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“Ha algo errado com o ensino. [...] Um sistema educacional
realmente eficiente ndo pode ser estabelecido até que se
compreendam os processos de aprendizagem e ensino. O
comportamento humano ¢ complexo demais para ser deixado a
experiéncia casual, ou mesmo organizada no ambiente restrito da
sala de aula. Os professores necessitam de auxilio. Em particular,
necessitam da espécie de auxilio oferecida por uma andlise

cientifica do comportamento.” (Skinner, 1968/1972, p. 91).
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Resumo
No presente estudo, comparou-se a eficacia do atraso sinalizado e do atraso com aumento de
magnitude do refor¢o sobre a aquisicdo de discriminagdes condicionais entre palavra falada—
palavra escrita e silaba falada—silaba escrita e sobre a emergéncia de leitura recombinativa em
contexto de ensino coletivo, com criancas em idade pré-escolar. Foram comparadas trés
condi¢des experimentais: (1) refor¢co com atraso sinalizado, (2) refor¢co com manipulagdo da
magnitude e (3) condicdo controle (linha de base, sem refor¢o) por meio do delineamento de
tratamento alternado adaptado. Os participantes foram expostos a um procedimento de ensino
de discriminagdo condicional (MTS e CRMTS), de conjuntos de palavras organizadas em trés
matrizes. As relagdes ensinadas foram entre palavra falada e palavra escrita (AC) e entre palavra
falada e silaba escrita (AsCs), sendo avaliada a emergéncia de comportamento textual (CD) e
leitura recombinativa (C’D’). Os resultados indicaram que a condi¢do de reforcamento com
aumento da magnitude foi a mais eficaz ndo apenas o desempenho nas relagdes diretamente
ensinadas, mas também a emergéncia de comportamentos recombinativos para trés dos quatro
participantes. A condi¢cdo de atraso sinalizado produziu efeitos positivos em alguns casos,
porém com maior discrepancia de desempenho. A andlise dos erros revelou uma reducdo nas
categorias de omissdo e substituicdo total ao final do ensino, acompanhada por um aumento de
erros que incluiam partes da palavra correta, indicando avango no estabelecimento de controle
por unidades menores da palavra. Os dados sugerem que intervengdes baseadas em
reforcamento atrasado com manipulagdo da magnitude podem ser promissoras para o ensino de
leitura em grupos.
Palavras-chave: refor¢amento atrasado, leitura recombinativa, ensino coletivo, analise do

comportamento, ensino de leitura.
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Abstract

In the present study, the effectiveness of signaled delay and delay with increased reinforcement
magnitude was compared in relation to the acquisition of conditional discriminations between
spoken word—written word and spoken syllable—written syllable, as well as the emergence of
recombinative reading in a group teaching context with preschool-aged children. Three
experimental conditions were compared: (1) reinforcement with signaled delay, (2)
reinforcement with manipulated magnitude, and (3) control condition (baseline, without
reinforcement), using an adapted alternating treatments design. Participants were exposed to a
conditional discrimination teaching procedure (MTS and CRMTYS) involving sets of words
organized into three matrices. The taught relations included spoken word to written word (AC)
and spoken word to written syllable (AsCs), with assessments of textual behavior emergence
(CD) and recombinative reading (C’D’). Results indicated that the condition with increased
reinforcement magnitude was the most effective not only for the acquisition of directly taught
relations but also for the emergence of recombinative reading in three out of four participants.
The signaled delay condition also produced positive effects in some cases, though with greater
performance variability. Error analysis revealed a reduction in omission and total substitution
errors at the end of instruction, along with an increase in errors involving partial components
of the target word, suggesting progress in establishing control by smaller verbal units. The
findings suggest that interventions based on delayed reinforcement with manipulated
magnitude may be promising for teaching reading in group settings.

Keywords: delayed reinforcement, recombinative reading, group instruction, behavior

analysis, reading instruction.
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Apresentacgio

As habilidades académicas e de alfabetizagdo dos individuos de uma determinada
comunidade refletem diretamente nas condigdes sociais da propria comunidade (Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica [[BGE], 2010). Segundo Saunders (2011), a leitura ¢ um
dos repertorios mais significativos adquiridos pela crianga nos primeiros anos de sua vida
escolar e é por meio dela que os individuos tém acesso a uma ampla gama de beneficios ao
longo da vida, como independéncia, oportunidades de emprego, acesso a entretenimento e
muito mais. Provavelmente por esse motivo, tenham sido desenvolvidos programas com a
finalidade de avaliar sistemas educacionais de diferentes paises.

Um desses programas ¢ o Programme for International Student Assessment (PISA),
uma iniciativa da Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) que
avalia o desempenho dos estudantes de 15 anos em diferentes paises ao redor do mundo. Seu
objetivo ¢ fornecer dados comparativos sobre o nivel de proficiéncia dos estudantes em areas
como leitura, matematica e ciéncias. Na ultima aplicagdo do PISA em 2018, cerca de 50% dos
estudantes brasileiros de 15 anos ndo alcancaram o nivel minimo de proficiéncia em leitura
(Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico [OCDE], 2018). Além disso,
os resultados indicaram que esses estudantes apresentaram um desempenho equivalente a dois
anos e meio abaixo da média dos paises membros da OCDE.

Outras institui¢cdes também apontam que os indices de analfabetismo no Brasil, embora
em declinio, ainda sdo preocupantes. De acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua (PNAD Continua) de 2018, aproximadamente 11,3 milhdes de pessoas
com 15 anos ou mais sdo analfabetas, correspondendo a 6,8% da populagdo nessa faixa etaria.
Esses dados evidenciam que, mesmo com avancos, ainda ha desafios estruturais significativos

para a garantia da alfabetizac¢ao funcional.



13

Diante desse cenario, torna-se evidente a necessidade de investimentos e politicas que
promovam a melhoria da qualidade da educagdo, especialmente no que diz respeito a leitura,
além de levantar questdes sobre a efetividade das metodologias atualmente utilizadas em nosso
pais.

A andlise do comportamento (AC), ha muito, relaciona eventuais dados de baixo
desempenho de escolas aos métodos de ensino. Na década de 1960, Goldiamond e Dyrud (1966)
afirmaram que os processos envolvidos nas praticas de ensino eram os principais responsaveis
pelo desempenho inadequado dos estudantes. Poucos anos depois, Skinner (1968) também
enfatizou a importancia de construir um sistema de ensino eficaz e afirmou que a metodologia
utilizada deve ser analisada quando o aluno ndo estd aprendendo. O autor considerava ser
motivo de esperanca para a educagdo que seus professores se responsabilizassem pelos
resultados do seu trabalho — e que, se enfrentassem dificuldades para alcangar seus objetivos
em tornar o ensino mais efetivo, era porque, muitas vezes, lhes faltavam repertorios adequados.
Por essa razdo, ¢ essencial que os processos de aprendizagem e ensino sejam compreendidos
para a constru¢ao de uma intervengdo efetiva com avaliagdo de resultados (Skinner, 1968).

No entanto, quando se trata do cotidiano das salas de aula brasileiras, os professores
enfrentam barreiras para aplicar imediatamente os principios de um ensino eficaz. A
impossibilidade de reforgar respostas individuais no exato momento em que ocorrem, a
dificuldade em manter critérios individualizados de aprendizagem em turmas grandes, € o
desafio de oferecer feedback contingente a todos os alunos sdo apenas algumas das
contingéncias reais que dificultam a implementacdo plena das estratégias recomendadas pela
Andlise do Comportamento.

Nesse sentido, ¢ fundamental considerar que parte do fracasso escolar pode estar, ndo
somente relacionada a falta de conhecimento sobre os principios de aprendizagem, mas também

a precariedade de condigdes vidveis para aplica-los no contexto coletivo. Assim, investigar
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arranjos de ensino que, mesmo em grupo, preservem os elementos essenciais da aprendizagem
operante — como a resposta ativa, reforcamento diferencial — torna-se uma tarefa urgente. Tal
investigagdo ndo apenas contribui para a constru¢do de procedimentos mais ajustados a
realidade escolar, como também reforca o compromisso da Anélise do Comportamento com a
educacao publica e inclusiva.

Skinner (1968/1972) argumentava que “ha algo errado com o ensino” e que um sistema
educacional eficiente ndo pode ser estabelecido até que se compreendam os processos de
aprendizagem e ensino. Para ele, a tarefa do educador deveria ser menos intuitiva € mais
cientifica — amparada por dados que permitam planejar as contingéncias responsaveis pela
aprendizagem, considerando as consequéncias que mantém os comportamentos.

Em sua proposta educacional, apresentada em “Tecnologia do Ensino” (1968/1972),
Skinner sustentava que a funcdo do ensino ¢ arranjar contingéncias que favorecam a
aprendizagem ativa, com refor¢amento imediato e continuo, em um ritmo individualizado. No
entanto, ele também alertava que o comportamento humano ¢ complexo demais para ser
deixado as praticas tradicionais de ensino: “Os professores necessitam de auxilio. Em particular,
necessitam da espécie de auxilio oferecida por uma andlise cientifica do comportamento”
(Skinner, 1968/1972, p. 13).

Essa proposta ndo se restringe a contextos individuais. Na verdade, reconhecer os
limites do ensino tradicional também implica buscar estratégias que permitam adaptar os
principios da ciéncia do comportamento ao contexto coletivo, sem abrir mado da
individualizagdo possivel — como a defini¢do de critérios de aprendizagem, uso de respostas
ativas e o monitoramento do desempenho individual mesmo em grupo. Como destaca Skinner
(1974), o ensino deve ser compreendido como um arranjo de contingéncias, e isso vale tanto
para a sala individual quanto para a escola publica. Adaptar essas praticas €, portanto, um

compromisso ético e social.
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Muitos estudos em Andlise do Comportamento tém se preocupado em identificar as
variaveis relevantes nesse processo, desde a apresentacdo de antecedentes adequados, corre¢ao
de erros, uso das melhores estratégias para garantir a alfabetizagdo (Machado & Haydu, 2012;
Medeiros, 2011; da Silva, 2015; Hanna, 2010; Hubner, 2009; Micheletto, 2015; Nascimento &
Micheletto, 2014; Teixeira, 2018) até o uso de estratégias consequentes efetivas, entre outros.
Embora esses estudos tenham demonstrado a eficacia de procedimentos baseados em AC no
ensino da leitura, todos foram conduzidos individualmente. Considerando a importancia da
aplicagdo dessas tecnologias pelos educadores no ensino regular, ¢ plausivel que sua
aplicabilidade considere aspectos inerentes ao contexto educacional e este ¢ um desafio que
precisa ser considerado. O contexto em que o ensino normalmente ocorre nas instituigdes
educacionais ao redor do mundo ¢ coletivo. Considerando o tamanho médio das turmas no
ensino fundamental, o que levanta a questdo de como garantir que o processo de ensino-
aprendizagem de leitura e escrita ocorra de maneira satisfatoria nesse contexto. Portanto, ¢
essencial identificar e desenvolver estudos que se preocupem em entender como algumas
metodologias de ensino cientificamente comprovadas podem ser aplicadas em sala de aula.
Principios da Analise do Comportamento Aplicados a Educacio e ao Ensino de Leitura
e Escrita

A educagdo e os processos de aprendizagem sdo temadticas centrais na Analise do
Comportamento. Skinner (1972), em Tecnologia do Ensino, dedicou-se a discutir os equivocos
recorrentes no ensino tradicional e a propor alternativas baseadas nos principios cientificos do
comportamento. Um dos fundamentos centrais defendidos por Skinner ¢ o papel do
reforcamento como condicdo essencial tanto para a aquisi¢do quanto para a manutencdo de
comportamentos. A aprendizagem ocorre — € se mantém — em funcdo das consequéncias que
seguem o comportamento. Assim, ao descrever como se da a aprendizagem em contextos

educacionais, Skinner afirma:
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“Na vida didria o aluno olha, ouve e lembra por causa de certas consequéncias que

se seguem. Aprende a olhar e a escutar naquelas maneiras especiais que contribuem

para a lembranga, porque ¢ reforcado para lembrar-se do que viu e ouviu,

exatamente como um repoérter de jornal anota e lembra coisas que vé por que ¢ pago

para relata-las” (Skinner, 1968/1972 p. 99).

A base da ciéncia do comportamento estd na identificacdo das relagdes funcionais entre
o comportamento e suas consequéncias. Entre essas relagdes, destaca-se o principio do
reforgcamento. Esse principio ¢ fundamental tanto para a aquisicdo de novos comportamentos
quanto para a manutencdo daqueles ja estabelecidos. Por isso, compreender e manipular
adequadamente as variaveis relacionadas ao reforgamento ¢ essencial para o desenvolvimento
de praticas de ensino eficazes.

Além do reforcamento, outro principio relevante para entender os processos de ensino e
aprendizagem ¢ o controle de estimulos. O controle de estimulos refere-se ao efeito que um
estimulo tem sobre a probabilidade de uma resposta ocorrer (Skinner, 1953). Compreender esse
conceito ajuda a perceber como os estimulos do ambiente podem evocar ou manter respostas
do individuo. Além disso, entender como os estimulos ambientais controlam as respostas €
fundamental para compreender comportamentos complexos, como a leitura e a escrita. Vollmer
e Iwata (1992) destacam a importancia de tornar os estimulos relevantes salientes e
discriminativos para que os alunos possam desenvolver a habilidade de identifica-los e
responder adequadamente a eles.

Neste sentido, de acordo com Sidman (1994), a leitura e a escrita sdo processos baseados
na formacao de relagdes de equivaléncia entre estimulos. Para que uma pessoa seja capaz de ler
e escrever de maneira efetiva, ¢ necessario estabelecer relagdes de equivaléncia entre palavras

escritas e seus significados correspondentes. O controle de estimulos desempenha um papel
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crucial nesse processo, uma vez que ¢ por meio do estabelecimento dessas relacdes que os
individuos podem responder aos simbolos graficos, como letras e palavras.

Complementando essa perspectiva Rose (2005) complementa essa perspectiva ao
destacar que compreender as redes de relagdes formadas ao longo do ensino € essencial para a
construcao de metodologias mais eficazes. A andlise dessas redes permite ndo apenas prever o
comportamento do aprendiz diante de novas situagdes, mas também identificar falhas nos
procedimentos utilizados, favorecendo a escolha de estratégias mais ajustadas ao repertdrio do
aluno.

Com base nessas contribui¢des, pesquisas em analise do comportamento (e.g., de Rose
et al., 1996; Hiibner et al., 2009; Matos, Hiibner, & Peres, 1997; Matos, Peres, et al., 1997) tém
buscado identificar as varidveis que podem interferir na aquisicdo do repertorio de leitura
recombinativa, tendo como fundamento o paradigma de equivaléncia de estimulos descoberto
por Sidman (1971) e o procedimento de emparelhamento com o modelo.

Além disso, Skinner (1957/1978) classificou a habilidade de "ler" como um tipo
especifico de comportamento verbal que segue os principios do comportamento operante. Isso
significa que a leitura ¢ um comportamento influenciado e mantido pelas suas consequéncias,
sendo evocado por estimulos antecedentes especificos. Em seu livro "Verbal Behavior"
(1957/1978), Skinner descreveu sete operantes verbais, incluindo o operante textual, que esta
relacionado a leitura. O antecedente desse operante envolve estimulos verbais visuais ou tateis,
enquanto a resposta do individuo ¢ vocal ou gestual e o estimulo refor¢ador ¢ generalizado e
condicionado.

Um aspecto importante da habilidade de leitura ¢ a sua natureza arbitraria, ou seja, a
relagd@o entre o estimulo escrito e a resposta vocal ndo pode ser explicada pela semelhanca fisica
entre os estimulos. A aquisicao desse comportamento, sob controle de antecedentes especificos,

¢ resultado do ensino de discriminagdo, que requer um histérico de refor¢amento diferencial.
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Durante esse processo, a resposta ¢ reforcada na presenca de um estimulo especifico, enquanto
ndo ¢ refor¢ada na presenca de outro estimulo.

Cabe destacar que a aquisicao da leitura e escrita envolve habilidades independentes.
Saber escrever nao implica necessariamente saber ler, assim como saber copiar ndo implica
saber realizar ditados (De Rose, 2005). No entanto, ao longo do processo de aprendizagem,
esses repertorios podem se integrar e formar uma rede de relagcdes que permite a emergéncia de
novas relagdes, mesmo que ndo tenham sido ensinadas diretamente.

Essa articulagdo entre repertorios distintos pode resultar na formagdo de uma rede de
relagdes complexas, muitas vezes nao diretamente ensinadas, mas derivadas de relagdes
previamente estabelecidas. Essas redes podem incluir, por exemplo, a correspondéncia entre
palavras escritas, palavras faladas e imagens, bem como as respostas de nomear ou escrever
palavras sob controle de estimulos diversos. Ao ensinar apenas algumas dessas relacdes de
maneira programada, ¢ possivel que novas relagdes surjam de forma emergente, sem a
necessidade de treinar minuciosamente cada repertorio individualmente. Esse fendmeno ocorre
porque as classes de estimulos formadas durante o ensino passam a exercer controle sobre
classes inteiras de respostas, ampliando o repertdrio do individuo sem a necessidade de treino
exaustivo.

Uma das principais explicagdes para esse processo ¢ o conceito de equivaléncia de
estimulos, proposto por Sidman (1971). Esse conceito descreve a formagdo de classes
funcionais entre estimulos que, embora diferentes em topografia, passam a evocar respostas
semelhantes. Imagine, por exemplo, uma crianga que aprende a dizer "cachorro" diante da
figura de um cachorro e seleciona a palavra escrita cachorro com a mesma figura, ele também
sera capaz de relacionar a dizer "cachorro" diante da palavra escrita cachorro, mesmo que essa

relagdo ndo tenha sido ensinada especificamente. A formacdo de classes de estimulos
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equivalentes ¢ um processo fundamental na aquisicdo da leitura e escrita, além de tornar o
ensino mais econdomico.

Para estabelecer esse tipo de controle, uma das estratégias mais utilizadas ¢ o
procedimento de emparelhamento ao modelo, denominado em inglés Matching-to-Sample
(MTS). Trata-se de uma técnica amplamente empregada no ensino de relagdes arbitrarias entre
estimulos, especialmente na formacdo de repertdrios de leitura. O procedimento envolve a
apresentacdo de um estimulo modelo (por exemplo, uma palavra falada), seguido por multiplas
opcdes de comparacdo (como palavras escritas), sendo reforgada a selecdo da opgdo que
corresponde ao modelo apresentado. Sidman (1971) destacou que o MTS ¢ um procedimento
comum para o estabelecimento de relagdes entre estimulos de diferentes propriedades — como
sons, palavras escritas ou imagens.

Com base nessa compreensao, tanto a leitura quanto a escrita requerem que a resposta
do individuo fique sob controle das unidades minimas que compdem as palavras — como
silabas ou letras — e que essas unidades possam ser recombinadas em novas configuragoes.
Alguns autores se referem a essa habilidade como “decodificacdo” (Saunders, 2011), ou seja, a
capacidade de olhar uma palavra nova e associar sons as letras que a compdem (Cunningham
& Cunningham, 2002). Outros pesquisadores denominam esse repertorio de leitura
recombinativa, isto ¢, a habilidade de compreender palavras ndo ensinadas diretamente a partir
da recombinacdo de unidades ja aprendidas (Hanna et al., 2010). Portanto, um leitor habilidoso
¢ capaz de criar combinagdes de letras e sons que aprendeu anteriormente, formando novas
palavras, mesmo que ndo tenham sido explicitamente ensinadas.

No que diz respeito ao tamanho da unidade a ser ensinada, existem duas abordagens
principais: o ensino molecular, que se baseia em unidades menores como letras ou silabas, e 0
ensino molar, que utiliza palavras completas como unidades de ensino (Hanna et al., 2010;

Mesquita & Hanna, 2016; Saunders, 2011).
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A pesquisa geralmente revela que ensinar apenas palavras completas ndo ¢ suficiente
para promover a leitura recombinativa (por exemplo, de Rose et al., 1996; Hubner et al., 2009;
Matos, Peres et al., 1997a; Matos, Hiibner, et al., 1997b). Apesar de ser uma unidade de ensino
no qual as criangas ja tém familiaridade em seu vocabulario, essa abordagem pode dificultar o
controle por unidades menores da palavra e, por sua vez, na leitura de palavras ndo diretamente
ensinadas. Portanto, as pesquisas tém utilizado de procedimentos que sejam capazes de
potencializar/ampliar o controle pelas unidades menores da palavra.

Nesse sentido, a sele¢do criteriosa dos estimulos utilizados no ensino desempenha papel
central. Ao planejar as palavras que serdo ensinadas, ¢ necessario considerar a posicao e a
repeti¢do das unidades que as compdem, de modo a favorecer o controle por esses elementos
(da Silva, 2014; Foss, 1968; Goldstein, 1983; Saunders, 2011). Por exemplo, se forem ensinadas
as palavras “casa”, “capa”, “boca” e “toca”, ¢ possivel observar a repeticdo da silaba “ca” em
diferentes posigdes. Essa sobreposicdo favorece a generalizagdo, ja que o aprendiz passa a
reconhecer essa unidade em novos contextos. Contudo, seguir esses critérios frequentemente
leva a utilizagdo de pseudopalavras — ou seja, palavras inventadas, sem significado no
vocabulério comum (da Silva, 2015; Hanna et al., 2008; Saunders, 2011). Apesar de parecerem
menos atrativas em um primeiro momento, elas oferecem uma vantagem pedagogica
importante: permitem avaliar se a crianga estd realmente sob controle das unidades ensinadas,
e nao apenas reconhecendo palavras familiares.

Como apontado por De Rose (2005), embora o uso de palavras reais possa facilitar o
engajamento inicial, as pseudopalavras garantem maior controle experimental e ajudam a
verificar se o aluno ¢ capaz de recombinar silabas ou letras em novas palavras. Uma abordagem
mista — que combina palavras familiares com pseudopalavras — tem sido apontada como
alternativa eficaz, pois equilibra os beneficios de ambos os formatos: o engajamento do aluno

e a avaliagdo da recombinacgdo. Portanto, uma abordagem que combina palavras familiares com
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pseudopalavras oferece controle sobre as unidades ensinadas e avalia a leitura com
recombinacdo (da Silva, 2015; Hanna et al., 2008; Sauders, 2011).

Além da escolha criteriosa dos estimulos, estudos como o de Birnie-Selwyn e Guerin
(1997) investigaram como diferentes tipos de variacdo entre estimulos afetam o desempenho
em tarefas de discriminagdo condicional. Em seu estudo, participantes foram expostos a tarefas
em que precisavam discriminar estimulos visuais com diferencas multiplas (divergéncia em
varias caracteristicas a0 mesmo tempo) ou com diferencas criticas (divergéncia em apenas um
aspecto relevante). Os autores observaram que, embora as diferencas multiplas facilitassem o
aprendizado inicial, elas ndo necessariamente promoviam generaliza¢gdo ou manutengdo. Por
outro lado, estimulos com diferengas criticas exigiam maior refinamento perceptual, mas
favoreciam a emergéncia de respostas mais precisas e sustentadas. Esses achados tém
implicagdes diretas para o ensino com matrizes de leitura recombinativa, onde a distin¢do entre
estimulos semelhantes (por exemplo, “casa” e “capa”) pode depender da sensibilidade a
unidades minimas especificas (como “s” ou “p”).

A sele¢do adequada de estimulos de comparagdo também ¢ crucial. Estimulos que
apresentam multiplas discrepancias em relagdo ao estimulo correto mostraram ser mais eficazes
em tarefas de correspondéncia entre palavras faladas e escritas do que estimulos de comparagao
muito semelhantes (Hanna et al., 2010). A escolha de estimulos com propriedades sonoras
distintas, como letras com sons diferentes, ¢ recomendada para minimizar erros (Saunders,
2011).

Para diminuicdo das ocorréncias de erro também sdo utilizados alguns procedimentos.
Um deles ¢ o ensino por exclusdo. Conforme elaborado por Dixon (1977), no procedimento de
exclusdo, quando um estimulo-modelo novo, no caso uma palavra ditada, ¢ apresentado, o
participante ¢ requerido a escolher entre uma palavra impressa desconhecida que corresponda

ao novo modelo e outra palavra que ja faca parte do repertdrio do participante. Os estudos
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indicam que esse tem sido um procedimento eficaz para aquisicio de respostas em
procedimentos de MTS (de Rose et al. 1989, de Rose et al. 1996, Melchiori et al. 2000, de
Souza et al. 2009, da Silva, 2015).

Complementando essas estratégias, o uso de procedimentos como o Matching to Sample
de Resposta Construida (CRMTS) arbitrario, que envolve a sele¢do de unidades (silabas ou
letras que compdem as palavras) em resposta a palavra falada, tem apresentado resultados
importantes (Hubner et al., 2009; Matos et al., 2006; Teixeira, 2018; Guimaraes, 2019),
especialmente quando requerem respostas vocais diante de estimulos vocais (ecoicos) ou

textuais do modelo (Matos et al., 1997a, 1997b, Matos et al., 2006; Hiibner et al., 2009).

Consideracdes importantes sobre as contingéncias de reforcamento

Conforme apresentado anteriormente, os estimulos refor¢adores tém papel essencial na
aquisi¢do e fortalecimento de comportamentos desejaveis. O primeiro ponto a se considerar diz
respeito ao fato de que a defini¢do de reforcador € funcional e empirica. (Skinner, 1953) enfatiza
que classificamos algo como refor¢ador apenas se observamos um aumento subsequente na
probabilidade da resposta. Sendo assim, estimulos reforcadores sdo estimulos que, quando
apresentados contingentemente a uma resposta, aumentam a probabilidade futura de ocorréncia
de respostas da mesma classe funcional (Skinner, 1953), se essa resposta se tornou mais
frequente mais duradoura e/ou intensa, dizemos entdo que o estimulo consequente ¢ reforgador.
Por esse motivo, uma estratégia importante para definir se certos estimulos funcionam como
reforcadores ou ndo € a avaliagdo de itens de preferéncia (AIP), que se refere a um
procedimento que busca identificar possiveis estimulos que funcionem como reforcadores, a
partir de procedimentos de avaliagdo de preferéncia que permitam verificar sua eficacia na
modificacdo da frequéncia da resposta (Fisher et al., 1992). A Avaliagdo de itens de preferéncia
tornou-se especialmente estudado no final dos anos 70, inicialmente nas intervengdes com

pessoas com desenvolvimento atipico (Silva et. al 2017) a fim de se identificar de maneira
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sistematica quais itens poderiam ser utilizados como consequéncia refor¢adora, permitindo a

aquisicao e manuten¢do de habilidades planejadas para o ensino. Silva et al. (2017) apresentam

dois métodos de avaliagdo de itens de preferéncia, sendo eles: avaliagdo indireta e avaliagao
direta. Métodos de avaliagdo indireta consistem na identificacdo de possiveis itens de

preferéncia sem exposicao direta do individuo aos estimulos, com base nas respostas verbais a

uma entrevista e listas de verificagdo estruturada ou ndo que sdo mais comumente respondidas

por um cuidador e/ou responséavel que conhece aquele individuo (Canipe e Garner, 1991; Fisher
at al. 1996). J4 os métodos diretos de avaliacdo de itens de preferéncia consistem na

sistematizacdo da apresentacdo dos estimulos de escolha; ou seja, o individuo é exposto a

diferentes arranjos de possiveis itens de preferéncias e o avaliador observa como foram dadas

essas escolhas (Silva et. al 2017) com base no tempo que o individuo permaneceu com cada
item e na frequéncia de vezes que cada item foi selecionado.

Com base nos dados da literatura, da andlise experimental e aplicada do comportamento,
bem como experiéncia clinica, Cooper el al. (2007) descreveram nove estratégias para o uso
efetivo e aplicado do reforcamento positivo:

1) Definir inicialmente critério facil de ser atingido: Tem como objetivo garantir que o
individuo entre em contato com a consequéncia refor¢adora. Segundo os autores, ¢ preciso
estabelecer inicialmente um critério baixo para que as primeiras respostas do aprendiz
possam produzir refor¢o, de maneira que o critério ¢ gradualmente elevado conforme o
desempenho do aprendiz também for melhor.

2) Utilizar estimulos refor¢adores de alta qualidade e magnitude: Neste topico, os autores
descrevem a importancia em aumentar a qualidade do estimulo reforcador na medida em
que o custo de resposta também for maior. Neste ponto, a avaliacdo de preferéncia ¢

essencial para determinar a hierarquia de preferéncia dos estimulos reforgadores.
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Utilizar uma variedade de reforcadores para manter a Operagdo Estabelecedora alta:
Operagdes estabelecedoras sdo varidveis ambientais que 1) aumenta a efetividade de alguns
estimulos como eventos/estimulos refor¢adores e 2) aumenta a probabilidade de certas
respostas que no passado foram reforgadas por esses eventos/estimulos serem evocadas, 3)
altera o efeito evocativo do estimulo discriminativo relacionado ao evento/estimulos
reforcadores). Na medida que certos estimulos sdo apresentados frequentemente como
reforcadores, sua efetividade pode ser diminuida devido a saciedade desses estimulos. Com
isso, os autores relatam que quanto maior a variedade de estimulos refor¢adores e a restricao
deles, mais efetivo sera seu efeito sob a resposta. A justificativa estd na manipulacao de
condi¢des de privagdo e saciagdo dos itens de preferéncia.

Utilizar contingéncias de reforcamento direto ao invés de indireto: Uma contingéncia de
reforcamento direto envolve o reforcador sendo produto direto do comportamento, sem
necessidade de mediacdo. Diferentemente de uma contingéncia de refor¢o indireto que
envolve a apresentagdo do refor¢o dependendo da mediagdo de outro individuo.

Combinar uso de dicas e reforcamento: Os autores citam o uso do que chama de dicas
(condigdes adicionais de estimulos como instru¢des, modelagdo e orientacdo fisica) como
sendo estratégia importante para colocar o responder do aprendiz mais rapidamente em
contato com a consequéncia reforgadora. As instrugdes, segundo os autores altera a
operacdo motivadora para aprendizagem, especialmente se tratando de aprendizes com
maior nivel de habilidades verbais. Modelagao se refere a oferecer o modelo da resposta
para que o aprendiz siga e, por fim, orientacdes fisicas que envolvem a conducdo fisica do
aprendiz para que a resposta alvo aconteca.

Inicialmente, reforcar cada ocorréncia de resposta: Refor¢amento continuo ¢ eficaz para

instalar e fortalecer respostas novas. Na medida que a taxa de resposta ¢ estabilizada, o
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planejamento de refor¢amento intermitente ¢ indicado para tornar o responder mais
resistente a extingao.

Fornecer aten¢do contingente e elogios descritivos: Segundo os autores, os elogios
descritivos t€ém duas fungdes sob comportamento. Além de aumentar a probabilidade de
futura de respostas que o produziram, também tém a fungdo antecedente de fornecer
instru¢cdo ou regra, um exemplo, seria o educador que diz, “Muito bem! Para vocé fazer
mais acertos, vocé precisa...”, nesse momento ¢ descrito ao aprendiz uma instru¢do dos
comportamentos que precisam ser realizados para continuar com o bom desempenho.
Aumentar gradualmente o atraso entre a resposta e refor¢amento: Colocar o responder sob
controle de consequéncias atrasadas ¢ uma importante estratégia para garantir que a resposta
alvo se mantenha em condi¢des naturais, das quais nem sempre o reforcamento vird
prontamente apOs a resposta

Gradualmente mudar reforgcadores arbitrario para naturais: na medida que os aprendizes
entram em contato com o mundo e percebem que as habilidades, antes refor¢adas por fichas
e reforcadores arbitrarios, passam também a ter efeito e contribuir para que lidem de
maneira mais efetiva nesse mundo, esses reforcadores antes utilizados na aquisicao e

manutenc¢do do comportamento ndo sao mais necessarios.

