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Ensino de leitura e escrita através do
pareamento com 0 modelo e seus
efeitos sobre medidas de inteligéncia

José Gongalves Medeiros
Sonia Aparecida Teixeira
Universidade Federal de Santa Catarina

Resumo

Dois grupos (G1 e G2) de trés criangas, entre oito e doze
anos, repetentes, participaram do estudo. Ambos foram sub-
metidos a aplicagdo do WISC e do IAR no inicio e final do
estudo. O G1 foi submetido a um treino de discriminacdes
condicionais, com palavras faladas como modelos e palavras
impressas como comparagao. Todas as criangasdo G1 apren-
deram aler, com aumento maior de QI do que as criangas do
G2. Nos testes apresentaram porcentagem elevada de leitura
das palavras ensinadas e de generalizagdo. No |AR, tanto os
sujeitos do G1 quanto do G2 apresentaram mudancas nas
habilidades medidas pel o teste, em especial, lateralidade, ané- | Palavras-chave:
lise-sintese e coordenag&o motora, com maior porcentagem de | Discriminacéo

. .. L. condicional,
itens alterados para os sujeitos do G1. Osresultadosindicam | racase escolar,
aexisténciadeumarelacdo entreaemergénciadeleituragene- | equivaléncia de
ralizada e aumento de Q. estimulos.

Abstract

Teaching and writing through matching to sasmpleand itseffects
onintelligence measures

Two groups (G1 and G2) consisting of three flunked children
each, ranging from eight to twelve years old, participated in
the study. Both groups were given the WISC and |AR tests at
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the beginning and at the end of the study. G1 underwent a
training of conditional discriminations, with words spoken as
sample and words printed as comparison. All the children of
G1 learned how to read, with greater increase of 1Q than the
children of G2. In the tests they presented high percentage of
reading of the taught and of the generalized words. In 1AR,
both the subjects of G1 and of the G2 showed changesin the
Keywords | measured abilitiesfor the test, especialy, laterality, analysis-
~ conditional | synthesis and motor coordination, with larger percentage of
dg}ggl“;‘;t’rg items altered for the G1 subjects. The results indicate the
stimulus | €xistence of a relationship between the emergence of
equivalence. | generalized reading and increase of Q.

presente trabal ho fez parte de um projeto maisamplo, desen

olvido numa escolada periferia, cujapropostafoi o ensino

de novas palavras a criangas com desempenho académico

gue ndo atendiam as exigéncias do ensino formal. Empregou-se 0

procedimento de discriminacéo condicional, associado a técnica de

exclusdo, onde o auno aprende a reconhecer palavras através de

determinadas configuragdes de estimulos e consegue, a partir destas

relacOes aprendidas, responder a novas rel agdes (denominadas emer-
gentes ou generalizadas).

Essas relaces emergentes, ensinadas indiretamente, seriam re-
sultado da formac&o de classes de estimul os equival entes. Segundo a
definico de Sidman e Tailby (1982) paraque aequiva énciade estimu-
los sgja observada, € preciso que as rel agdes entre os estimulos mos-
trem, numarelacdo condicional, as propriedades de reflexividade, si-
metria e transitividade. Estas se evidenciam, por exemplo, apartir do
ensino de relagbes entre figuras, palavras impressas e paavras dita-
das. A formag&o de uma classe envolvendo a equival énciaentre estes
tréstipos de estimul os é a base daleitura com compreensao (Mackay
& Sidman, 1984).
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A aprendizagem como resultado de intervengdes educacionais
contrapfe-se, segundo Ribes (1981), a concepcdo da existéncia de
uma capacidade subjacente como determinante desta aprendizagem.
Esta capacidade pode ser reduzida a um conceito hipotético tanto
guanto pode ser atribuida a um funcionamento, também suposto, de
certasareasprivilegiadas do sistemanervoso central. Schoenfeld (1974)
e Bijou (1976) apontam argumentos que invalidam a aceitagdo de re-
sultados de testes de inteligéncia como indicadores de uma suposta
capacidade ou de que tais resultados refletiriam diferencas de ordem
genéticaentre osindividuos. AfirmaBijou:

(...) tanto as varidveis ambientais como as hereditérias sdo importan-
tes nadeterminac&o de qual quer traco biol 6gico ou caracteristicapsi-
colégica. Nem asinfluéncias hereditarias, nem as ambientais podem
existir uma sem a outra; ambas sd0 componentes essenciais que
interagem continuamente e conseglientemente exercem influénciades-
de o momento daconcepgdo. Nao ha organismos sem gendtipos e ndo
h& gendtipos sem um ambiente (p. 86).

