificacio
se transforma em jogo de adivinhagio ou quebra-cabega. A situagio-
problema deve, portanto, ser moderadamente explicita, simples em sua
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complexidade e capaz de oferecer variadas possibilidades de andlises em sua
decodificacio (Freire, P, 1983).

Figura 3

Palavra Geradora Belota. Slide Apresentado na Experiéncia de Formagio em
Angicos para Representar a Situagio Existencial Referente a Palavra Geradora
Belota

B B elo |: q e

o\ P
Nota. Fonte: Adaptado do site Acervo Paulo Freire. Disponivel em <http://www.acervo.paulofreire.org:8080/

jspui/bitstream/7891/607/7/FPF_1ICO_04_0036. png> Acesso em 24 de novembro de 2018.

Assituagoes retratadas permitem o desenvolvimento do raciocinio,
o questionamento e a reflexio dos educandos sobre a realidade em tema.
Apenas quando o grupo esgotar, com a colaborac¢io do coordenador, as
andlises acerca do tema em questio, é que o coordenador se volta para a
palavra geradora, para que seja visualizada.

E projetada entio, apenas a palavra e, logo em seguida, a mesma
separada em silabas. Depois sao apresentadas as familias de cada silaba e,
ap6s os educandos terem reconhecido os “pedagos” da palavra, passa-se

« P . . - e N .
para a “ficha da descoberta” com visualizagio das familias fonémicas que
compdem a palavra em estudo. E diante desta ficha que o participante
descobre o mecanismo de formagio vocabular numa lingua sildbica, que se
faz por meio de combinagées fonémicas.
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Ao apropriarem-se deste mecanismo, os estudantes partem
para a montagem de palavras (ou pseudopalavras - conjunto de silabas
sem significado) com as combinagdes a sua disposi¢ao. Entao, ¢é realizada
a ultima andlise, a que leva as vogais. Por fim, como tarefa de casa os
educandos devem entdo formar tantos vocdbulos quantos possam criar
com combinagdes dos fonemas ja conhecidos.

ANALISE COMPORTAMENTAL DE ELEMENTOS AMPLOS DO METODO PAULO
FREIRE

A respeito do processo de formacio de palavras na lingua
portuguesa, Paulo Freire afirma que, por meio do Método, o participante
vai “apropriando-se criticamente e nio memorizadamente - o que nao seria
uma apropriacio - deste mecanismo [e] comega a produzir por si mesmo
o seu sistema de sinais gréficos” (Freire, P, 2011a, p. 152). Por que? O
que faz esse método ser critico e nao memorizante? A seguir sao discutidas
algumas questdes que podem estar relacionadas a questdo, sem a pretensio

de finda-la.

O USO DE TESTES PSICOLOGICOS

Segundo Lyra (1996), embora os coordenadores dos Circulos
de Cultura tivessem chegado a aplicar testes psicolégicos com o intuito
inicial de usd-los para a divisdo das turmas, os participantes demonstraram
bastante dificuldade em realizd-los e a divisao das turmas nao se baseou
nesse recurso.

Os instrumentos de testagem psicoldgica sao baseados em padroes
de um grupo de individuos (amostra normativa ou de padronizagao) (Urbina,
2007), enquanto a andlise comportamental faz declaragées sobre os efeitos
das varidveis independentes em relagao ao comportamento de cada pessoa
individualmente. Os métodos estatisticos estao fundamentados em conceitos
como média, variagao e distribui¢io normal e nio em aspectos da histéria
tnica dos individuos, como sio as andlises funcionais (Carrara, 2005).

Em pesquisas ou intervengdes embasadas na abordagem analitico-
comportamental, as avaliagoes geralmente sao realizadas como medidas de
comparagio entre os desempenhos inicial e final dos préprios participantes
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tomando o sujeito como o préprio controle da medida de avaliacio
dos resultados da intervencio realizada. Desse modo, o uso de testes
psicoldgicos na abordagem psicolégica tem sentido quando hd significativa
correspondéncia entre os constructos avaliados pelo instrumento e os
objetivos das intervengoes, ou pelo menos parte deles. Este nao parece
ser o caso dos testes de inteligéncia nao verbal e a alfabetizagao. Por esta
mesma razao, sob a dtica comportamental, os testes de inteligéncia nao-
verbal também nao seriam os meios mais adequados para a divisao das
turmas jd que nao mostram de forma clara as diferengas de repertérios
entre os participantes em relagio aos objetivos previstos para a intervengao.

EsTRUTI URACAO DO ENSINO EM PEQUENOS PASSOS, PARTIR DO REPERTORIO
DO APRENDIZ E MANTER-SE SOB CONTROLE DO COMPORTAMENTO DO
ALUNO

Definidos os objetivos finais de ensino, segue-se para a
programagao das condi¢des de ensino (ou contingéncias de aprendizagem).
Em cada unidade deve ser proposto o ensino de comportamentos que se
diferenciem o suficiente do comportamento atual do aprendiz a fim de
produzir mudangas graduais. Nao devem ser estabelecidos objetivos de
ensino de comportamentos muito distintos do repertério anteriormente
demonstrado pelo participante, de modo a deixa-lo sem saber o que fazer
ou resultar na apresentagdo de respostas num sistema de ensaio e erro, que
podem ser desmotivadoras (e.g., Kubo & Botomé, 2001; Matos, 1995;
Skinner, 1968/1972). No Método isso aparece, por exemplo, nas propostas
de construgio de bilhetes e cartas pelos educandos.

Segundo Marinotti (2004), os dois elementos principais envolvidos
na aprendizagem da leitura e escrita s2o: o objeto a ser conhecido (idioma
escrito) e o sujeito da aprendizagem (o aluno). Na proposta do Método,
além do extenso conhecimento a respeito destes dois elementos apontados
pela autora, surge outro objeto a ser conhecido: o contexto politico social.
Na preparagao para a aplicagio do Método de Paulo Freire, a busca dos
coordenadores por conhecer esses trés elementos estd presente desde as
duas etapas iniciais. Na primeira delas, Levantamento do universo vocabular
do grupo, sao realizadas as caracterizacoes dos participantes (idade, género,
estado civil, profissdo, crenca religiosa), o levantamento de atividades e
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interesses culturais, a descrigao do perfil socioecondmico da populagio,
e o levantamento do repertério verbal oral (e textual, quando houver)
dos participantes. E na segunda etapa, Selegdo das palavras geradoras, sao
selecionados dentre os estimulos verbais jd presentes no repertério do
aprendiz aqueles cujas representagoes graficas, em conjunto, representam
todas as dificuldades fonéticas da lingua portuguesa (e.g., ¢h, ss, 7, -n, -I).