Essas consideragdes acerca do uso dos estimulos refor¢adores sdo o que favorecem que

as consequéncias sejam efetivas ao fortalecimento de determinados comportamentos. Além

disso, aquele responsavel pelo planejamento das contingéncias de reforco deve estar atento ao

seu carater idiossincratico, e garantir que o uso dos estimulos reforcadores nao seja feito de

maneira mecanica e artificial (Benvenuti, et al. 2017), o que afetar na motivagdo do aluno

durante o processo de aprendizagem. Colocar o responder sob controle de consequéncias

produzidas diretamente pelo proprio comportamento — ou seja, reforgadores naturais —

favorece a manutencao do repertdrio mesmo na auséncia de reforcadores sociais ou arbitrarios.
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Segundo Benvenuti et al. (2017), a pouca motivagdo do aluno normalmente acontece devido a
negligéncia, por parte de quem planeja o ensino, em ndo olhar para essas consequéncias mais
intrinsecas do comportamento, mantendo uso excessivo de consequéncias sociais.

Em 1980, a comunidade Los Horcones iniciou uma série de pesquisas voltadas a
identificagdo de procedimentos alternativos ao uso exclusivo de refor¢adores arbitrarios ou
socialmente mediados. Tais procedimentos foram sistematizados no artigo “Natural
Reinforcement: A Way to Improve Education” (Los Horcones, 1992), no qual os autores
propdem o uso sistematico de consequéncias naturais — isto €, aquelas produzidas diretamente
pelo comportamento — como uma forma de ampliar a efetividade do ensino.

Segundo os autores, o uso de reforcadores arbitrarios (ou extrinsecos) permanece
relevante, especialmente para:

(a) fortalecer respostas durante o processo inicial de ensino (moldagem e manuteng¢ao);

(b) condicionar  as consequéncias  naturais —  principalmente as

consequéncias intrinsecas — como refor¢adores eficazes.

Para alcancgar esse objetivo, os autores propdem os seguintes passos:

1. Selecionar o comportamento-alvo.

2. Identificar as consequéncias naturais produzidas por esse comportamento.

3. Selecionar, entre essas, as consequéncias intrinsecas mais relevantes e observaveis —
isto ¢, mudangas sensoriais produzidas diretamente pela propria resposta (como o
tragado ao escrever, ou 0 som ao cantar).

4. Criar condi¢des que favorecam a observagdo dessas consequéncias pelo aprendiz.

5. Utilizar reforcadores de apoio (back-up), que serdo gradualmente retirados.

6. Realizar o emparelhamento sistematico entre o reforcador de apoio e a consequéncia

intrinseca, de modo a estabelecer esta ultima como refor¢cadora condicionada.
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7. Promover a transi¢do para o controle por reforcamento natural, reduzindo a mediacao
do professor e favorecendo a generaliza¢do e autonomia do comportamento.

Nessa abordagem, destaca-se o papel ativo do educador na tornar as consequéncias
naturais mais salientes e em reduzir condi¢des que dificultem a observacao das consequéncias
intrinsecas por parte do aprendiz. Um exemplo descrito pelos autores refere-se a situagdo em
que o professor, ao entregar um reforcador arbitrario, inadvertidamente distrai o aluno da
consequéncia natural de seu comportamento.

Por fim, Los Horcones (1992) recomendam que os reforcadores arbitrarios sejam
retirados de forma gradual, enquanto o educador continua destacando as consequéncias naturais
produzidas pela resposta. Posteriormente, tanto os refor¢adores arbitrarios quanto as descrigdes
do professor devem ser aplicados de forma intermitente, favorecendo a transi¢ao para o controle
por reforcadores naturais. Estratégias como essas, segundo os autores, sdo eficazes no
condicionamento de consequéncias intrinsecas como reforcadoras, promovendo maior
autonomia e manuten¢ao dos repertorios ensinados.

O atraso temporal entre a resposta e a apresentagdo do estimulo reforcador pode
interferir no fortalecimento das respostas que produziu a consequéncia. Em situagdes de
reforcamento atrasado, outras respostas que ocorrem entre a resposta-alvo e o estimulo
reforgador podem, pela proximidade temporal, ser inadvertidamente refor¢adas. Isso ocorre
porque a contiguidade temporal ainda desempenha um papel relevante no estabelecimento de
relacdes funcionais” (Skinner, 1948; Ferster, 1953). Os efeitos desse atraso podem variar de
acordo com o seu tamanho (Ferster, 1953), de forma que, quanto maior o atraso da apresentagao
do estimulo refor¢ador, menor sera o valor desse estimulo refor¢ador para manutencao da taxa
de respostas. Ferster (1953) demonstra, por outro lado que, se os atrasos do estimulo refor¢ador
contingentes a uma dada resposta forem aumentados gradualmente, o efeito da diminuic¢do da

taxa ndo ¢ observado. Panetta (2012) identificou que quando o atraso ¢ sinalizado por meio
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apresentagdo de um estimulo a taxa de respostas aumenta quando comparamos a atrasos nao
sinalizados.

Lemley et al. (2015), em um compilado de informagdes acerca da area de atraso de
reforgcamento, destaca que na vida pratica o atraso de refor¢o ¢ um fator critico na tomada de
decisdes e pode ter implicagdes significativas para a saude e o bem-estar humano e dé especial
énfase a situacdes relacionadas a respostas de impulsividade e autocontrole. Uma vez que,
devido o atraso das consequéncias, os individuos tendem a escolher por consequéncias mais
imediatas que podem, por vezes, ser também prejudiciais a sua saude. Com relagao isso, basta
pensarmos na série de ocasides nas quais engajamos em respostas que produzem reforgadores
imediatos, mas que nem sempre trazem a melhor consequéncia a longo tempo, por exemplo,
consumo de alimentos com alto teor de gordura e agucar ou rotinas sedentarias.

Estudos identificaram que uma variavel relevante para a aquisicdo de comportamento
por meio de reforcadores atrasado ¢ a relacdo inversamente proporcional entre o nimero de
respostas em um dado esquema (Lamley et al., 2015; Ferster & Hammer, 1965) e o numero de
recompensas, de forma que o comportamento se manteve estavel com o aumento dos atrasos,
desde que a resposta necessaria em um esquema de razdo fixa diminuisse e o nimero de
recompensas aumentasse. Portanto, ¢ possivel adquirir comportamentos sob condi¢des de
atraso de reforcamento, desde que as varidveis sejam manipuladas adequadamente. Segundo
Ferster e Hammer (1965), que investigou atraso com animais ndo humanos, ¢ possivel manter
o responder estavel sobre longos intervalos de atraso da recompensa, sem necessariamente
utilizar de estratégias de aumento gradual da recompensa, mas ofertando grandes quantidades
de alimentos como refor¢o e mantendo o comportamento sob controle de estimulos relevantes
com atrasos curtos. Em outras palavras, se os comportamentos estivessem sob controle

adequado dos estimulos relevantes com atrasos curtos e grandes quantidades de alimentos
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fossem entregues como reforgo, nao haveria necessidade de planejamento de aumento gradual
no atraso para manter o desempenho de pequena razao fixa sob atrasos longos no reforgo.

Essas constatagdes ndo excluem a importancia da imediaticidade do refor¢o, mas nos
faz pensar na relevancia em planejar formas que o torna mais efetivo em condi¢des que a
apresentacdo imediata ¢ mais dificil; além de explicar determinados comportamentos que
podem ser mantidos, mesmo que os refor¢adores que o mantém sejam atrasados.

O uso da economia de fichas tem sido uma técnica de modificagdo de comportamento
eficaz para promover comportamentos desejaveis em sala de aula Alberto e Troutman (2012).
Essa técnica envolve o uso de um sistema de reforco baseado em fichas em que os alunos
recebem fichas ou pontos quando exibem comportamentos desejaveis. Essas fichas ou pontos
funcionam como reforgadores generalizados, podendo ser trocados posteriormente por outros
estimulos reforcadores tangiveis ou privilégios.

Alberto e Troutman (2012) destacam que as economias de fichas podem ser adaptadas
para atender as necessidades individuais dos alunos. Algumas criancas podem exigir um
sistema de refor¢o mais imediato, enquanto outras podem responder melhor a um sistema de
economia de fichas a longo prazo. O importante ¢ personalizar o sistema de economias de fichas

de acordo com as caracteristicas e necessidades de cada aluno.

Desafios da proposta de ensino em contexto coletivo

Quando falamos em condi¢des de ensino grupal e/ou académico temos que lidar com as
peculiaridades deste contexto ao planejarmos as contingéncias de reforco. Por exemplo, em
contexto de classe, o uso de estratégias de reforcamento consideradas eficazes das quais citamos
anteriormente como, avaliacdo de preferéncia, definicdo de critérios de resposta-alvo a ser
reforcada, colocar o responder sob condi¢cdes de reforcamento intrinseco, reforgamento

continuo, uso de dicas, aten¢ao contingente e elogios descritivos, refor¢o imediato para somente



30

entdo aumentar gradualmente o atraso da apresentagdo da consequéncia, provavelmente se
tornardo mais custosas em um contexto de grupo do que individual (um para um).

No entanto, enquanto ciéncia que busca entender o comportamento humana e como
acontece a aprendizagem, os principios da analise do comportamento podem ser aplicados de
forma pratica e eficaz em sala de aula, de maneira a ajudar os professores a compreenderem e
modificar comportamentos dos alunos (Albert & Troutman, 2012).

Contingéncias dirigidas ao grupo se referem a interveng@o a nivel operante realizadas
com a finalidade de atuar sob o comportamento de parte ou de todos do grupo (Litow & Pumroy,
1975). Litow e Pumroy (1975) a partir de uma revisao de pesquisas na area, categorizaram trés
tipos de contingéncias orientadas por grupo: Sistemas orientados por grupo dependente,
independente e interdependente. Na contingéncia de grupo dependente, uma mesma
contingéncia de resposta ¢ estabelecida simultaneamente para todos os membros do grupo,
contudo, a apresentacdo da consequéncia (refor¢adora ou ndo) ird depender do desempenho de
apenas alguns desses membros. Se, por exemplo, os membros selecionados ndo atingirem o
critério que dé acesso a consequéncia, todos os membros do grupo permanecem sem receber o
reforco. Uma vantagem desse tipo de contingéncia ¢ que, aumenta a probabilidade dos membros
do grupo de ajudarem uns aos outros a completar o critério estabelecido. Na contingéncia de
grupo independente, tal qual na de grupo dependente, uma mesma contingéncia de resposta ¢
estabelecida a todos os membros, com exce¢do de que as consequéncias sdo aplicadas
individualmente (por exemplo, individuo que atinge o critério tem acesso a consequéncia, €
aquele, do mesmo grupo, que ndo atinge ndo terd). Por fim, na continéncia de grupo
interdependente, dada uma mesma contingéncia fornecida ao grupo, o acesso a consequéncia
dependera do desempenho de todos os membros desse grupo, por exemplo, s6 serd

disponibilizado o estimulo reforcador se todos atingirem o critério estabelecido. Essa
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categorizag¢do parece ndo dar conta, no entanto, da complexidade que ¢ ensinar em condigdes
das quais eu preciso definir, avaliar e reforcar o comportamento de mais de um individuo.

Estudos se debrucaram na investigacdo de estratégias que facilitam a aquisi¢do de
habilidades académicas e/ou comportamentos em sala de aula, quando essas sdo ensinadas em
contexto grupal.

Segundo Heward (1994), ensino em contexto coletivo deveriam promover e garantir a
presenca de altas taxas de respostas ativas do aluno, de forma que, sendo respostas observaveis,
permitiria ao professor refor¢a-las e corrigi-las, se necessario. Resposta ativa ¢ definida
enquanto uma resposta observavel, sua efetividade esta relacionada com a oportunidade que o
aluno tera de receber consequéncias diferenciais do professor, além de permitir que o professor
avalie o desempenho do aluno com menor atraso e ndo somente ao final do processo. Quanto
maior a taxa de respostas ativas do aluno, melhor serd o seu desempenho académico.

Heward (1994) descreveu algumas estratégias em contexto de grupo que seriam
facilitadoras nesse processo, € aumentando as chances de garantir respostas ativas dos alunos,
sendo elas: (a) resposta em coro, (b) cartdo de resposta, (c) notas guiadas. A resposta em coro
consiste em solicitar que todos os participantes apresentem a mesma resposta
concomitantemente; o cartdo de resposta €, basicamente, um cartdo oferecido ao alunos e nele
ele deve registrar a resposta e apresenta-la em outra ocasido para o professor e, por fim, as notas
guiadas, consistem em uma folha oferecida ao aluno para guia-lo ao longo da aula expositiva,
na qual podera conter os antecedentes das respostas, conceitos importantes, palavras chaves e
espacos para que o alunos faga anotagdes. Dentre essas estratégias, duas delas merecem maior
aten¢do considerando a proposta do presente estudo: Resposta em coro e cartdo resposta.

Guimaraes (2019) utilizou como estratégia de ensino, além do cartdo resposta, o uso da
resposta em coro para garantir participacdo ativa dos participantes. Em seu procedimento, o

experimentador ensinava as criangas responderem diante da apresentagdo de um estimulo
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(visual/sorono) em coro e concomitantemente ap6s um clique. A autora modelava essa resposta
em uma etapa desenvolvida para essa finalidade de forma que, respostas vocais fora do tempo
(antes ou apos o clique) e/ou diferentes ao estimulo antecedente apresentado eram seguidas por
um feedback (sinalizagdo para a crianga de qual resposta foi incorreta) e uma nova tentativa,
até que todo o grupo apresentasse corretamente a resposta em coro.

Estudos fizeram uso de cartdes de respostas e/ou figuras e letras impressas a serem
apresentados ao aprendiz (Davis & O'Neill, 2004; Munro et. Al., 2009, Freitas, 2008, Machado
e Haydu, 2012, Guimaraes, 2019). Nesses procedimentos, o aplicador apresenta uma instru¢ao
e/ou tentativa de ensino e os alunos devem levantar simultaneamente suas respostas para que o
aplicador as registre e as consequenciem; as respostas ao cartdo podem estar impressas, de
forma que o aluno apenas selecione a correta, ou podem ser escritas pelos alunos. Os resultados
dos estudos indicam uma vantagem do uso dos cartdes quando comparado a condigdes em que
o professor apenas realiza a exposic¢ao oral ou quando o aluno deve apenas levantar a mao para
responder. Segundo Munro & Stephensor (2009), o uso de cartdo respostas aumenta a
frequéncia de feedback fornecido pelo professor e, por ser esse um fator determinante ao ensino,
pode ser favoravel a aprendizagem nos contextos grupais. Em seu estudo, Munro e Stephensor
(2009) tiveram como objetivo avaliar justamente o efeito do uso de cartdes respostas e levantar
a mao na participagdo do aluno, seu desempenho académico e no comportamento do professor.
Os participantes foram cinco alunos entre 10 e 11 anos de uma classe de instru¢do de
vocabulédrio de lingua inglesa; os participantes foram selecionados pelo professor devido
apresentarem relutdncia em participar das aulas e responder as perguntas realizadas para o
grupo. O procedimento foi realizado dentro de uma sala de aula com outros 29 alunos. As
sessdes aconteciam de duas e trés vezes por semana com dura¢do de 30 minutos durante uma
aula regular de inglés. Durante as sessdes de ensino, o professor escolhia 10 palavras de maior

dificuldade para a turma e que ainda ndo haviam sido ensinadas, as escrevia na lousa e a partir
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dai modelava a pronuncia dos alunos, apresentava as defini¢des e frases com as palavras. Em
seguida, o professor apresentava as defini¢cdes das palavras e os alunos deveriam responder a
qual palavra correspondia a defini¢do. Eles também foram ensinados a responder diante da
instrucdo “cartas para cima” e ‘“cartas para baixo”. O delineamento utilizado foi ABAB
(condi¢@o levantar as maos/condi¢do cartdo de respostas). Os resultados indicaram que a
condicdo de cartdo de resposta aumentava a taxa de feedbacks individuais por parte do
professor, enquanto na condi¢do de levantar a mao o professor acabava por oferecer mais
feedbacks para o grupo. De maneira semelhante, a condi¢do de cartdo de resposta também foi
mais eficaz no aumento dos niveis de respostas iniciadas pelos alunos, enquanto na condi¢ao
de levantar a mao os niveis corresponderam a zero ou baixos para todos os participantes. Dos
cinco participantes quatro apresentaram maior pontuagao nos testes correspondentes aos treinos
durante a condi¢do de levantar a mao; a hipdtese, segundo os pesquisadores, ¢ que nesta
condicdo o professor tinha mais informagao sobre os erros dos alunos e por consequéncia estava
mais capacitado para fornecer o feedback.

Davis e O'Neill (2004), no entanto, fazem uma consideracdo importante, na qual apesar
da efetividade do uso dos cartdes para aumento de repostas académicas e respostas corretas
acerca do conteudo, a medida de validagdo social realizada pelos autores indicou que a maioria
dos participantes preferem a condi¢do de levantar a mao em detrimento da condicdo de cartdao
resposta, por condi¢cdes que os autores alegam estar relacionadas, por exemplo, ao custo de
resposta de escrever no cartdo; os autores no entanto, ndo citam se esse resultado poderia se
estender a tentativas nas quais o aluno ndo precisa escrever a resposta, mas apenas selecionar a
correta, mas traz a luz o fato de que, nem sempre a estratégia mais efetiva para a producao de
resultados esperados ¢ a mais validada pelos participais alvo da intervengao.

Piccolo et al. (2004), com o objetivo de verificar a possibilidade de discriminagdes

condicionais, bem como formacdo de classes de estimulos equivalentes serem aprendidas em
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situagdo de dupla e como essas interagdes poderiam interferir na aprendizagem, realizaram um
estudo com criangas pré-escolares entre cinco e seis anos. As criancas foram divididas em trés
grupos distintos. As tentativas de ensino eram disponibilizadas por meio de um computador que
apresentava tanto os estimulos modelos quanto comparagdes (estimulos alfanuméricos
abstratos) e as criangas poderiam selecionar a resposta que acreditavam ser a correta.

No experimento 1 o grupo G1, formado por duas duplas e chamado de “interacao livre”,
o experimentador orientava aos participantes das duas duplas que ambos poderiam escolher a
figura correspondente, mas apenas um da dupla poderia tocar sobre ela, apés um dos
participantes tocar sobre o estimulo comparacao, era sinalizado ao outro participante da dupla
que ele também poderia selecionar o estimulo quando quisesse. No grupo G2, também formado
por duas duplas, apenas um participante (atuante) do grupo poderia selecionar o estimulo
enquanto o outro apenas opinava (ndo atuante). Tanto no G1, quanto no G2, as consequéncias
reforgadoras eram fornecidas para o desempenho da dupla. Por fim, no grupo G3, cinco criangas
eram expostas as mesmas condigdes de ensino, mas em contexto individual. Os resultados do
experimento 1 indicaram que a aprendizagem ndo se deu de maneira homogénea. Apenas um
dos participantes de trés duplas apresentou emergéncia das relagdes testadas.

No Gl, onde apenas um participante de cada dupla poderia tocar sobre o estimulo
enquanto o outro ficava responsavel, por exemplo, de coletar a ficha, observou-se que as
discriminagdes condicionais, bem como equivaléncia de estimulos, aconteceram apenas aqueles
participantes que realizaram a tarefa, ou sejam, que ficavam responsaveis por tocar os estimulos
na tela. Em uma das duplas do G2 os resultados foram semelhantes, enquanto na segunda dupla,
ambos aprenderam relagdes condicionais entre estimulos. Os resultados levantaram a questao
de que, possivelmente, se ambos os participantes respondessem as tarefas alternadamente
ambos poderia aprender, além de que, o que poderia acontecer com o resultado se os

reforgadores fossem liberados para desempenhos individuais e ndo para a dupla. Com isso, um
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segundo experimento foi realizado, no qual as quatro duplas foram expostas a um procedimento
idéntico ao estudo 1, com excecdo de que os blocos de ensino foram planejados para que ambos
os participantes da dupla tivessem a oportunidade de responder alternadamente o mesmo
numero de alternativas. Além disso, o experimentador sinalizava qual dos participantes da dupla
iria iniciar a sele¢do de estimulos e que a vez seria randomizada; cada participante teria sua
propria economia de fichas cujo troca individual por outros itens estaria disponivel se o
participante atingisse o critério de 90% de acertos de escolhas corretas na sessdo. A fase de
ensino, no entanto, avangava apenas se ambos atingissem critério de desempenho. Participaram
desse estudo um total de 9 duplas, que deveriam randomizar a funcdo de selecionar o estimulo
na tela a cada tentativa. Os resultados indicaram que quatro duplas (G1, G2, G3, e, G4)
aprenderam as relacdes ensinadas dentro do niimero de sessoes estabelecidas como critério de
progressdo do estudo, e desse total, apenas para uma das quatro duplas (G3) apresentou
aquisicao de equivaléncia de estimulos se deu para ambos os participantes, enquanto nas demais
o desempenho foi analogo ao estudo 1, no qual apenas um dos participantes da dupla aprendeu.
Os resultados deram luz a hipotese de que possiveis interagdes sociais entre as duplas poderiam
interferir no desempenho dos participantes, destacaram, por exemplo, comportamentos de
competitividade entre os integrantes das duplas, por exemplo, notou-se que os participantes que
ndo atingiam critério, parecia ficar sob controle do nimero de fichas do outro integrante, o que
pode ter interferido o controle estabelecido pela tarefa em si. Diferentemente da dupla 3 na qual
ambos os participantes foram consequenciados sem indicacdo de comportamentos de
competi¢ao ou cooperagdo. O estudo da indicios da necessidade de garantir condi¢des para que
ambos os participantes estejam sob controle das relagdes entre estimulos. E sugerem que nessas
condi¢des a aprendizagem poderia acontecer ainda que apenas um participante tivesse
oportunidade de realizar a tarefa. Os autores concluem a necessidade de investigacdes acerca

da aprendizagem observacional para estabelecimento de discriminagdes condicionais.
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Foi com esse o objetivo de investigar a eficacia do ensino por modelacdo para a
estabelecimento de discriminagdes condicionais e formagdo de classes de estimulos
equivalentes que Goyos et al. (2006) selecionou seis participantes universitario e utilizou um
procedimento de ensino por meio de modelacdo para ensinar discriminagdes condicionais e
formar classes de estimulos equivalentes. Os participantes foram submetidos a sessdes de
ensino individual e ensino por modelagdo. Durante o ensino individual, os participantes foram
expostos a tarefas de escolha de acordo com o modelo, nas quais tinham que escolher entre dois
estimulos (figuras) apresentados na tela do computador. As escolhas corretas foram seguidas
por um som e um efeito visual, enquanto as escolhas incorretas foram seguidas por uma tela
branca e uma nova tentativa. Apos atingir o critério de desempenho nas sessdes de ensino
individual, os participantes foram colocados em dupla com um modelador. Durante o ensino
por modelagdo, as sessdes continham algumas das relagdes aprendidas durante o ensino
individual intercaladas randomicamente com novas relacdes que eram realizadas pelo
modelador. Os participantes observavam o modelador realizar as escolhas e, em seguida,
emitiam suas proprias respostas. As escolhas corretas dos participantes eram seguidas por
feedback visual e sonoro das consequéncias, independentemente de terem respondido antes ou
depois do modelador. Os resultados do estudo indicaram que o ensino por modelagao foi eficaz
na formacao de classes de estimulos equivalentes e expansao de classes. Todos os participantes
aprenderam as discriminagdes condicionais e demonstraram a emergéncia das novas relagdes
de discriminagdes condicionais testadas. Além disso, os participantes que receberam o ensino
por modelacdo apresentaram maior expansdo das classes de equivaléncia em comparagdo com
o ensino individual e sem modelo da primeira relagdo condicional.

Um aspecto que tem sido recorrente nas discussdes dos estudos de habilidades

académicas em contexto grupal, ¢ a heterogeneidade do desempenho e ritmo dos alunos e as
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interagdes entre os pares (Piccolo et al., 2004; Freitas, 2008; Medeiros, 2011; Machado e
Haydu, 2012, Guimaraes, 2019).

Com relagdo ao desempenho dos alunos, observa-se que nem todos os participantes
atingem o critério concomitantemente e como consequéncia os estudos tém discutido
estratégias para garantir a continuidade do procedimento mantendo a condi¢do grupal, sem
considerar o desempenho individual do aluno. O estudo de Freitas (2008), por exemplo,
encontrou dificuldades em manter o ensino em contexto coletivo devido a diferentes ritmos de
aprendizagem. O objetivo do estudo foi promover o ensino de habilidades de consciéncia
fonolodgica ensinadas separadamente a partir de tarefas realizadas em grupo. O estudo foi
conduzido com seis criangas entre 8 € 9 anos que foram divididas em dois grupos, cada um com
trés participantes. Durante a situacdo de ensino, a aplicadora apresentava a tarefa e solicitava a
participa¢do de cada uma das criangas, por exemplo, em dos exercicios de rima, um conjunto
de cartas era apresentado, no qual cada crianga deveria retirar uma carta, dizer o nome da figura
e colocar em uma pilha com outras figuras que terminassem com o mesmo som daquela retirada
por ele. Respostas corretas eram seguidas por elogios e respostas incorretas por procedimento
de correcdo (aplicador ensinava a resposta correta); ao final da sessdo o grupo poderia escolher
uma atividade ludica para fazer em conjunto

Todas as criangas deveriam atingir o critério de 75% de acerto em cada uma das
habilidades, caso ndo atingissem a habilidade era retreinada para todo o grupo. Como parte
dessas criancas acabavam por atingir o critério mais rapidamente que as demais, o
experimentador optou por remanejar os grupos de acordo com o ritmo dos participantes, na
medida em que alguns participantes foram atingindo critério necessario antesdos demais
integrantes do grupo. Outra questdo que surgiu foram as auséncias por parte dos participantes,
as quais refletiram no numero de sessdes realizadas por cada um deles; no entanto, ndo ficou

claro na descricio do estudo qual o procedimento adotado para os participantes que
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apresentaram faltas. O que o pesquisador justificou como sendo uma estratégia de compensagao
dessas auséncias, foi o fato de o procedimento adotado prever que a mesma tarefa fosse
reaplicada mais de uma vez ou de maneiras distintas, o que permitiria a recuperagdo do
desempenho do participante.

Medeiros (2011) também se deparou com dificuldades semelhantes. No estudo, uma
professora foi orientada a aplicar um procedimento para uma turma de 24 alunos do primeiro
ano do ensino fundamental, com diferentes especificagdes (entre eles, repeténcia e mudez). Os
alunos tinham idades entre sete e 14 anos e recebiam pastas-catalogos para realizar as escolhas
dos estimulos-comparagdo. O ensino foi planejado de maneira coletiva, mas os testes
aconteciam individualmente. Durante o procedimento de ensino, o aplicador apresentava o
estimulo-modelo em um retroprojetor, e os alunos selecionavam a resposta correspondente no
seu material e levantavam a palavra selecionada. Entdo, o aplicador passava de arteira em
carteira, de maneira que respostas corretas foram seguidas de elogios e para as respostas
incorretas ndo havia nenhuma consequéncia especifica planejada, apenas o registro do erro por
parte do aplicador. As relacdes ensinadas foram palavra-falada e palavra-escrita e CRMTS de
ditado (com letras como estimulos modelo), e o critério de aprendizagem adotado foi de 90%.
Caso o aluno ndo atingisse o critério, era exposto a sessdes de ensino individualizado. Ao total,
15 participantes precisaram de sessdes individuais. O autor descreveu a dificuldade em aplicar
critérios unificados de desempenho aos participantes, uma vez que estes apresentavam grande
diferenga de repertorio entre si, muitos que iam para a condi¢do de ensino individualizado, nao
conseguiam retornar para a situacdo coletiva de forma concluiram o estudo individualmente.
De todos os participantes do estudo, apenas sete, que continuaram no contexto coletivo,
conseguiram ler recombinativamente.

Em um estudo com proposta semelhante, Machado e Haydu (2012) investigaram o

ensino de leitura em situagdo coletiva com criangas de 5 a 6 anos, utilizando procedimentos
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baseados em equivaléncia de estimulos. O estudo contou com 17 participantes distribuidos em
grupos de até seis criancas, e foi conduzido em um centro de educagdo infantil. O programa foi
dividido em trés etapas: (1) pré-teste individual das relagdes condicionais entre estimulos; (2)
ensino coletivo das relagdes entre palavra ditada e palavra impressa (AC), seguido de montagem
da palavra com letras (CE), por meio do procedimento de matching-to-sample de resposta
construida — CRMTS; e (3) pos-teste individual das relagdes ensinadas e de palavras formadas
por recombinacao.

Durante as sessdes de ensino, as criangas ouviam uma historia contextualizando a
palavra de ensino, selecionavam o cartdo correspondente a palavra ditada (AC), e depois
montavam a palavra com letras méveis (CE). O reforgo era social (elogios) e individualizado,
e os erros eram corrigidos imediatamente. O critério para progressao nas etapas era de 100% de
acertos nas relagoes testadas (CB, BC, CD). Quando o grupo ndo atingia o critério, toda a sessao
era repetida. Os resultados mostraram que 16 dos 17 participantes atingiram altos niveis de
acerto nas relacdes diretamente ensinadas. Além disso, cinco participantes foram capazes de ler
palavras de generalizacdo, formadas por recombinacdo de silabas das palavras ensinadas,
indicando algum nivel de leitura recombinativa. A taxa de erros nas sessdes de ensino foi baixa
(0,43% nas respostas AC e 3,26% nas respostas CE), e apenas quatro participantes necessitaram
de sessdes adicionais.

O estudo demonstrou que procedimentos de ensino baseados em equivaléncia podem
ser aplicados em contextos coletivos com sucesso, desde que o grupo seja relativamente
homogéneo quanto ao repertério inicial. Embora os dados de generalizagdo tenham sido
limitados, os autores destacam o potencial da metodologia para uso educacional, recomendando
novos estudos para investigar varidveis que aumentem a ocorréncia da leitura por recombinagao

em grupo.
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O efeito da interagdo entre os pares tem se apresentado enquanto uma variavel de
discussdo em muitos estudos, tanto enquanto varidvel a qual pretendeu-se controlar ou indicada
pelo autor como sugestao de investigacao para estudos futuros (Piccolo et al. 2004; Machado e
Haydu, 2012; Guimaraes, 2019; Freitas, 2008). Piccolo et al. (2004), por exemplo, sugeriram
que fosse investigada a aprendizagem observacional de discriminagdes condicionais, uma vez
que foi constatado que o participante que ndo atingiu o critério parecer ter ficado sob controle
do numero de fichas que o colega recebia.