Pesquisadores de centros importantes, com tradicdo em pesqui-
s, tém trabal hado com estatemética e argumentam namesmadiregao
dosautores acimaapontados. Carraher, Carraher e Schliemann (1987)
utilizaram em suas pesqui sas metodol ogi a mi sta que combina o méto-
do clinico piagetiano com o etnogréfico e mostraram que

as criancas de baixarendando apresentam um déficit individual, mas
apresentam um desenvolvimento cognitivo diferente daquele apre-
sentado pelas criangas mais favoreci das socio-economicamente, em-
boraas primeiras possam ser consideradas defasadas quando compa-
radas as segundas, numa mesma faixa etaria, no contexto escolar (p.
20).

ParaChiarottino, Carraher e Schliemann (1987), o déficit cognitivo
(quando afastada a hi pétese de comprometimento organico) deve ser
atribuido simultaneamente ainterrupgdo do desenvol vimento endoge-
no das estruturas de pensamento e a precariedade de estimulacdo do
contexto sdcio cultural, como acontece com os individuos de baixa
renda; estes individuos estdo em situagdo de desvantagem cognitiva
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real porque ndo tiveram a oportunidade de serem solicitados pelo
contexto sécio cultural e nem puderam desenvolver suas
potencialidades cognitivas, embora esta defasagem possa ser tempo-
réria, desde que sejam estimuladas a superé-las. De acordo com
Chiarottino (1972), qualquer déficit ou desenvolvimento dainteligén-
ciadepende da interacdo do individuo com o contexto.

Neto (1994), escrevendo sobre o assunto naFolhade Sdo Paulo e
destacando em manchete que “ QI mede comportamento inteligente”
dizque...

(...) 0 debate ainda é mais politico do que cientifico, ndo é possivel
medir a“inteligéncid’, sgjalao queeafor, diretamente, assim como so
é possivel saber a distancia das estrelas estudando-se a luz que emi-
tem. Medir inteligénciasignificamedir comportamentos considerados
“inteligentes’, como dar as respostas certas em um teste de QI (p. 4).

A inteligéncia também ndo é algo fécil de comparar, apesar dos
testes de QI passarem esta impressio ao especificarem uma média
“normal” de 100, ou de “genia” para acima de 130, ou “retardado”
paravaloresinferioresamédia. Existem, por definicao, diferentescom-
posicBes da “inteligéncia’: de habilidades espaciais, de meméria, de
raciocinio, de verbalizagdo etc.

ParaMarques (1987), aconcepgdo do significado de inteligéncia
estariaimpregnada de um relativismo cultural, ou sgja, 0 conceito de
inteligénciaé concebido de acordo com avisdo de mundo por diferen-
tes grupos culturais; o conceito de inteligéncia é equacionado com
necessidades e aspiracfes culturais e sociais que se relacionam a
valoresefinalidades (Almeida, 1988; Anastasi, 1983) que sdo histori-
ca e sociamente produzidos.

Nos Ultimos anos, alguns autores tém apontado para a predomi-
nancia de uma relacdo inversa entre inteligéncia e aprendizagem. A
explicacdo de umarelagdo entre inteligéncia e aprendizagem escolar
esta cedendo espago para uma explicagdo oposta, ou seja, daaprendi-
zagem paraainteligéncia. Anastasi (1983) e Almeida (1988) afirmam
que umaformade conceber ainfluénciadaaprendizagem nainteligén-
cia decorre dos estudos no ambito da teoria da “diferenciacéo
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cognitiva progressiva’ que, segundo eles, decorre de uma progressi-
vadiferenciagdo intelectual dosindividuosou cristalizagdo deformas
especificas de desempenho cognitivo como reflexo de suas aprendi-
zagensanteriores. Almeida(1992), um dos que questionaaexplicagdo
baseadanarelagdo tradicional, afirma:

(...) um aluno com melhores professores, com mais tempo, com
metodol ogias de ensino mais adequadas ou métodos de estudo mais
eficazes ou com maior motivagdo e expectativa positivado seu suces-
S0 na &rea das mateméticas do que nas humanas, vira a apresentar no
futuro niveis mais elevados de desempenho nos testes de aptidado
numéricado que nostestes de aptidao verbal. Ha esta possibilidade de
afetarmos o desenvolvimento cognitivo e ainteligénciado individuo
através da qualidade das situagBes educativas... (p. 285).