As unidades de ensino do Método poderiam ser definidas pelas
palavras geradoras e suas dificuldades fonéticas. Em convergéncia com as
propostas comportamentais de programagao de ensino, as unidades seguem
uma sequéncia que avanga gradativamente das menores dificuldades (3 /
%, s, p) para as maiores (nb, il, al, [p). Esse planejamento, entretanto, nio se
mantém rigido e as unidades posteriores podem ser adiantadas ou atrasadas
de acordo com os desempenhos dos alunos. Essa flexibilidade sob controle
do que ¢ demonstrado pelos aprendizes também condiz com a proposta
comportamental (e.g., Kubo & Botomé, 2001; Skinner, 1968/1972).

Sob a é4tica da Andlise do Comportamento, ao longo de todo o
programa, os aprendizes si0 os que indicam em que aspectos a programagio
estd atingindo os resultados esperados e que contingéncias precisam de
reelaboracio ou de nova programagio. E fundamental ao professor
manter-se atento aos desempenhos dos participantes, pois se os aprendizes
nao atenderem as expectativas do programa inicial, é preciso investigar e
adequar a programagcao as condigoes apresentadas por eles.

No curso* em Angicos havia reuniées didrias pela manha, quando
os coordenadores, em conjunto, analisavam o trabalho realizado até o
momento e discutiam e refaziam o planejamento, “quase um reinventar”
(Lyra, 1996, p. 41). Nas palavras de Lyra, “como tudo na educa¢io,
nada estava pronto, as coisas foram se fundamentando no fazer” (Lyra,
1996, p. 41). Esta flexibilidade sob controle do que é demonstrado pelos
aprendizes também ¢ observada nos relatos referentes a situagdes em que,
ao apresentar as familias de letras novas, os coordenadores alteravam as
condigoes de ensino ou reprogramavam condigoes a partir de necessidades
observadas em relacio aos participantes, como nas passagens a seguir: “...
apresentamos as familias das letras s e p. Procedimento semelhante ao
utilizado na palavra belota, com excecio das vogais, agora é desnecessdrio.”

4 A experiéncia de alfabetizagio em Angicos constitui-se de um curso. Na prépria descri¢io da experiéncia
(curso) os termos “professores” e ‘coordenadores’ sdo, algumas vezes, intercambidveis.
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(Lyra, 1996, p. 39 - énfase acrescentada). E também em: “os participantes
sentiram a falta da familia do &, com apresentagao prevista para o final
do curso. Contornada a dificuldade com a introdugao da palavra solado.”
(Lyra, 1996, p. 39 - énfase acrescentada).

ESTABELECIMENTO DE OPERACOES MOTIVADORAS® E USO DE REFORCADORES
NATURAIS E CONDICIONADOS

Skinner (1968/1972) afirma que, tradicionalmente, os
reforcadores arbitririos usados (e.g., elogios, pontos, estrelas de
premiacdo no caderno) em sala de aula nio se relacionam de perto com as
vantagens imediatas (reforcadores naturais, como, por exemplo, a propria
aprendizagem, entender o que leu, solucionar um problema matemadtico)
ou em longo prazo, permitindo que “seja ficil para o professor perder de
vista o significado do que estd ensinando e, para os que mantém a educagio,
perder contato com o que estd realmente sendo ensinado” (p. 219). O autor
afirma também que os principais objetivos das reformas educacionais “tém
sido sempre restaurar o lugar das consequéncias préticas que determinam a
manutengao e a politica educacional” (Skinner, 1968/1972, p. 219), ainda
que nao explicite a quais reformas esteja se referindo ou de que maneira
isso teria ocorrido.

No Meétodo Paulo Freire é possivel observar que um aspecto
fundamental sdo as situagdes criadas pelos coordenadores para que os
comportamentos de ler e escrever dos participantes tivessem reforgadores
naturais. Por exemplo, tratar de assuntos relevantes para a vida dos
participantes fora da situagao de ensino; ler e debater sobre as noticias de
jornais da cidade e escrever bilhetes sobre o que queriam que fosse exibido
na sessao de cinema criada pelo grupo. Esta atividade, segundo Lyra (1996,
pp- 83-84), “resultou em uma volumosa quantidade de cartas e bilhetes,
e o acentuado aprimoramento do exercicio da escrita e da linguagem”.
Outras produgdes importantes foram a confecgo, antes dos encontros, de
jornais mimeografados contendo as familias de letras conhecidas e as cartas
sobre as demandas especificas discutidas nos grupos que foram entregues

5 Operagoes motivadoras podem ser entendidas como situagoes que mudam a efetividade de reforgadores, por
exemplo, saciagio e privagio (Aloi et al., 2014; Catania, 1999).
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ao presidente da reptblica no dltimo dia do curso. Por exemplo, a carta de
dona Francisca transcrita a seguir:

Senho Presidenti

E neste momento que pego o meu lapis pra lhi comunicar as
minhas necessidade. Agora mesmo nio sou maga sou povo e posso
esigi meus direito. Senho présidenti a gente tem percisio de muita
coisa como: reforma agréria Escola e que o senho bote as leis da
constitui¢do pra fora. Tenho duas filas pra edocar e nio tenho
recuso porico pego ao senho bouga di estudo pra que elas nao
crescam como eu cresi.

Francisca de Andrade. (Lyra, 1996, p. 116)

Além de cumprir com os objetivos de formagao de repertdrios
ligados a atuagao politica, o uso de palavras com carga emocional e situacoes
existenciais pode ser considerado como operagoes estabelecedoras que
aumentavam a probabilidade de os participantes se engajarem no debate.
Pela sua “carga de envolvimento vivencial”, como descreve Gerhardt
(1996, p. 156), diante da palavra falada, responder de determinada forma
(e.g., atentar a palavra ou escrevé-la) teria mais chances de acontecer e de se
tornar um reforcador condicionado do que escrever palavras estranhas ou
distantes do cotidiano vivido pelos aprendizes, por exemplo.