Machado (2011) desenvolveu um estudo com o objetivo de aumentar o conhecimento
sobre a aplicabilidade de procedimentos de equivaléncia de estimulos para o ensino do
comportamento de ler em situagdo de sala de aula, além de descrever as caracteristicas
funcionais dos comportamentos de interagdo entre os participantes e explorar a relacdo entre
esses comportamentos e a aprendizagem de leitura. Onze criancas pré-escolares, nao
alfabetizadas, com idades entre cinco e seis anos, foram divididas em trés grupos para participar
do estudo. No Grupo 1, as tarefas de aprendizagem foram realizadas coletivamente, enquanto
nos Grupos 2 e 3 foram realizadas individualmente. No ensino em contexto coletivo, os
participantes tinham os estimulos comparagcdo impressos na mesa, dos quais deveriam
selecionar o correspondente ao estimulo modelo (palavra falada, figura ou palavra escrita). A
primeira resposta correta de cada uma das relacdes ensinadas era consequenciada
individualmente, nesses casos, apos os alunos selecionarem o estimulo modelo, o aplicador
passava de mesa em mesa e dava elogios individualmente diante de respostas corretas. As
demais respostas foram consequenciadas coletivamente, ou seja, apds passar de mesa e conferir
se os participantes acertaram a tentativa, o participante apresentava elogios para o grupo; caso
um deles apresentassem resposta incorreta, o procedimento de corregdo era adotado. A corregao
acontecia assim que identificado erro ou auséncia de resposta por parte do aluno e aplicado

individualmente. Nesses casos, o aplicador perguntava se o aluno tinha certeza de que sua
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resposta estava correta, apontado para o estimulo escolhido, que poderia ser modificado pelo
aluno; caso o aluno ndo conseguisse selecionar o estimulo correto, o aplicador indicava a
resposta correta.

Os resultados mostraram que a maioria dos participantes foi capaz de ler mais de 91%
das palavras ensinadas. No entanto, a porcentagem de participantes que conseguiram ler
palavras novas foi diferente entre os grupos. Além disso, durante as sessdes de ensino, foram
observados comportamentos de interagdo entre os participantes, que foram categorizados em
diferentes tipos, como realizar as tarefas consequenciadas pela professora, realizar as tarefas
consequenciadas por colegas, consequenciar o desempenho de colegas, solicitar avaliagdo da
tarefa a professora ou ao colega, realizar tarefa pelo colega, olhar na direcdo de colega, receber
auxilio, auxiliar colegas na realizacdo de tarefas e disputar materiais. O estudo concluiu que as
condig¢des de realizagdo de tarefas em grupo de forma coletiva geraram contingéncias distintas
em compara¢ao com a realizag¢do de tarefas em grupo de forma individual. No entanto, ndo foi
possivel estabelecer uma relagdo de dependéncia entre a quantidade e tipos de interacdo e o
desempenho geral no programa de ensino. Os resultados destacam a importancia dos
comportamentos de interagdo em situagdes de ensino em grupo ser considerados em futuras
aplicagdes de procedimentos de ensino.

Problema de Pesquisa

Analistas do Comportamento tém se preocupado com o estudo das varidveis que
facilitam a aquisi¢do dos repertérios de leitura e escrita. No Brasil, uma série de pesquisas se
debrucaram na identificagdo dessas varidveis em contextos individual e/ou por meio de
tecnologia (uso de computadores e softwares) (de Rose et al., 1996; de Rose et al., 1989; Hubner
et al. 2009; Matos et al., 2006; Micheletto et al, 2015; Teixeira, 2018; Nascimento &
Micheletto, 2014; Silva, 2015). Além disso, estudos também tém verificado como

procedimentos de ensino de habilidades académicas e leitura e escrita podem ser aplicados no
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contexto coletivo, considerando suas especificidades (Amorese et al., 2010; Freitas, 2008;
Guimaraes, 2019; Haydu, 2014; Machado & Haydu, 2012; Piccolo et al., 2004).

A relevancia de estudar a aplicabilidade dos procedimentos de ensino de leitura e escrita
¢ notavel, uma vez que indices revelam a fragilidade da metodologia de ensino adotada no
Brasil para o processo de alfabetizacdo. O contexto no qual as criangas brasileiras aprendem a
ler e escrever ¢ predominantemente coletivo, ou seja, um ambiente em que um
mediador/professor devera dispor de contingéncias de ensino para mais de um aluno.
Considerando apenas o ensino fundamental, a média de alunos por turma no Brasil est4 entre
25 ¢ 30 criangas (Ministério da Educagdo, 2020). Nesse cenario, torna-se essencial discutir
arranjos de ensino que favoregam a aprendizagem mesmo diante da heterogeneidade do grupo.
Como apontado por Bettio, Miranda e Schmidt (2023), praticas pedagdgicas eficazes precisam
considerar ndo apenas o conteudo, mas também as condi¢des reais de aprendizagem, incluindo
o ritmo de cada estudante e as demandas especificas de um contexto grupal.

Os estudos que se debrucaram sobre o ensino em contexto coletivo indicam a
necessidade de promover altas taxas de respostas ativas dos alunos que sejam passiveis de serem
corrigidas — quando necessario — e refor¢cadas (Heward, 1994; Machado e Haydu, 2012;
Medeiros, 2011). Algumas estratégias que garantem a resposta ativa do aluno e t€ém se mostrado
efetivas no ensino em contexto coletivo sdo a resposta em coro e cartdo de resposta. Uma das
dificuldades que alguns estudos indicam no ensino planejado coletivamente ¢ com relacdo ao
manejo dos diferentes ritmos de desempenho dos aprendizes. Ou seja, em dado momento, todos
tiveram que lidar com um conjunto de participantes que ndo atingiram o critério de
aprendizagem concomitantemente, e as estratégias utilizadas variaram entre redistribuicao dos
grupos de acordo com o desempenho (Medeiros, 2010), apresentacdo de treinos adicionais para
os participantes que ndo atingissem o critério de estabelecido (Amorese et al., 2010; Machado

& Haydu, 2012).
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Estudos prévios sugerem que arranjos grupais podem influenciar significativamente o
desempenho de criangas, ndo apenas pelo conteudo ensinado, mas também pelas contingéncias
sociais envolvidas. Piccolo et al. (2004) analisaram a aprendizagem em duplas e em contexto
individual, observando que a participagdo ativa e o tipo de reforco (individual ou
compartilhado) impactaram diretamente a aquisi¢do de classes de equivaléncia. Seus achados
indicam que a alternancia de papéis entre os membros da dupla e a observagdo do
comportamento do colega podem atuar como variaveis relevantes no processo de aprendizagem
— tema aprofundado em sec¢ao posterior desta tese.

J& Guimaraes (2019) utilizou procedimentos coletivos baseados em resposta em coro e
uso de cartdes-resposta, mostrando que o refor¢o social coordenado e a exposi¢do simultanea
as respostas dos pares podem favorecer o controle instrucional. A pesquisadora também
discutiu o impacto da modelagdo vocal e do feedback coletivo sobre a aprendizagem. Esses
efeitos, discutidos em detalhe ao longo deste trabalho, destacam a importancia de considerar as
contingéncias sociais ao planejar intervengdes grupais.

Dentre os estudos analisados, parece haver lacunas quanto a investigacdo de como as
contingéncias de aprendizagem podem ser planejadas para melhorar a aquisi¢do de leitura
recombinativa no contexto coletivo. Uma dessas lacunas esta relacionada a como garantir
estratégias mais efetivas de reforgamento atrasado. Pensando nisso, esta pesquisa teve como
objetivo investigar os efeitos de diferentes manipulagdes do atraso na entrega do refor¢o sobre
o desempenho em ensino coletivo. Especificamente, comparou-se a eficacia do atraso
sinalizado e do atraso com aumento de magnitude do refor¢o sobre: (1) a aquisi¢do de
discriminacdes condicionais entre palavra falada—palavra escrita e silaba falada—silaba escrita;
e (2) a emergéncia de leitura recombinativa. O procedimento de ensino consistird em: a)
tentativas de emparelhamento audiovisual entre silaba falada — silaba escrita, palavra falada -

palavra escrita e b) de construcdo de palavras por meio de emparelhamento com o modelo de
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resposta construida arbitrario por meio de copia na construcdo de palavras a partir de silabas
apresentadas como estimulos comparagao.

A preocupagdo em investigar as questdes de imediaticidade e atraso da apresentacdo do
estimulo reforgador se deu por ser uma das estratégias descritas por Cooper et al. (2007) para o
uso efetivo e aplicado do reforcamento positivo. No entanto, em uma condi¢ao de ensino em
grupo, a questdo da imediaticidade da entrega do estimulo refor¢ador e feedback podem ser
atrasados e ha de se questionar se os efeitos dessas estratégias sdo comprometidos.

Para essa investigagdo serd avaliado o efeito de dois procedimentos de atraso do
reforcamento durante o procedimento de ensino de leitura, um deles no qual o atraso sera
sinalizado e o segundo com manipula¢cdo da magnitude do estimulo refor¢ador, no qual serdo
avaliados como que o atraso das consequéncias para respostas corretas e incorretas podem
interferir na aprendizagem de leitura recombinativa em contexto coletivo.

O procedimento de ensino adotado neste estudo baseia-se em evidéncias acumuladas
por diferentes investigagdes anteriores, cada uma contribuindo com varidveis especificas para
a promocao da leitura recombinativa:

e Nascimento & Micheletto (2014) verificaram que o ensino de palavras por meio de
MTS e CRMTS favoreceu a emergéncia de leitura recombinativa, mesmo sem ensino
direto de fonemas e grafemas.

e Rorato & Micheletto (2014) observaram que o ensino inicial de fonemas e grafemas nao
foi suficiente para gerar leitura recombinativa. Apenas apds o ensino de palavras os
participantes apresentaram generalizacdo, o que indica a importancia da organizacdo
dos estimulos.

e daSilva (2015) combinou ensino de fonemas, grafemas e silabas com controle rigoroso
da sobreposi¢do e posi¢do nas matrizes de ensino. O ensino com silabas favoreceu o

desempenho e também melhorou a consciéncia fonologica de alguns participantes.
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e Micheletto et al. (2015) ensinaram relacdes AC, AsCs e CRMTS com palavras
organizadas em matrizes silabicas, controlando posi¢do e sobreposi¢do de unidades. O
ensino favoreceu leitura recombinativa e teve efeito colateral positivo na consciéncia
fonologica.

Com base nesses estudos, o presente trabalho adotou o procedimento descrito por

Micheletto et al. (2015), com ensino sequencial das relagdes AC e AsCs via MTS,

seguido de CRMTS com silabas como estimulos de escolha, com exce¢do de que no

estudo atual foi utilizado o procedimento de CRMTS com letras. As tarefas exigiram

que os participantes ecoassem os estimulos apresentados e construissem palavras a

partir de silabas.

A estrutura coletiva adotada neste estudo apoia-se na premissa de que € possivel
promover participagdo ativa mesmo em arranjos grupais. Essa organizacao se alinha ao modelo
de Resposta a Intervencao (RTT), proposto por Fuchs e Fuchs (2009), que articula trés niveis de
suporte: primdrio (ensino regular com boas praticas), secundario (intervengdes estruturadas em
pequenos grupos) e terciario (ensino individualizado). Este estudo se aproxima do segundo
nivel, ao utilizar protocolos padronizados para todos os participantes, mas com
acompanhamento individualizado do progresso.

A resposta ativa foi favorecida por tarefas que exigiam envolvimento vocal e motor
(ecoar, selecionar, construir palavras), permitindo a aprendizagem sob controle discriminativo.
O progresso dos participantes foi acompanhado com base em critérios definidos (blocos,
acertos, tipos de erro), possibilitando sensibilidade ao desempenho individual mesmo em ensino
coletivo. Assim, o arranjo proposto promoveu tanto economia instrucional quanto atencao as
particularidades de cada aluno, em consondncia com a perspectiva defendida por Bettio,
Miranda e Schmidt (2023), de que o espago escolar deve aliar estrutura e sensibilidade a

diversidade dos estudantes.
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Método

Participantes

Participaram do estudo cinco alunos com idades entre cinco e seis anos, matriculados
em uma escola publica da zona oeste da Grande Sao Paulo. Os alunos pertenciam a mesma
turma e foram indicados pelo professor com base na identificacdo de dificuldades no
desempenho académico, especificamente em habilidades relacionadas ao comportamento
textual de silabas e palavras.

Foram definidos como critérios de inclusdo: (a) idade entre cinco e seis anos; (b)
pertencimento a mesma turma escolar; (c¢) indicagdo do professor quanto a presenga de
dificuldades no desempenho académico relacionadas ao comportamento textual;, e (d)
desempenho igual ou inferior a 35% de acertos nas tarefas da Avaliag¢do Inicial (descrita no
procedimento) diante dos estimulos utilizados no estudo.

Foram excluidas da pesquisa criancas com diagndstico clinico formal de
desenvolvimento atipico ou que apresentassem historico de atendimento especializado para
dificuldades de aprendizagem com base em documentacdo fornecida pela escola. Também
foram excluidas criangas com desempenho superior a 35% na avaliacdo inicial, por nao
atenderem ao critério necessario para andlise dos efeitos do ensino sobre repertorios
rudimentares.

Os pais ou responsaveis legais e os proprios alunos receberam e acordaram com o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e o Termo de Assentimento, respectivamente (Apéndices
B e C). A linguagem dos documentos foi adaptada ao publico-alvo e aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, conforme parecer n°
6.800.481/2024. A pesquisa seguiu as diretrizes da Resolugdo n® 510/2016 do Conselho

Nacional de Saude para pesquisas com seres humanos.
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Local e Materiais

A coleta de dados foi realizada na propria escola dos participantes, em espagos
disponibilizados pela institui¢do. As sessdes ocorreram em dois tipos de configuragdo: (1) sala
com mesas individuais, onde os participantes eram posicionados de modo a ndo observarem as
respostas uns dos outros (Figura 1), e (2) sala com uma tnica mesa retangular, utilizada quando
a primeira configuracdo ndo estava disponivel (Figura 2). Em ambas, os participantes foram
posicionados de forma a reduzir a interferéncia entre pares, com os tablets dispostos de maneira
a dificultar a visualizagdo da tela dos colegas.
Figura 1:
Disposicdo dos materiais e participantes no local em que foram realizadas as sessoes de

ensino.

Mesa do aplicador

Carteira do
aluno

cadeira
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Figura 2.

Disposicao dos participantes na segunda configuragdo no local em que foram realizadas

as sessoes de ensino.

cadeira

cadeira
cadeira

cadeira

aplicador

Uma preocupagdo importante diz respeito ao risco de os participantes copiarem as
respostas uns dos outros durante a tarefa. Para mitigar esse risco, os participantes foram
posicionados, com o corpo ligeiramente voltado para o aplicador e com os tablets dispostos de
maneira a dificultar a visualizagdo da tela dos colegas (ver Figura 2). Essa disposicao fisica
visou favorecer o controle por estimulos discriminativos individuais, evitando que as respostas
fossem influenciadas pelo desempenho alheio. Além disso, a instrug¢do verbal também reforgava
a importancia de cada criancga realizar a tarefa de forma independente, aumentando o controle
pelas contingéncias diretamente relacionadas ao préprio desempenho.

Para aumentar a probabilidade de engajamento dos participantes, foram
disponibilizados itens como potenciais reforcadores, entre eles: jogos no iPad, videos, quebra-
cabecas, massinha, bolhas de sabao, materiais graficos (folhas, tintas, lapis de cor), adesivos e
brincadeiras realizadas em grupo, entre outros.

As tarefas de ensino do anagrama e blocos de ensino especiais, realizadas coletivamente,
utilizaram folhas A4, nas quais o estimulo-modelo era apresentado em fonte Arial, tamanho

260. Essas palavras impressas também eram apresentadas aos participantes durante o
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procedimento de corre¢do das tentativas de ensino. O aplicador se posicionava de maneira que
todos os participantes pudessem visualizar o estimulo com facilidade.

Sobre a carteira de cada aluno foi colocado um tablet, no qual foram apresentados os
estimulos de comparagdo em cada tentativa do procedimento de escolha de acordo com o
modelo (MTS). As tentativas de ensino foram conduzidas por meio da plataforma online
Wordwall, utilizada para a criagdo de atividades personalizadas. O recurso foi configurado de
forma padronizada para todas as tarefas que envolviam relagdes auditivo-visuais (MTS simples
ou com resposta construida) e comportamento textual.

Para as tarefas de MTS, foi utilizado a atividade “Quiz” configurada no estimulo visual
“Blue and Black”. Nesse formato, até trés estimulos comparag¢do eram apresentados
simultaneamente centralizados na tela, em caixas visuais clicaveis. O participante realizava a
selecdo tocando diretamente no estimulo comparagcdo desejado. O estimulo selecionado
permanecia visualmente destacado mesmo apos a conclusdo das tentativas, permitindo a revisao
posterior por parte do aplicador. A transi¢do entre as tentativas era feita manualmente pelo
proprio participante, mediante orientagao do aplicador.

Para as tarefas de copia por anagrama, foi utilizada a atividade “Spell the Word”, com o
estilo visual Classic. Nesse recurso, a tela exibia um espago delimitado para a montagem da
palavra-alvo, com tragos indicativos da quantidade de letras. Logo abaixo, eram apresentadas
unidades graficas (letras) em caixas clicaveis, incluindo estimulos comparagdo incorretos. O
participante arrastava as letras selecionadas para os espacos correspondentes, organizando-as
na ordem correta até completar a palavra.

Também foi utilizado o recurso “Speaking Cards”, composto por cartdes digitais
exibidos em sequéncia. Cada cartdo pode conter texto ou imagem. A navegacao entre os cartdes

¢ manual e controlada pelo aplicador, por meio de toques na tela.
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Além das funcionalidades descritas, a plataforma Wordwall permitiu configurar a
posicao dos estimulos comparacdo na tela, possibilitando tanto a variagdo quanto o controle da
posicao de cada estimulo, com o objetivo de evitar que as respostas ocorressem sob controle da
posicao espacial. Adicionalmente, foi possivel definir previamente a ordem de apresentacao
dos estimulos em cada tentativa.

Como estimulo refor¢ador condicionado para as respostas corretas durante o ensino, foi
utilizada uma tarja coletiva plastificada, confeccionada em folha de sulfite e revestida com
material plastificado para maior durabilidade. A superficie da tarja continha espagos
demarcados com tiras de velcro, nos quais eram afixadas estrelas recortadas e plastificadas,
também com velcro no verso.

A disposicao dos espagos na tarja era planejada de acordo com o niumero de participantes
presentes e o total de tentativas previstas no bloco de ensino. Especificamente, a quantidade de
espacos deixados disponiveis correspondia ao niimero total de tentativas do bloco para cada
participante presente. Por exemplo, para um bloco de seis tentativas com trés participantes, a
tarja apresentava 18 espagos disponiveis (6 tentativas x 3 participantes).

Antes do inicio do bloco, os aplicadores organizavam os espacos da tarja, de forma que
permaneciam visivelmente vazios apenas os espagos correspondentes as fichas que os
participantes poderiam receber naquele bloco, de acordo com o nimero de tentativas. Os demais
espagos eram preenchidos com as demais fichas. Esse arranjo visual tinha como objetivo tornar
evidente para o grupo a quantidade de respostas ainda necessarias para concluir a tarefa.

As estrelas eram entregues individualmente a cada crianga apo6s a corre¢do de cada
tentativa e eram fixadas pelos proprios participantes nos espagos correspondentes da tarja.
Quando todos os espacos da tarja estavam preenchidos, os participantes eram autorizados a

acessar os itens de interesse previamente combinados, por um tempo determinado.
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Para a sinalizag¢do do intervalo de tempo entre a resposta dos participantes e a entrega
da consequéncia nas condigdes com atraso de refor¢o, foi utilizado o aplicativo Visual
Countdown Timer, desenvolvido pela Fehners Software Ltd., instalado em um celular do
aplicador. O recurso ¢ uma ferramenta de contagem regressiva projetada para representar a
passagem do tempo por meio de estimulos visuais, sem o uso de niimeros, favorecendo a
compreensdo por parte dos alunos.

Durante o uso, o crondmetro exibe um circulo colorido que muda progressivamente de
cor conforme o tempo decorrido: inicia-se em verde, passando por amarelo e finalizando
em vermelho, sinalizando de forma gradual e acessivel a proximidade do término do tempo. O
circulo também ¢ preenchido em sentido anti-hordrio por uma cor neutra, indicando
graficamente o tempo restante. Ao final da contagem, o aplicativo emite um breve efeito visual
em forma de "estrelas" que se movimentam sobre a tela, sinalizando a finalizagdo do intervalo
de espera. O controle do tempo ¢ realizado exclusivamente pelo aplicador, que posiciona o
celular em local visivel a todos os participantes, permitindo que acompanhem coletivamente a
contagem visual do intervalo
Estimulos

As principais relagdes avaliadas e ensinadas envolveram tarefas de emparelhamento
entre estimulos auditivos e visuais (por exemplo, diante de uma palavra falada a selecionar uma
palavra escrita) e tarefas de comportamento textual (em que a crianga deve ler em voz alta uma
palavra escrita).

Os estimulos utilizados na avaliag@o inicial, nos testes e no treino foram palavras e
silabas escritas e faladas. As palavras utilizadas no procedimento eram dissilabas compostas
por combinagdes entre consoante e vogal (CVCV) e foram selecionadas com base em trés
matrizes de ensino, compostas por palavras com e sem significado, apresentadas nas Tabelas 1,

2 e 3. As matrizes garantiram o controle da posi¢do e sobreposi¢ao das unidades que formam
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as palavras, ou seja, cada silaba foi apresentada mais de uma vez, tanto na primeira quanto na
segunda posicdo da palavra. Essa caracteristica das matrizes favorece a emergéncia de
recombinacgdo (Foss, 1968; Goldstein, 1983). As matrizes foram utilizadas nas diferentes
condigoes de ensino, conforme descrito adiante.

A Matriz A (Tabela 1) foi constituida pelas silabas BI, BE, FI, FE, a matriz B (Tabela
2) pelas silabas CA, CO, BA, BO e a Matriz C (Tabela 3) pelas silabas MA, TA, ME, TE.
Tabela 1

Matriz A constituida pelas silabas BI, BE, FI, FE para planejamento das palavras de ensino.

BI BE FI FE
BI BIBI BIBE BIFI BIFE
BE BEBI BEBE BEFI BEFE
FI FIBI FIBE FIFI FIFE
FE FEBI FEBE FEFI FEFE

Nota. Palavras destacadas em cinza indicam estimulos utilizados para ensino, e as demais para
teste de recombinagao.
Tabela 2

Matriz B constituida pelas silabas CA, CO, LA, LO para planejamento das palavras de

ensino.
CA CcO LA LO
CA CACA CACO CALA CALO
CcO COCA COCO COLA COLO
LA LACA LACO LALA LALO
LO LOCA LOCO LOLA LOLO

Nota. Palavras destacadas em cinza indicam estimulos utilizados para ensino, e as demais para

teste de recombinagao.
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Matriz C constituida pelas silabas MA, TA, ME, TE para planejamento das palavras de

ensino
MA TE TA ME
MA MAMA MATE MATA MAME
TE TEMA TETE TETA TEME
TA TAMA TATE TATA TAME
ME MEMA METE META MEME

Nota. Palavras destacadas em cinza indicam estimulos utilizados para ensino, e as demais para

teste.

As palavras de ensino de cada uma das matrizes foram divididas em quatro diferentes

conjuntos que estruturaram o procedimento de ensino. Cada conjunto teve duas palavras

ensinadas e quatro palavras de recombinagao testadas, conforme apresentador na Tabela 4, 5 e

6.

Tabela 4.

Palavras de Ensino e Teste dos Conjuntos de 1 a 4 formados pelas silabas da matriz A.

Conjunto 1 Conjunto 2 Conjunto 3 Conjunto 4
Ensino Teste Ensino Teste Ensino Teste Ensino Teste
BEBI BIBI FIBI FEBI BIFI BIBI BEFI BEBE
FIBE BEBE FEBE FEFI FEFE FIFI BIFE BIBE
BIBE BEFE FEBI FIFE
FIFI FIFE FEFI BEFE
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Tabela 5.

Palavras de Ensino e Teste dos Conjuntos de 1 a 4 formados pelas silabas da matriz B.

Conjunto 1 Conjunto 2 Conjunto 3 Conjunto 4

Ensino Teste Ensino Teste Ensino Teste Ensino Teste

CACA CACO COCO LALO CALO CACO LOLO LACA

LACO LACA LOLA COLO LALA CALA COCA COLA

COLA LOCO LOCA LOCA

CALA COLA COLO LOCO

Tabela 6.

Palavras de Ensino e Teste dos Conjuntos de 1 a 4 formados pelas silabas da matriz C.

Conjunto 1 Conjunto 2 Conjunto 3 Conjunto 4

Ensino Teste Ensino Teste Ensino Teste Ensino Teste

MAMA MATE TETE TAME MAME MATE MEME TAMA

TATE TAMA META TEME TATA MATA TEMA TETA

TETA METE MEMA MEMA

MATA TETA TEME METE

Os estimulos foram classificados por 4 para indicar estimulos sonoros (palavra falada);
C e Cs que se referem respectivamente a palavras e silabas escritas que serdo apresentadas ao
participante; D e Ds que indica o comportamento textual do participante (nomeagdo) de
palavras e silabas. A essa classificacdo foi adotado também um apdstrofo (), que indica que

aquele estimulo pertence ao conjunto de palavras de recombinacdo, ou seja, ndo diretamente
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ensinado. Sendo assim, as possiveis relagdes entre estimulos utilizadas serdo: AC, CD, AsCs,
CsDs, A’C’ e C’D’.

As tentativas de ensino e teste iniciaram-se com a apresentagcdo de um antecedente que
pode ser falado (A), ou escrito (C ou Cs) e terminam apds a resposta do participante diante
desses estimulos. As tentativas foram agrupadas em blocos de ensino, ou seja, um bloco de
ensino corresponde a um conjunto de tentativa que foram agrupadas com base no tipo de relagao
ensinada/testada (AC, CD, AsCs, CsDs, A’C’ ou C’D’). Um bloco poderia conter de quatro a
16 tentativas.

Procedimento

O procedimento foi composto pelas seguintes fases:

(1) Fase Preliminar: incluiu identificacdo de reforgadores, a aplicagdo do pré-treino e da
avaliagdo inicial.
(2) Fase de Ensino de Cada Conjunto: ocorreu apds a aplicagdo do pré-teste das relagdes
ensinadas e testadas no conjunto. Nessa fase, foram ensinadas, por meio do
procedimento matching to sample (MTS), as seguintes relacdes:

o Relagdo auditivo-visual entre palavras faladas e escritas;

e Relacdo auditivo-visual entre silabas faladas e escritas;

e Construcdo de palavras por meio de MTS de resposta construida, utilizando a palavra

como modelo (copia).

Além disso, no pos-teste, foram avaliadas respostas de escolha diante de estimulos
auditivos e comportamento textual de palavras escritas, tanto das palavras ensinadas quanto das
recombinadas.

(3) Avaliagao Final

A Figura 3 apresenta a sequéncia das fases do experimento.
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Figura 3:

Esquema das fases do procedimento.

Etapas preliminares

, . Avaliagdo Inicial (AsCs, DsCs, AC, A'C’, CD,
Pré-Treino com cores cDY)
Etapas de ensino e testes com cada conjunto de palavras
Pré-teste (AsCs, Ensino Ensino Cépia Pés-Teste

AC) Palavras silabas (AsCs, AC)

Etapa de testes finais com todos os conjuntos de palavras

Avaliacdo Final (AsCs, DsCs, AC, A'C’, CD,
cD)

As tentativas de ensino foram organizadas em blocos, formados com base no tipo de
relacdo testada e treinada. Em cada bloco, o mesmo estimulo-modelo foi apresentado duas
vezes, e o numero de tentativas variou de quatro (nas relagdes AC, A'C', CD e C'D') a oito (nas
relacdes envolvendo silabas).

Nas etapas de ensino, o ultimo bloco de tentativas de cada relagdo (bloco misto) foi
composto por todos os estimulos ensinados naquele conjunto. Ou seja, os mesmos estimulos
apresentados nos blocos anteriores foram utilizados como estimulo-modelo, enquanto os
estimulos de comparagdo eram: (a) um correspondente ao modelo; (b) um segundo
correspondente a outra palavra do mesmo conjunto; e (c) um terceiro pertencente a outro
conjunto de ensino.

As sessoes foram finalizadas ap6s a conclusdo do treino de um bloco de ensino ou ao

atingir a duragdo méaxima de 30 minutos.
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Fase 1 — Ildentificacdo de reforcadores, treinos preliminares e Avaliacdo Inicial
Identificagcdo de Reforcadores. Para a identificacdo de itens potencialmente refor¢adores, antes
do inicio do procedimento, foi realizada uma avaliacdo de preferéncia indireta com o professor
dos alunos e com os proprios alunos.

O professor, inicialmente respondeu as seguintes perguntas:

1. Quais tipos de atividades ou brincadeiras vocé percebe que mais engajam os alunos?

2. Quais brinquedos vocé percebe que mais engajam os alunos?

3. Vocé percebe que eles t€ém maior interesse por quais personagens? Quais?

No primeiro contato com os alunos, o aplicador apresentou uma lista contendo imagens
dos itens que o professor selecionou, além de outros itens sugeridos pelo aplicador, que
poderiam estar disponiveis durante as sessdes de intervencdo. Os alunos entdo indicavam os
itens que mais lhes interessavam. Em seguida, o aplicador questionava: "Que outras coisas
vocés gostariam de adicionar a essa lista para tornar nossa atividade ainda mais divertida?"; os
itens mencionados pelos alunos eram também incluidos na lista de preferéncia. Ao longo do
procedimento, os alunos foram constantemente consultados a compartilhar outros brinquedos e
atividades de interesse.

Os itens identificados por meio dessa avaliagcdo estavam disponiveis diariamente. No

inicio de cada sessdo, o aplicador perguntava aos participantes quais atividades e/ou brinquedos
escolheriam para interagir ao final da aplicagdo do procedimento.
Pré-treino com Cores. O pré-treino com cores foi aplicado em contexto coletivo e teve como
objetivo familiarizar os participantes com o procedimento de matching to sample (MTS)
adotado durante as etapas de avaliacdo e ensino, que foram realizadas individualmente por meio
do tablet utilizado nas fases seguintes.

Nesse formato, cada tentativa era iniciada com a apresentagao oral do estimulo-modelo

(palavra ou silaba falada), realizada pelo aplicador, que ditava o estimulo em voz alta para todos
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os participantes simultaneamente. Em seguida, eram exibidos na tela do tablet até trés estimulos
de comparagdo, apresentados em caixas clicaveis. Os participantes deveriam tocar diretamente
no estimulo comparagdo correspondente ao modelo auditivo, apresentado vocalmente pelo
aplicador. Apos a selecdo, o estimulo escolhido permanecia destacado na tela, permitindo ao
aplicado registrar a resposta do aluno.

Nesta tarefa, os participantes estabeleceram relagdes auditivo-visuais entre cores. Todos
permaneceram na mesma sala, e, sobre cada carteira, havia um tablet com as tentativas de
ensino. Nas tarefas de MTS, um modelo auditivo, ditado pelo aplicador, foi apresentado, por
exemplo, "verde", e os participantes foram instruidos a ecod-lo em conjunto apos a seguinte
instru¢do do aplicador: "Agora é com vocés, repitam!".

Em seguida, os participantes deveriam selecionar o estimulo de comparagdo apresentado
na tela do tablet. O tempo maximo para resposta foi de 10 segundos. O que ocorreu apds esse
intervalo variou conforme as condi¢des de cada estudo, conforme descrito posteriormente. No
entanto, todos os participantes receberam consequéncias diferenciais individualmente para
respostas corretas e incorretas, incluindo uma ficha entregue a cada tentativa correta, que
deveria ser guardada por eles (em cima da mesa).