Um crescente nimero de estudos (de Rose, Souza, Rossito & de
Rose, 1989; Hannaet al., 1993; Medeiros, Konescki, & Souza, 1993;
Medeiros, Monteiro & Silva, 1997; Medeiros, Antonakopoulu, Amorim
& Righetto, 1997; Medeiros, 1997; Stromer & Mackay, 1992) tem de-
monstrado que a aprendizagem de discriminages condicionais pode
levar os sujeitos aexibir ndo apenas o comportamento quefoi explici-
tamente ensinado mas também comportamentos novos que emergem
sem treino especifico. Estetipo de fendbmeno tem despertado crescen-
te interesse no campo da Analise Experimental do Comportamento,
umavez que aponta para a possibilidade de mostrar como anovidade
no comportamento humano pode se relacionar de maneira ordenada
ao desempenho explicitamente ensinado. E possivel, segundo de Rose
(1993), com procedimentos desta natureza, caminhar em direcdo auma
teoriacomportamental gque compreenda a esfera da atividade humana
que é referida sob a rubrica da cogni¢éo. Pode-se, também, por esta
via, compreender a“produtividade’ do comportamento humano. Ha,
ainda, segundo de Rose, possibilidades de derivar procedimentos
gue possam servir como alternativa em casos onde esta“ produtivida-
de” do comportamento esteja comprometida.

Umalimitag8o encontrada em suj eitos deficientes mentais ou com
problemas de aprendizagem é a dificuldade em extrapolar paraalém
dos limites do que lhes foi ensinado. Desse modo, os estudos de



186 J.G. Medeiros e SA. Teixeira

equiva énciade estimul os of erecem um paradigmaaser explorado no
ensino, especialmente no ensino de individuos que apresentam difi-
culdades de aprender pelos métodos convencionais. Ja foram relata
dos estudos aplicando este paradigma ao ensino de habilidades de
leiturae escritaadeficientesmentais (Mackay, 1985; Mackay & Sidman,
1984) e ao ensino de habilidades de uso de moedas em sujeitos seve-
ramenteretardados (M c Donagh, Mcllvane & Stoddard, 1984). Stromer
(1991) relataarevisao que Singh e Singh (1986) realizaram emrelagdo
as pesqguisas sobre ensino de leitura para retardados mentais onde,
segundo eles, os procedimentos baseados ha equival éncia de Sidman
foram “ exemplares em termos de sofisticagao metodol 6gicae consis-
tem namelhor evidéncia de que habilidades bésicas de leiturapodem
ser ensinadas para esta populagdo...” (p. 190).

N&o seria este também um dos caminhos paraexplicar os chama-
dos comportamentos criativos, englobados sob o rétulo de criativida-
de? Segundo de Rose (1988), estariamos caminhando em direcéo a
uma perspectiva bastante concreta para se lidar com os fendbmenos
cognitivos em termos de processos comportamentais. E, possivel-
mente, a uma proficua compreensdo das rel acbes entre pensamento e
linguagem e talvez entreinteligénciae comportamento.

O presente estudo apresenta semel han(;asl metodol 6gicas ao re-
alizado por de Rose et al. (1993). Estes autores procuraram relacionar
amudanca nas medidas de QI com a ocorréncia de generalizagdo em
leitura e escrita. Os sujeitos do GE foram submetidos a um programa
de ensino de habilidades de |eitura e escrita, no qual a generalizagdo
foi medida ao final do programa, tanto quanto o QI dos sujeitos foi
avaliado antes e depois da aplicacdo do programa de ensino (medido
pelo WISC); os sujeitos do GC ndo foram submetidos ao programade
ensino, tendo sido avaliados periodicamente em leitura e escrita. Os
sujeitos do GE apresentaram generalizag&o de leitura correlacionada
com aumento de QIl. Os sujeitos do GC foram depois submetidos a
umaversao modificadado primeiro programa, omitindo-seotreino de
cOpia das palavras a partir das letras soltas (composi¢édo de anagra
ma). Apenas um sujeito deste grupo apresentou generalizacdo ao fi-
nal do primeiro programa, ou sgja, em leitura, ao contrério dos sujeitos
do GE que apresentaram generalizacdo em leitura, composi 2o e escri-
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ta. Os sujeitos do GC apresentaram flutuagOes assistematicas na me-
didado QI, sem relagéio com a ocorrénciade generalizago.