Outra possibilidade nessa andlise é que o aspecto reforgcador
adquirido pelo escrever palavra com sentido existencial pode se estender
como reforgador para escrever outras palavras, o que também poderia ser
considerada uma operagio estabelecedora (ou motivacional). Ou seja, uma
das consequéncias de escrever palavras com sentido é tornar o escrever
um reforcador condicionado que aumentaria também a probabilidade do
comportamento de escrever outras coisas e do aluno continuar estudando.

A terceira condicio motivacional do Método refere-se as
discussoes sobre a cultura letrada e iletrada em que os participantes sao
levados a perceberem-se como fazedores de cultura. Perceber a relevancia
emancipatéria da aprendizagem da leitura, escrita e do pensamento
critico proporcionado pelas discussoes pode ser considerado um evento
que aumenta o valor reforcador do estudo e do engajamento em agdes
politicas. Além disso, hd de certa forma, por meio dessas discussoes, um
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estreitamento entre os elos comportamentais de estudar e criar condigdes
motivacionais para mudar sua prépria condicio de vida, simbolizados pela
diferenca entre aprender a escrever uma carta qualquer e a situagdo real
de escrever uma carta a um lider de governo pedindo melhores condigoes
sociais. Esse estreitamento de elos comportamentais pode ser entendido
como uma condi¢ao favorecedora do surgimento de generalizagoes de
estimulos graficos e sonoros, bem como de transferéncias entre estimulos
ligados a leitura e escrita, mas também as vivéncias cotidianas. Isto ¢, entre
as aprendizagens ocorridas dentro e fora do contexto educacional.

Por fim, uma quarta condi¢ao motivacional aparece, por exemplo,
quando Lyra diz que os encontros iniciavam sempre “com bate-papo,
quando eles contam o que fizeram durante o dia. A partir daf, escrevem
palavras e frases no quadro-de-giz. No final, outra conversa informal,
quando eles falam sobre suas aspiragdes, do que mais gostaram do debate,
etc.” (Lyra, 1996, p. 48). Além da sensibilidade aos interesses dos alunos,
nessas passagens ¢ possivel destacar a busca para que a interacio fosse a
mais espontanea e igualitdria possivel, indicando como o didlogo, respeito e
combate as desigualdades sociais estao relacionados aos objetivos de ensino.
De modo que, além dos aspectos motivacionais, as relacoes igualitdrias sao
parte importante dos meios e fins do Método.

ANALISE COMPORTAMENTAL DE ASPECTOS DA '"METODOLOGIA DO ENSINO"
DO METODO

Nas etapas de criagao de situagdes existenciais e de constru¢io de
fichas-roteiro do Método de Paulo Freire sao utilizadas figuras de situagoes
existenciais e suas respectivas palavras representativas escritas. Esses recursos
materiais estabelecem condi¢do para que os educandos reconhecam e
descrevam situagoes que vivenciam. Adicionalmente, favorecem que os
mediadores proponham questoes que relacionem as vivéncias cotidianas a
problemas sociais e politicos em 4mbito local e nacional, bem como suas
possiveis causas, seus determinantes histéricos e politicos.

Na etapa de elaboragio das fichas com a decomposicao e
recomposicio das familias fonémicas, ocorre a confec¢io de materiais
que permitem: (a) identificar os aspectos relevantes (orientagio espacial e
formato) dos estimulos textuais que deverao promover /estimular as respostas
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de fala (leitura) e motoras (escrita); (b) identificar as diferentes unidades
dos estimulos visuais (palavras, letras, silabas); (c) relacionar os estimulos
gréficos (grafemas) e sonoros (fonemas) correspondentes; e (d) recombinar
as unidades menores dos estimulos a fim de formar novas palavras.

Todos esses recursos visuais em conjunto com os debates formam
também uma condi¢io motivadora importante porque sao uma situagio
inicial para discussao de formas do que Skinner (1974/2002) chamaria de
contracontrole, isto é, situagdes em que o controlado escapa ao que, ou a
quem, controla seu comportamento. A educagio transformadora proposta
por Paulo Freire serve para proporcionar aos educandos elementos
favorecedores (por exemplo conhecimento) que os ajudem a transformarem
as condi¢oes sociais aversivas vividas por eles.

A importincia desses materiais para a promogio das
discriminagdes relevantes é observada, por exemplo, na aula sobre cultura,
quando os participantes “chamam de india, o indio” (Lyra, 1996, p. 25)
e na discussio sobre a palavra geradora salina, quando os participantes
identificaram que a cor da dgua desenhada nos cercos (tanques) da salina:
“¢ avermelhada, e nao azul como estd no slide” (Lyra, 1996, p. 49). Embora
nestas situagdes tais dificuldades parecam ter sido contornadas facilmente,
elas ilustram situagdes em que o material nao atende a expectativa do
educador. Em outra situagdo, os coordenadores passam a trabalhar com
slides feitos de papel vegetal recortado no tamanho dos diapositivos (Lyra,
1996, p. 54), o que possibilitou projetar as palavras escritas pelos préprios
participantes e a corre¢ao pelo préprio grupo. Ou seja, com esse novo
recurso, os participantes passaram a obter mais feedbacks em relagio ao seu
comportamento, além dessas consequéncias se tornarem mais préximas a
emissao das respostas.

Isso ndo quer dizer que a importincia material dos recursos seja
maior do que a relevincia do que esteja sendo estudado. Recursos materiais
sio mediadores da proposta e, frequentemente, as dificuldades com eles
sa0 mais bem contornadas do que dificuldades de propostas e definicao
de objetivos, por exemplo. Entretanto é uma dimensao relevante e que
deve ser considerada em sua importincia como facilitadora do ensino,
como a¢do preventiva de confusoes e duvidas & medida que funcione
para acentuar os aspectos relevantes do que se visa a trabalhar. Como

explicado por de Rose (2005; disponivel no Capitulo 1 do Volume I
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desta coletinea), as contingéncias de refor¢o sio o que tornam a pessoa
capaz de discriminar os aspectos do ambiente. Portanto, os materiais
devem garantir que as dimensodes relevantes sejam abarcadas em sua
totalidade ainda que alguns aprendizes precisem de condigéoes diferentes
para discriminar aspectos distintos.