Ao final de cada bloco de ensino, os participantes anexaram as fichas ganhas em uma
tarja coletiva, que foi passada de mesa em mesa pelo aplicador. Quando todos os espacos dessa
tarja estavam preenchidos, todos os participantes tiveram acesso aos brinquedos de interesse
por um periodo de 10 minutos.

O treino continuou até que todos os participantes alcancassem o critério de
aprendizagem de 80% de acertos dentro de um bloco de ensino. Todos atingiram esse critério

na primeira sessao de ensino.



60

Avaliagdo Inicial. avaliacdo inicial foi aplicada apds o pré-treino com cores € teve como
objetivo identificar o repertério de entrada de cada participante a partir da testagem das
relacdes: entre silabas falada-silaba escrita (AsCs); comportamento textual das silabas (CsDs);
relacdo entre palavras faladas e palavras escritas de ensino (AC); palavras faladas e palavras
escritas de recombinacdo (A’C’); comportamento textual (nomeagdo) em relagdo as palavras
de ensino (CD); comportamento textual em relagdo as palavras de recombinacdo (C’D’); e
ditado com constru¢do de palavras.

Foram avaliados todos os estimulos que compdem as tentativas de ensino e teste
(palavras de combinacdo) do estudo.

Para a avaliacdo das relagdes AsCs, AC e A’C’, foi utilizado o procedimento de
matching to sample (MTS), conforme descrito no pré-treino com cores. A aplicagdo ocorreu de
forma individualizada, com cada participante realizando as tentativas de forma separada dos
demais. O aplicador se posicionava ao lado da crianca, conforme a configuragdo do ambiente
de aplicagdo (ver, respectivamente, Figuras 1 e 2), e apresentava um estimulo-modelo sonoro
(palavra ou fonema). Em seguida, os participantes deveriam selecionar no tablet o estimulo de
comparac¢do correspondente ao modelo apresentado. O tempo méximo para resposta foi de 10
segundos, ap6s o qual a tentativa era encerrada, independentemente de a resposta ter sido
correta ou incorreta, € um novo estimulo-modelo era apresentado pelo aplicador.

As tarefas que envolveram comportamento textual de palavras e silabas (relagdes CD,
C’D’ e CsDs) também foram realizadas por meio do tablet. A cada tentativa, a palavra escrita
era exibida em destaque na tela, em fonte ampliada, para que a crianga realizasse a leitura em
voz alta. A passagem de uma tentativa para a seguinte era feita manualmente pelo aplicador,
que controlava a exibicdo dos estimulos por meio do proprio tablet, assegurando o tempo

necessario para a emissdo da resposta e o registro adequado. As respostas vocais da crianga
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eram registradas imediatamente pelo aplicador em uma ficha de registro impressa, enquanto o
participante permanecia com o tablet a sua frente, aguardando a proxima tentativa.

As tentativas foram organizadas e divididas em blocos com base na relacdo testada. Em
cada bloco, cada estimulo foi apresentado duas vezes cada. Inicialmente, foram testadas as
relacdes AsCs, CsDs (das palavras que compdem o ensino), AC, A’C’, CD e C’D’ nos
Conjuntos 1, 2, 3, 4, 5 e 6, respectivamente.

Ao todo, a avaliagdo inicial foi composta por 240 tentativas, organizadas em blocos de
8 tentativas cada, totalizando 24 blocos. O nimero de tentativas de cada relagdo testada esta
apresentado na Tabela 7. O nlimero de tentativas de cada relagdo testada estd na Tabela 7.

Tabela 7.

Numero de tentativas para cada relagdo testada durante a avaliag¢do inicial para as silabas e

palavras que compaées as trés matrizes de ensino.

Numero de tentativas

Relagao testada Matriz 1 Matriz 2 Matriz 3

CD 12 12 12

AC 12 12 12
CD’ 20 20 20
AC 20 20 20
CsDs 8 8 8
AsCs 8 8 8
Total 80 80 80

Na Avalia¢do Inicial, ndo foram disponibilizadas consequéncias para acertos ou erros

das respostas das criangas. Apenas as fichas na tarja coletiva e as consequéncias sociais foram
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administrados apos a conclusao de cada bloco de tentativas. Ao final de cinco blocos, todas as
criangas puderam ter acesso aos itens de interesse.

Instrucdes foram apresentadas para os testes de cada relagdo:

(a) Instrug¢do para CD e CsDs: “Agora eu vou mostrar uma palavra. Vocé€ deve olhar com
aten¢do e me dizer o que esta escrito. Quando terminar o bloco, eu vou te entregar uma fichinha,
e vocé vai colocar na cartela. Quando a cartela ficar cheia, vocé podera brincar.”

(b) Instrugdo para AC, AsCs: “Agora eu vou falar uma palavra. Depois que vocé ouvir, deve
olhar no tablet e tocar na palavra que acha que ¢ a correta. Quando terminar o bloco, eu vou te
entregar uma fichinha, e vocé vai colocar na cartela. Quando a cartela ficar cheia, vocé podera
brincar.”.

Todas as criangas que apresentaram um desempenho inferior a 35% de acertos no total
de tentativas da avaliacdo inicial puderam continuar para as demais etapas do estudo. Esse
critério foi adotado com base em estudos anteriores (como Silva, 2015; Teixeira, 2018), que
utilizaram parametros semelhantes para selecionar participantes com repertdrios ainda
rudimentares. A escolha desse ponto de corte visa garantir maior controle experimental,
permitindo a andalise dos efeitos do ensino sobre repertorios em formagdo. No presente estudo,
todas as cinco criangas avaliadas se enquadraram nesse critério e foram, portanto, incluidas na

fase de ensino.

Fase 2 — Ensino e testes de cada conjunto

A fase de ensino foi aplicada a quatro dos participantes. Um participante foi exposto
apenas aos testes, sem participa¢do no ensino, com o objetivo de verificar possiveis efeitos da
simples exposicao aos estimulos de avaliagdo e avaliar possiveis efeitos do ensino. J& o quinto
participante realizou apenas as tentativas de teste — avaliag@o inicial, pré-testes e pds-testes —

, sem exposi¢ao aos procedimentos de ensino. O objetivo inicial era avaliar os possiveis efeitos
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das condig¢des de ensino implementadas em sala de aula sobre as habilidades a serem ensinadas
no estudo. Essa estratégia seguiu a recomendacdo de Guimardes (2019), com o intuito de
aumentar o controle experimental sobre os efeitos do ensino em grupo e do contexto
instrucional coletivo. Contudo o participante ndo retornou para a etapa de avaliacdo final,
impossibilitando sua participacdo nas fases subsequentes do estudo. Assim, foram considerados
os dados obtidos nas avalia¢des de pré e pds-teste de cada conjunto, o que possibilitou observar
eventuais mudancas relacionadas a exposicao aos estimulos de avaliacao.

O ensino de cada conjunto foi composto pelas etapas de pré-testes e pos-testes de cada
conjunto de palavras, além do ensino das relagdes entre palavras e silabas escritas-faladas e do
ensino de copia. As tentativas envolvendo o ensino dessas relagdes ocorreram em contexto
coletivo, como sera descrito posteriormente.

Os testes de cada conjunto (pré-testes e poOs-testes) foram realizados de forma
individualizada, tal como ocorrido na avaliacdo inicial. Cada participante realizava as tarefas
separadamente, sob a mediagdo direta do aplicador, garantindo maior controle sobre o
desempenho de cada participante.

As sessoes de ensino foram didrias e planejadas para ocorrer em formato coletivo, com
a participacdo simultanea de até quatro criangas. No entanto, ao longo da implementagdo, o
numero de participantes por sessdo variou de acordo com a presenga dos alunos e a organizagao
do ensino. Sessdes com os quatro participantes ocorreram sempre que todos estavam presentes
no dia agendado e no mesmo momento de ensino. Além disso, foram realizadas sessdes extras,
conduzidas com um ou dois participantes, destinadas aqueles que nio atingiram o critério de
aprendizagem nos blocos anteriores. Independentemente do numero de participantes presentes,
o procedimento de ensino foi mantido idéntico quanto a estrutura, instrugdes, critérios de

progresso e uso de materiais.
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As sessdes de ensino tiveram duragdo de aproximadamente 30 minutos, enquanto as
sessoes de teste variaram conforme o nimero de blocos aplicados, com duragdo média de 15 a
20 minutos.

Pré-teste. O procedimento utilizado no pré-teste foi semelhante ao da avaliagdo inicial, com a
exce¢do de que foram avaliadas apenas as relagdes diretamente ensinadas e os
comportamentos textuais correspondentes, conforme o conjunto a ser trabalhado (Conjuntos
1,2, 3 ou 4). As relagdes testadas incluiram: AC (palavra falada — palavra escrita), CD
(palavra escrita — comportamento textual), AsCs (silaba falada — silaba escrita) e CsDs (silaba
escrita — comportamento textual). Os blocos envolvendo silabas (AsCs e CsDs) tiveram um
total de oito tentativas cada, enquanto os blocos envolvendo palavras (AC, CD) tiveram um
total de quatro tentativas por bloco, resultando em 24 tentativas.

Antes do ensino do Conjunto 1, o pré-teste foi aplicado em dois momentos distintos,
com intervalos entre os dias, totalizando trés pontos de medida na linha de base+ quando se
considera também a aplicagdo realizada durante a avaliagdo inicial com os mesmos estimulos.
Para os demais conjuntos (Conjuntos 2, 3 e 4), o pré-teste foi aplicado uma vez,
imediatamente antes do inicio do ensino.

Nenhuma consequéncia diferencial foi administrada para acertos ou erros durante os
pré-testes. Ao final de cada bloco, os participantes recebiam fichas para colar na tarja de
economia coletiva, independentemente do desempenho. As instrugdes apresentadas pela
aplicadora seguiram o mesmo padrdo utilizado na avaliagdo inicial.

Ensino da Relagdo AC e AsCs. Nesta etapa, foram ensinadas as relagdes entre palavra falada,
palavra escrita e silaba. O procedimento foi semelhante ao descrito anteriormente. O aplicador
apresentou um estimulo-modelo auditivo (palavra falada), que os participantes deveriam ecoar
ao sinal do aplicador e, em seguida, selecionar o estimulo de comparagdo correto na tela do

tablet. O tempo maximo para resposta foi de 10 segundos. As respostas corretas e incorretas
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foram diferencialmente refor¢adas, conforme a especificidade de cada condi¢do, descrita mais
adiante.

No primeiro conjunto de ensino, o nimero de estimulos comparacdo foi gradualmente
aumentado. No primeiro bloco, foi apresentado apenas um estimulo comparacao; no segundo
bloco, foram apresentados dois estimulos, sendo um deles correspondente ao modelo; e, no
terceiro bloco, trés estimulos comparacdo foram apresentados, sendo: (a) um correspondente
ao modelo, (b) um segundo j& ensinado no bloco anterior e (c) um terceiro pertencente a outro
conjunto, desconhecido pelo participante.

O critério de conclusdo do bloco foi de 88% de acertos para todos os participantes.
Aqueles que ndo atingiram esse critério junto aos demais integrantes do grupo participaram de
sessdes extras de ensino, realizadas antes da sessdo coletiva seguinte. Essas sessoes extras
ocorriam, em geral, de forma individual ou em dupla, a depender da quantidade de participantes
que ndo haviam alcangado o critério de aprendizagem no bloco de ensino. Os participantes que
atingiam o critério ndo participavam das sessoes extras.

O avango para o proximo bloco do mesmo conjunto de ensino ocorria sempre que pelo
menos dois participantes estavam aptos a prosseguir. Quando mais da metade do grupo nao
atingia o critério (trés participantes), o bloco era reapresentado a todos os participantes em nova
sessdo coletiva.

Buscou-se também garantir que os participantes iniciassem cada novo conjunto de
ensino simultaneamente, preservando a légica do ensino coletivo. Dessa forma, quando um ou
mais participantes concluiam um conjunto antes dos demais, sua progressao
era temporariamente pausada até que todos os participantes atingissem o critério de acerto
garantindo que a passagem para um novo conjunto de palavras ocorresse apenas quando todos
tivessem concluido o conjunto anterior. Os participantes eram sempre informados com

antecedéncia sobre a necessidade de comparecimento as sessdes extras.
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Ensino de Copia. Para o ensino da copia (ou anagrama), o procedimento utilizado foi o de
emparelhamento com o modelo com resposta construida (constructed-response matching-to-
sample — CRMTS) no qual o estimulo antecedente era palavra escrita e os estimulos
comparagdo letras que deveriam ser organizadas para formar a palavra apresentada como
modelo.

Antes de dar inicio a primeira tentativa do conjunto o aplicador fornecera a seguinte
instrucdo: “Vocés aprenderam algumas palavras. Agora, vocés precisardo escrever essas
palavras que aprendemos. Eu vou apresentar a palavra aqui na folha e vocés devem selecionar
no tablet quais as letras que precisam para formar essa palavra”.

Nesta tarefa, o aplicador apresentava a palavra escrita em uma folha, nomeava-a e, em
seguida, os participantes deveriam ecod-la coletivamente ap6s o sinal do aplicador: "Agora sdo
voceés".

Ap6s todos ecoarem o estimulo, os participantes acessavam o tablet, onde eram exibidos
oito estimulos comparagdo (letras), apresentados por meio da fungdo Spell the Word” da
plataforma Wordwall, no estimulo visual Classic. Desse total, quatro estimulos eram
correspondentes ao modelo auditivo e os demais ndo. A tarefa consistia em tocar sob o estimulo
correspondente e arrastd-lo para os espagos vazios situados na parte superior da tela,
reproduzindo graficamente a palavra ouvida e visualizada. O estimulo-modelo escrito
permanecia visivel durante toda a tentativa para consulta por parte dos alunos.

O tempo maximo para completar a tentativa foi de 1 minuto, e os participantes puderam
levantar a mao para solicitar ajuda durante esse intervalo. A assisténcia foi fornecida
coletivamente. O aplicador pode responder a solicitagdes relacionadas ao manuseio do recurso
de ensino — por exemplo, como arrastar os estimulos de comparagado para formar a palavra —
mas ndo forneceu a resposta diretamente ao participante. Assim, em casos em que 0s

participantes pedissem que o aplicador indicasse a resposta correta ou demonstrassem nao saber
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como responder, o aplicador deveria instrui-los da seguinte forma: “Tentem selecionar as letras
que vocés acreditam que possa ser a correta, jd ja iremos ver juntos a resposta”

Apbs o intervalo, o aplicador apresentou € nomeou a resposta correta, expondo a mesma
na folha e solicitando que os participantes comparassem a resposta em seus tablets. Respostas
corretas e incorretas foram consequenciadas diferencialmente, conforme os critérios
estabelecidos para cada condi¢ao experimental.

Pos-teste. Consistiu em tentativas idénticas aquelas aplicadas no pré-teste. O pos-teste foi
aplicado ap6s a conclusdo do ensino de copia (ou anagrama) de cada conjunto e o objetivo foi
verificar o efeito do ensino das palavras sobre as relagdes ensinadas e estabelecer se a crianga

passaria para o ensino do préximo conjunto.

Variaveis Independentes
As condicdes experimentais envolveram duas variaveis independentes manipuladas: (a)
atraso de reforcamento com sinalizacdo e (b) atraso de reforcamento com aumento da

magnitude do reforco.

VI A — Atraso sinalizado do refor¢camento.

Quando vigorou esta condi¢do, apos a selecdo da resposta, nenhuma consequéncia
automatica foi apresentada no tablet apds a tentativa da crianca. Antes de iniciar o
procedimento, o aplicador apresentou a seguinte instrugao:

"Eu irei falar uma palavra, e vocés terdo que selecionar qual ¢ a palavra que eu ditei.
Quando terminarmos todo o bloco de X tarefas, vocés precisardo esperar alguns minutos. Eu
vou mostrar o tempinho para que saibam quanto tempo terdo que esperar. Em seguida, aparecera
uma tela com a correcdo das suas respostas, € eu irei até a mesa de vocés para entregar as

fichinhas pelos acertos!"
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Os participantes tiveram 10 segundos para responder e, apds esse intervalo, o aplicador
iniciou a proxima tentativa sem apresentar a resposta correta do item anterior.

Ao final do bloco, o aplicador recolhia os tablets das criangas e iniciava um intervalo de
2 minutos sinalizado visualmente. Para isso, utilizou-se o aplicativo Visual Countdown Timer
(Fehners Software Ltd.) para representar o tempo de forma ndo numérica. O crondometro era
exibido na tela do celular, que ficava posicionado em local visivel para todos os participantes.

Apbs o término do intervalo de dois minutos, sinalizado pelo crondmetro visual, o
aplicador iniciava o processo de corre¢do das respostas. Para isso, os tablets eram devolvidos
aos participantes com a tela ainda exibindo a sele¢do realizada na primeira tentativa do bloco,
mantendo o destaque visual da resposta escolhida por cada crianga. O aplicador segurava em
maos uma folha de papel sulfite contendo a palavra escrita correta correspondente aquela
tentativa.

Em voz alta, o aplicador reproduzia novamente o estimulo auditivo (palavra falada),
apresentava a palavra correta e solicitava que os participantes conferissem se haviam
selecionado corretamente, comparando a resposta destacada em seu tablet com a palavra
impressa. Apos a conferéncia, cada participante passava manualmente para a proxima tentativa,
utilizando as setas laterais do aplicativo. Nessa nova tela, a resposta selecionada anteriormente
continuava destacada, o que permitia a continuidade do processo de comparagdo e corre¢ao.
Esse procedimento era repetido sucessivamente para cada tentativa do bloco, até que todas as
respostas fossem revisadas.

As fichas eram distribuidas por um segundo aplicador logo apos a correcdo de cada
tentativa. Cada resposta correta resultava na entrega de uma ficha, que era colocada sobre a
mesa do respectivo participante. As criangcas mantinham as fichas ao lado até o término da
corre¢do do bloco completo. Em seguida, eram chamadas individualmente para cola-las na tarja

de economia de fichas coletivas, conforme o numero de acertos obtido.
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Caso as fichas fossem suficientes para completar todos os espacos da tarja, as criangas
tinham 5 minutos de acesso aos itens de interesse e poderiam concluir a tarefa, retornando a
sala. Caso ainda ndo tivessem acumulado fichas suficientes, podiam escolher entre retornar a
tarefa ou ter um acesso reduzido aos itens (2,5 minutos). Essa estrutura foi adotada para garantir
que as criangas fossem reconhecidas pela participagdo na sessdo, mas também tivessem a opg¢ao
de nao realizar um novo bloco caso demonstrassem desinteresse ou sinalizassem o desejo de
interromper a atividade.

Embora o procedimento fosse conduzido em formato coletivo, a decisdo sobre retornar
ou acessar o reforcador parcial era tomada de forma individual. Ou seja, apenas os participantes
que demonstrassem interesse em interromper temporariamente a tarefa recebiam o acesso
parcial, enquanto os demais continuavam na sessao de ensino normalmente. Essa flexibilidade
operacional foi fundamental para manter o carater coletivo da interven¢do, ao mesmo tempo
em que respeitava as variagdes individuais de engajamento e disposi¢cdo de cada crianga ao
longo das sessdes.

Além desse tempo, as criancas podiam receber 2 minutos extras caso todas seguissem
os combinados estabelecidos. Esses combinados incluiam, por exemplo: ecoar o modelo junto
com o aplicador, pedir permissdo para se levantar e observar todos os estimulos comparagao
antes de selecionar uma resposta. Além disso, os combinados poderiam ser adaptados conforme
as necessidades especificas do grupo, contemplando comportamentos considerados essenciais
para o bom andamento do procedimento.

VI B — Atraso com aumento da magnitude do reforco.

Para a VI B, que avaliou o efeito do aumento da magnitude do reforgo, as tentativas de

ensino foram semelhantes as da VI A, com excecdo de que o timer visual que indica o atraso

na consequéncia ndo esteve presente, e cada resposta correta foi seguida por duas fichas.
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Como consequéncia, os participantes puderam alcangar os critérios da economia de
fichas coletivas mais rapidamente do que na Condi¢do A. Apos preencherem os espacos da
economia de fichas, tiveram 2,5 minutos de acesso aos itens de interesse. Em seguida, foram
novamente chamados para completar uma nova rodada de tentativas, que, ao serem finalizadas,
também resultaram em outros 2,5 minutos de acesso aos itens de interesse. Essa manipulagao
foi realizada para aumentar a magnitude do reforcamento sem alterar o nimero médio de
tentativas por sessdo. Da mesma forma que na Condicdo A, os participantes poderiam ganhar 2
minutos extras de acesso aos itens de interesse ao final do procedimento, tendo respeitados os
combinados estabelecidos previamente.

O critério de conclusdo do ensino e a necessidade de sessdes extras de ensino foram

1dénticos em todas as tarefas.

Blocos de Ensino Especial

Os blocos de ensino especial foram aplicados individualmente, ou em dupla nos casos
em que os participantes apresentavam desempenhos semelhantes, e eram utilizados apenas para
aqueles que nao atingiam o critério de aprendizagem (88% de acertos), mesmo apds sucessivas
repeti¢des dos blocos convencionais. Esses blocos foram utilizados exclusivamente nas tarefas
de escolha por emparelhamento ao modelo (matching to sample — MTS), ndo sendo necessarios
nas tarefas de copia. Nao houve um numero fixo de repeticdes definido previamente como
critério para sua implementacdo; entretanto, sua aplica¢do foi considerada necessaria sempre
que o progresso do participante se mantinha estagnado mesmo apds multiplas exposi¢cdes aos
blocos tradicionais. O objetivo desses blocos era oferecer suporte adicional ao ensino de
relagdes que vinham apresentando maior dificuldade de aquisicao.

Nos blocos de ensino especial, o estimulo-modelo auditivo era apresentado oralmente
pelo aplicador, que, simultaneamente, segurava uma folha impressa contendo o estimulo-

modelo escrito correspondente a palavra falada. Essa folha era mantida visivel ao participante
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durante toda a tentativa, inclusive enquanto ele realizava a selecdo do estimulo de comparagao
no tablet, funcionando como suporte visual adicional.

Esse procedimento era mantido ao longo de um bloco de ensino completo, a depender
do desempenho do participante. Em seguida, iniciava-se o esvanecimento gradual da dica visual
escrita, por meio da reducdo da saliéncia do estimulo-modelo. O esvanecimento era realizado
em trés niveis de tonalidade do texto, impressos em diferentes folhas, até que, por fim, uma

folha em branco era apresentada, retirando completamente o apoio visual.

Delineamento Experimental
O delineamento utilizado foi o Tratamento Alternado Adaptado (Adapted Alternating
Treatments Design — AAD) que envolveu, ap6s a linha de base, a etapa de Tratamento

Alternado e a de Tratamento Estendido.

Etapa 1 — Tratamento Alternado.

Trés condigdes foram aplicadas, de forma intercalada, com uma condi¢ao diferente sendo
implementada a cada dia. Cada matriz de palavras foi associada a uma condicdo especifica,
conforme delineado previamente, permitindo a comparacdo dos efeitos das varidveis
independentes em contextos distintos de ensino:

e Matriz A: submetida a condigdo de atraso sinalizado (ver os blocos e palavras, na Tabela

4);

e Matriz B: submetida a condi¢@o de atraso com aumento da magnitude do refor¢o (Tabela

S);

e Matriz C: permaneceu em linha de base (Tabela 6).

A ordem das matrizes era variada ao longo da semana, de modo a garantir exposi¢ao
equilibrada entre elas. O ensino de cada matriz prosseguia até que dois dos quatro conjuntos de
palavras de ensino da relagdo AC atingissem o critério de aprendizagem por todos os

participantes. A variavel mais eficaz — definida como aquela que possibilitou a conclusdo dos
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dois conjuntos com maior acuracia € no menor nimero de blocos de ensino para todos os
participantes — foi entdo selecionada para ser aplicada na etapa seguinte. A transi¢do para essa
nova etapa s6 foi realizada ap6s todos os participantes concluirem o segundo conjunto de ensino
de uma das matrizes, e aqueles que finalizavam antes aguardavam os demais. A Matriz
C funcionou, nessa etapa, como condicdo controle, sem aplicagdo de nenhuma das varidveis
independentes ensino.

Etapa 2 — Tratamento Estendido.

A variavel independente considerada mais eficaz na fase anterior foi aplicada aos blocos
de palavras remanescentes das Matrizes A e B, e passou a ser utilizada também para o ensino
de dois conjuntos da Matriz C. Inicialmente, o planejamento previa o ensino de quatro conjuntos
para cada uma das matrizes. No entanto, devido a intermiténcias durante a condugdo do estudo
— como auséncias dos participantes, férias escolares e eventos institucionais — nao foi possivel
concluir todas as etapas até o encerramento do ano letivo. Ao final da Etapa 2, foram ensinados
3 conjuntos das Matrizes A e B, e dois conjuntos da Matriz C. Essa fase teve como objetivo
verificar a replicacdo e a generalizacdo dos efeitos da variavel mais eficaz em novos estimulos
e diferentes contextos instrucionais.

A Tabela 8 apresenta as VIs utilizadas para cada matriz em cada etapa:
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Tabela 8.

Variavel utilizada para cada uma das matrizes do estudo.

Etapa 1. Tratamento Alternado Etapa 2. Tratamento Estendido

Matriz A Ensino com atraso sinalizado de VI mais eficaz
reforgo

Matriz B  Ensino com atraso com aumento da VI mais eficaz
magnitude do refor¢o

MatrizC  Linha de base V1 mais eficaz

O uso de trés matrizes distintas teve como objetivo aumentar o controle experimental
dos efeitos das varidveis independentes sobre as relacdes ensinadas na medida em que elas eram
constituidas por palavras formadas por silabas com diferentes consoantes. A Matriz A (Tabelas
4) foi constituida pelas silabas BI, BE, FI, FE, a matriz B (Tabela 5) pelas silabas CA, CO, BA,

BO e a Matriz C (Tabela 6) pelas silabas MA, TA, ME, TE.

Integridade.

Os aplicadores eram estudantes de Psicologia, com experiéncia prévia na aplicagdo de
procedimentos de ensino baseados na Andlise do Comportamento. Essa experiéncia foi
adquirida em contexto clinico, por meio de intervengdes com criangas diagnosticadas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), o que lhes proporcionou familiaridade com o uso de
estratégias como reforcamento diferencial, economia de fichas e registro.

Para a aplicacdo do procedimento, os aplicadores foram submetidos a um treinamento
sistematico e precisaram alcancar um desempenho minimo de 80% de precisdo na aplicacdao do

protocolo antes de iniciarem o estudo. Esse desempenho foi avaliado pela propria pesquisadora
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responsavel, com base em testes praticos e em instrugdes detalhadas sobre cada etapa do
procedimento de ensino.

Durante a implementacdo, o procedimento foi conduzido por dois aplicadores atuando
simultaneamente nas sessdes de ensino. A atua¢do individual ocorreu apenas em momentos
especificos, como durante os testes aplicados a cada crianca separadamente ou em situagdes
pontuais de auséncia de um dos profissionais. Ao longo do estudo, a integridade da
implementag¢ao foi avaliada em 18 das 79 sessdes de ensino (correspondente a 22,78% do total),
por meio da andlise de videos e/ou observacdes presenciais realizadas pela pesquisadora. A
avaliacdo seguiu um protocolo estruturado, com base nas etapas descritas no delineamento
experimental, visando garantir a fidelidade na aplica¢do dos procedimentos.

A verificacdo de integridade considerou os seguintes aspectos: (a) apresentacio
adequada dos estimulos; (b) fornecimento de instru¢des padronizadas; (c) controle do tempo de
resposta; (d) aplicacdo correta das consequéncias; e (e) registro preciso das respostas dos
participantes. A integridade foi considerada satisfatoria quando os aplicadores seguiram
corretamente pelo menos 80% dos itens observados. Quando esse indice ndo era atingido, novos
treinamentos eram realizados antes da continuidade do procedimento. As planilhas e
instrumentos utilizados para avaliacdo de integridade encontram-se nos Apéndices D, E, F, G
e H.

A porcentagem de integridade foi calculada em duas etapas. Primeiramente, foi obtido
o indice de integridade de cada sessdao observada por meio da razdo entre o nimero de passos
corretamente implementados e o niimero total de passos observados com base nos instrumentos
descritos acima. A férmula utilizada foi:

Numero de passos corretos

—— o/ _ X 100
ntegridade (%) Numero total de passos observados
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Na segunda etapa, foi calculada a média aritmética das porcentagens obtidas em cada

uma das 18 sessOes avaliadas. A formula foi:

Soma da integridade (%) por sessao

Média Geral de Integridade - - -
(%) = Numero total de sessdes avaliadas

Esse procedimento resultou em um indice médio de 97%, indicando alto grau de

fidelidade na implementacao dos procedimentos ao longo do estudo.



76

Resultados

Numero de Participantes por Sessao

A implementag¢do da fase de ensino totalizou 79 sessdes (excluindo as sessdes de pré-
teste e pos-teste), com variagdes no nimero de participantes presentes por sessdo, que oscilou
entre 1 e 4 criancas. A Figura 4 apresenta a distribuicdo percentual das sessdes conforme o
namero de participantes presentes em cada uma delas.

Figura 4.

Distribui¢do percentual do numero de participantes por sessdo ao longo da intervengao.

Hl m2 m3 4

A distribuicdo observada foi a seguinte: 31 sessdes (39%) foram conduzidas com
apenas um participante, 27 sessoes (34%) com dois participantes, 11 sessdes (14%) com trés
participantes e 10 sessdes (13%) com quatro participantes. Com isso, 61% das sessdes
ocorreram com dois ou mais participantes, caracterizando a predominancia de arranjos
coletivos ao longo do ensino, ainda que em diferentes composi¢des de grupo.

Durante a implementagdo, foram registradas auséncias recorrentes por parte dos

participantes, o que gerou variagdes no numero de criangas por sessdo € exigiu ajustes
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operacionais ao longo do processo, a fim de manter a coeréncia do planejamento experimental.
Em algumas ocasides, foram necessarias adaptagdes pontuais, como a realizagdo de sessdes
com apenas um participante, a fim de garantir a continuidade do ensino planejado e a exposi¢ao
sistematica aos estimulos programados.

A distribuicdo observada evidencia uma oscilagdo relevante nas condigdes de
agrupamento, aspecto que sera considerado nas analises subsequentes sobre o desempenho dos
participantes nas diferentes condi¢des de ensino. Cabe destacar que, apesar dessas variacdes,
todos os participantes foram expostos ao procedimento conforme os critérios previamente

estabelecidos no delineamento experimental.

Desempenho nas Condi¢des de Ensino durante Tratamento Alternado e Estendido
(relagao AC)

Os efeitos das diferentes condigdes experimentais - o reforcamento atrasado sinalizado
e o aumento da magnitude do refor¢o - no desempenho dos participantes durante o ensino da
relacdo entre palavra falada-palavra escrita (AC), utilizando o delineamento de Tratamento
Alternado adaptado, ¢ apresentado na Figura 5. Nela, sdo apresentadas as porcentagem de
respostas corretas dos participantes em cada bloco, durante o Tratamento Alternado, da matriz
A (marcador tridangulo) por meio da VI-A - Atraso Sinalizado (linha verde), da matriz B
(quadrado) por meio da VI-B — Manipulacdo da Magnitude (linha amarela) e da matriz C
(circulo) mantida na condi¢do Controle (linha vermelha); durante o Tratamento Estendido, no
ensino de todas as matrizes por meio da VI-B — Magnitude e no follow-up, que retrata o
desempenho na Avalia¢do Final. As linhas tracejadas representam blocos que forma aplicados
procedimentos como menor nimero de estimulo comparagao (trés primeiros blocos de ensino)
e blocos especiais.