Seriaacapacidade paraaprender resultado exclusivo deinterven-
¢Oes educacionais ou, como se depara com freqiiéncia, fruto das ca-
racteristicas pessoais, principalmente do nivel de inteligéncia da cri-
anca? Procurando responder a esta pergunta, o presente estudo teve
como objetivos: (1) verificar que efeitosum procedimento de discrimi-
nacdo condicional produz sobre os escores de QI de criangas com
problemas de desenvolvimento, aqui definidos como criangas cujos
resultados nos testes de QI encontram-se abaixo dafaixa de normali-
dade e que apresentam dificuldades na aquisi¢do daleitura e escrita;
(2) verificar que aspectos do procedimento de discriminagéo condici-
onal podem estar relacionados com as alteragOes nos resultados dos
testes utilizados paramedir o quociente deinteligéncia (WISC) e pré-
requisitos bésicos para o inicio da alfabetizacdo (IAR).

Método

Sujeitos

Participaram deste trabalho seis criangas de umasalade aulada1?
série do ensino fundamental, que apresentavam dificul dades na aqui-
sicdo do repertorio deleituraeescrita. A salade aulaeracompostapor
criangas do sexo masculino e feminino, com idade variando entre 8 e
12 anos, alunosda EscolaEstadual ProfessoralLauralima, localizada
no bairro Monte Verde, em Floriandpolis, SC. Eram criangas com his-
tériade fracasso escolar, cujos pais, na maioria dos casos, pertencem
aclasse socio-econdmicabaixa.

Escolha dos sujeitos

O procedimento teve inicio com a aplicagdo do WISC (Teste de
Inteligéncia) e o IAR (Instrumento de Avaliag8o do Repertorio
Comportamental) nas seis criangas i ndicadas pela professora e consi-
deradas por ela como sendo as que apresentavam maiores dificulda-
des em sala de aula. Na medida em que o objetivo do trabalho era
primeiramente ensinar leitura e escritaacriangas com dificuldades de
aprendizagem, aquel as que obtiveram resultados mais baixos fizeram
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parte do G1 (submetido ao procedimento experimental) e as que obti-
veram resultados mais altosfizeram parte do G2 (participou apenasdo
procedimento de avaliagdo através do testes WISC e |AR).

Stuacdo e material

O WISC (Wechdler, 1949) é uma bateriadetestesdeinteligéncia,
cujas medidas, objetivas e padronizadas, resultaram de um procedi-
mento de amostragem. Consiste de 12 testes, divididos em dois
subgrupos, identificados como verbais e de execugdo. Com afinali-
dade de reduzir o tempo de aplicagcdo, foram aplicados dez testes,
cinco verbais e cinco de execucéo.

O IAR (Leite, 1984) € um instrumento que tem como finalidade
verificar o nivel de desempenho delateralidade, de posi¢éo, deidenti-
ficag&o de cores, de esquema corporal, de direcéo, de espago, de ta-
manho, de quantidade, de forma, de discriminagdo visual, dediscrimi-
nacdo auditiva, de andlise-sintese e de coordenagdo motorafinae que
s80 considerados pelo autor como pré-requisitos para que 0 processo
de alfabetizagdo ocorra com sucesso.

As sessdes de aprendizagem foram realizadas nas dependéncias
de uma sala de aula da Escola, desativada para esta finalidade.

Os estimulos visuais, constituidos de palavras impressas, fonte
arial, “bold”, tamanho 52 do processador de texto do Word for
Windows 2.0 efiguras coloridas, de aproximadamente 4cm de altura
por 4 cm delargura, foram colados em folhas de papel tamanho oficio
e encaixadas em pastas pléasticas. Pedagos de cartolinas, de 3 cm de
largurapor 3 cm de comprimento, com | etras do tamanho acimacitado
e coladas em sua superficie, foram utilizadas na atividade de monta-
gem das palavras que estavam sendo ensinadas. Todo o material per-
maneceu sobre umamesaao redor daqual sentavam, frenteafrente, o
sujeito e 0 experimentador.

Procedimento

Foram selecionados, por indicagéo da professora, seis alunos de
umamesmaclasse que, além de apresentarem umahistériade fracasso
escolar, mostravam um repertorio deleiturae escritadefasado emrela
¢80 ao restante daturma. Trésdeles (Grupo 1 —G1) foram submetidos
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aaplicacdo do WISC e do | AR e ao procedi mento que segue descrito,
além de continuarem também suas atividades regulares em sala de
aulaquando n&o participavam do procedimento experimental . Os ou-
tros trés sujeitos (Grupo 22 — G2) foram avaliados apenas através da
aplicacdo do WISC edo | AR, sem participagdo em qual quer outrafase
do procedimento experimental, continuando normal mente suas ativi-
dades em salade aula.