ANALISE COMPORTAMENTAL DAS POSTURAS PEDAGOGICAS ADOTADAS PELOS
EDUCADORES

A respeito do uso comum e generalizado do controle aversivo
no ensino tradicional, Skinner afirma que, ao longo de muitos anos,
mudou apenas de forma, das palmatérias as suspensoes, broncas e outros
castigos, por exemplo, “a zanga da professora, o deboche ou a gozacio
dos colegas, o vexame das comparagbes e competigoes, a nota baixa’
(Skinner, 1968/1972, p. 15). De modo que a resposta correta se torna um
evento quase insignificante, perdido em meio a ansiedades, tédio e outros
subprodutos inevitdveis ao uso do controle aversivo.

Contrdrio a estas situacbes comuns no ensino tradicional e
criticadas por Skinner, Lyra (1996) relata que quando pronunciavam
uma palavra de maneira nio formal, os mediadores nao corrigiam os
participantes, mas continuavam o debate aproveitando as respostas
dadas por eles. E possivel destacar no Método a busca pela construgio
do que se chamaria na linguagem comportamental de uma comunidade
verbal nio punitiva. Isto é, a a¢do chamada de “valorizar” as respostas
dos participantes, que eram seguidas por explicacoes, ¢ fundamental
no Método porque reforca o comportamento de responder diante dos
questionamentos propostos e aumenta as chances de didlogo e de livre
expressao dos educandos. Desse modo, a participagdo e o reconhecimento
da importincia dessa participagao, tanto por parte dos professores como
do grupo, sio consequéncias emitidas pelo professor e pelo grupo e tém
chances de serem refor¢adoras para o comportamento dos participantes de
expressar reflexoes, davidas e criticas.

Comentando sobre a fase de levantamento vocabular, Paulo
Freire (2011a) diz que é de resultados muito ricos para a equipe de
educadores, nao sé pelas relagoes que travam, mas pela “exuberincia nio
muito rara da linguagem do povo de que as vezes nio se suspeita” (p. 147
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- itdlicos adicionados). Como exemplo dessa exuberincia, o autor relata

o que disse um dos entrevistados: “Janeiro em Angicos é duro de se viver,

porque janeiro é cabra danado prd judiar de nés”. Ao que o professor Costa

Lima, secretdrio da revista Estudos Universitdrios e membro da equipe do

SEC, comentou que é “afirmacio ao gosto de Guimaraes Rosa” (Freire, P,
q ¢ &

2011a, 1963).

A constru¢ao da comunidade ndo punitiva se inicia, portanto,
com a primeira etapa de elabora¢io do método em que, por meio das
entrevistas, estabelecia-se o primeiro contato da equipe de educadores com
os participantes. Nesse momento também se inicia um processo de vinculo
entre mediadores e participantes e se torna um meio para a criagio de
uma interagio positiva e igualitdria com os futuros participantes. Quando
ocorre uma relacio afetiva, de respeito e sinceridade entre o professor e o
aprendiz, os elogios tém mais chances de funcionarem como reforcadores
naturais. Por outro lado, em situagdes de interagio aversiva, as agdes do
professor podem ter efeitos muito diversos sobre o comportamento do
aluno e vice-versa.

E possivel entender também que os aspectos que distanciam a fala
dos aprendizes das falas formais da lingua nao eram considerados respostas
erradas ou inadequadas para os coordenadores dos Circulos de Cultura. Ao
contrdrio, eram consideradas como representagoes que traduzem a cultura
dos participantes e, por isso, eram analisadas como uma estética diferente,
mas de mesmo valor que a da linguagem formal. Dessa forma, os destaques
e comentdrios ressaltavam a importincia da postura dos educadores de
respeito e valorizagio auténticos quanto a linguagem “do povo” e de seus
saberes ‘de experiéncia feito” (Freire, P, 1983, cap. 2). Esses aspectos nao
sao secunddrios, mas centrais tanto para a execu¢io do Método como para
a pedagogia libertadora de Paulo Freire.

Na comunidade criada pelos Circulos de Cultura, portanto, o
aprendiz também é professor sobre seus meios de vida, seu cotidiano,
suas ideias e interesses (dentro e fora do contetido). O coordenador
propée os debates ou faz explicacoes tedricas se mantendo sob controle
do comportamento do aprendiz e responde naturalmente e de forma
contingente as suas manifestacdes. O aprendiz responde a essas agoes
do coordenador e identifica que elas tém influéncia (controle) sobre o
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comportamento dos participantes, o que pode intensificar a frequéncia do
seu responder em relagao aos contetidos de ensino.

Outro exemplo disso refere-se as recombinacoes de silabas por
parte dos aprendizes. A esse respeito afirma Paulo Freire (1963): “nao
importa que [0 educando] traga vocdbulos que nio sejam termos®. O
que importa, no dia em que pde o pé neste dominio novo ¢ a descoberta
das combinag¢des fonémicas” (p. 16). Nesse sentido, conforme de Rose
(2005) comenta, a énfase na forma do comportamento em detrimento das
relacoes, tem sido uma prdtica comum na educagio e é certamente uma
das razdes do fracasso frequente das préticas escolares. O autor afirma ainda
que no caso da alfabetizagao hd uma supervalorizagao dos desempenhos
de cépia e ditado, em detrimento da leitura e da escrita expressiva. Esse
também é um aspecto destacado por Skinner (1968/1972) no capitulo
sobre originalidade em que diz:

as contingéncias concebidas para ensinar um estudante a escrever
si0 quase sempre mais Uteis se respeitam em primeiro lugar a
quantidade. O importante é evocar comportamento. (Emendar
¢ uma outra parte do processo criativo). Nas contingéncias que
respeitam a quantidade, sdo emitidas respostas que, de outro
modo, nunca apareceriam, muitas das quais podem mesmo ser
atribuidas a varidveis que nunca seriam eficazes de outro modo. O

comportamento tende, portanto, a ser original. (p. 172)

E justamente a favor dessa postura que se coloca o professor da
educagio libertadora. O que nio quer dizer que o ensino da linguagem
formal nao seja trabalhado em momento algum. Posterior as fases de
descoberta e com o mesmo rigor critico com que se discute qualquer
conteido de ensino, a linguagem formal também deverd ser ensinada
aos aprendizes da pedagogia libertadora. Entretanto, com o cuidado de
nao se sobrepor a linguagem e a cultura desses aprendizes. Nessa prética,
o educador e a educadora se mantém mais sob controle de manter a
motivagao para o estudo (e.g., criar contexto, utilizar materiais e estratégias
que favorecem explorar, interagir com o conteiido e aumente o valor
reforcador do aprender) e para a reflexdo critica, do que sob controle da
forma do comportamento ou de sua acep¢io meramente técnica.