Em uma mesma sessdo, podiam ser aplicados um ou mais blocos de ensino, a depender

do desempenho dos participantes, especialmente quando havia necessidade de repetir tentativas
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para atingir os critérios de aprendizagem estabelecidos. Cada bloco de ensino corresponde a um
conjunto de tentativas organizadas com base na matriz e na relagcdo ensinada ou testada, e
constitui a unidade de andlise adotada para avaliagdo dos efeitos das varidveis independentes.
Por esse motivo, os dados de desempenho foram apresentados com base no nlimero de blocos
de ensino, e ndo por sessdo, 0 que proporciona maior precisdo na interpretacdo dos efeitos
experimentais.

Devido a auséncias pontuais dos participantes, a sequéncia originalmente planejada para
aplicagdo das matrizes A, B e C pdde sofrer ajustes. Ainda assim, buscou-se manter a
alternancia sistematica entre as condi¢des experimentais e assegurar que todas as matrizes
fossem aplicadas em propor¢des semelhantes ao longo do tempo. Para representar graficamente
essa organizacao temporal, foi adotada uma segunda marcacao no eixo X da figura, posicionada
abaixo da numera¢do dos blocos. Essa marcagdo indica agrupamentos de blocos que foram
aplicados em um mesmo momento experimental, ou seja, conjuntos de blocos ensinados de
forma préxima no tempo, respeitando a alternancia entre as trés condigdes experimentais.

Cada nimero dessa marcagdo inferior representa, portanto, um ciclo de exposicao as
trés matrizes durante o Tratamento Alternado, permitindo identificar o balanceamento das
condi¢des ao longo do tempo, mesmo diante de auséncias ou interrupgdes. No grafico, esses
ciclos estdo separados por linhas verticais numeradas, que delimitam os momentos em que cada
conjunto completo de exposi¢des foi aplicado. Deve-se observar que o niumero total de blocos
por matriz pode variar ao longo da abcissa, refletindo a necessidade de diferentes quantidades
de repeticdo entre as matrizes para atingir os critérios de aprendizagem. Essa variagdo sera

discutida em maior detalhe na se¢do de analise dos dados.
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Figura 5.

Porcentagem de acertos nas tentativas de ensino da relagdo AC por participante por blocos,
nos tratamentos do delineamento e no Follow up. A Matriz A (marcador triangulo) foi
ensinada na condicdo de Tratamento Alternado com a VI-1 — Atraso Sinalizado (linha verde),
a Matriz B (marcador quadrado), com a VI-2 — Aumento da Magnitude do Reforco (linha
amarela); e a Matriz C (marcador circulo) e na condi¢do controle (linha vermelha). No
Tratamento Estendido, todas as matrizes foram ensinadas com a VI-2. No Follow-up é
apresentado o desempenho na Avalia¢do Final. Linhas tracejadas indicam blocos em que
foram aplicados procedimentos especiais.
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Durante a linha de base, os participantes exibiram diferentes padrdes de desempenho,
revelando diferencas no repertorio inicial entre os participantes e distintos niveis de controle
discriminativo. Os participantes P1 e P2 apresentaram desempenhos mais elevados em
comparagdo a P3 e P4, o que indica repertorios mais estabelecidos nessas relagdes. P1 com a
maioria dos acertos em torno de 50% ou menos, com variagdes entre os blocos. Destaca-se P2,
que demonstrou uma distribuicdo mais estavel de acertos e porcentagens de acertos maiores,
sobretudo na Matriz B.

Em contraste, os participantes P3 e P4 mantiveram percentuais consistentemente baixos,
variando entre 0% e aproximadamente 50%, sem evidéncias claras de controle discriminativo.
A auséncia de padroes instaveis, aliada a grande oscilagdo de respostas, sugere a auséncia de
repertorio prévio suficiente para responder corretamente as tarefas propostas.

Nas condigdes experimentais em que as varidveis independentes foram aplicadas —
atraso sinalizado (matriz A) e manipula¢do da magnitude de refor¢o (matriz B) — observou-se
inicialmente, um aumento na porcentagem de acertos em ambas as matrizes. Esse aumento pode
ser atribuido aos blocos iniciais, que foram conduzidos com nimero reduzido de estimulos
comparacdo. No entanto, ao longo dos blocos de ensino subsequentes, observaram-se
diferengas quanto a estabilidade e rapidez na aquisi¢ao do repertorio entre as duas condigdes de
ensino. A condi¢do de manipula¢do da magnitude do reforco foi considerada a varidvel mais
eficaz, conforme os critérios estabelecidos previamente no método: a variavel foi a que permitiu
que todos os participantes concluissem dois conjuntos de ensino com maior acuracia € em
menor nimero de blocos. P1 e P2 atingiram 100% de acertos ja nos primeiros blocos de analise
dessa condicdo e mantiveram esse desempenho ao longo dos demais blocos. P1 apresentou uma
oscilagdo de 83% no segundo bloco, estabilizando rapidamente, enquanto P2 exibiu altos
indices de acerto desde o inicio, com pequena flutuagdao apenas no segundo e quinto bloco, o

que sugere consolidacdo do responder sob essa condicao.
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Mesmo os participantes com repertorio inicial mais instavel, como P3 e P4, alcangaram
o critério de aprendizagem sob a condicdo de manipulacdo da magnitude do refor¢o. P3
apresentou oscilagdes nos blocos iniciais, mas atingiu 100% de acertos apods sete blocos e
manteve esse desempenho até o final da etapa (o nimero de blocos pode ser identificado pelo
numero de marcadores quadrados na matriz B, linha amarela). P4 concluiu o ensino da relagao
AC da matriz B apos 15 blocos, com progressao gradual e melhora perceptivel a partir do bloco
6, quando passou a emitir acertos superiores a 50%. Esses resultados indicam que a
manipulacdo da magnitude favoreceu nao apenas a aquisi¢do da resposta correta, mas também
um padrdo de aprendizagem mais consistente ao longo dos blocos de ensino, inclusive entre
participantes com desempenho inicial mais baixo. Embora a diferenca intra e inter participantes
ainda estivesse presente nos primeiros blocos, o desempenho tendeu a estabilizagdo em menos
blocos do que nas demais condi¢des. Dessa forma, a manipulagdo da magnitude do reforco
demonstrou-se a mais eficaz entre as variaveis testadas, tanto em termos de rapidez quanto de
estabilidade na aquisi¢ao da relacdo AC.

Em contraste, na condicdo de atraso sinalizado na entrega do reforco, a aquisi¢do da
relagdo AC exigiu um numero maior de blocos de ensino para que os participantes atingissem
o critério de aprendizagem. A instabilidade nos percentuais de acerto entre blocos consecutivos
foi mais acentuada do que na condi¢do de magnitude, inclusive entre os participantes que
haviam demonstrado repertorio mais inferiores na linha de base. P1 atingiu 100% de acertos
em alguns blocos, mas seu desempenho oscilou entre 67% e 100% ao longo de o Tratamento
Alternado, maior instabilidade da aprendizagem sob essa condi¢do. P2 também apresentou
desempenho inicial elevado sob essa condi¢do, mas sofreu queda para 50% no bloco 7, antes
de encerrar a etapa com 83% no ultimo bloco, sugerindo maior dificuldade na consolidagdo do

responder sob essa variavel.



82

A condicdo de atraso sinalizado foi também particularmente menos eficaz para os
participantes com repertorios iniciais mais restritos. P3 necessitou de 23 blocos de ensino para
atingir o critério de aprendizagem, apresentando estabilidade no numero de acertos superiores
a 50% apenas a partir do bloco 15. Ja P4, passou por 18 blocos de ensino, mantendo oscilagdes
acentuadas entre 0% e 100% ao longo de praticamente toda a etapa, de forma que ao final, ndo
atingiu critério de aprendizagem nessa condi¢do. Esse padrdo, observado de forma consistente
entre os participantes, indica que o procedimento de atraso sinalizado favoreceu uma
consolidagdo mais lenta e com menor estabilidade do responder, especialmente quando
comparado a manipulacdo da magnitude do refor¢o. Dessa forma, a manipulagdo da magnitude
do reforco demonstrou-se a mais eficaz entre as varidveis testadas, tanto em termos de rapidez
quanto de estabilidade na aquisicao da relagdo AC.

A condicao controle, como esperado, manteve indices de acertos inferiores na maior
parte dos blocos, para a maioria dos participantes, com oscilagdes expressivas entre blocos
sucessivos e auséncia de tendéncia consistente de crescimento do desempenho ao longo da
sequéncia de blocos. Essa condicdo ndo contou com aplicacdo sistematica de ensino
estruturado, o que se refletiu na baixa acuracia e instabilidade dos desempenhos, sobretudo para
os participantes com repertdrios iniciais menores. Os participantes P3 e P4, em especial,
mantiveram desempenhos predominantemente baixos durante toda a etapa: P3 oscilou de 33%
a 100%, sem apresentar niveis elevados por blocos consecutivos, € P4 permaneceu, na maior
parte dos blocos, com desempenho abaixo de 50%, o que reafirma a auséncia de aprendizagem
sistematica sob essa condicdo. Apesar disso, foram observadas melhoras pontuais no
desempenho de alguns participantes. P1 apresentou progressdo ao longo das sessdes, com
aumento gradual de acertos e desempenho de 75% nos blocos finais, o que o posiciona como
uma excecao relativa ao padrao geral da condicao controle; P2 chegou a atingir 100% em blocos

isolados, embora com quedas subsequentes para 67% e 92%.
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Na etapa de Tratamento Estendido, a varidvel considerada mais eficaz durante o
Tratamento Alternado — a manipulagdo da magnitude do reforco — passou a ser aplicada a
todas as matrizes, inclusive a Matriz C, que até entdo havia permanecido na condi¢ao controle.
Essa mudanga teve como objetivo avaliar se os repertérios adquiridos por meio do atraso
sinalizado seriam mantidos ou aprimorados com a nova variavel, e se haveria replicagdo para
as palavras da matriz C até entdo sem intervengao.

Os dados indicaram que a aplicagdo do reforco com maior magnitude favoreceu tanto
a manutencdo de respostas ja adquiridas quanto a consolidagdo de repertérios ainda em
processo de estabilizacdo. Esse efeito foi particularmente evidente na Matriz B, que ja havia
sido exposta a essa condi¢do desde o inicio do ensino. Durante o Tratamento Estendido, todos
os participantes mantiveram desempenho méaximo e estavel nessa matriz, com 100% de acertos
ao longo da maioria dos blocos.

As matrizes A e C, que ndo haviam sido submetidas inicialmente & manipulacdo da
magnitude do refor¢o, apresentaram padrdes mais heterogéneos de desempenho na etapa de
Tratamento Estendido.

A Matriz A, anteriormente exposta a condi¢ao de atraso sinalizado, revelou efeitos da
nova contingéncia de forma progressiva e diferenciada entre os participantes. Embora tenha
havido uma melhora geral no desempenho, nem todos os participantes apresentaram
consolida¢do imediata. O participante P1 alcangou rapidamente 100% de acertos e manteve
esse desempenho estdvel até o final da fase, apesar de oscilagdes nos blocos iniciais. P2
apresentou uma queda no terceiro bloco, ap6s desempenho constante nos dois primeiros, mas
recuperou-se nos blocos seguintes. Ja P4 atingiu 100% de acertos no primeiro bloco, sofreu
uma queda imediata no segundo, mas retomou o desempenho maximo nos blocos posteriores,

estabilizando-se ao final da fase.
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A participante P3 apresentou o desempenho mais baixo na Matriz A, com percentuais
variando entre 50% e 67% ao longo da maior parte da fase. O ensino dessa matriz nao foi
concluido, pois diversas auséncias no final do procedimento impediram a continuidade até que
todos os conjuntos fossem ensinados sob essa condicdo. Embora P3 tenha alcangado 100% de
acertos no ultimo bloco do segundo conjunto no tratamento alternado, a introdu¢ao de novos
estimulos e o inicio de um novo conjunto sob a mesma variavel resultaram em queda no
desempenho, e a sequéncia foi interrompida antes da conclusdo.

Além dos efeitos observados na Matriz A, a etapa de Tratamento Estendido permitiu
verificar o impacto da manipulagdo da magnitude do refor¢o sobre a Matriz C, que até entdo
havia sido mantida sob condi¢do controle, sem exposi¢ao sistematica ao ensino.

Os dados revelaram que trés dos quatro participantes apresentaram ganhos imediatos de
desempenho apds a introdugdo da nova condi¢do. P4 manteve um padrio mais instavel, com
acertos variando entre 50% e 100% nos blocos iniciais atingindo 100% ao final do Tratamento
Estendido. No entanto, todos os participantes atingiram o critério de aprendizagem para os dois
conjuntos de palavras da Matriz C com um numero de blocos inferior ao necessario para o
ensino completo dos dois conjuntos da Matriz B durante o Tratamento Alternado.

Durante a etapa de follow-up, realizada apds a retirada das contingéncias de
reforcamento, buscou-se avaliar a manutencdo dos repertorios adquiridos na auséncia do
reforgamento contingente imediato.

As performances observadas no follow-up revelaram mudangas no desempenho em
todas as matrizes, com variacdes relevantes entre os participantes e em fun¢ao das contingéncias
previamente associadas a cada matriz. As matrizes B e C, ambas ensinadas sob a manipulacao
da magnitude do reforco, ainda que em momentos distintos do procedimento, apresentaram os
indices mais elevados de manuten¢do para os participantes P1 e P2, cujos desempenhos

permaneceram acima de 75%, e para P3, com percentuais entre 67% e 75%. O participante P4
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apresentou desempenho mais baixo em todas as matrizes com a retirada do reforcamento, sendo
mais pronunciado na Matriz C (38%).

A Matriz A, ensinada originalmente sob a condi¢do de atraso sinalizado, foi a que
apresentou maior queda nos percentuais de acerto no follow-up. P1 e P2 passaram a apresentar
entre 67% e 50% de acertos; P3 caiu para 17%; e P4 manteve-se em 58%. Ainda que os
desempenhos tenham sido inferiores aos observados ao final do Tratamento Estendido, para
trés dos quatro participantes (com excecdo de P3) os valores se mantiveram acima da média
percentual registrada na linha de base, sugerindo algum grau de manuteng¢do do repertorio
discriminativo adquirido. No entanto, os efeitos da interven¢do foram suficientes para produzir
niveis de acuricia superiores aos de linha de base na maior parte dos casos, mesmo diante da
interrupg¢ao das contingéncias de reforcamento programadas.

Desempenho nas Condi¢des de Ensino durante Tratamento Alternado e Estendido da
Relaciao AsCs.

Além da relacdo AC, foi realizada a analise do desempenho dos participantes nas tarefas
de relacdo AsCs (Figura 6), na qual estd representada a porcentagem de acertos por bloco de
ensino da relacdo AsCs, ao longo das fases de tratamento alternado, tratamento estendido e
follow-up.

Durante a etapa de linha de base, os participantes apresentaram distintas porcentagens
de acertos nas silabas de cada matriz, com maior estabilidade para P1 e P2, que chegaram a
atingir valores entre 63% e 88% em algumas matrizes, ainda que com oscilagdes. Em contraste,
os participantes P3 e P4 apresentaram percentuais majoritariamente abaixo de 50% em todas as
matrizes, com variagdo acentuada e auséncia de padrdes consistentes. P3 oscilou entre 25% e
63%, e P4 manteve-se entre 13% e 38%. Com excec¢do de P2, esses padrdes sugerem que, para
a maioria dos participantes, a relagdo AsCs nao estava sob controle de estimulos discriminativos

antes do inicio do ensino estruturado, dadas as oscilagdes e auséncia de manutengao.



Figura 6.
Porcentagem de acertos nas tentativas de ensino da relagdo AsCs por participante. A Matriz
A (marcador triangulo) foi ensinada na condi¢dao de Tratamento Alternado com a VI-1 —
Atraso Sinalizado (linha verde); a Matriz B (marcador quadrado), com a VI-2 — Aumento
da Magnitude do Reforco (linha amarela); e a Matriz C (marcador circulo) permaneceu
inicialmente na condi¢do controle (linha vermelha). No Tratamento Estendido, todas as
matrizes foram ensinadas com a VI-2. A secdo de follow-up apresenta o desempenho final
dos participantes. Linhas tracejadas indicam blocos em que foram aplicados procedimentos
especiais.
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No Tratamento Alternado a manipulagdo da magnitude do refor¢o (linha amarela)
resultou em maior estabilidade e progressdo mais rdpida do desempenho para todos os
participantes, independentemente do repertdrio inicial. P1, P2 atingiram 100% de acertos logo
nos primeiros blocos sob essa condi¢do, mantendo o desempenho elevado ao longo dos blocos
de ensino. P4, ainda que o desempenho tenha oscilado em blocos intermediarios, demonstrou
um padrdo de progressao gradual, atingindo 100% de acertos nos blocos finais.

O numero de blocos necessarios para estabilizagdo sob essa condi¢do foi menor mesmo
para aqueles que necessitaram de maior exposi¢ao ao ensino. P3 concluiu o ensino na condi¢do
de magnitude apo6s seis blocos, enquanto P4 o fez ap6s 12 blocos.

A condicdo de atraso sinalizado também foi eficaz para a aquisi¢do da relagdo AsCs,
mas apresentou maior oscilagdo no desempenho ao longo dos blocos, especialmente entre os
participantes com repertdrio inicial menos consolidado. P1, P2 e P3 atingiram 100% sob essa
condi¢do com rapidez e mantiveram altos indices ao longo da maior parte dos blocos, embora
P1 tenha apresentado queda pontual no bloco final do Tratamento Alternado. Ja P4, apesar de
alcangar 100% em alguns blocos ao longo do tratamento, apresentou oscilagdes nos blocos
seguintes, com quedas para 17% e 33% antes de concluir o ensino. Esse padrdo sugere que,
embora o atraso sinalizado tenha favorecido a aquisi¢do, o desempenho de P4 foi marcado
por flutuagdes entre os blocos, indicando que o controle discriminativo ndo se manteve de
forma consistente ao longo da fase de ensino.

A condicdo controle, em que ndo houve aplicacdo sistematica de contingéncias de
reforgamento, foi a que apresentou os desempenhos mais baixos e instaveis. P1 e P2 chegaram
a atingir 100% de acertos, mas o desempenho apresentou queda nos blocos subsequentes, mas
P1 foi para 90%. P3 apresentou grande instabilidade, com acertos entre 25% e 100%, sem uma
tendéncia clara de estabilizacdo. P4 manteve-se abaixo de 50% em quase todos os blocos, com

desempenhos entre 13% e 50%.
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Os dados do Tratamento Alternado da relacdo AsCs, quando comparados ao
desempenho na relacdo AC, indicam uma consisténcia parcial entre os efeitos das variaveis
independentes nas duas tarefas. A condi¢do de manipulagdo da magnitude do reforco, que havia
se mostrado eficaz para promover aquisi¢ao rapida e estavel da relagdo AC, também favoreceu
o desempenho na relagdo AsCs, com maior estabilidade e menor niumero de blocos necessarios
para o alcance de altos percentuais de acerto, especialmente para P2. Esse padrdo sugere que
essa variavel pode ter sido importante para o estabelecimento do controle discriminativo em
ambas as relacdes, ainda que a diferenca entre o desempenho nas matrizes tenha sido maior
durante o ensino da relagio AC. Cabe considerar, entretanto, que, no ensino da AsCs, os
estimulos permaneceram constantes ao longo dos conjuntos, o que resultou em exposi¢ao
repetida e cumulativa a um mesmo conjunto de estimulos ao longo do ensino. Esse arranjo pode
ter favorecido o estabelecimento de controle mais estavel por meio da repeticdo sucessiva dos
estimulos.

Durante a etapa de Tratamento Estendido, todas as matrizes passaram a ser ensinadas
sob a condicdo de manipulacdo da magnitude do refor¢o, independentemente da varidvel
aplicada no Tratamento Alternado.

A condicdo anteriormente relacionada ao reforcamento com atraso sinalizado (matriz
A) apresentou desempenho elevado e estavel para a maioria dos participantes, com excecao de
P4 que apresentou uma queda na segunda sessao da etapa. Todos atingiram 100% de acertos no
primeiro bloco de ensino sob a nova contingéncia (magnitude), e os participantes P2, P3 e P4
mantiveram esse desempenho em todos os blocos subsequentes. Apenas P4 apresentou uma
leve oscilagdo para 50% no segundo bloco, com répida recuperacdo. Esse padrdo indica que a
mudanca da contingéncia para magnitude favoreceu a estabilizacdo rapida do desempenho,
mesmo em matrizes que anteriormente apresentavam maior instabilidade. A condigdo

originalmente associada a manipulacdo da magnitude do refor¢o também se manteve estavel.
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Apenas P2 e P3 apresentaram uma oscilagdo, com 75%, os demais mantiveram 100% de
acertos.

J4 a condicdo anteriormente mantida sob controle (matriz C) apresentou os padrdes mais
heterogéneos e instaveis. P1, que iniciou com 100% de acertos, apresentou quedas nos blocos
seguintes, com 25% e 50% nos blocos 3 e 4, respectivamente. P2 manteve nivel de acertos
elevada (88% e 100%) e P3 teve um decréscimo acentuado, caindo de 75% para 25%. P4
apresentou acertos de 13%, 38%, 75%, 38% e 13%, sem indicar padrdo de estabilizagdo. Esses
dados sugerem que, mesmo com a introducdo da manipulacdo da magnitude, o histérico de
auséncia de ensino estruturado durante o Tratamento Alternado pode ter comprometido a
instalagdo do repertorio nessa condigao.

Os dados da etapa de follow-up indicam que as respostas adquiridas sob a condicao
de manipula¢do da magnitude do refor¢o apresentaram, de modo geral, maior resisténcia a
extingdo. P2 manteve 100% de acertos, P3 obteve 88%, enquanto P1 e P4 apresentaram
desempenho de 63%. Esses resultados indicam que os repertorios ensinados com refor¢co de
maior magnitude foram menos sensiveis a suspensdo do reforcamento imediato, embora o
desempenho de alguns participantes tenha apresentado leve declinio em relagdo ao Tratamento
Estendido.

Esses resultados sugerem que os repertorios ensinados sob essa varidvel foram menos
sensiveis a suspensdo do reforgamento imediato, embora alguns participantes tenham
apresentado declinio moderado em relagdo ao desempenho registrado ao final do Tratamento
Estendido.

A Matriz A, inicialmente exposta sob a condi¢do de atraso sinalizado, o desempenho foi
mais variavel. P1 e P2 mantiveram 100% de acertos, mas P3 e P4 cairam para 63%. Embora

esses valores ainda representem manutengdo parcial do repertdrio, a estabilidade do
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desempenho foi menor, especialmente entre os participantes que ja apresentavam maior
oscilagdo nas etapas anteriores.

Na Matriz C originalmente sob condi¢do controle, mesmo apos a exposi¢ao a condi¢do
de ensino com a manipulagdo da magnitude do refor¢o no Tratamento Estendido, os dados
revelaram os desempenhos mais baixos no follow-up para metade dos participantes. Os
participantes (P1 e P2) manteveram desempenho elevado, enquanto os demais apresentaram
niveis mais baixos de acerto, sendo que para P3, que ndo atingiu acertos. Esses resultados
sugerem que, apesar da eficacia da varidvel aplicada durante o ensino, a histéria de auséncia de
reforcamento contingente na etapa anterior ¢ a quantidade reduzida de tentativas de ensino
nessa matriz, em compara¢ao com as matrizes A e B, podem ter impactado na manutengdo do
controle discriminativo. Além disso, o ensino da Matriz C foi interrompido antes que o critério
de aprendizagem fosse atingido, o que pode ter comprometido tanto a consolida¢do do
desempenho quanto a generalizagao do comportamento aprendido.

Desempenho Inicial e Final nas Relagoes Avaliadas

Os efeitos do ensino podem ser identificados a partir da comparagdo entre os
desempenhos obtidos nas avaliagdes inicial e final. Os dados foram organizados conforme as
trés matrizes de palavras utilizadas, permitindo observar a evolucdo de cada participante em
diferentes tipos de relagdes (diretamente ensinadas e ndo ensinadas). A Figura 7 ilustra os
percentuais de acerto dos participantes na Avaliac¢do Inicial (barras preenchidas) e Final (barras
vazadas) nas relagdes envolvendo unidades minimas (CsDs, AsCs) e relagdes compostas por
palavras que foram ensinadas (CD, AC) e relagdes compostas de palavras de recombinacao

(C’D’, A’C’), nas Matrizes A, B e C.
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Figura 7.
Porcentagem de acertos nas avaliagoes Inicial e Final dos Participantes nas Relag¢oes que
envolveram unidades minimas (CIDf, AfCI), palavras de ensino (CD, AC) e palavras de

recombinagdo (C’D’, A°C’).
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A andlise comparativa das condi¢des de ensino evidenciou diferencas no desempenho
dos participantes nas relacdes de recombinagdo, e em fun¢do das matrizes utilizadas.

A emergéncia da relagdo nao ensinada C'D', composta por recombinagdes de estimulos
previamente ensinados nas relacdes AC e AsCs, foi observada de maneira mais consistente em
dois dos quatro participantes (P1 e P2). Ambos apresentaram desempenhos superiores a 60%
na Avaliacdo Final das diferentes matrizes de ensino, o que indica a formag¢ao de um repertorio
de leitura recombinativa. Por outro lado, P3 e P4, que ndo tiveram acertos na Avaliacdo Inicial,
apresentaram baixos indices de acerto na relagdo C'D', com percentuais finais inferiores a 20%

em todas as matrizes. Embora o desempenho de P3 nd3o caracterize emergéncia da
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recombinagdo, observa-se um progresso em relagdo a avaliagdo inicial, demonstrando pequenos
avangos ao longo do ensino para as trés matrizes de ensino. P4 manteve desempenho em niveis
minimos sem evidéncias de progresso ao longo do ensino.

Os dados da relacdo CD indicam que a leitura emergiu de também de forma mais
consistente para P1 e P2, especialmente nas matrizes B e C. Ambos apresentaram progressos
substanciais ao longo da intervencdo, com percentuais finais que evidenciam emergéncia clara
do comportamento textual.

P3 e P4, por sua vez, apresentaram melhoras mais discretas no desempenho. No caso de
P3, embora seus resultados ndo caracterizem de forma consistente a emergéncia completa do
comportamento textual — com valores inferiores a 33% nas matrizes A ¢ B —, observam-se
ganhos mais expressivo na matriz C. Esse padrdo pode indicar que o repertorio necessario a
leitura textual estd em desenvolvimento, ainda que ndo tenha emergido de forma consolidada.
J& P4 manteve niveis baixos de desempenho em todas as matrizes, sem evidéncia clara de
emergéncia no comportamento textual.

De forma geral, portanto, os dados sugerem que a recombinagdo € 0 comportamento
textual emergiram de maneira mais consistente em metade dos participantes — especialmente
naqueles com maiores indices de acerto nas relagdes diretamente ensinadas.

A fim de compreender os fatores associados a esse padrdo, torna-se pertinente examinar
o desempenho nas relagdes ensinadas diretamente, uma vez que essas podem ter influenciado
a emergéncia de respostas ndo ensinadas. Dentre essas, a relagdo AC se destacou por apresentar
melhora no desempenho da maioria dos participantes, ainda que com variagdes entre as
matrizes. A relagdo AC foi a inica em que todos os participantes, independentemente de seus
repertdrios iniciais, demonstraram progresso em ao menos uma das matrizes.

P1 e P2 alcangaram os percentuais mais elevados na Avalia¢do Final da relacdo AC,

com acuracia variando entre 67% e 100%. Esse padrao refor¢a que apenas os participantes com
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desempenhos mais elevados e estaveis nas tarefas de correspondéncia auditivo-visual (AC) —
como P1 e P2 — apresentaram emergéncia clara do comportamento textual frente as palavras
ensinadas diretamente (relacdo CD). Para os demais, mesmo com algum progresso, a
emergéncia ndo foi observada de forma consolidada. P3 apresentou um desempenho
intermediario, com destaque para a matriz C. J& P4 apresentou os menores indices, o que pode
ter contribuido para a auséncia de emergéncia textual.

A andlise conjunta dos dados revela que os participantes P1 e P2, que apresentaram
maior acuracia na relagdo AC, foram também os unicos a apresentar emergéncia consistente
nas relagdes ndo ensinadas. Ambos atingiram 100% de acerto na relagdo CD nas matrizes B e
C, além de altos percentuais na relagdo C’D’, o que sugere que o dominio da relacdo AC pode
ter contribuido para a emergéncia de repertorios ndo diretamente ensinados. Essa relagdo ¢
reafirmada pela correspondéncia observada entre o desempenho nas relagdes AC e CD: para
P1, P2 e P3, os escores de CD acompanharam proporcionalmente os avangos obtidos em AC,
especialmente nas matrizes B e C. Em P1, por exemplo, o aumento em AC nas matrizes B
(75%) e C (100%) foi acompanhado por percentuais elevados também em CD (92% e 100%,
respectivamente). J4 P3, embora ndo tenha atingido altos niveis de acuracia, observa-se um
padrdo de desempenho convergente nas duas relagdes, AC e CD, especialmente na matriz C,
em que alcangou 75% em AC e 63% em CD — valores que indicam um possivel vinculo
funcional entre as respostas ensinadas e a emergéncia do comportamento textual. Na matriz B,
no entanto, essa correspondéncia foi menos evidente: apesar de obter 67% em AC, P3 alcangou
apenas 33% em CD, o que pode indicar que o dominio parcial da relagdo auditivo-visual foi
suficiente para sustentar ganhos iniciais, mas ainda ndo consolidado o bastante para garantir a
emergéncia completa da leitura textual em todas as condigdes.

O participante P4, por sua vez, ndo demonstrou indicios de emergéncia em nenhuma

das relagdes ndo ensinadas, incluindo a relagdo CD, em que os percentuais finais permaneceram
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baixos nas trés matrizes. Esse padrdo parece estar relacionado ao desempenho igualmente
limitado nas relagdes ensinadas diretamente.

Além da relagdao AC, € relevante examinar os dados da relagdo AsCs, a fim de verificar
se essa variavel pode ter influenciado os padrdes observados. Os dados também indicam uma
melhora no desempenho da relagdo AsCs, especialmente entre os participantes que ja
apresentavam desempenhos medianos ou elevados na avaliagdo inicial. P1 e P2 mantiveram
desempenhos elevados em todas as matrizes, enquanto participantes como P4, que partiram de
niveis intermedidrios, também apresentaram progressos. Por outro lado, os dados sugerem que
a aprendizagem ndo ocorreu de forma homogénea entre todos os participantes, como no caso
de P3, cujo desempenho oscilou negativamente na matriz C.

Na relagdo CsDs, observou-se um padrdo compativel com o desempenho obtido em
AsCs, ou seja, os participantes que apresentaram maior acuracia na relagdo AsCs também foram
aqueles que demonstraram melhor desempenho nesta relagdo. P1 e P2 mantiveram altos indices
de acuracia nas trés matrizes. Por outro lado, P3 e P4 que apresentaram menor acuracia em
AsCs apresentaram também menor desempenho na relagdo CsDs, com indices abaixo de 25%
em todas as matrizes. Esses dados evidenciam um padrdo convergente entre as duas relagoes,
indicando que a emergéncia do comportamento verbal das unidades minimas (CsDs) esteve
presente principalmente nos casos em que o desempenho em AsCs foi mais elevado.