Ossujeitosdo G1 foram submetidos ao conjunto de procedimen-
tos que compdem o programa de ensino individualizado e que se
assemelhaaquele utilizado por de Rose et a. (1989). O procedimento
principal foi o de exclusdo, usado para expandir gradualmente, ao
longo de uma seqiiéncia de passos, o repertdrio de pareamentos entre
model os (palavras ditadas pel o experimentador) e estimul os de com-
paracéo (palavras impressas). A base do procedimento de exclusdo
consiste napresenca, em cadatentativade pareamento, de um estimu-
lo de comparag&o conhecido pelo sujeito, apresentado juntamente
com outro estimulo. Quando o experimentador apresentava o modelo
correspondente ao estimul o de comparag&o novo, o estimulo de com-
paracdo ja conhecido funcionava como pista ou deixa para que o
sujeito o rejeitasse e selecionasse corretamente o estimulo de compa-
ragdo novo.

O programa também envolveu pré e pos-testes para verificar a
aquisicdo deleitura - tanto de palavras ndo explicitamente ensinadas
(denominadas palavras de generalizagdo), como aquelas ensinadas
durante o procedimento (denominadas palavras-treino). Testes adici-
onaisforam conduzidos paraverificar aformacéo de equivalénciaen-
tre palavraimpressa, paavraditadae figura.

As paavras-treino foram dissilabos ou trissilabos, compostos
por silabas simples, e as palavras de generalizagdo foram obtidas por
recombinacdo das mesmas silabas simples (foram todos substantivos
- nomes de objetos, organismos ou eventos corriqueiros - que
presumivelmente fazem parte universo vocabular das criangas).

O programa foi dividido em uma seqiiéncia de passos, cada um
consistindo de trés etapas. Pré-teste, Exclus@o e Pos-teste. Os dois
primeiros passos foram destinados a aquisi¢cdo de uma linha de base
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inicial, que foi sendo expandida com o emprego do procedimento de
exclusdo. O programa prosseguiu alternando passos de exclusdo com
passos de equival éncia de forma que, acada dois passos de exclusdo,
aplicava-se um Teste de Equivaléncia, no qual eraverificadaaforma-
¢30 de classes de equivaléncia entre palavras faladas, paavras im-
pressas e figuras.

Os passos 3 e 4 (de exclusdo) envolveram cada um, aintroducdo
de duas palavras-treino (com cinco tentativas de exclusdo para cada
palavra). A partir do sexto passo de exclusdo passaram a ser
introduzidas quatro palavras-treino a cada passo e, em cada passo da
exclusdo, foram introduzidas duas palavras de generalizago (resul-
tantes da combinagdo de silabas de palavras-treino ensinadas nos
passos anteriores). As tentativas iniciais de um passo de exclusdo
congtituiam um pré-teste que avaliava aleitura das palavras-treino a
serem introduzidas no passo, a leitura das palavras treinadas na ses-
sdoimediatamente anterior (retengdo) etambém aleiturade duaspaa-
vras de generalizacdo. As tentativas finais do passo constituiam um
pos-teste que avaliavaaleituradas palavras-treino e as de generaliza-
¢30. A leitura correta de todas as pal avras treinadas na sessdo anteri-
or durante o pré-teste era um requisito para a aplicagéo de um passo:
seo critério ndo eraatingido, o passo anterior erarepetido. No caso de
ocorrénciade 100 % de acerto no pré-teste, o treino erarealizado; para
ir para o passo seguinte, havia necessidade também de 100 % de
acerto das tentativas da exclusdo, bem como leitura correta das pala
vras-treino apresentadas no pés-teste. Passos de equivaléncia foram
realizados depois de cada dois passos de exclusdo. Foram também
realizados dois testes que verificaram a leitura de todas as palavras-
treino e de generalizagfo introduzidas até entdo. O Teste 1 foi realiza
do aproximadamente nametade do programae o Teste 2 foi realizado
ao final do programa. Além destes doistestes, foi realizado um Teste
de Retencdo para verificar a porcentagem de leitura retida apos o
periodo deférias.

As respostas corretas foram sempre reforgadas nos passos em
que estivesse ocorrendo o procedimento de ensino de novas relagoes
(palavras-treino), através de expressdestipo “ muito bem” e correto”.
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O registro das escolhas corretas foi realizado manua mente pelo
experimentador.