6 Palavras em portugués que possuem um referente especifico.
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DIAL0GO COMO CONDICAO DE ENSINO DO PENSAR CRITICO

No Método de Paulo Freire o didlogo é a base para a constru¢io
das relacoes e da prixis pedagdgica. Por meio dele e dos temas de relevincia
existencial e politica sao desenvolvidos os repertérios verbais orais a respeito
dos quais os aprendizes aprendem também a ler e a escrever.

Naio se trata da simples substitui¢do de contetddos ou acréscimo
de aspectos relacionados a politica, pois, segundo Paulo Freire (1983) isso
seria sloganizar, ou seja, uma imposicao de ideias tao alienante quanto a
educagio tradicional. Na proposta freireana tratar dos temas existenciais é
trati-los de maneira dialégica. E apenas por meio da relagio horizontal e
promotora de confianga que se torna possivel a educacio problematizadora
e conscientizadora, sem a imposi¢ao, sem que os educandos se tornem a
mera extensdo das ideias do professor.

Respeitando e valorizando a condicio social e de compreensio
de mundo em que se encontra o aprendiz, se problematiza essa condi¢ao
contextualizando-a, histérica e socialmente, de maneira critica. Isto permitird
ao educando agir para transformar sua condi¢ao oprimida. Nas palavras de
Luiz Lobo, responsdvel pela cobertura jornalistica do projeto, citado por
Lyra (1996), essa aprendizagem foi descrita da seguinte forma em relacio a
um dos grupos onde foram realizadas as atividades de alfabetizagao:

no presidio de Angicos, o CC [Circulo de Cultura] tornou-se
espaco de liberdade, onde presos, familiares e soldados, ‘noite apés
noite, ficaram conscientes de que a maior desgraca do homem era
o atraso, a ignorancia, o analfabetismo, e que lendo e escrevendo o

homem vence a miséria, a fome e até a seca. (p. 22).

No Método os temas sio escolhidos a partir da realidade em que
estdo inseridos os participantes a fim de que os aprendizes percebam e
analisem de maneira critica as influéncias sociais sobre seu comportamento
(condigoes sociais a que estao sujeitos). Isto permitird que “descubram”
o que tem a dizer, a respeito do que tem a escrever e a ler e com quais
finalidades e, nesse sentido, permitird que respondam de modo diferente
diante das condigoes sociais.

Os debates podem ser entendidos como condigao de ensino para
uma mudanga comportamental da postura fatalista e ingénua para uma
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postura de andlise e questionamento de questdes socialmente relevantes por
meio do ensino de comportamentos novos (ler, escrever, “pensar critico”,
conhecer histérico e politico) atrelados aos repertérios que jd possuem
(experiéncias cotidianas). Sao exercitadas a verbalizacio e a reflexao levando
a discriminagoes sobre as contingéncias sociais em que os participantes
estdo inseridos (por exemplo, para votar é preciso ser alfabetizado) e
também a identificagao de possiveis formas de contracontrole, ou seja, de
comportamentos para lidar com tais contingéncias aversivas (e.g., estudo;
voto consciente; greve). Isto é, por meio do didlogo os aprendizes passam
de um repertério de comportamentos governado por regras e autorregras’’
que ndo condizem com a realidade (fatalismo/ingenuidade), para regras
e autorregras condizentes com seus determinantes auténticos, os fatores
histéricos e politicos, sendo também capazes de questiond-las.

No relato de Lyra (1996), ao tratar sobre o voto e de sua
importincia para a emancipagao politica, aparece a situagao a seguir.

No CC de Valquiria, eles disseram:

- Venha a senhora e oriente a gente para votar certo.

No CC de Ribamar, disseram que votariam em quem ele mandasse.
Diante dessa perspectiva de mudanca de polaridade, de dependéncia,
agora, aos coordenadores, ressaltamos, com muita énfase, que nao
estdvamos fazendo favor, e que o curso era resultado da aplicagio do
imposto pago por eles. Nossos estudos também, e que cumpriamos
apenas com nossa obrigagio... Eles é que deveriam encontrar seus

caminhos, senhores de seus destinos, de seu acontecer. (p. 48)

Nesta passagem ¢ possivel exemplificar a busca dos educadores
pela autonomia dos aprendizes. Nao se trata apenas de instalar um
conjunto pronto de repertdrios verbais, mas de tornd-los capazes de gerar
suas préprias regras (autorregras) de maneira nao fantasiosa ou inocente,
mas em coeréncia com as contingéncias sociais e politicas em vigor. O
comportamento de nio seguir o que fosse imposto por politicos ou outros
patroes deveria ser generalizado inclusive pelo nao seguir, simplesmente,
orientagdes ou indica¢oes dos coordenadores ou de qualquer pessoa.

7 Autorregras aqui entendidas como agio do ouvinte sobre o ambiente sob controle de sua prépria fala.
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Assim, intrinsecamente ao ensino de qualquer contetdo estd a
construgao matua, entre educadores e educandos, de repertérios de andlise
critica das realidades sociais. As contingéncias de desigualdades e injustigas
em que se encontra a sociedade e que sio impostas as pessoas em condigdes
de vulnerabilidade social, violéncias e preconceitos, sao abordadas pelos
educadores e educandos em meio a quaisquer contetidos de ensino a fim de
se criar repertdrios quanto aos usos dos contetidos ensinados, da ciéncia e da
tecnologia em favor de contingéncias sociais mais justas ¢ humanizadoras,
ou seja, formas de uso do conhecimento como contracontrole em favor da
transformacio social.