Ao relacionar essas observacdes com os dados de comportamento textual de palavras
ensinadas e ndo ensinadas (CD e C'D'), verifica-se uma correspondéncia: os participantes que
demonstraram melhores desempenhos em AsCs e maior generalizacdo para CsDs foram
também os Unicos a apresentar emergéncia clara de leitura de palavras ensinadas e
recombinac¢ao de unidades. P1 e P2 atingiram entre 83% e 100% de acerto em CD e entre 80%
e 88% em C'D' na matriz C. Em contrapartida, P3 e P4, que ndo apresentaram repertdrio

consolidado em AsCs nem demonstraram dominio de CsDs, ndo apresentaram emergéncia das
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relacdes ndo ensinadas, com desempenhos finais inferiores a 20% em C'D' e sem evidéncia
consistente de leitura textual.

Esses resultados nos conduzem a outras analises relevantes sobre o papel das diferentes
condi¢des experimentais e os efeitos da exposicdo ao ensino com reforcamento atrasado.
Considerando os ganhos médios em pontos percentuais por matriz, os participantes podem ser
agrupados em dois padrdes distintos. P1 e P2 apresentaram ganhos elevados e consistentes em
todas as matrizes, mas com diferencas sutis quanto a matriz mais efetiva para cada um. P1
obteve seus maiores ganhos na Matriz C (+70,0 pontos percentuais), seguida das Matrizes A
(+60,0 pontos percentuais) e B (+49,2 pontos percentuais), indicando que a introdu¢do da VI 2
foi especialmente eficaz mesmo sob condi¢des reduzidas de ensino, com apenas dois conjuntos
de palavras ensinados (Matriz C). Ja P2 teve o melhor desempenho na Matriz B (+50,0 pontos
percentuais), com ganhos expressivos em relagdes diretamente ensinadas e de recombinagao,
seguido da Matriz C (+46,4 pontos percentuais) e da Matriz A (+32,8 pontos percentuais). Esses
padrdes reforcam que a manipulagdo da magnitude do reforco (VI 2) teve impacto positivo
mesmo em exposigoes breves (como na Matriz C).

Por outro lado, os participantes P3 e P4 apresentaram ganhos menores e variagdes
maiores entre as matrizes. P3, embora ndo tenha atingido emergéncia consolidada das relagdes
de recombinagdo, demonstrou ganho médio mais elevado na Matriz B (+22,4 pontos
percentuais), seguida da Matriz A (+7,0 pontos percentuais) e Matriz C (+6,1 pontos
percentuais), o que indica que a exposicdo continua a VI 2 favoreceu algum avanco,
especialmente em relagcdes como AC, AsCs e CD. Ja P4 apresentou os menores indices entre
os participantes, com ganhos médios de +20,8 pontos percentuais na Matriz A, +10,7 pontos
percentuais na Matriz B e apenas +4,2 pontos percentuais na Matriz C, sem alcangar

generalizacdo ou emergéncia clara de repertdrios nas relagdes de recombinacao.
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Considerando o desempenho dos participantes diante da Matriz C de palavras, nota-se
que para trés dos quatro participantes, a magnitude do refor¢amento (VI 2) foi suficiente para
promover aprendizagem, ainda que com apenas dois conjuntos de palavras ensinados —
numero inferior ao das Matrizes A e B, nas quais foram ensinados trés conjuntos cada. P1
atingiu 100% de acertos em quatro das seis relagdes testadas na avaliagdo final, com ganhos
que variaram entre 12 e 100 pontos percentuais. P2 apresentou progresso em cinco das seis
relagdes, com diferencas positivas entre 13 e 100 pontos percentuais, € apenas uma queda
observada na relagdo AC, com redugdo de 25 pontos. J& o participante P3, embora ndo tenha
evidenciado emergéncia consolidada das relagdes recombinadas, demonstrou ganhos
importantes em AC (13 pontos), CD (63 pontos) e AsCs (38 pontos), o que aponta para efeitos
positivos mesmo em menor densidade de ensino. Por outro lado, P4 manteve indices baixos
(méximo 38% de acertos) em todas as relagdes na Matriz C, com excecao de variagdes pontuais,
como o ganho de 13 pontos em AC e de 25 pontos em CsDs.

A relagdo AC apresentou variagdes relevantes entre as matrizes. Os maiores ganhos
foram observados para P1, P2 e P3 nas Matrizes B e C, com destaque para os acréscimos de até
+42 pontos percentuais. P3 teve seu melhor desempenho na Matriz B (+42 pontos), seguido
pela Matriz C (+12,5), enquanto apresentou queda na Matriz A. P1 e P2 também obtiveram
ganhos positivos nas Matrizes B e C, embora P2 tenha apresentado reducdo de desempenho na
Matriz C (-25 pontos). J4 P4 destacou-se apenas na Matriz A, com ganho de +41,7 pontos,
mantendo desempenho discreto nas demais. Esses dados sugerem que a eficicia do ensino da
relacio AC foi maior nas matrizes em que a manipulagdo da magnitude foi aplicada,
especialmente quando iniciada desde o comeco da interven¢do (Matriz B) ou mesmo quando
introduzida de forma tardia (Matriz C).

Ao analisar especificamente os resultados por matriz nas relagdes AsCs e CsDs — que,

conforme discutido anteriormente, mostraram-se relevantes a emergéncia do comportamento
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textual — observa-se que as Matrizes A e B, cujo participantes foram mais expostos as
tentativas de ensino da relagdo AsCs, também apresentaram maiores desempenho diante da
relacdo AsCs, com destaque para P1 e P2, que atingiram 100% de acerto em ambas. Ja a Matriz
C foi a que produziu os melhores resultados em CsDs, sobretudo para P1 e P2, que alcangaram
100% de acerto nessa condi¢do, e também para P4, que apresentou seu unico ganho relevante
(25 pontos percentuais) nessa relagcdo. Esses dados indicam que, apesar da Matriz C contar com
menor densidade de ensino, a implementacgao da variavel VI 2 foi importante para a aquisi¢cao
de repertérios mais complexos, desde que os participantes ja apresentassem acuracia nas etapas
anteriores (como AC e AsCs). Em contrapartida, participantes com repertorio inicial mais
restrito (como P3 e P4) obtiveram melhores desempenhos nas Matrizes A e B para AsCs,
sugerindo que a combinagdo entre historico prévio e intensidade da exposi¢cdo ao ensino pode
interferir na eficacia das intervengdes com VI 2.

As relagdes envolvendo comportamento textual — especialmente CD (leitura de
palavras recombinadas), C’D’ (recombinagdo de silabas) e CsDs (generalizacdo da copia) —
apresentaram maior variacao entre as matrizes. Os dados indicam que essas relagdes foram mais
sensiveis nas Matrizes B e C, ambas submetidas exclusivamente a condi¢do de refor¢amento
com magnitude aumentada (VI 2). P1 e P2, por exemplo, apresentaram ganhos de até¢ 100
pontos percentuais nessas relagdes nas Matrizes B e C, enquanto na Matriz A os avangos foram
mais modestos. Isso sugere que, embora a introducgdo da VI 2 tenha promovido efeitos positivos
mesmo quando aplicada tardiamente (como na Matriz C), a presenca prévia do atraso sinalizado
(VI 1) na Matriz A pode ter produzido um efeito menos potente sobre a emergéncia dessas
relagdes mais complexas.

A relagdo A’C’, por sua vez, ndo demonstrou um padrdo de resposta claramente
associado ao tipo de matriz. Os ganhos foram menores e oscilantes entre os participantes, sem

que uma condicao experimental se destacasse. Isso pode indicar que essa relagdo, possivelmente
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por envolver estimulos com menor controle instrucional ou histérico de exposi¢do, demanda
variaveis adicionais para promover aquisi¢ao estavel.

De forma integrada, a compara¢do entre os desempenhos dos participantes nas
diferentes relagdes e matrizes indica que os efeitos do ensino variaram conforme o repertorio
inicial e as condigdes experimentais. As Matrizes B e C, nas quais a condi¢ao de magnitude foi
aplicada de forma continua ou exclusiva, apresentaram maiores escores nas relacdes de
recombinagdo (C’D’) e leitura textual (CD), especialmente para os participantes que
apresentaram acuracia elevada nas relagdes diretamente ensinadas. A Matriz C, mesmo com
menor densidade de ensino, gerou ganhos importantes para P1 e P2 em multiplas relagdes,
sugerindo que a variavel experimental introduzida foi eficaz mesmo com niimero reduzido de
conjuntos. J4 a Matriz A, com menor exposicao a condi¢ao de magnitude, apresentou avangos
mais discretos, com excecdo de casos em que 0s participantes ja possuiam repertorios mais
desenvolvidos. Por fim, observou-se correspondéncia entre os desempenhos nas relacdes AsCs,
CsDs e CD em todas as matrizes, sendo os escores mais elevados verificados nos participantes
que atingiram niveis mais altos nas rela¢des auditivo-visuais e de unidades minimas.

Analise dos Erros da relacio CD

Com o objetivo de investigar o desempenho de comportamento textual dos participantes
durante a Avaliagdo Inicial e Avaliacdo Final, foi realizada uma anélise dos erros apresentados
durante as tarefas de leitura, visando identificar mudancas de padrdes de resposta apds o ensino
que pudessem indicar a emergéncia parcial de controle por unidades minimas, dificuldades
relacionadas a ordem sequencial, mesmo diante de respostas computadas como erro.

Na Figura 8, ¢ apresentada a porcentagem e o numero de cada tipo de erro cometido por
participante nas avaliagdes inicial e final, nas matrizes A, B, C de palavras. Cada grafico

representa um participante.
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Figura 8.

Porcentagem e numero dos Tipos de Erro nas Respostas de Comportamento Textual de
Palavras de Ensino (Relagdo CD), por participante, nas matrizes (A, B e C) na Avaliag¢do

Inicial e Final.
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A redugdo de erros globais (ex.: substituicdes totais) e o aumento de erros mais
especificos (ex.: substituigdes parciais ou por ordem) foram tomados como indicadores de
progressdo, conforme descrito por Freitas (2008), Reis, Souza e de Rose (2009).

Para a andlise do desempenho textual, foram identificadas seis categorias de erro: Erro
de Omissao, caracterizado pela auséncia de qualquer tentativa de resposta; Nomeagao de Letras,

quando o participante emite letras isoladas ou sequéncias que ndo configuram uma palavra (ex.:
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“C-O-C-A” para “COCA”); Substituicdio Fonética, definido por respostas que mantém
semelhanca sonora com a palavra-alvo, mas apresentam uma alteragdo minima, envolvendo
apenas um fonema (ex.: “BEVI” para “BEBI”); Substituicdo Parcial, quando parte da palavra
correta ¢ emitida, mas ha omissdes ou alteracdes que comprometem a forma completa (ex.:
“FIB” para “FIBE”); Substitui¢do Total, em que a resposta ¢ uma palavra completamente
diferente da esperada, sem elementos compartilhados relevantes (ex.: “CASA” para “BEBI”);
e Erro de Ordem ou Sequéncia, quando todas as letras da palavra-alvo estdo presentes, mas
organizadas em ordem incorreta (ex.: “BIFE” para “FIBE”).

Observa-se que, de modo geral, houve uma reducdo dos erros de Substitui¢ao Total e
Omissdo, enquanto aumentaram os erros de Substitui¢do Parcial e Ordem ou Sequéncia,
sugerindo que os participantes passaram a fica sob controle das unidades menores da palavra,
ainda que com dificuldades na leitura completa e sequencial. Essa mudanga ¢ evidenciada pela
diminui¢do dos erros de Substituicdo Total em P1, que passou de 8 para 0 na Matriz C, em P3,
que reduziu de 10 para 4 na Matriz A, de 12 para 3 na Matriz B e de 8 para 1 na Matriz C, e em
P4, que apresentou queda de 10 para 1 na Matriz B e de 5 para 2 na Matriz C.

Da mesma forma, os erros de Omissdo também diminuiram, especialmente para P4, que,
na Avaliacdo Inicial, cometeu 8 erros na Matriz A, 2 na Matriz B ¢ 3 na Matriz C, mas nao
apresentou esse tipo de erro na avalia¢do final. Para P3, a redug¢do também foi evidente na
Matriz A, passando de 2 para 0.

Concomitantemente, houve um aumento nos erros de Substituicdo Parcial, indicando
que os participantes passaram a emitir respostas que continham partes da palavra correta, mas
sem a produ¢do completa do termo. P1, que ndo apresentava esse tipo de erro inicialmente,
passou a registrar 3 ocorréncias na Matriz A e 1 na Matriz B na Avaliagdo Final. Em P3, os

erros de Substitui¢do Parcial também aumentaram, passando de 0 para 5 na Matriz A e de 0
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para 5 na Matriz B. O mesmo padrdo foi identificado em P4, que apresentou 4 erros de
Substituicdo Parcial na Matriz A e 2 na Matriz C na avaliagdo final.

Os erros de Ordem ou Sequéncia, que ndo estavam presentes na avaliagdo inicial,
surgiram na final para P3, com 1 ocorréncia na Matriz A, e para P4, com 2 ocorréncias na Matriz
C. Esses resultados indicam que, com a diminui¢do dos erros de Substituicdo Total e Omissao,
0s participantes passaram a cometer erros mais especificos, o que sugere um avango na
discriminacao de unidades menores da palavra, mas ainda com dificuldades na organizagao das
letras e silabas para formar a resposta correta. Esse padrao reforca a hipotese de que o ensino,
como um todo, possibilitou melhora do comportamento textual, embora a precisdo e a
ordenac¢do dos elementos da palavra ainda demandem ajustes para a estabelecimento do
repertorio textual.

Quando se considera os erros do conjunto dos participantes ¢ possivel avaliar possiveis
efeitos do procedimento na aprendizagem das palavras das varias matrizes. Na Tabela 9, ¢
apresentado o Percentual dos tipos de erros no comportamento textual (CD) por matriz na
Avaliacao Inicial e Avaliacdo Final, do conjunto de participantes.

Para calcular a porcentagem de cada tipo de erro, o numero total de ocorréncias de cada
erro de todos os participantes foi dividido pelo nimero total de tentativas na relacdo avaliada e
multiplicado por 100. Por exemplo, a relacdo CD contou com 12 tentativas por participante na
Matriz A, o total de tentativas possiveis considerando todos os participantes foi 48. No caso da
Matriz C, o total de tentativas foi de 32.

Ao analisar o desempenho nas diferentes matrizes, observa-se que a Matriz A
apresentou os maiores indices de erro na avaliag¢do inicial, especialmente nas categorias de
Substituigdo Total (35%) e Omissao (22%), indicando dificuldades iniciais mais acentuadas
nesse conjunto. Embora tenha havido uma redugao relevante desses erros na avaliacao final —

com Substituicdo Total caindo para 20% e a eliminagdo completa dos erros de Omissao —, foi
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a Matriz B que apresentou a maior redu¢do percentual geral de erros (uma diferenga de 52
pontos percentuais), sugerindo maior efetividade da condicdo de ensino aplicada nesse
conjunto. Ainda assim, o padrdo observado na Matriz A sugere que os participantes
desenvolveram maior controle discriminativo sobre as palavras desse conjunto ap6s o ensino.

Tabela 9.

Percentual dos Tipos de Erro nas Respostas de Comportamento Textual (CD) por Matriz na
Avaliagdo Inicial e Avaliagdo Final, do conjunto de participantes, considerando o total de

tentativas por avaliagdo.

Matriz A Matriz B Matriz C

Av. Av. Av. Av. Av. Av.
Inicial Final Inicial Final Inicial Final

Erro de Omissao 22% 0% 4% 0% 9% 9%
Nomeacdo de Letras 26% 9% 39% 0% 25% 22%

Substituigdo Fonética 7% 15% 0% 0% 0% 0%
Substituicdo Parcial 4% 30% 4% 15% 0% 13%
Substitui¢ao Total 35% 20% 50% 28% 41% 16%
Ordem ou Sequéncia 7% 2% 0% 0% 0% 0%
Total 96% 73% 94% 42% 75% 59%

Concomitantemente, essa matriz concentrou 0s maiores percentuais de erros de
Substituicdo Parcial (30%) e Substituicdo Fonética (15%), além do surgimento de erros de
Ordem ou Sequéncia (7%). Esse padrado indica que, embora o ensino tenha estabelecido controle
discriminativo sobre componentes da palavra, o comportamento textual ainda ndo se manteve
sob controle preciso da sequéncia ordenada dos estimulos, evidenciando dificuldades na

emissdo da correspondéncia ponto a ponto da palavra.
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A Matriz B apresentou um padrdo de desempenho caracterizado por redugao estavel de
erros indicativos de auséncia de controle discriminativo (erros de omissao, nomeagdo de letras
e substituicdo total) e maior emergéncia de respostas sob controle parcial de componentes das
palavras. Na Avaliagdo Inicial, os participantes apresentaram altos percentuais de Nomeagao
de Letras (39%) e Substituicdo Total (28%), refletindo a emissdo de respostas com baixa
correspondéncia com os estimulos apresentados, sem evidéncia de controle por unidades
minimas.

Apo6s o ensino, houve uma redugdo acentuada desses erros, com eliminagdo total de
respostas do tipo Omissdao e Nomeacao de Letras, e queda expressiva das Substitui¢des Totais
para apenas 4%. Em paralelo, surgiram erros de Substituicdo Parcial (13%) e Ordem ou
Sequéncia (9%), os quais indicam que os participantes passaram a responder sob controle de
partes da palavra, ainda que com dificuldades na sequéncia correta das unidades da palavra.
Diferentemente da Matriz A, a Matriz B ndo apresentou erros de Substituicdo Fonética, e os
erros mais especificos como Substituicdo Parcial e Ordem ou Sequéncia surgiram em menor
frequéncia na Matriz B do que na Matriz A, indicando que as respostas se mantiveram mais
consistentes sob controle do estimulo textual.

A Matriz C apresentou caracteristicas mistas entre as matrizes A e B. De maneira
semelhante as demais matrizes, a avaliagdo inicial, observou-se alta frequéncia de erros de
Substituicdo Total (41%), acompanhada por uma incidéncia moderada de Nomeagao de Letras
(25%) e Omissao (9%). Apos o ensino, a porcentagem total de respostas incorretas na Matriz
C (59%) foi inferior a observada na Matriz A (73%), mesmo com um niimero menor de palavras
ensinadas nesse conjunto. A redu¢do de Substituigdes Totais para 16% sugere avango no
controle discriminativo, embora esse progresso tenha sido menos expressivo do que o
observado na Matriz B. Na Avalia¢do Final, a Matriz C manteve uma frequéncia elevada de

Nomeacdo de Letras (22%) e apresentou erros de Ordem ou Sequéncia (9%), ambos em



104

proporgdes superiores as das demais matrizes, indicando que, mesmo apos o ensino, o responder
diante a certos estimulos, se manteve sob controle por unidades isoladas, menos relevantes para
o comportamento textual diante das palavras.

Esses dados, tomados em conjunto, sugerem que ha certas diferengas no desempenho
entre as matrizes. A condi¢do com aumento da magnitude do reforco (VI B), utilizada durante
todo o ensino da Matriz B, demonstrou maior eficacia na reducao de erros indicativos de
auséncia de controle discriminativo, como evidenciado pela reducdo de Substituicdo Total de
28% para 4% e pela eliminagdo completa dos erros de Omissdo. Além disso, observou-se a
emergéncia controlada de erros mais refinados, como Substituicao Parcial (13%) e Ordem ou
Sequéncia (9%), sugerindo o desenvolvimento de respostas sob controle de unidades minimas,
com menor diferenca, respostas mais proximas da resposta textual correta.

Na Matriz A, onde foram aplicadas tanto a condi¢do de reforcamento atrasado com
sinalizacdo (VI A) quanto a condi¢do VI B, também foram observadas redugdes importantes
nos erros de Substituicao Total (de 35% para 20%) e Omissao (de 22% para 0%). No entanto,
essa matriz apresentou maior alteragdes nas respostas incorretas na avaliacdo final, com
destaque para os indices mais elevados de Substituicao Parcial (30%) e a presenca exclusiva de
Substituicdo Fonética (15%), sugerindo instabilidade na recombinag¢do textual e maior
sensibilidade as manipulagdes contingenciais.

Por fim, os dados da Matriz C, que passou pelo ensino apenas na etapa de Tratamento
Estendido sob a condi¢do VI B, confirmam a replicabilidade da eficacia dessa intervengao.
Observou-se redugdo nos erros de Substituicdo Total (de 41% para 16%) e emergéncia de
Substitui¢des Parciais (13%) e erros de Ordem ou Sequéncia (9%). Entretanto, a manuteng¢ao
de Nomeacao de Letras em 22% indica que o repertdrio textual nessa matriz permaneceu em
processo de consolidacdo. No entanto, a porcentagem de erro totais foi ainda menor do que

aqueles obtidos diante da matriz A reforcando a hipdtese de que o aumento da magnitude do
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refor¢o ¢ uma variavel relevante para favorecer o controle textual em contexto de ensino
coletivo, mesmo em situagdes em que ha atraso na entrega das consequéncias.
Analise do Erros da Relacao C’D’

Ap6s a analise da relagdo CD, observou-se que os participantes passaram a emitir menos
erros globais e mais erros que indicam aproximagdes com a palavra correta, sugerindo um
avango no controle por unidades minimas. Com base nessa mudanca, foi analisado o
desempenho do comportamento textual dos participantes diante das palavras da relacdo C'D’,
compostas por recombinagdes das unidades previamente ensinadas nas matrizes A, B e C.
Diferentemente da relagdo CD, as palavras da C’D’ ndo foram ensinadas diretamente (por meio
do ensino AC). Essa relagdo tem como objetivo verificar se esse controle por unidades minimas
se estendeu para palavras ndo diretamente ensinadas, mas formadas por recombinagdo das
silabas utilizadas nas palavras de ensino. O objetivo dessa andlise foi verificar se o controle
discriminativo por unidades minimas, estabelecido no ensino, se estendeu para palavras novas

formadas por recombinagao das silabas.
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Porcentagem e numero dos Tipos de Erro nas Respostas de Comportamento Textual de

Palavras de Ensino (Relagdo C’D’), por participante, nas matriz (4, B e C) na Avaliagdo Inicial

e Final.
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De forma geral, os graficos revelam padrdes distintos entre os participantes, com

destaque para trés perfis predominantes. P1 apresentou erros exclusivamente Nomeagdes de

Letras na Avaliacdo Inicial (20 ocorréncias nas matrizes A e B; 24 na C), e, ap0s o ensino,

passou a emitir Substituicdes Parciais (7 em cada uma das matrizes A e B), Substituicao

Fonética (1 ocorréncia em cada uma das matrizes A e B) e erros de Ordem ou Sequéncia (1 na
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A e 2 na C), sugerindo emergéncia de controle por unidades minimas. P3 e P4 demonstraram
altos indices iniciais de Substituicdo Total (P3: 13 na Matriz A, 18 na B e 23 na C; P4: 18 na
A, 12 na B e 24 na C) e, ao final do ensino, apresentaram redugdo desse tipo de erro (P3: 13
para 5 na Matriz C; P4: 24 para 7 na C) e aumento de Substitui¢cdes Parciais (P3 com 11 na
Matriz C; P4 com 7 na C), especialmente em contextos de recombinagdo mais recentes. Ja P2
apresentou um padrao de erro mais distribuido, com presenca de multiplas categorias desde a
avaliagdo inicial (ex.: Substituicdo Total, Fonética e Nomeacao de Letras) e manuten¢do de
certa instabilidade ao final (com erros em todas as matrizes, como Substitui¢do Fonética,
Parcial, Ordem e Nomeacao), embora com redu¢do geral dos erros globais. Esses dados,
portanto, permitem observar a transi¢ao de erros globais para erros semelhantes ao desempenho
na relagdo CD, reforcando a hipdtese de um repertdrio recombinativo em processo de

emergéncia.
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Tabela 10.

Percentual dos Tipos de Erro nas Respostas de Comportamento Textual (C’D’) por Matriz na
Avaliagdo Inicial e Avaliagdo Final, do conjunto de participantes, considerando o total de

tentativas por avaliagdo.

Matriz A Matriz B Matriz C

Av. Av. Av. Av. Av. Av.
Inicial Final Inicial Final Inicial Final

Erro de Omissao 4% 0% 9% 0% 3% 0%

Nomeacdo de Letras 25% 1% 28% 1% 31% 0%

Substituicdo Fonética 4% 14% 13% 9% 5% 7%
Substituigao Parcial 16% 21% 4% 28% 31% 21%
Substituicdo Total 48% 26% 45% 25% 24% 23%

Ordem ou Sequéncia 0% 3% 0% 1% 0% 3%
Total 96% 65% 98% 64% 95% 54%

A Tabela 10 apresenta o percentual dos tipos de erro nas respostas de comportamento
textual de palavras de recombinacdo (C’D’) por matriz na Avaliacdo Inicial e Avaliag¢do Final,
do conjunto de participantes, considerando o total de tentativas por avaliagdo. As respostas
foram predominantemente classificadas como Substituicdo Total ou Nomeacao de Letras —
erros mais globais que indicam auséncia de controle discriminativo sobre os estimulos
complexos e dificuldade de identificar os elementos constituintes das palavras. Substitui¢ao
Total apareceu como o tipo de erro mais frequente nas trés matrizes (48% na Matriz A, 46% na
B e 41% na C). Nomeagdes de Letras também apresentaram percentuais elevados,
especialmente na Matriz B (28%) e C (31%). Esses dados sugerem que, antes do ensino, os
participantes ainda ndo exibiam comportamento textual funcional diante das palavras por

recombinacao.
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Na Avaliacao Final, contudo, observou-se uma mudanga qualitativa no padrao de erros.
De forma geral, os participantes reduziram os erros classificados como Substitui¢do Total e
Nomeacdo de Letras, ao mesmo tempo em que passaram a emitir Substituicdes Parciais,
Fonéticas e erros de Ordem ou Sequéncia — categorias que indicam aproximagdo com a
resposta correta e possivel controle por unidades minimas das palavras ensinadas. A reducgao
dos erros globais ¢ evidenciada pela queda percentual de Substitui¢ao Total (de 48% para 26%
na Matriz A; de 46% para 25% na Matriz B; de 41% para 23% na Matriz C) e Nomeacao de
Letras (de 25% para 1% na Matriz A; de 28% para 1% na B; de 31% para 7% na C).
Simultaneamente, erros como Substituicdo Fonética e Substitui¢do Parcial aumentaram nas trés
matrizes, sugerindo que os participantes passaram a emitir respostas mais proximas da forma
textual correta.

Em termos comparativos, a Matriz A apresentou a maior diferenca nos tipos de erro na
Avaliacdo Final, com destaque para Substituicdes Parciais (31%), Substituicdes Fonéticas
(14%) e presenca de erro de Ordem ou Sequéncia (3%), o que sugere que, embora tenha havido
progresso em direcao a leitura sob controle de unidades, a recombinagdo dessas unidades ainda
ndo se encontrava plenamente estavel. A Matriz B, por sua vez, apresentou resultados
semelhantes ao da A, com reducdo expressiva dos erros globais e aumento dos erros mais
refinados, embora em proporgdes ligeiramente inferiores (21% de Substituicao Parcial e 9% de
Substitui¢do Fonética). A auséncia de erros de Ordem ou Sequéncia nessa matriz pode indicar
maior consisténcia na recombinagao textual aprendida.

A Matriz C, ensinada posteriormente na etapa de Tratamento Estendido, apresentou o
menor percentual de erros totais na avaliacdo final (54%), confirmando a tendéncia de redugao
observada nas demais matrizes. No entanto, diferentemente da Matriz B, manteve niveis mais
elevados de Nomeagdo de Letras (7%) e Substituicdo Total (23%), além de apresentar

proporcdes semelhantes de erros de Substituicdo Parcial (21%) e Ordem ou Sequéncia (3%).
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Esses dados sugerem que, embora tenha havido progresso, o repertdrio recombinativo nessa
matriz ainda ndo se encontrava consolidado, possivelmente devido ao tempo mais curto de
€xposi¢do ao ensino.

De maneira geral, ao compararmos as respostas nas relagdes CD e C’D’, observa-se que
o ensino em grupo favoreceu a emergéncia de um repertorio textual recombinativo. No entanto,
a precisdo e a estabilidade desse repertdrio foram menores na relagdo C’D’, como evidenciado
pela persisténcia de erros globais e pela maior diferenca de desempenho entre os participantes
e matrizes. A emergéncia de Substitui¢des Parciais, Fonéticas e erros de Ordem ou Sequéncia
nas palavras ndo ensinadas diretamente indica que houve controle pelas unidades minimas, mas
que o controle pela combinacdo dessas unidades em novos arranjos ainda estava em processo

de estabelecimento.

Desempenho durante pré-teste e pos-teste ao longo da etapa de ensino

Na Figura 10, ¢ apresentado o nimero de acertos no pré-teste (barras escuras) e pos-
teste (barras claras) das relagdes AC (ensinada) e CD (emergente), de P1 a PS5, por conjunto de
estimulos de cada matriz. Cada relagdo teve um total maximo de quatro tentativas. Na figura,
sdo apresentados, também, os dados de PS5 que atuou como controle, participando

exclusivamente da Avaliacdo Inicial e das sessdes de teste, sem acesso ao ensino.
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Numero de acertos no preé-teste (barras escuras) e pos-teste (barras claras) das relagoes AC

(ensinada) e CD (emergente), de Pl a P35, por conjunto de estimulos de cada matriz

AC D

AC

H

P1

Conjunto 1 | Conjunto 2

Matriz A

cD

cD

Conjunto 3

H

AC

Conjunto 1

AC  CD

Conjunto 2 | Conjunto 3 | Conjunto 1 | Conjunto 2

Matriz B Matriz C

P3

H |

Conjunto 1

c | AC

Matriz A

cD

P2

Conjunto 2 | Conjunto 3 | Conjunto 1 | Conjunto 2 | Conjunto3 | Conjunto 1 | Conjunto 2

Matriz C —‘

1L

AC D

NUmero de acertos

Conjunto 1

AC

Conjunto 2

Matriz A

cD

cD

Conjunto 3

AC

Conjunto 1

cD

AC CD | AC CD | AC CD | AC CD

Conjunto 2 | Conjunto 3 | Conjunto 1 | Conjunto 2

Matriz B Matriz C

PS5

Conjunto 1

AC <o

Conjunto 1

AC

Conjunto 2

Matriz A

<o

<o

Conjunto 3

AC

Conjunto 1

c

AC c

Conjunto 2

AC  CD

Conunto 1

AC  CD

Conjunto 3

AC 2]

Coryunto 2

Matriz B Matriz C

DOPés-teste

o]

Matriz A

Relacdes

AC o

Conjunto 2

<

Conjunto 1

AC CD | AC o

Conjunto 1 | Conjunto 2

Matriz C

De forma geral, os resultados indicam aumento nos escores dos pods-testes em

comparagao aos pré-testes para os participantes expostos ao ensino, tanto nas relagdes ensinadas

(AC) quanto nas relagdes de comportamento textual (CD).