Cinco procedimentos basicos constituiram as fases do procedi-
mento de alfabetizacdo que foi realizado entre agosto de 1994 ajulho
de 1995: (1) LinhadeBasel; (2) Linhade Base |l (Equivaéncia); (3)
Exclusdo; (4) Equivalénciae (5) Testes, descritas aseguir:

Fase A: LinhadeBase| (Passo 1)

Etapal- Testedeleitura: Foram escolhidas 78 palavras dissilabas
etrissilabas simples. Estas palavrasforam impressas e eram apresenta-
dasao sujeito, com o experimentador apresentando umade cadavez e
perguntando: “ Aponte e lela 0 que esta escrito aqui” . Suas respostas
eram entdo anotadas pel o experimentador como certas ou erradas nas
colunas apropriadas. Nenhuma consequiéncia era fornecida ao desem-
penho do sujeito, mesmo que suas respostas estivessem corretas.

As paavras que ndo foram lidas corretamente constituiram-se na
relacdo de palavras a serem ensinadas.

Etapa 2 - Teste de identificacio das figuras. Para cada palavra da
relacdo foi também sdlecionada a figura correspondente e apresentada
a0 sujeito, seguindo um procedimento similar aquele do teste deleitura.
O experimentador apontava um desenho de cada vez e perguntava: “O
que éisto?’; anotava a resposta do sujeito sem elogialo ou corrigi-lo.

Etapa 3 - Pré-teste das figuras e das palavras-treino correspon-
dentes: Nesta etapa, trés palavras-treino e as figuras corresponden-
tes eram apresentadas ao sujeito: ao iniciar asessdo, abria-se umadas
pastas pléasticas contendo as figuras e as palavras impressas (umaem
cada folha) e apresentava-se a crianga a primeira figura, dizendo-se:
“Quefiguraéessa’?

Nenhuma conseqiiéncia era fornecida para o acerto ou erro da
crianca. E assim prosseguia com as outras duas figuras. Na seqiién-
Cia, apresentava-se a primeira palavra e perguntava-se: “ Que palavra
€ essd’? Assim, como no caso das figuras, nenhuma consequiéncia
erafornecidaparao acerto ou erro dacrianga. Em seguida eram apre-
sentadas as outras duas palavras-treino.

Etapa4- Treinoinicid : A primeirapaavra-treino eraapresentada
cinco vezes, com o experimentador dizendo: “Esta palavra é tatu”.
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Frente aconfiguracdo, semel hante ademonstradanaFigura 1 (quadro
1), o experimentador dizia: “ Aponte apalavratatu”. Se o sujeito apon-
tasse corretamente a palavra, €le erael ogiado com expressdes do tipo
“muito bem”, “correto”; quando o desempenho do sujeito eraincorre-
to, aplicava-se um procedimento de corregdo que consistia em per-
guntar-lhe: “Vocé tem certeza?’ Caso 0 sujeito alterasse suaresposta,
aplicavarse o procedimento regular de reforcamento. As respostas
eram assinaladas como certas ou erradas na respectiva coluna da
folha de resposta. Assim que 0 sujeito tivesse aprendido uma das
“palavras-treino”, o experimentador passava a apresentar duas pala
vras-treino (estimul os comparacdo), das quaisumadelasfoi aprimeira
ensinada, ditando uma delas (a desconhecida) e pedindo para o sujei-
to apontéala (por exemplo, “aponte bola’). Se a crianca apontasse
corretamente o experimentador elogiava-a. Caso contrario, usava o
procedimento de correcdo. Apos o sujeito ter apontado paraapaavra
solicitada, o0 experimentador pedia ao sujeito que dissesse qual eraa
outra (aguelaensinadainicialmente). Essa configuragéo pode ser vis-
tanaFigural (quadro 2):

Etapa5 - Montagem (copia): ApOsaprimeratentativadeidentifica-
¢a0 da primeira palavra-treino, antes da exclusdo, dava-se inicio ao
procedimento de montagem dessapaavra, com o experimentador dizen-
do: “Agora vocé vai escrever com essas letras a palavra tatu”. Se a
montagem fosse correta, 0 experimentador reforgava o desempenho
do sujeito com expressdes do tipo: “Isso”, “Muito bem”, “ Correto”.
Na sequiéncia, 0 experimentador perguntava ao sujeito: “Que paavra
VoCcé escreveu?’. Se 0 sUjeito lesse corretamente a palavra montada, o
experimentador reforgava novamente o desempenho do sujeito com as
expressdes acima citadas. O mesmo procedimento ocorreu com as ou-
trasduaspalavras. Se 0 sujeito ndo realizasse corretamente amontagem,
0 experimentador pedia-lhe para tentar outra vez: “Vamos tentar mais
umavez?’. Caso 0 sujeito ndo conseguisse montar apaavranasegunda
tentativa, 0 experimentador sugeria: “ Preste atencdo na palavra (0 ex-
perimentador apontaapal avraimpressa). Agoratentemontar apalavrd’.