Outra caracteristica fundamental desse Método é que nele os
aprendizes tornam-se responsdveis pelo seu préprio ensino. Na proposta
de Paulo Freire, os educandos conhecem a si mesmos e conhecem os
problemas sociais que os afligem ao assumirem-se como sujeitos da sua
propria educacio e da transformagio dessa realidade. Diz o autor:

o educando se reconhece conhecendo os objetos, descobrindo
que ¢é capaz de conhecer, assistindo 4 imersao dos significados
em cujo processo se vai tornando também significador critico.
Mais do que ser educando por causa de uma razio qualquer, o
educando precisa tornar-se educando assumindo-se como sujeito
cognoscente ¢ nio como incidéncia do discurso do educador.
Nisto é que reside, em ultima andlise, a grande importincia
politica do ato de ensinar. Entre outros 4ngulos, este é um que
distingue uma educadora ou educador progressista de seu colega
reaciondrio. (Freire, P, 2011Db, p. 65)

No Método, a busca é para que fique claro como contingéncias
sao definidas por uma série de fatores histéricos e politicos e a demanda
pelas regras e autorregras condizentes com esses determinantes reais, nao
mais ingénuos, é definida com a participagio do educando. Assim, mais
do que a mera mudanga passiva e unidirecional no repertério do educando
pela acio dos professores, no método dialégico os repertérios académicos,
politicos, de autogoverno, de autocontrole, de contracontrole e a busca pela
producio de novas contingéncias sociais sao construidos com os préprios
aprendizes ao longo da alfabetizagio.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo discutiu os principais aspectos sobre as
abordagens freireana e analitico-comportamental acerca da educagio.
Ao longo do texto, uma problemdtica que esteve presente, porém
subliminarmente, necessita ser explicitada: a Andlise do Comportamento
tem sido parte do problema ou da solugao? (Holland, 1983). A que ¢ a
quem essa abordagem tem servido dentro da educagao? (inspirada em
Botomé, 2010). Que aspectos das concepgoes de educagio de Paulo Freire
podem ser aproveitados na compreensao da Anélise do Comportamento
de educagao? Quais seriam as principais contribuigées entre esses modos
de abordar a prética educativa? Nio se trata da subjugacio de uma ou outra
teoria, mas de propor reflexdes sobre a prética educativa a fim de fomentar
o didlogo e ampliar as contribui¢des entre os estudiosos da Andlise do
Comportamento e das propostas de Paulo Freire.

Uma comparagao geral permite apontar que, apesar dos enfoques
e perspectivas bastante distintos, tanto Paulo Freire como os autores da
Andlise do Comportamento reconhecem que os problemas sociais tém
determinantes histéricos; que a liberdade nao ¢ algo possivel de ser dado
a alguém, mas uma busca constante do ser humano em sua interacio
com o mundo, e que a educa¢io é entendida como uma prética diretiva
e complexa, influenciada pela cultura em que se estd inserida, constituida
por ela, 3 medida que também pode modifici-la.

Sob a perspectiva comportamental, Skinner (1953/2007,
1968/1972, 1974/2002) enfatiza a necessidade do avanco de uma ciéncia
do comportamento para que seja possivel uma maior compreensao sobre
as sociedades e sua melhor organizagio. Especificamente sobre a atuacio
dessa abordagem na educagao, de Rose (2004) afirma que

além de mostrar que diferentes individuos podem responder
a diferentes aspectos de uma situac¢io e que, portanto, mesmo
quando estio aparentemente na mesma situagio, o ambiente de
cada um poderd ser diferente, a Andlise do Comportamento fornece
métodos de experimentagio e andlise para que se identifique (sic)
os estimulos que controlam o responder de cada individuo. Ao
fazer isso, a andlise comportamental esclarece as pistas que guiam o
comportamento de cada um... (p. 110)
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Nesse sentido, algumas contribui¢bes da Andlise do
Comportamento ao trabalho de educadores na perspectiva freireana e em
outras perspectivas educacionais seriam: o préprio conhecimento sobre o
comportamento humano e o uso de aspectos dessa racional (a no¢io de
comportamento como relacao, por exemplo). Além do uso das tecnologias,
entendidas nao apenas como aparatos, mas também como técnicas e
procedimentos que podem promover préticas mais eficazes de ensino.

Entendendo que o comportamento é multideterminado, essa
abordagem reconhece a importincia de aspectos internos a pessoa, como
pensamentos, desejos, sentimentos € emogoes, na sua conduta (como em
seu desempenho escolar), mas reconhece também que os procedimentos
de ensino podem ter um papel fundamental em fornecer a pessoa novos
repertérios. Esta énfase é buscada na Andlise do Comportamental, pois,
como tem sido demonstrado em diversos estudos da drea, “os limites
estabelecidos por condigoes orginicas podem ser ampliados através de
procedimentos instrucionais adequados” (de Rose, 2005).

E indicado, entio, que as andlises de situagoes especificas
realizadas nessa abordagem podem ser uteis para que os educadores
descubram aspectos sobre seu préprio comportamento, bem como sobre
o comportamento do aluno, no processo de ensino-aprendizagem que
nao sio enfocados em outras abordagens da educagao. Por exemplo, a
nogio de que ler e escrever sio repertdrios funcionalmente distintos. Tais
andlises podem facilitar a discrimina¢ao por parte dos educadores das
propriedades do comportamento do aprendiz que sio relevantes (e quais
nio sio) ao ensinar tanto contetidos tradicionalmente académicos, como
0s comportamentos relativos ao pensar critico, a autonomia, a reflexdo, ao
engajamento politico, a conscientizagio e ao didlogo.