Embora o desempenho final tenha sido mais consistente nas relacdes AC — que foram

diretamente ensinadas —, também se observaram niveis elevados de acerto nas relagdes CD,

que ndo foram alvo direto do ensino. Esse padrdo ¢ especialmente relevante ao considerar o

desempenho no poés-teste, momento em que alguns participantes demonstraram acuracia
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préoxima ao critério maximo também nessas relacdes ndo diretamente ensinadas. No Conjunto
2 da Matriz B, por exemplo, os participantes P1, P2 e P3 obtiveram 3, 4 e 4 acertos em CD,
respectivamente, no pds-teste, sendo que apenas P2 havia apresentado acertos previamente
nessa relacdo na Avaliagdo Inicial. De forma semelhante, Na Matriz C, os Conjuntos 1 e 2
também apresentaram altos indices de acerto em CD por parte de P1 e P2, ambos com 4 acertos
em CD nos dois conjuntos avaliados. Esses dados sugerem que houve emergéncia do
comportamento textual em pelo menos trés participantes — P1, P2 e P3 —, especialmente apds
o terem apresentado melhor desempenho na relagdo AC e com maior tempo de exposi¢dao ao
ensino.

O participante P4, embora tenha iniciado com escores mais baixos, apresentou ganhos
em CD (+2 acertos). J& o participante PS5, que ndo foi exposto ao ensino, manteve-se com zero
acertos em todas as tarefas de CD antes e depois do ensino, e obteve um ganho modesto de sete
acertos apenas nas relagdes AC. Esse dado reforca que os ganhos observados nos participantes
expostos ao ensino, sobretudo nas relagdes de recombinacdo, podem estar relacionados aos
efeitos da interveng¢do planejada em grupo.

Na comparagdo entre as condi¢des de ensino associadas as matrizes A e B, os dados
indicam que os blocos conduzidos exclusivamente sob a condicdo de manipulagdo da
magnitude do refor¢o (aplicada nos conjuntos da Matriz B) apresentaram desempenho final
mais elevado tanto nas relagdes diretamente ensinadas (AC) quanto nas de comportamento
textual (CD) para os participantes P1 e P2. Mais do que ganhos relativos em relagdo ao pré-
teste, essa condi¢do resultou em niveis consolidados de desempenho no pos-teste. Por exemplo,
na Matriz B, os participantes P1, P2 obtiveram entre 3 e 4 acertos, na relacio CD — o que
representa desempenho méaximo ou proximo do critério. J4 na mesma relag@o sob a matriz que
foi inicialmente ensinada sob atraso sinalizado (aplicada na Matriz A), os desempenhos foram

mais heterogéneos.
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Além disso, sob a condi¢ao exclusiva da manipula¢do da magnitude do reforco (Matriz
B), foram registradas 13 ocorréncias de acertos maximos (4/4) no pos-teste, distribuidas entre
os participantes P1 (4 ocorréncias), P2 (6), P3 (2) e P4 (1). Esses acertos ocorreram em relagdes
AC e CD apo6s o ensino. Por contraste, na matriz ensinada inicialmente por meio de atraso
sinalizado (Matriz A), os acertos maximos no pos-teste foram menos frequentes e mais
distribuidos, totalizando apenas 5 ocorréncias no total, com no méximo 2 acertos maximos por
participante. Essa diferenga quantitativa sugere maior estabilidade de desempenho sob a
condi¢do de magnitude, especialmente ao considerar critérios de dominio ao final da
intervencgao.

E importante destacar, no entanto, que a Matriz C — também submetida a condicio de
VI 2 — contou com apenas dois conjuntos por participante, o que representa um nimero
reduzido de tentativas de ensino e avaliagdo, limitando a comparagdo direta com as demais
matrizes quanto a frequéncia absoluta de acertos maximos e de emergéncias observadas.

Ainda assim, os dados indicam manuten¢do do desempenho elevado entre participantes
que ja vinham respondendo bem nas etapas anteriores. No Conjunto 1, todos os participantes
apresentaram desempenho elevado em AC, com destaque para P1, P3 e P4, que atingiram 4
acertos. Em relagdo as relagdes CD, observou-se emergéncia clara para P1, P2 e P3, todos com
4 acertos no poés-teste. Apenas P4 ndo apresentou nenhum acerto em CD, apesar do bom
desempenho nas relagdes ensinadas. Esses resultados reforcam a interpretagdo de que
a condi¢do de ensino com manipulacdo da magnitude do refor¢o favoreceu ndo apenas a
aquisi¢do das relagdes diretamente ensinadas, mas também a emergéncia e a consolidagdo do
comportamento textual, inclusive entre participantes com diferentes niveis de repertorio de
entrada.

O desempenho do participante controle (P5), que ndo participou das sessdes de ensino,

manteve-se estavel e sem padrdo consistente de melhora ao longo das trés matrizes. Embora
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tenha apresentado variagdes pontuais nos escores de AC — como 3 acertos no pos-teste do
Conjunto 1 da Matriz A e 4 acertos no Conjunto 3 da mesma matriz —, os acertos em CD
permaneceram em zero em todas as relagdes avaliadas. Esse perfil contrasta com os dados dos
participantes que receberam ensino, os quais apresentaram melhora progressiva em AC e
emergéncia mais robusta e consistente nas relagdes CD. A auséncia de ganhos em CD por parte
do participante controle reforca a hipdtese de que a emergéncia dessas relacdes nos demais
participantes esteve diretamente relacionada a exposi¢do ao ensino estruturado com multiplas
relagdes entre estimulos visuais.

Quando se observa o desempenho do grupo ao longo dos trés conjuntos dentro de cada
matriz, nota-se uma tendéncia de melhora progressiva, tanto nas relagdes diretamente ensinadas
(AC) quanto no comportamento textual (CD), relagdo emergente. Os Conjuntos 1, aplicados no
inicio do ensino, foram marcados por escores mais baixos e maior diferenca entre os
participantes — com médias de 2,25 acertos em AC e 2,12 em CD no pos-teste, além de dois a
trés participantes atingindo o critério maximo. Ja os Conjuntos 2 apresentaram os melhores
indices médios gerais, com média de 3,0 acertos em AC e 2,25 em CD, e todos os quatro
participantes (P1 a P4) alcangando acertos maximos em ao menos uma das relagdes. No
Conjunto 3, a média em AC manteve-se elevada (2,62), enquanto a média em CD foi
ligeiramente menor (1,62). No entanto, essa reducdo deve ser interpretada com cautela, uma
vez que a Matriz C — aplicada apenas na etapa de Tratamento Estendido — incluiu apenas os
Conjuntos 1 e 2, de modo que nem todos os participantes foram expostos ao Conjunto 3 em
todas as matrizes. Ainda assim, os Conjuntos 3 das Matrizes A e B concentraram acertos
maximos em ambos os tipos de relagdo, especialmente em AC. Esse padrao geral sugere um
possivel efeito acumulativo da intervenc¢do, indicando que a exposi¢ao progressiva aos blocos
de ensino em grupo contribuiu para a consolida¢ao das relacdes ensinadas e para a emergéncia

de comportamento textual dos ao longo das sessdes.
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Discussao

Esta pesquisa teve como objetivo investigar os efeitos de diferentes manipula¢des do
atraso na entrega do reforco sobre o desempenho em ensino coletivo. Especificamente,
comparou-se a eficacia do atraso sinalizado e do atraso com aumento de magnitude do refor¢o
sobre (1) a aquisi¢ao de discriminagdes condicionais entre palavra falada—palavra escrita e
silaba falada—silaba escrita, e (2) a emergéncia de leitura recombinativa, quando o ensino ¢
realizado de maneira coletiva. Para avaliar a eficacia do ensino das relagdes condicionais entre
palavra falada-palavra escrita e dessa relagcdo entre silabas foi utilizado o delineamento de
Tratamento Alterando Adaptado

Durante o Tratamento Alternado na fase de ensino, as trés matrizes de palavras foram
expostas a diferentes contingéncias: a Matriz A foi submetida ao reforcamento atrasado
sinalizado (VI 1), a Matriz B a manipulagdo da magnitude do refor¢o (VI 2) e a Matriz C
permaneceu inicialmente na condi¢do controle. Os dados mostraram que a manipulacdo da
magnitude do reforco foi a mais eficaz para promover aquisi¢ao rapida e estavel da relagcao AC,
beneficiando inclusive os participantes com menor desempenho durante avaliagdo inicial e
sessoes de linha de base. P1 e P2 atingiram 100% de acertos ja nos primeiros blocos sob essa
condi¢do, mantendo esse desempenho ao longo da etapa. Embora P3 e P4 tenham necessitado
de mais blocos, também atingiram o critério para encerrar o ensino no Tratamento Alternado,
indicando que essa variavel favoreceu o controle discriminativo mesmo em participantes que
iniciaram a interven¢do com baixo numero de acertos e maior necessidade de exposi¢cdo ao
ensino. Esses achados dialogam com os efeitos descritos por Panetta (2012) e Jarmolowicz et
al. (2015), na medida em que demonstraram que o aumento da magnitude do reforgo ¢ eficaz
ndo apenas para promover aquisicao inicial, mas também para sustentar o comportamento ao
longo de multiplas exposic¢des, inclusive em condi¢des com reforgo atrasado. Panetta (2012)

demonstrou que, em condi¢des de atraso na entrega do reforco, o aumento da magnitude da
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consequéncia pode reduzir a variabilidade comportamental e aumentar a resisténcia a extingao,
funcionando como uma variavel compensatoria a perda de contiguidade temporal. Esse efeito
contribui para a estabilidade da aprendizagem, mesmo em contextos nos quais o refor¢amento
ndo pode ser imediato ou constante. Lattal e Gleeson (1990) também destacam que o uso de
reforcadores de maior magnitude pode compensar, até certo ponto, os efeitos aversivos do
atraso na entrega do reforgo, facilitando a manutencdo do comportamento.

Em contrapartida, a condi¢do de atraso sinalizado mostrou-se menos eficaz e mais
instavel. P1 e P2, que apresentaram bom desempenho sob a condi¢do de magnitude, tiveram
oscilagdes nos blocos com atraso sinalizado, variando entre 67% e 100% ao longo da etapa. P3
precisou de 23 blocos para atingir o critério de aprendizagem, e P4, mesmo ap6s 18 blocos, ndo
o alcangou. A variagdo acentuada de desempenho, especialmente em participantes com
repertdrios iniciais mais restritos, indica que o procedimento de atraso sinalizado nao favoreceu
a consolidagdo rapida do controle discriminativo. Estudos como os de Fonseca ¢ Tomanari
(2009) e Lattal (2010) indicam que atrasos, mesmo quando sinalizados, podem gerar perda de
contiguidade e competicdo entre estimulos, enfraquecendo a funcdo refor¢adora da
consequéncia — principalmente quando o comportamento ainda estd em processo de
instalacdo. Segundo Panetta (2012), os efeitos do atraso variam de acordo com o repertorio do
individuo, a natureza da tarefa e o tempo de exposi¢do, como discutido em estudos
paramétricos.

A condigao controle, como esperado, resultou nos piores desempenhos. Os participantes
P3 e P4 mantiveram percentuais predominantemente baixos, com grande oscilacdo e auséncia
de tendéncia clara de aprendizagem. P1 e P2 chegaram a apresentar escores elevados em blocos
isolados, mas nao houve manutencdo sistematica, o que sugere que essas elevacdes pontuais

podem ter resultado da generaliza¢do do ensino aplicado nas demais matrizes.
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Durante o Tratamento Estendido, a condicdo de magnitude do refor¢o passou a ser
aplicada em todas as matrizes. Os dados indicaram que a introducdo dessa variavel favoreceu
tanto a manuten¢do de respostas ja adquiridas quanto a consolida¢do de repertorios que nao
haviam atingido estabilidade anteriormente. Na Matriz A, anteriormente ensinada sob atraso
sinalizado, P1 alcancou rapidamente 100% de acertos, enquanto P2 e P4 apresentaram quedas
iniciais seguidas de recuperagdo e estabilidade. P3, devido a auséncias, ndo completou o critério
de aprendizagem, mas apresentou desempenho inferior nessa matriz mesmo quando comparado
as demais.

A Matriz C, que havia sido mantida na condi¢do controle durante o Tratamento
Alternado, apresentou melhora importante com a introdugdo da contingéncia de magnitude.
Nessa fase, todos os participantes atingiram o critério de aprendizagem com niimero reduzido
de blocos de ensino. Esse padrdo pode indicar um efeito combinado da exposi¢do prévia aos
estimulos durante as avaliagdes e do impacto imediato da contingéncia de magnitude. Além
disso, considerando que as silabas das palavras da Matriz C apresentavam sobreposi¢ao com 0s
estimulos utilizados nas demais matrizes, compartilhavam unidades das demais matrizes
(grafemas A e E), ¢ plausivel supor que a aquisi¢do observada nessa condi¢do tenha sido
favorecida por generalizagdo de controle discriminativo, como apontam Machado ¢ Haydu
(2012).

Durante o follow-up, que avaliou a manutencdo do desempenho na auséncia de
reforcamento, os repertdrios ensinados sob a condi¢do de magnitude demonstraram maior
resisténcia a extingdo. P2 e P4 mantiveram 100% de acertos nas Matrizes B e C, e P3 apresentou
percentuais entre 67% e 75%, enquanto a Matriz A — anteriormente ensinada sob atraso
sinalizado — revelou maior sensibilidade a retirada da contingéncia, com quedas mais

acentuadas nos desempenhos de P1, P2 e P3. Esses achados sugerem que, além de favorecer a
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aquisi¢do rapida e estavel, a manipulacdo da magnitude do refor¢co contribuiu para a
durabilidade dos repertorios adquiridos em contexto de ensino coletivo.

De forma integrada, os resultados sugerem que a emergéncia e consolidagdo de
repertorios estiveram fortemente relacionadas a condi¢do de ensino aplicada, mas também ao
historico de exposicao prévia, especialmente nos casos em que houve mudancga na condigdo de
ensino — transi¢do do atraso sinalizado (durante Tratamento Alternado) para manipulagdo da
magnitude (durante Tratamento Estendido). A introdugdo da varidvel que manipulou a
magnitude do reforgo em matrizes anteriormente expostas a manipulacdo do atraso sinalizado
promoveu melhora substancial no desempenho, indicando que a eficicia dessa variavel pode
ocorrer mesmo apos exposicao a outra condi¢do, desde que o participante seja exposto ao ensino
durante tempo suficiente para estabelecer o controle na nova contingéncia.

Esses achados relativos a emergéncia e consolidagdo do desempenho textual, tanto nas
relacdes ensinadas diretamente quanto nas tarefas de recombinacdo (C’D’), indicam que esses
repertorios dependeram de uma combinagdo entre contingéncia eficaz, continuidade da
exposi¢do e repertorio previamente disponivel. Os dados mostram que a contingéncia de
magnitude foi especialmente eficaz quando aplicada desde o inicio do ensino (na Matriz B),
favorecendo ndo apenas a aquisicdo rapida, mas também a estabilidade, generalizacdo e
manutengdo das respostas. Por outro lado, quando aplicada apos historico de ensino menos
eficaz (como na Matriz A), ou com menor densidade de ensino (como na Matriz C), seus efeitos
foram mais limitados, especialmente entre participantes com desempenho inicial mais restrito.
Assim, embora diferentes matrizes tenham sido utilizadas, as varia¢des observadas entre os
participantes refletem, em grande medida, a intera¢do entre repertério de entrada, tipo de
contingéncia aplicada e a quantidade treino necessario para a aquisi¢ao do repertério. Ou seja,
participantes com repertorios iniciais melhores atingiram critérios de aprendizagem de forma

mais rapida e estavel. Ja aqueles com desempenho inicial inferior, necessitaram de maior
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numero de blocos para alcancar niveis semelhantes, especialmente quando submetidos a
contingéncias menos eficazes, como o atraso sinalizado. Em contextos de ensino coletivo, essa
interagdo ¢ particularmente sensivel, como apontado por Guimaraes (2019), visto que o
repertdrio inicial dos alunos modula ndo apenas a velocidade de aquisicdo, mas também a

responsividade as diferentes estratégias instrucionais programadas.

Influéncia do Repertorio Inicial e das Caracteristicas dos Estimulos

A analise dos dados de linha de base revelou padrdes distintos de desempenho entre os
participantes, indicando diferencas relevantes nos repertorios iniciais. P2 foi o unico
participante que apresentou um padrdo de acertos superiores a 50% na relagdo AC,
especialmente na matriz B. Esse dado pode indicar indicios incipientes de algum controle
discriminativo nessa tarefa de correspondéncia auditivo-visual. J& nas tarefas de AsCs, embora
P1 e P2 tenham apresentado acuracia relativamente mais elevada que os demais participantes,
os percentuais foram mais oscilantes, especialmente para P1, apontando para um controle
discriminativo ainda em consolidagdo neste tipo de tarefa. Em contraste, P3 e P4 mantiveram
percentuais baixos e elevada instabilidade, sem indicios consistentes de controle discriminativo
pelas propriedades relevantes dos estimulos.

A considerag@o dos repertdrios iniciais dos aprendizes mostra-se fundamental, uma vez
que esses repertorios podem interferir a eficacia das contingéncias de ensino e a estabilidade
das respostas ao longo do processo de aprendizagem. Essa conclusdo ¢ sustentada por estudos
como os de Teixeira (2018), Guimardes (2019) e Medeiros (2011), que identificaram que
participantes com repertorios iniciais mais robustos tendem a avancar rapidamente, enquanto
participantes com repertdrios mais limitados tendem a exigir maior niimero de tentativas e
ajustes especificos para atingir os mesmos critérios de aprendizagem como foi observado nesse

estudo.
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Com relagdo a interagdo entre repertorio inicial e condicdo de ensino programada
observa-se que P1 e P2, cujos desempenhos iniciais ja indicavam algum controle diante dos
estimulos apresentados, atingiram rapidamente os critérios de aprendizagem, com menor
numero de blocos e desempenho mais estavel ao longo das etapas. Por outro lado, P3 e P4, com
que apresentaram menor numero de acertos na linha de base, exigiram mais blocos e
apresentaram maior diferen¢a intraindividual. Esse aspecto pode comprometer o avango
homogéneo do grupo, sobretudo quando ndo ha previsdo de estratégias que considerem o
repertdrio individual como varidvel determinante no planejamento das contingéncias. Em
contextos de ensino coletivo — predominantes no cenario educacional brasileiro, com salas
compostas por 25 a 30 alunos (Ministério da Educacao, 2020) — esse comprometimento se
torna ainda mais evidente, pois o arranjo contingencial costuma ser pouco sensivel a
heterogeneidade dos repertérios dos aprendizes, o que pode contribuir para padrdes persistentes
de “fracasso escolar”.

A andlise dos erros nas tarefas que avaliaram o comportamento textual dos participantes
refor¢a os dados indicados na literatura. Na avaliagdo inicial, observa-se que participantes com
menor repertorio textual apresentaram incidéncia elevada de erros globais, como Substitui¢des
Totais, Nomeagdes de Letras e Omissdes — erros que, do ponto de vista funcional, indicam
auséncia de controle por unidades minimas ou controle estabelecido por estimulos irrelevantes.
Apobs o ensino, observou-se uma diminuicdo gradual desses erros, com a emergéncia de
Substitui¢des Parciais, Substituicdes Fonéticas e erros de Ordem ou Sequéncia. Esses erros
mais especificos sao indicativos de controle parcial por caracteristicas formais dos estimulos e
sugerem um processo de refinamento do controle discriminativo (Reis, et al., 2009; Freitas,
2008).

A selegdo das silabas e palavras desde estudo seguiu critérios previamente definidos

com base nas propriedades de posi¢do e a repeticdo de unidades (Foss, 1968; Goldstein, 1983),
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visando favorecer a recombinagdo e a generaliza¢do de repertorios (Sidman, 1971; Sidman,
1994). As silabas foram distribuidas entre as matrizes de modo a avaliar o efeito das
contingéncias sobre conjuntos distintos: BI, BE, FI e FE na Matriz A; CA, CO, LA ¢ LO na
Matriz B; MA, ME, TA e TE na Matriz C. Essa organizagdo garantiu uma variabilidade
controlada entre os conjuntos, permitindo analisar o efeito das contingéncias de ensino sobre
arranjos com combinacdes distintas.

Embora a constituicdo fonologica das palavras ndo tenha sido objeto de controle
experimental no presente estudo, ¢ possivel levantar a hipdtese de que uma possivel
familiaridade prévia com algumas palavras possa ter influenciado o desempenho em
determinadas matrizes. A Matriz A foi composta por itens como BEBI, FIBE e BEFE, enquanto
as Matrizes B e C incluiram palavras como CACA, COLA, MAMA e TATA — termos
frequentemente presentes no vocabulario infantil. Esses estimulos podem ter funcionado como
facilitadores em funcao de repertdrios previamente adquiridos (Freitas, 2008; Reis et al., 2009).
No entanto, ainda que essa hipotese dialogue com os achados da literatura (de Rose, 2005;
Saunders, 2011), ela ndo foi sistematicamente avaliada nesta pesquisa e deve ser interpretada
como uma possibilidade a ser investigada em estudos futuros.

Dessa forma, considerando as variaveis efetivamente controladas no presente estudo, os
dados sugerem que a eficacia do ensino esteve relacionada principalmente a interagdo entre o
repertdrio prévio do aprendiz e as caracteristicas das contingéncias programadas — estas, sim,
criteriosamente organizadas e distribuidas entre as matrizes. Esses achados reforcam a
importancia de estratégias de ensino que considerem tanto a organizagao das exposi¢des quanto
a adequacao das contingéncias aplicadas as necessidades do aprendiz — especialmente em
contextos coletivos, onde a variabilidade individual tende a ser mais acentuada (Amorese &

Haydu, 2010; Guimaraes, 2019; Sidman, 1994).
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Comportamento Textual, Leitura Recombinativa e Analise dos Erros

Os dados obtidos na relagio C’D’ permitem afirmar a ocorréncia de leitura
recombinativa para parte dos participantes, evidenciada pela emergéncia de comportamento
textual diante de palavras ndo diretamente ensinadas formadas por novas combinacdes de
unidades minimas previamente ensinadas.

A andlise do desempenho nas tarefas de recombinagdo (relagio C’D’) evidenciou
variagcdes importantes entre matrizes e entre participantes, indicando que a emergéncia de
respostas sob controle recombinativo foi influenciada sobretudo, pelas contingéncias de ensino
previamente aplicadas e pelas diferencas nos repertdrios iniciais dos participantes. De modo
geral, observou-se um padrdo compativel com repertérios em processo de aquisicdo: apos a
exposicao ao ensino, reduziu-se a frequéncia de erros globais (como Substitui¢des Totais e
Nomeagdes de Letras) e aumentou a incidéncia de erros mais especificos — como Substitui¢des
Parciais, Fonéticas e de Ordem ou Sequéncia — os quais podem ser interpretados como
indicadores de um processo de refinamento do controle discriminativo exercido pelos
componentes relevantes do estimulo (Freitas, 2008; Reis et al., 2009).

Na Matriz B, submetida desde o inicio a manipulagdo da magnitude do reforgo,
observou-se o desempenho mais estavel e preciso nas tarefas de recombinacdo (C’D),
especialmente entre os participantes P1 e P2. A baixa frequéncia de erros globais, aliada a
reduzida diferenca de desempenho entre participantes, sugere que o controle discriminativo por
unidades minimas foi estabelecido de forma mais consistente nessa matriz. A aplicagdo
sistematica dessa condi¢do ao longo de toda a fase de ensino parece ter favorecido tanto a
aquisi¢do do comportamento textual diante de estimulos diretamente ensinados quanto a
emergéncia de respostas de recombinagdo facilitando para alguns participantes o

comportamento textual diante de estimulos nao explicitamente treinados.
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Em contraste, a Matriz A, inicialmente submetida ao atraso sinalizado apresentou maior
frequéncia de erros fonoldgicos, além de maior diferenca entre participantes nas tarefas de
recombina¢do. Ainda que tenha havido melhora apo6s a introdu¢do da magnitude durante o
Tratamento Estendido, esse avan¢o ndo foi suficiente para garantir estabilidade nas respostas
textuais para todos os participantes. Esse padrio sugere que a contingéncia menos eficaz
utilizada no inicio do ensino pode ter dificultado o controle discriminativo necesséario a
recombinac¢do de unidades minimas.

Na Matriz C, embora o nimero de blocos de ensino tenha sido menor em relagdo as
demais, observou-se desempenho elevado nas tarefas de comportamento textual (CD) para trés
dos quatro participantes como observado no desempenho da Avaliacao Final. A aplicacao da
contingéncia de magnitude parece ter favorecido a aquisi¢cao das relagdes ensinadas; contudo,
para P4, que apresentou repertorio inicial mais limitado, os dados indicaram persisténcia de
erros globais, notadamente Substituicdes Totais ¢ Nomeagdes de Letras. Esse padrao sugere
que a exposi¢do reduzida as contingéncias de ensino, ainda que eficazes, pode ndo ter sido
suficiente para promover a consolidagdo de repertdrios recombinativos mais complexos (De
Rose et al. 1996) Tais achados corroboram o que foi discutido por Amorese ¢ Haydu (2010),
de que a quantidade de estimulos programados no ensino influencia diretamente na
possibilidade de emergéncia de repertorios recombinativos. A apresentagdo de um nimero
ampliado de palavras tende a favorecer o controle por unidades minimas e, consequentemente,
a generaliza¢do do controle discriminativo para palavras ndo ensinadas, mas compostas por
combinag¢des das mesmas unidades (Amorese & Haydu, 2010; Hanna et al., 2010; Nascimento
& Micheletto, 2014; da Silva, 2015). No presente estudo, a menor quantidade de blocos de
ensino na Matriz C pode ter limitado esse processo para participantes com repertdrios iniciais

menos robustos.
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A distribuicdo dos tipos de erro também fornece indicios relevantes sobre o
desenvolvimento do controle por unidades minimas. Verificou-se que os erros globais, como
Substituicdes Totais ¢ Nomeagdes de Letras — mais frequentes nos momentos iniciais do
ensino e entre os participantes com repertério mais limitado — foram progressivamente
substituidos por erros mais especificos, tais como Substitui¢des Parciais, Fonéticas e de Ordem
ou Sequéncia. Essa transi¢do pode ser interpretada como um indicativo de que os participantes
passaram a emitir respostas sob controle de caracteristicas formais relevantes dos estimulos,
embora o controle discriminativo ainda ndo estivesse plenamente consolidado. Esse padrdo ¢
compativel com o que Freitas (2008) descreve como evidéncia de refinamento gradual do
comportamento textual, em que o aumento da precisdo e a diminui¢ao de erros globais refletem
a instalacdo progressiva do controle por unidades menores. A analise qualitativa dos erros
constitui um importante indicativo da topografia das respostas e da proximidade com a emissao
da resposta alvo, fornecendo dados sensiveis para a avaliacdo do progresso da resposta textual.

Os dados também indicam que a emergéncia de repertérios recombinativos esteve
diretamente associada a estabilidade do controle discriminativo previamente estabelecido nas
relagdes ensinadas. A emergéncia de repertdrios recombinativos foi mais evidente nos
participantes que apresentaram acuracia elevada nas relagdes diretamente ensinadas. Por
exemplo, P1 e P2 atingiram altos percentuais nas relacdes AC e CD (com valores como 100%
na Matriz C e 85-90% em C’D’), enquanto P3 e P4, que apresentaram desempenhos inferiores
a 33% nas mesmas relagdes, ndo evidenciaram emergéncia clara da recombinacdo. Esse padrao
¢ coerente com os pressupostos da Andlise do Comportamento sobre a formacao de classes de
estimulos e recombinacdo: a emergéncia de novos arranjos de resposta depende da relagao
previamente ensinadas e da sobreposicdo de componentes discriminativos entre os estimulos
(Sidman, 1994; de Rose et al., 1996). Assim, a recombinacdo ndo ¢ um processo de controle

compartilhado por unidades que ja foram previamente aprendidas. A precisdo nas relagdes
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recombinativas, portanto, pode ser tomada como uma medida indireta da extensdo e
estabilidade do controle previamente estabelecido nas unidades que compdem o0s novos
estimulos.

Embora as estratégias aplicadas tenham se mostrado eficazes na instalagdo das relagdes
diretamente ensinadas, os dados evidenciam que a emergéncia de repertdrios recombinativos
envolve contingéncias adicionais, como repertorio inicial do aprendiz. A grande diferenca de
desempenho entre os individuos, a quantidade de treino e a consisténcia das contingéncias
reforgadoras ao longo do ensino — entendida aqui como a manuten¢do de uma mesma condi¢ao
eficaz durante toda a exposicdo — parecem ser varidveis determinantes para a aquisi¢do e
estabilidade de repertorios sob controle recombinativo. Em contextos de ensino coletivo, tais
variaveis tornam-se ainda mais relevantes, dado que a exposi¢do as contingéncias pode ocorrer
de forma desigual entre os participantes.

Esses achados contribuem para a literatura ao oferecer evidéncias empiricas de que a
emergéncia de repertorios de leitura recombinativa em contexto coletivo pode ser viabilizada
por manipulagdes de contingéncias especificas — como a magnitude do refor¢o — mas também
depende de variaveis relacionadas ao repertorio prévio e a organizagao sequencial do ensino. A
analise dos erros, nesse sentido, mostra-se uma ferramenta importante para a avaliagdo da
efetividade do ensino na aquisicao de leitura recombinativa, e para o refinamento das condigdes
de ensino em futuros planejamentos.

Implicacdes para o Ensino em Grupo e Desafios Praticos

A conducgdo do ensino em grupo apresentou variagdes no niimero de participantes por
sessao. Embora o planejamento considerasse grupos de até quatro participantes, o procedimento
também previa a possibilidade de saidas temporarias para treinos adicionais, bem como ajustes

na composi¢do dos grupos, de acordo com o desempenho individual ou auséncias dos alunos.
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A andlise dos dados revelou que 39% das 79 sessdes foram conduzidas com apenas um
participante, enquanto 61% ocorreram em formato grupal, com dois ou mais participantes.

Esses dados indicam que, apesar das oscilagdes na formacao dos grupos ao longo do
tempo, o ensino em arranjo coletivo foi mantido na maioria das sessdes. Nas sessdes com dois
participantes, observou-se a presenga de contingéncias sociais relevantes, como a atenc¢do ao
desempenho do colega, a alternancia nas respostas e a espera por reforgo — elementos
compativeis com a proposta de ensino em grupo.

Entre os fatores que contribuiram para a variacdo no niumero de participantes por sessao,
destaca-se a alta taxa de auséncia dos participantes. A frequéncia irregular interferiu na
continuidade do ensino coletivo, exigindo ajustes constantes na composi¢cao dos grupos,
reorganizacao de horarios e reposic¢des individualizadas. Essas reconfiguragdes, embora tenham
demandado maior esfor¢o logistico, foram conduzidas de forma a preservar a integridade da
aplicacdo do procedimento, que ndo foi alterado para ofertar ensino individual como substituto
do ensino em grupo, mas sim para assegurar que todos os participantes fossem expostos
sistematicamente aos conjuntos de estimulos planejados, mesmo diante de auséncias ou
variagdes no desempenho.

A diferenca entre os repertorios de entrada dos participantes influenciou diretamente a
forma como o ensino coletivo foi conduzido ao longo das sessdes. Como ocorre em ambientes
escolares, essas diferengas se expressaram em ritmos de aprendizagem distintos, exigindo
estratégias especificas para manter o engajamento e garantir o progresso de todos. Criangas com
niveis diversos de repertdrio comportaram-se de maneiras distintas diante das mesmas tarefas
e contingéncias programadas. O participante P2, por exemplo, atingiu rapidamente os critérios
de aprendizagem e passou a emitir verbaliza¢des como “que chato” e “quero ir embora” durante
a repeticdo de tarefas previamente dominadas, indicando possivel redugdo da motivagao

associada a auséncia de novidade. Em contrapartida, participantes como P3 e P4 exigiram um
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numero elevado de blocos para atingir critérios minimos de aprendizagem e apresentaram sinais
comportamentais de frustracdo frente a tarefa. No caso de P3, observou-se a emissdo de
verbaliza¢des como “ndo consigo”, além de altera¢des no tonus facial e expressdes de desdnimo
ao olhar para a quantidade de fichas de um colega, que havia acumulado mais refor¢adores.