Etapa 6 - Pos-teste: Terminada a etapa de ensino das paavras-
treino, foram apresentadas, de cada vez, duas das palavras ensinadas
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1
Palavra
Impressa
2
Palavra Palavra
Impressa Impressa
A (conhecida) B (nova)
3
Nome da Nome da
FiguraB Figura A
4
Nomeda
FiguraA

Figura 1 . Seqgliéncia do procedimento da primeira palavra ensinada (em 1), da segunda paavra
ensinada (em 2) e do procedimento do Teste de Equivaléncia: figura como modelo (em 3) e nome da

figura como modelo (em 4).

na sessfo. Procurava-se inverter a posicéo de cada palavra em tenta-
tivas sucessivas. Essas eram cobertas por um cartdo e o experimentador
dizia: “Agoravou mostrar avocé essas palavras e ndo vou dizer sea
sua resposta esta certa ou erradd’. Descobria-se uma das palavras,
com o experimentador solicitando ao sujeito para dizer o nome dela,
dizendo: “Aponte edigaque palavraéesta’. Em seguida, descobriaa
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outrae perguntava: “ Qual éaoutra?’. O experimentador entdo anota-
va a resposta certa ou errada na folha de resposta e nenhuma conse-
guéncia era apresentada ao acerto ou erro da crianga.

FaseB: LinhadeBase Il — Equival éncia (Passo 2)

Etapal - Treino deidentificacdo dasfiguras: Antesdedar inicioa
fase de equivaléncia apresentavam-se as figuras correspondentes as
palavras-treino, umade cadavez, com o experimentador perguntando:
“O que éisto?’. O experimentador reforcava a identificagdo correta
das figuras. Quando o sujeito ndo identificava corretamente a figura,
0 experimentador o faziae perguntavaaseguir: “O que éisto?’. Caso
0 sujeito acertasse, entdo o experimentador elogiava o desempenho
correto.

Etapa?2 - Equivaléncia:

|- Figuracomo modelo

Os estimulos usados nesta etapa eram as palavras-treino e res-
pectivas figuras usadas na Fase A (Linha de Base 1). A principio,
como visto naFigura 1 (quadro 3), umafolhade papel cobria os esti-
mulos de comparagdo (parte inferior do quadro). O experimentador
solicitava a crianca que apontasse para a figura no ato da péaging;
tendo elaapontado, o experimentador retiravaafolhae pedia-lhe que
apontasse a palavraque correspondesse ao estimulo-model o: “ Aponte
0 nome dessa figura’. Assim que a criancga tivesse apontado, o
experimentador perguntava-lhe: “Que palavra é essa?’. O
experimentador anotava sua resposta na coluna apropriada (certo ou
errado) e nenhuma conseqiiéncia era fornecida ao desempenho do
sujeito, ndo importando se a resposta estivesse correta ou incorreta.

I1- Nomedafiguracomo modelo

Neste caso, 0 nome de umadas figuras (palavraimpressa) funci-
onavacomo model o e asfiguras como estimul os-de-comparagdo, sendo
um deles, o correto. Os estimulos de comparagdo, como vistos na
Figura 1 (quadro 4), estavam cobertos por uma folha de papel (parte
inferior do quadro); nessasituagdo o experimentador dizia: “ Apontea
palavra’. ApOs o sujeito ter apontado paraapalavra, o experimentador
dizia “Que palavra € essa?’ Assim que a criancga tivesse apontado e
verbalizado, o experimentador perguntava: “ Agora aponte o desenho
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correto” e nenhuma conseqiiéncia era fornecida ao desempenho do
sujeito, ndo importando se a resposta estivesse correta ou incorreta.

Fase C: Exclusdo (Passos 3, 4, 6, 7,10, 11, 13, 14, 16, 17)

Etapal - Pré-teste das novas paavras-treino e dasfiguras corres-
pondentes: Nesta etapa foram apresentadas, uma de cada vez, astrés
figuras relativas as novas palavras-treino, as trés palavras ensinadas
na sessdo anterior, outras trés palavras-treino e duas palavras de ge-
neralizacdo; apds a apresentacdo destas figuras e palavras, dava-se
inicio aexclusdo.