Dessa maneira, a Andlise do Comportamento tem se mostrado
parte da solugao de problemas relativos aos objetivos de alfabetizacio, por
exemplo, ao buscar um detalhamento comportamental sobre os repertérios
de leitura e escrita, como realizado por de Rose (2005), de Souza et al.
(2004) e Marinotti (2004). Entretanto, poderia estender contribuigoes
como essas a conscientizagao politica, por exemplo, ao buscar descrigoes
funcionais sobre o pensar critico, o engajamento politico e o didlogo a fim
de facilitar a compreensio e a preparagio dos professores a respeito desses
objetivos de ensino.
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Nesse sentido, algumas questoes que poderiam ser ainda mais
exploradas em estudos posteriores seriam: O que funcionalmente
acontece quando alguém se comporta criticamente, dialogicamente,
conscientemente, segundo a concepg¢ao freireana dessas agoes? Diante de
que situagdes e quais comportamentos dizem respeito ao pensar critico?
Que consequéncias eles devem gerar para que se diferenciem de uma agao
acritica? Quais seriam os pré-requisitos para que alguém desempenhe essa
acio de maneira eficaz e eficiente, isto é, com a maior chance de obter
as consequéncias que almeja? A que aspectos do meio e de seu préprio
comportamento uma pessoa deve estar sob controle para que se comporte
dialogando e promovendo, de fato, uma relagdo igualitdria, respeitosa e
interessante para ambas as partes? Como o professor sabe que sua pratica
estd sendo libertadora e nio alienada e alienante? Que aspectos de seu
comportamento ¢ do comportamento do aluno mostram isso? Que
critérios ou dicas comportamentais o professor pode ter a esse respeito?

Estassao questoes que provavelmente exigiriam, além de discussoes
tedricas, uma gama variada de estudos empiricos. E importante ressaltar
também que estas investigacoes nio teriam o objetivo de se tornarem
receitas rigidas que o professor deva seguir, mas, ao contrdrio, buscariam
destacar aspectos funcionalmente relevantes para os comportamentos
destacados. Pois, como jd afirmado, nio ¢é (apenas) a topografia de uma
agdo que interessa a andlise funcional e o que pode funcionar como
reforcador do comportamento de uma pessoa, ou mesmo como estimulo
discriminativo para ela, pode nio ter a mesma fungio para outra, ou para
ela mesma em outro momento.

Na proposta de leitura comportamental apresentada é possivel
destacar algumas contribuigoes das propostas de Paulo Freire sobre a
educagio que poderiam ser incorporadas ao trabalho de analistas do
comportamento ou outros educadores. Uma delas, jé destacada por
Kubo e Botomé (2001), refere-se a grande importincia dada ao papel do
conhecimento no processo de ensinar e sobre a “realidade de inser¢ao” da
pessoa como uma parte fundamental na determinagdo do que ensinar e de
como fazé-lo.

Outras questoes fundamentais nas obras de Freire se referem
a valorizagao do saber de ‘experiéncia feito”, aprendido fora da situacio
educacional, e o fato de que o professor também aprende enquanto ensina.
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Além disso, os meios e condigdes para a mudanga comportamental de
que se utiliza a educagao libertadora criam condi¢ao para que o aluno seja
sujeito de seu aprendizado. Sem abrir mao do valor reforcador da estética
na linguagem e assumindo claramente a ética adotada, o ensino parte da
realidade existencial vivida pelo educando, de sua concepgao de mundo, e
¢ construido e conduzido junto com ele por meios dialdgicos.

Outra das propostas primordiais de Paulo Freire é que as prdticas
educativas se facam realmente comprometidas com uma transformacio
radical das relacoes sociais. A asser¢io comportamental, por sua vez, embora
reconheca a importincia e a influéncia politica da educagao (Skinner
1968/1972), centra-se na questao da efetividade das condigdes de ensino
e menos na explicita¢io quanto ao seu posicionamento politico, quando
comparado as proposicoes do tedrico brasileiro. Nesse sentido, segundo as
andlises freireanas, as propostas comportamentais parecem servir mais a
manutengao do que a transformagio das condicoes sociais.

Além disso, nos textos de analistas comportamentais consultados,
nao foram encontradas discussoes sobre a possibilidade de o professor
impor sua concep¢io de mundo para o aluno, nem sobre a valoriza¢o do
saber que ndo seja embasado no conhecimento cientifico formal. Embora,
obviamente, essas obras nio possam ser consideradas representativas da
produ¢io comportamental voltada a4 educagao, essa constatagao traz o
convite a investigagao e discussao sobre a questao.

As grandes preocupagoes de Skinner com a efetividade do ensino
continuam vilidas, mas o didlogo com a proposta freireana mostra que
nao ¢é possivel realizar uma prética educativa que seja politicamente
neutra. Esta serve, necessariamente, 3 manutengio ou a transformagao das
condigdes sociais. Para o educador pernambucano, falar em um ensino
efetivo e eficiente que nao seja critico e transformador da realidade ¢ servir
as imposi¢des que sio dadas pelos meios politicos ndo questionados. E essa
poderia ser outra contribui¢ao importante do autor brasileiro, pois, como

aponta Holland (1983),

os comportamentalistas que atuam em dreas de aplicagio tém
estado, em larga escala, a servico dos que estdo no poder e, embora
o Comportamentalismo enquanto ciéncia, esteja pronto para ser
parte da solugio, o comportamentalista que faz aplicacio tem sido,
muito frequentemente, parte do problema. (p. 60)
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Assim, o didlogo entre estudiosos das duas propostas em questao
permite que os questionamentos freireanos sobre a quem servem as praticas
dos educadores possam ser levados a tecnologia do ensino proposta pelos
analistas do comportamento. Como mostra seu Método de Alfabetizagio,
a explicitagao do posicionamento politico é fundamental para a defini¢io
do que deve ser ensinado, que métodos e meios priorizar, e quais excluir,
na busca pela proposta de sociedade que se tiver escolhido.

O autor brasileiro ¢ explicito ao se mostrar a favor de que a
prética do educador seja guiada por uma postura humanitdria e dialégica,
nao alienante e nao autoritdria. Desse modo, em didlogo com as propostas
freireanas seria fundamental uma definicao dos aspectos politicos envolvidos
em relagdo aos trés termos apontados por Skinner como essenciais para
planejar um sistema educacional: os problemas que a cultura terd de
enfrentar; as espécies de comportamentos humanos que contribuirao para
a sua solugao e as técnicas que gerardo estes comportamentos.