Apesar dessas diferengas, todos os participantes ampliaram seus repertorios ao longo do
ensino. A organizagdo por blocos, os critérios de progressdo e a aplicacdo sistematica das
contingéncias permitiram que tanto os participantes com melhor desempenho inicial quanto
aqueles com repertorios menor desempenho apresentassem melhora ao longo ensino. No
entanto, a estratégia de aguardar que todos os membros do grupo atingissem o critério para
avancar mostrou-se limitada do ponto de vista do engajamento, especialmente para os
participantes que aprendiam mais rapidamente.

A logistica de organizacdo das sessdes também se mostrou um ponto critico. A
distribuicdo dos participantes em horarios compativeis com seu desempenho e frequéncia
demandou agdes continuas de replanejamento. Tentativas de reposicdo com base em critérios
instrucionais — como manter agrupamentos por nivel de desempenho — foram muitas vezes
inviabilizadas pela disparidade no numero de blocos exigidos para cada participante. Casos
como o de P3, que precisou de 23 blocos para atingir critério na Matriz A, ilustram a dificuldade
de manter coeréncia entre progresso individual e coesdo grupal. Além disso, estratégias
instrucionais complementares — como reducdo de estimulos-compara¢ao ou fading do modelo
— inicialmente aplicadas de maneira padronizada, precisaram ser adaptadas com base no
desempenho individual, afetando a uniformidade do procedimento.

Em ambientes escolares, a aplicagdo do modelo utilizado neste estudo exigiria
adaptacdes que considerem a heterogeneidade do grupo e a manutengdo do engajamento de
todos os alunos ao longo do tempo. No presente estudo, foi adotada uma economia de fichas

compartilhada entre os participantes — uma forma de contingéncia coletiva — com o objetivo
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de promover corresponsabilidade e minimizar a competi¢do direta. Embora tenha favorecido o
engajamento em diversos momentos, essa estratégia também exigiu ajustes diante do impacto
social das diferengas de desempenho. Em algumas sessoes, a visibilidade da quantidade de
fichas obtidas individualmente refor¢ou comparagdes entre os pares, como observado no caso
de P3, que demonstrou sinais de insatisfacdo. A liberacdo antecipada de participantes que
atingiram os critérios também afetou o comportamento dos demais, como no caso de P2, que
passou a solicitar sua saida apds concluir as tarefas. Esses eventos indicam que variaveis sociais,
como comparagdo entre pares, atuaram como operacdes estabelecedoras ou abolidoras em
contexto coletivo, influenciando diretamente o estado motivacional dos aprendizes. Como
discutido por Piccolo et al. (2004), Machado ¢ Haydu (2012) e Guimardes (2019), essas
variaveis ndo apenas impactam o desempenho, mas devem ser consideradas componentes
instrucionais relevantes no planejamento de intervengdes em grupo.

Diante disso, outras possibilidades instrucionais merecem ser exploradas em futuros
estudos. Estratégias como a tutoria entre pares — com participantes mais avangados auxiliando
os colegas —, a organizacao de tarefas complementares ou cooperativas, € o revezamento entre
atividades individuais e em grupo, com base no progresso de cada aluno, podem aumentar a
adequagdo das estratégias instrucionais as necessidades do contexto escolar. Essas alternativas
poderiam promover interdependéncia entre os membros do grupo e favorecer condi¢des de
ensino colaborativas.

Nesse contexto, investigar diferentes arranjos de contingéncia coletiva também se torna
relevante. Uma possibilidade ¢ o uso de esquemas de reforgo interdependente, nos quais todos
os membros do grupo sé acessam o refor¢ador quando um critério coletivo ¢ atingido. Outra
alternativa seria a liberagdo conjunta com reforcadores ajustados ao progresso individual,
garantindo acesso ao estimulo refor¢ador em condigdes proporcionais ao desempenho de cada

aluno. Como discutido por Schmidt e Peres (2020) e Oliveira et al. (2019), a manipulacao de
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variaveis sociais — como o tipo de refor¢o, a visibilidade das consequéncias e os critérios de
liberagdo — deve ser incorporada ao planejamento instrucional como uma dimensao funcional
central, especialmente em contextos educacionais amplos.

Outra contribui¢do relevante do presente estudo refere-se a condicdo de aumento da
magnitude do refor¢o, que se mostrou a mais eficaz dentre as variaveis experimentais avaliadas.
Essa manipulagdo, que consistia na entrega de duas fichas por resposta correta, permitiu aos
participantes preencherem mais rapidamente a economia de fichas coletiva e,
consequentemente, acessarem os itens de interesse em menos tempo. Esse procedimento
favoreceu o engajamento sustentado ao longo dos blocos de ensino, mesmo na auséncia de
reforcamento imediato.

Esse arranjo pode ser traduzido para o contexto escolar por meio de estratégias que
considerem o acesso a refor¢adores de alta relevancia para os alunos. Exemplos disso incluem
o aumento do tempo de acesso a atividades preferidas, a entrega de reforcadores
qualitativamente superiores (como escolha de atividades ou acesso antecipado a recursos), ou
ainda a redu¢@o do ntimero de tarefas exigidas antes da liberacao do refor¢co. Uma questdo que
se impde, portanto, para estudos futuros é: em que medida a manipulagdo sistematica da
magnitude do reforcador pode compensar a auséncia de reforcamento imediato ou atenuar os
efeitos do reforcamento atrasado em contextos escolares? A investigacdo dessa varidvel, em
diferentes formatos de ensino, para diferentes comportamentos-alvos e com diferentes ptblicos,
pode contribuir para a construgdo de praticas mais eficazes e sustentaveis para o ensino coletivo.

Diante da necessidade de atender simultaneamente a diferentes niveis de repertorio,
aumenta-se a probabilidade de, em contextos educacionais convencionais, parte dos aprendizes
ndo entre em contato com as contingéncias reforcadoras necessarias para a aquisicao e
manuten¢do de novos comportamentos. Esse fenomeno ndo se restringe ao ambiente

experimental: ele reflete um problema estrutural da educagdo, na qual o ensino coletivo, muitas
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vezes desconsiderando a variagao funcional entre os alunos, resulta em altos indices de fracasso
escolar. Dados do PISA (OCDE, 2018) demonstram que cerca de 50% dos estudantes
brasileiros de 15 anos ndo atingem o nivel minimo de leitura. Do ponto de vista da Analise do
Comportamento, esse cendrio representa uma falha no arranjo das contingéncias de ensino, e
ndo nos alunos — uma concepcao ja defendida por Skinner (1968).

Estratégias como o uso de materiais adaptados para casa, sessdes hibridas ou mesmo o
rodizio entre momentos coletivos e individuais podem ser alternativas viaveis para lidar com a
diferenga de repertdrios e frequéncia, reduzindo atrasos no progresso € promovendo maior
adesdo ao ensino. Além disso, o acompanhamento cuidadoso das contingéncias sociais — como
o tipo de reforco, a visibilidade da recompensa e a liberagao diferenciada dos participantes —
deve ser parte integrante do planejamento instrucional.

Nesse sentido, Skinner (1968), ao apresentar as maquinas de ensino como recurso para
ensino programado, destacou a importancia de arranjos que permitam que cada aprendiz avance
de acordo com seu proprio ritmo, com refor¢amento imediato e controle continuo sobre o
progresso individual. Para o autor, a instrucdo programada era uma alternativa ao ensino
coletivo tradicional justamente por minimizar os efeitos das diferencas de desempenho entre
alunos e assegurar que cada resposta produzisse consequéncias especificas e ajustadas ao
repertdrio de cada individuo. As premissas das maquinas de ensino se mantém atuais e
encontram correspondéncia em tecnologias educacionais contemporaneas, como softwares
adaptativos, plataformas digitais responsivas e aplicativos de ensino estruturado, que permitem
0 monitoramento em tempo real do desempenho e o ajuste dindmico das contingéncias com
base na trajetéria individual do aprendiz. Tais recursos oferecem um caminho promissor para
ampliar a personalizagdo do ensino e tornar viavel a implementacdo de arranjos mais sensiveis

as diferengas funcionais entre os individuos, mesmo em contextos educacionais amplos.
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Em sintese, os dados revelam que, embora o ensino em grupo apresente vantagens
logisticas e econdmicas, sua implementacao exige atencdo a variaveis que vao além do controle
experimental — como a frequéncia dos participantes, o engajamento emocional, as relagdes
sociais estabelecidas e as demandas praticas de quem planeja esse ensino. A capacidade de
ajustar o ensino as necessidades individuais, mesmo dentro de contexto coletivo, ainda ¢ um

dos fatores determinantes para o sucesso da intervencao.

Conclusio

Os resultados deste estudo oferecem evidéncias relevantes sobre os efeitos da
manipulagdo de varidveis de ensino envolvendo reforgamento atrasado — especialmente
quando sinalizado e quando combinado com o aumento da magnitude do reforco — na
aquisicdo e emergéncia de comportamento textual e leitura recombinativa em contexto de
ensino coletivo. O delineamento permitiu analisar de forma sistematica a relagdo entre tipo de
contingéncia, repertorio de entrada, caracteristicas dos estimulos e variagdes individuais no
desempenho dos participantes, contribuindo para o avango da compreensao sobre as condi¢des
que favorecem a formacao de repertorios verbais complexos, como a leitura recombinativa.

De maneira geral, os dados indicaram que a condi¢do de atraso com a manipulacdo da
magnitude do refor¢o foi mais eficaz do que o reforcamento atrasado sinalizado e do que a
condi¢do controle para promover a aquisi¢do rapida e estavel das relacdes ensinadas (AC e
AsCs), bem como a emergéncia de comportamento textual (CD e C’D’). Esse efeito foi
observado mesmo em participantes com repertorio inicial mais limitado, sugerindo que a
magnitude da consequéncia pode funcionar como uma variavel critica para a instalacdo de
controle discriminativo em tarefas verbais. Tais achados corroboram estudos experimentais que

evidenciam o impacto positivo de refor¢adores mais potentes na aquisi¢do de comportamentos
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operantes novos (Panetta, 2012; Lattal, 2010), especialmente quando combinados com ensino
sistematico e contingente ao desempenho.

A andlise dos erros evidenciou uma mudanga compativel com a aquisi¢do progressiva
do controle exercido pelas unidades minimas: erros globais, como Substituicdes Totais e
Nomeacgdes de Letras, foram gradativamente substituidos por erros mais especificos, como
Substitui¢des Parciais, Fonéticas e de Ordem ou Sequéncia, sugerindo refinamento do controle
discriminativo ao longo do ensino (Freitas, 2008; Reis et al., 2009). Essa transi¢dao foi mais
evidente nas matrizes ensinadas sob a condi¢do de magnitude, o que refor¢a o papel dessa
variavel na consolidacao de repertorios recombinativos.

Os resultados também indicam que a eficacia do ensino esteve diretamente relacionada
a interagdo entre o tipo de contingéncia e o repertorio prévio dos participantes. Criangas com
desempenhos mais consistentes nas tarefas de linha de base apresentaram maior estabilidade
nos momentos subsequentes ¢ desempenho mais preciso nas tarefas de recombinagdo. Esse
padrdo refor¢a a importancia da avaliacdo criteriosa do repertério de entrada no planejamento
do ensino, conforme discutido por Guimaraes (2019), Teixeira (2018) e Medeiros (2011), além
de destacar a necessidade de arranjos de ensino individualizados mesmo dentro de propostas
coletivas.

A conducio do ensino em grupo, por sua vez, revelou tanto potencial quanto limitacdes.
Embora o ensino coletivo represente uma alternativa viavel do ponto de vista logistico, uma
vez que economiza tempo e recursos humanos, além de ser mais compativel com a nossa
realidade de ensino, sua implementacdo exigiu adaptagdes constantes diante da alta varia¢ao
entre os participantes. A frequéncia irregular, os diferentes ritmos de aprendizagem e os efeitos
das contingéncias sociais — como a comparacao entre pares — configuraram variaveis criticas,

cujos impactos sobre o engajamento ¢ o desempenho ainda demandam investigacao sistematica
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O presente estudo buscou manipular algumas dessas variaveis, por meio, por exemplo,
do uso da economia de fichas coletiva e da descri¢do prévia de combinados relacionados aos
comportamentos esperados durante as sessdes. Ainda assim, outras possibilidades permanecem
inexploradas. Estudos futuros poderiam investigar os efeitos da tutoria entre pares, do uso de
contingéncias de grupo interdependentes ou da liberagdo simultdnea com consequéncias
ajustadas ao progresso individual, como formas de estruturar contingéncias sociais que
favorecam a aprendizagem colaborativa. Tais manipulagdes podem contribuir para transformar
variaveis tradicionalmente tratadas como interferentes em varidveis intrinsecas ao ensino em
grupo.

Esses achados refor¢gam a importancia de um planejamento de ensino que leve em conta
multiplas varidveis, especialmente em contextos coletivos e com repertdrios diversos. A
avaliacdo inicial do repertorio de entrada, conduzida neste estudo com base em critérios
objetivos de desempenho, foi essencial para guiar o ensino, mas pode ser aprimorada — por
exemplo, com faixas mais especificas de acerto ou com mapeamentos complementares sobre
familiaridade prévia dos estimulos.

A manipulacdo da magnitude do refor¢o mostrou-se particularmente eficaz para
promover aquisicdo do ensino mesmo condigdes com refor¢amento atrasado.
Futuros estudos poderiam aprofundar a investigacdo dessa variavel, testando variagcdes na
quantidade, qualidade ou e sua interagdo com a complexidade das tarefas. Da mesma forma, a
analise funcional das interagdes sociais entre os participantes, seus efeitos sobre o
comportamento de aprendizagem, e a possibilidade de contingéncias que favorecam a
cooperagdo ainda carecem de sistematizagdo experimental mais precisa.

Além disso, destaca-se a relevancia de adotar estratégias de ensino que promovam maior
variagdo nos formatos instrucional, especialmente em contextos com alto grau de

heterogeneidade entre os participantes. No presente estudo, embora tenham sido realizados
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ajustes com base no desempenho dos alunos — como a aplicacdo de blocos suplementares e a
adaptacdo do nimero de estimulos —, a estrutura da atividade permaneceu constante: a mesma
plataforma digital, o mesmo layout e 0 mesmo arranjo fisico (criangas sentadas diante da tela),
o que pode ter contribuido para a reducdo do valor refor¢ador da situagdo de ensino ao longo
do tempo, em funcdo da possivel saciacdo em relacdo aos estimulos envolvidos, o que pode ter
afetado o engajamento de alguns participantes com o passar do tempo.

Nesse sentido, a adocdo de procedimentos que considere a alternancia entre tarefas em
tela, atividades com papel e lapis, jogos, agdes com manipulacdo de objetos concretos e
propostas ludicas, pode ser investigada a fim de entender a sua interferéncia sob o engajamento
e a manutencdo do ensino, mesmo quando o conteudo-alvo permanece o mesmo. Relatos
verbais como “de novo?”, “ndo quero mais fazer” e “isso ¢ chato”, emitidos por alguns
participantes durante a repeticdo de tarefas e ao longo das sessdes, sugerem que, em
determinados momentos, o contexto de ensino operava sob o controle de operagdes abolidoras,
reduzindo o valor reforcador da atividade. Tais estratégias, além de metodologicamente
possiveis, sdo mais proximas da realidade das praticas escolares, nas quais ¢ comum a
alternancia entre diferentes formas de apresentacdo dos conteudos.

Outra direcdo importante para pesquisas futuras diz respeito ao uso de reforgadores
naturais, conforme discutido por Los Horcones (1992), que propdem o condicionamento de
consequéncias intrinsecas produzidas pelo proprio comportamento. No caso da leitura —
especialmente no inicio do processo de alfabetizagdo — essas consequéncias ndo sao
naturalmente reforcadoras para a maioria das criangas, exigindo o uso inicial de reforcadores
arbitrarios programados. No entanto, um dos objetivos centrais do ensino da leitura ¢ justamente
permitir que o comportamento textual passe a entrar em contato com consequéncias naturais,
como a possibilidade de acesso a informagdo, compreensdo de histdrias, interagdo com jogos

ou participa¢do mais autonoma em atividades sociais e escolares.
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No presente estudo, embora o foco tenha sido o ensino recombinativo de unidades
verbais por meio de tarefas de emparelhamento e leitura em tela, é possivel pensar em formas
de transi¢do gradual para refor¢adores mais naturais. Por exemplo, a leitura de palavras
aprendidas poderia ser incorporada em jogos coletivos, atividades praticas, escolha de materiais
ou interagdes ludicas em que a fun¢do da leitura se estabeleca no proprio contexto da crianga.

A implementac¢do dessa ldgica em ambientes educacionais ou clinicos ainda demanda
investigacdo, especialmente quanto a viabilidade de selecionar, destacar e fortalecer
consequéncias naturais que sejam funcionais, observaveis e valorizadas pela crianca para o
ensino de leitura. Em contextos coletivos, essa tarefa se torna ainda mais complexa, exigindo
sensibilidade ao que constitui refor¢cadores naturais para cada individuo e criatividade para
integré-los ao curriculo. Estudos futuros podem contribuir significativamente para esse debate,
investigando quais condi¢des favorecem a transi¢do entre reforcadores arbitrarios e naturais na
constru¢ao do comportamento textual e leitura recombinativa.

Ainda em termos aplicados, ressalta-se o potencial do ensino complementar por meio
de jogos digitais e aplicativos educativos estruturados segundo os principios da instru¢ao
programada. Quando planejados com base em contingéncias de reforgo claras, fornecimento de
feedback imediato e controle gradual da complexidade das tarefas, esses recursos tecnologicos
podem favorecer a aquisi¢ao de repertorios académicos, como habilidades de leitura, além de
promover a manutencdo e generalizacdo do comportamento operante em contextos distintos.
Como ja destacado por Skinner (1968/1972), o uso de recursos instrucionais que disponham
contingéncias de reforgo liberadas automaticamente permite maior controle sobre o progresso
individual do aprendiz, tornando o ensino mais eficaz e personalizado. Para o autor, mesmo
reforcos de pequena magnitude podem ser altamente eficazes se arranjados de forma sistematica
e sensivel ao desempenho. Assim, a integragdo dessas tecnologias ao ensino presencial —

especialmente em formato de extensdo para o ambiente domiciliar — pode ampliar o contato
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do aprendiz com as contingéncias de ensino e pode funcionar como estratégia adicional para
fortalecer o controle discriminativo e sustentar a aprendizagem ao longo do tempo.

Com base nos resultados obtidos, recomenda-se que investigagdes futuras avancem na
andlise experimental de varidveis especificas que demonstraram impacto sobre a aquisi¢do e
emergéncia da leitura recombinativa em contexto de grupo. Os achados evidenciaram efeitos
distintos entre as condig¢des experimentais aplicadas, com destaque para a manipulagdo da
magnitude do reforco, que se mostrou mais eficaz em promover repertorios verbais complexos.
A comparagdo entre matrizes demonstrou que o desempenho dos participantes foi influenciado
por multiplas variaveis, incluindo o tipo e densidade de refor¢gamento, a familiaridade dos
estimulos e o repertorio prévio. Além disso, a andlise funcional dos erros apontou que a
estabilidade e a precisdo das respostas variaram conforme o histérico de exposicdo as
contingéncias especificas, o que refor¢a a necessidade de investigagdes que sistematizem o
papel de cada varidvel na instalacdo e generalizacdo do controle discriminativo.

A dificuldade em manter condigdes de ensino coletivos estaveis, somada a necessidade
de adaptacdes frequentes no procedimento, também sustenta a importancia de explorar
esquemas hibridos de ensino — que integrem momentos de instrucao individualizada e coletiva
de forma estratégica. A avaliacdo da eficicia desses arranjos pode oferecer subsidios
importantes para a construcao de praticas mais sensiveis a aspectos individuais dos aprendizes,
mantendo, a0 mesmo tempo, a viabilidade operacional das intervencdes em contextos
educacionais. A sistematizacdo dessas varidveis torna-se, portanto, um caminho necessario para
o aprimoramento das praticas baseadas na Analise do Comportamento Aplicada a aquisi¢ao de
repertdrios textuais complexos.

Em sintese, os achados indicam que a leitura recombinativa pode ser instalada de forma
eficaz em arranjos coletivos, mesmo na presenca de contingéncias que envolvam atraso na

entrega das consequéncias refor¢adoras, desde que essas sejam sistematicamente planejadas.



137

Quando o atraso ¢ apresentado juntamente com a manipulacao da magnitude do refor¢o o ensino
mostrou-se especialmente eficaz, capaz de favorecer tanto a aquisi¢ao mais rapida e estavel das
relacdes diretamente ensinadas quanto a emergéncia e manutengdo de repertdrios emergente,
mesmo diante de repertorios iniciais mais frageis. Este estudo contribui para o fortalecimento
de praticas educacionais baseadas em evidéncias, ao oferecer subsidios conceituais e
metodoldgicos para o desenvolvimento de intervencdes tecnologicamente orientadas, mais
sensiveis as demandas do ensino da realidade brasileira e portanto, com maior potencial de

replicagdo em contextos aplicados.
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Prezada Direcao da Escola [Nome da Escola],

Eu, Nataly Santos do Nascimento Teixeira, estudante de doutorado em Psicologia Experimental
e Analise do Comportamento na Pontificia Universidade Catolica, gostaria de solicitar sua

autorizacao para realizar um estudo em sua institui¢ao.

O objetivo deste estudo ¢ investigar a aplicacdo de estratégias de ensino de leitura e escrita em
contexto de grupo com criangas pré-escolares. A pesquisa sera conduzida de acordo com os
principios éticos e cientificos da area, e todos os dados coletados serdo tratados de forma

confidencial.

O estudo envolvera a realizagdo de atividades de ensino de leitura em grupo, utilizando recursos
tecnologicos (tablets) disponibilizados pelo pesquisador. As atividades serdo conduzidas por
aplicadores (estudantes de psicologia) devidamente preparados, sob a supervisdo minha e do
meu orientador, e ocorrerdo durante o horario regular de aula, de acordo com a disponibilidade

da escola.

Ressalto que todas as informagdes coletadas serdo utilizadas exclusivamente para fins
académicos e de pesquisa, sendo mantidas sob sigilo. Os nomes das criangas e quaisquer outras
informagdes pessoais que possam identifica-las ndo serdo divulgados em relatérios ou

publicagdes.

A participacdo da escola neste estudo ¢ de extrema importancia para a realizagdo da pesquisa e
para o avanco do conhecimento na area de educagdo. Seu consentimento ¢ fundamental para

que eu possa realizar as atividades propostas.
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Caso haja qualquer duvida ou necessidade de esclarecimento adicional sobre o estudo, estou a
disposi¢do para agendar uma reunido ou responder a qualquer questionamento. Agradeco

antecipadamente pela sua atengdo e consideragao.

Atenciosamente,

Nataly Santos do Nascimento Teixeira

Doutorando em Psicologia Experimental e Anélise do Comportamento

Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo — PUC-SP

Data:

Assinatura da Direc¢ao da Escola:

Assinatura do Pesquisador:
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Prezado(s) Pai(s) ou responsavel(eis),

Gostariamos de solicitar a participa¢ao de seu filho em uma pesquisa que estd sendo conduzida
no contexto da minha tese de doutorado em Psicologia Experimental e Analise do
Comportamento na Pontificia Universidade de Sdo Paulo. O objetivo deste estudo ¢ investigar
a aplicacdo de estratégias de ensino de leitura e escrita em contexto de grupo com criangas pré-
escolares.

Sua participacdo neste estudo ¢ voluntdria e ndo hd nenhum risco fisico ou emocional
envolvido. O estudo envolvera tarefas de ensino de leitura que serdo realizadas com outras
criancas da mesma faixa etaria do seu filho em condi¢do grupal. Durante essas tarefas, as
criangas fardo uso de um recurso tecnologico (tablet) para as atividades de ensino. Ao final das
tarefas, as criangas terdo acesso a diversos itens e atividades de interesse como forma de
motivacao para sua participagao.

Garantimos que todas as informagdes coletadas serdo mantidas estritamente confidenciais e
serdo usadas apenas para fins de pesquisa académica. O nome do seu filho ou qualquer outra
informagdo que possa identifica-lo ndo sera divulgado em nenhum relatério ou publicagdo.
Voce tem o direito de retirar o consentimento do seu filho a qualquer momento, sem qualquer
penalidade. A participacdo ou a ndo participacdo neste estudo ndo afetara de forma alguma o
bem-estar ou o relacionamento da sua familia com a escola.

Se vocé tiver alguma duvida ou preocupacao sobre o estudo, por favor, ndo hesite em entrar em

contato comigo por meio dos seguintes meios de comunicagao:

Nome: Nataly Teixeira
E-mail: natalysn.25@gmail.com

Telefone: (11)99833-6732
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Ao assinar este documento, vocé confirma que leu e entendeu as informacdes fornecidas e

concorda em permitir que seu filho participe deste estudo.

Eu, , portador do RG
e CPF , na condicdo de
(relagdo de parentesco com a crianga) declaro estar ciente sobre os
pontos descritos acima e autorizo sua  participacdo na  pesquisa
(nome da crianga), nascido em
/ / , por quem sou responsavel.
Cotia, de de 2023

Assinatura dos pais ou responsaveis

Assinatura do pesquisador
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Termo de Consentimento Livre e esclarecido as Criangas

Titulo da pesquisa: O efeito do refor¢amento imediato/atrasado e da aprendizagem por modelo
na aquisi¢do de leitura recombinativa em um contexto de ensino coletivo.

Pesquisador: Nataly Santos do Nascimento Teixeira

Ola!
Estou muito feliz com sua participagdo hoje! Quero que saiba que vocé € muito importante para
nos.
Eu me chamo Nataly Santos do Nascimento Teixeira, estudante de doutorado em Psicologia

Experimental e Anélise do Comportamento na Pontificia Universidade Catolica.

Nataly Teixeira

O que iremos fazendo?
Noés vamos brincar e aprender juntos em um grupo de amigos. Vamos descobrir como as

criangas podem aprender a ler e escrever quando estdo com outros amigos.

Vocé pode escolher:
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E muito importante que vocé saiba que vocé ndo precisa fazer isso se ndo quiser. Vocé€ pode
dizer "sim" ou "ndo", e estd tudo bem. Se vocé disser "sim" agora, ainda pode mudar de ideia

mais tarde.

Como sera:

Noés vamos nos encontrar e fazer atividades divertidas em grupo. Vamos usar algumas
atividades pelo tablet e aprender sobre as letras e palavras. Vai ser como uma grande aventura!
E ao final de toda aula, vocé podera escolher dentre alguns brinquedos para se divertir por um

tempo.

Niao é segredo:

Sua familia j& sabe o que estamos fazendo! Eles também permitiram sua participagdo. E vocé
pode contar para eles o que vocé faz ou fez aqui! Vocé pode fazer perguntas a qualquer
momento. Se vocé ndo entender alguma coisa ou se quiser parar, ¢ s6 nos dizer. Queremos que

voceé se divirta e se sinta confortavel.

'
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Vocé esta pronto(a)?
Se vocé esta pronto(a) para brincar, aprender enquanto descobrimos como as criangas aprendem

a ler e escrever juntas?

X

Nome do Participante:

Idade do Participante:

Data:

Atenciosamente,
Nataly Santos do Nascimento Teixeira
Doutorando em Psicologia Experimental e Anélise do Comportamento

Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo — PUC-SP

Data:

Assinatura do Pesquisador:
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Apéndice D
Avaliacao de integridade para conduta do aplicador durante aplicacdo do procedimento de pré-

treino de cores e procedimento padrao de ensino.

Avaliacao de integridade - Procedimento padrao

Coloque 1 para sim e 0 para nido / Data
Total | #itiiHt | it | i | i | it

Oferece instrugdo acerca do procedimento que sera aplicado

Solicita que os participantes repitam o modelo auditivo

Coloca o timer em 10 segundos para que as criangas apresentem a
resposta

Apresenta resposta correta na proje¢do

Passa de mesa em mesa e entrega ficha e consequéncia social para as
respostas corretas

Em caso de erro, indica resposta correta no tablet para o participante e
nao entrega a ficha

Registra as respostas dos participantes

Ao final do bloco, solicita que os participantes anexem as suas fichas na
tarja coletiva

Ao final da sessdo, para os participantes que ndo atingiram critério que
serdo convidados a entrar minutos mais cedo na sessdo seguinte.




Apéndice E
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Avaliagdo de integridade para conduta do aplicador durante aplicagdo das tentativas de

avaliagdo e testes (pré-testes e pos-testes).

Avaliacao de integridade - Tentativas de teste

Coloque 1 para sim e 0 para ndo / Data

Total | #iHHHH | R | HiEHHE | S

HitH##

Oferece instrugdo acerca do procedimento que sera aplicado

Solicita que os participantes repitam o modelo auditivo

Coloca o timer em 10 segundos para que as criangas apresentem a
resposta

Apds o intervalo, apresenta novo modelo vocal, sem consequenciar as
respostas dos participantes

Ao final de cada bloco, oferece uma ficha na tarja coletiva

Realiza o registro de cada tentativa

Grava as respostas vocais da crianga
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Avaliacao de integridade - Atraso com timer

Coloque 1 para sim e 0 para ndo / Data
Total

Oferece instrugdo acerca do procedimento que sera aplicado

Solicita que os participantes repitam o modelo auditivo

Apds o intervalo, apresenta novo modelo vocal, sem consequenciar as
respostas dos participantes

Apds término do bloco, recolhe os tablets e apresenta TIMER de 2
minutos na proje¢do

Corregdo: Apresenta o estimulo modelo correto (nomeia) e solicita para
a crianga comparar com a resposta que elas coloram

Apds corregdo, entregar fichas e consequéncia social para as respostas
corretas

Registra as respostas dos participantes

Ao final do bloco, solicita que os participantes anexem as suas fichas na
tarja coletiva

Apéndice G
Avaliagdo de integridade para conduta do aplicador durante aplica¢do do procedimento de

reforcamento atrasado com sinalizagdo.



Apéndice H
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Avaliagdo de integridade para conduta do aplicador durante aplicacdo do procedimento de

reforcamento atrasado com aumento da magnitude do reforco.

Avaliacao de integridade - Atraso com magnitude

Coloque 1 para sim e 0 para ndo / Data

Total

Oferece instrugdo acerca do procedimento que sera aplicado

Solicita que os participantes repitam o modelo auditivo

Coloca o (instrugao de procura o estimulo) para que as criangas
apresentem a resposta

Ap6s o intervalo, apresenta novo modelo vocal, sem consequenciar as
respostas dos participantes

Apds término do bloco, recolhe os tablets e contabiliza atraso de 2
minutos

Corregdo: Apos término do timer, apresenta estimulo modelo resposta
correta

Apos corregdo, entrega tablet aos participantes juntamente com 2
FICHAS POR RESPOSTA CORRETA e consequéncia social

Registra as respostas dos participantes

Ao final do bloco, solicita que os participantes anexem as suas fichas na
tarja coletiva

Apds acesso aos intes de interesse POR 2,5 MINUTOS, retoma mais uma
rodada de tentativas