A questao de o ensino escolar nao se restringir estritamente a
repertérios académicos também ¢ uma contribui¢io importante que pode
advir desse didlogo. A questao ¢ parcialmente abarcada pela comunidade
de analistas do comportamento, pois, como o préprio Skinner
(1968/1972) sugeriu, as praticas educativas podem (e devem) se estender
aos comportamentos de autogoverno motivacional, intelectual e ético, e
comportamentos controlados por autorregras. Sendo que estes, segundo
Fazzi e Cirino (2003), estdo ligados ao que Freire chama de autonomia.

Nao obstante, uma questdo importante destacada pela
leitura comportamental realizada refere-se ao fato de que nas assercoes
freireanas a autonomia, como um dos objetivos de ensino, envolve nio
apenas os comportamentos controlados por autorregras, mas também
os comportamentos de contracontrole frente as opressoes presentes nas
sociedades e os comportamentos de transformagio dessas contingéncias.
Esta questao nao aparece como proposi¢ao ou discussao nos trabalhos de
analistas do comportamento consultados para este estudo.

A partir dessa leitura comportamental, ainda é possivel afirmar
que a busca pela rigorosidade metédica, tao fundamental ao método
cientifico, estaria presente nas duas propostas. Na concep¢io de Paulo
Freire, entretanto, a busca pela rigorosidade cientifica e por repertérios
além dos académicos nio ¢, jamais, desvinculada da realidade social,
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histérica e cultural em que vivem os aprendizes, nem do compromisso
com a busca pela transformagao das relagdes sociais.

Do didlogo com as propostas de Paulo Freire, portanto, também
seria possivel apreender que as investigacoes feitas pela Andlise do
Comportamento nio sejam feitas apenas para o mundo e sobre as pessoas,
mas com o mundo, a que se dispde tornar menos aversivo, e com as pessoas
envolvidas. Isto é, que busquem, explicita e conscientemente, abarcar essas
pessoas por meio de uma relacio igualitdria na definigdo, por exemplo,
dos objetivos de intervengao ou ensino. Além disso, os objetivos devem
ser propostos para a construgdo de novas prdticas menos autoritdrias
e impositivas e mais igualitdrias e dialdgicas, promotoras da autonomia
de todos os sujeitos envolvidos. Tais apontamentos, segundo Holland
(1983), sdo possiveis a partir da concep¢ao behaviorista de mundo, pois os
comportamentalistas (e os que clamam por reformas radicais)

sabem claramente que tanto o mérito quanto a culpa cabem ao
sistema. (...) Se os membros de uma sociedade estdo infelizes, se
sdo pobres, se estio privados, entdo as contingéncias envolvidas
nas instituigbes, no sistema econdémico e no governo ¢é que
devem mudar. E preciso mudar as contingéncias para mudar o
comportamento. Se a igualdade social é um objetivo a atingir,
todas as formas institucionais que mantém a estratificagio devem
ser substituidas por formas que garantam a igualdade de poder ¢
de condigio social. Se a exploragio deve ser eliminada, é preciso
desenvolver formas institucionais que garantam a cooperagio.
Assim, a andlise experimental fornece os fundamentos para aqueles
que planejam alterar os sistemas. (p. 70)

Desta forma, algumas questoes permanecem pouco claras: se no
reconhecimento do papel de uma ciéncia do comportamento humano que
busca atuar nas solugdes de problemas sociais, nio é a base epistemoldgica
que estd faltando (se essa concep¢io de ser humano e sociedade permite a
atuagao sobre as condigdes sociais infelizes e injustas de nossa sociedade), o
que falta para essa abordagem ser mais atuante politicamente? Se a proposta
da Andlise do Comportamento é por uma sociedade mais eficiente no
controle dos estimulos aversivos, por quais meios isto seria possivel seno os
politicos? Essa abordagem reconhece a existéncia de contracontroles e tem
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a possibilidade de propor contracontroles mais efetivos contra a opressio,
o autoritarismo, a desigualdade social. Mas tem atuado nesse sentido? Por
quais meios? Contra o que e contra quem? Em favor do que e de quem?

Apesar da concepgao de ciéncia da Andlise do Comportamento
permitir que se atue como parte da solucio, aparentemente os analistas
do comportamento tém sido mais parte do problema (Holland, 1983;
Botomé, 2010). Em busca de uma postura cada vez mais questionadora
e transformadora em relagido aos contextos e desigualdades sociais, esse
trabalho traz a sugestao de que o didlogo freireano talvez seja uma proposta
de caminho nesse sentido. Se Skinner (1953/2007) afirmou que a educagio
deve estabelecer os comportamentos vantajosos para o individuo e para sua
comunidade, Freire vem trazer o didlogo (a educacio dialdgica, cientifica,
politica, ética e estética) como uma possibilidade de comportamento vantajoso
para a construgio de comunidades verdadeiramente antiautoritrias, mais
justas e mais igualitdrias.

Ainda que Holland (1983) afirme que “se nos mantivermos fiéis a
nossa ciéncia, ¢ possivel que no futuro nos tornemos parte da solugao. Isso
porque a Andlise do Comportamento, enquanto ciéncia, se baseia em uma
visdo de homem que é compativel com a transformacio social” (p. 60), isto
serd suficiente para os comportamentalistas se manterem fiéis a sua ciéncia
para promover a transformagao social? A resposta a partir das proposicoes
freireanas é negativa. Faz-se necessdrio também a atuacio politica e direta
sobre as condigoes opressoras.

Desse modo, talvez seja possivel indicar que o didlogo, proposto
pelo educador brasileiro, seja a0 mesmo tempo uma tecnologia de ensino e
um comportamento mais vantajoso para a sobrevivéncia (sem imposi¢ao)
das culturas. Isto ¢, a favor de culturas mais progressistas e nao coercitivas.

Por fim, a partir das propostas de Paulo Freire, o convite assumido
por este trabalho é de que, ao fazer ciéncia, o cientista se mantenha aberto ao
didlogo com outras ciéncias, especialmente as que sao mais comprometidas
com a transformagao social, as quais devem se reafirmar em suas bases, mas
também que busquem novas formas de fazer, cada vez mais comprometidas
com a igualdade, a justica e a ética. Também ¢ importante que reconhecam
e colaborarem com outras comunidades cientificas e que em cada agio,
a cada proposicao técnica ou cientifica, seja assumida a responsabilidade
radical da transformacio das praticas exploratdrias e alienantes.
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