Etapa 2 - Exclusdo: Nesta etapa a palavra nova era sempre apre-
sentada juntamente com uma das palavras-treino (uma das palavras
gue a crianca aprendeu na Fase de Linha de Base I), com o
experimentador dizendo: “Qual daspalavrasé...?’. O experimentador
diziao nomedapalavranova(sem aponté1a), coladanabase dafolha,
a0 lado da palavra conhecida (como no quadro 2 da Figura 1). Nessa
situacao, o estimulo model o eraa palavraditada pel o experimentador
(estimulo auditivo) e os estimulos de comparagéo eram as palavras
coladas na base da folha de papel. Se a crianga respondesse identifi-
cando corretamente apalavra, elaerael ogiadacom expressdesdo tipo
“muito bem”, “correto” etc.; caso a resposta fosse incorreta, o
experimentador usavao procedimento de correcéo, perguntando: “ Vocé
tem certeza?’. Caso a crianga alterasse sua resposta, aplicava-se o
procedimento regular de reforcamento das tentativas corretas.

Etapa 3: Montagem (cOpia): Tentativas de montagem foram tam-
bém reali zadas (um envel ope continhaas pal avras que estavam sendo
ensinadas, porém com as letras separadas). O experimentador distri-
buiaas|etras (que compunham apalavraaser montada) al eatoriamen-
te sobre a mesa e solicitava a crianca que montasse a palavra que
estava sendo ensinada. Ap0s a crianca ter montado a palavra correta-
mente, aplicava-se o procedimento regular de reforcamento e solicita
va-se acrianca que lesse a palavra que ela acabara de montar.

Etapa 4 - Pos-teste das palavras ensinadas na exclusdo e das
palavras de generalizagdo: Terminadaa etapa de ensino das palavras-
treino através do procedimento de exclusdo, dava-se inicio ao pos-
teste, onde as palavras a serem testadas estavam cobertas por uma
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folha de papel, com o experimentador dizendo: “ Agora vou mostrar-
lhe essas palavras e ndo vou lhe dizer se estéo certas ou erradas’. O
experimentador solicitava ao sujeito para dizer o nome de uma das
palavras, dizendo: “Aponte e digaa palavra...” (dizia uma das pala-
vras quefoi ensinada, sem aponté-la). Em seguida perguntava: “Qual
éaoutra?’. Nenhuma conseqiéncia era fornecida ao desempenho do
sujeito. As respostas eram assinaladas como certas ou erradas na
respectiva coluna dafolha de respostas. O mesmo ocorriaem relagdo
as duas palavras de generalizacéo.

Fase D: Equivaéncia(Passos5, 8,12, 16 e 18)

O procedimento foi similar aquele descrito na Etapa 2 da Fase B
(Equivaléncia, Figural, quadros3e4). A diferencadaquele, usavam-
se como estimulos (modelo e de comparagdo) as palavras e respecti-
vos desenhos extraidos dos dois passos de exclusdo precedentes.

Fase F: Teste de Retencéo e Testes 1 e 2

Tréstestesforam realizados. Os Testes 1 e 2 foram utilizados para
verificar o percentual de leitura correta frente as palavras-treino
introduzidas até o referido passo, bem como aleitura das palavras de
generalizagdo novas. O Teste 1 foi realizado no Passo 9 e o Teste 2 no
Passo 19. O de Retengao, aplicado ap6s o periodo deférias, foi usado
paraverificar o percentual deleituracorretaretido durante um periodo
em gue ndo foram organi zadas atividades académicasformais.

Terminada a aplicagdo do Teste 2 (retencdo de leiturade todas as
palavras-treino e de todas as palavras de generalizacdo), reaplicou-se
0 WISC e0lAR, tanto nos sujeitos do G1, quanto nos sujeitos do G2.

Resultados

A Figura 2 apresenta a porcentagem de |eitura correta nas etapas
de pré e pos-testes, tanto das palavras-treino, quanto das palavras de
generalizagdo. Verifica-se no pré-teste das palavras-treino (lado es-
querdo da Figura) que ha uma maior porcentagem de erros nas ses-
sbesiniciais (em geral até adécima) e, na medida em que o procedi-
mento vai sedesenvolvendo, o nimero de erros também diminui com,
praticamente, nenhum erro nas sessdes finais. O mesmo ndo ocorre
com o0s pds-testes, Nos quais Ndo existem praticamente erros, exceto



CORRETA

LEITURA

DE

PORCENTAGEM

20 +

Equivaléncia de estimulos e aprendizagem 197

[ PALAVRASTREINO |

100 TARAR ARAAAAAAGRARAR

90 om m
80 o
70 a

60

50 o

40

30

20

10

0 +—+—+—+—+—+—+—+—+—+—+—+—
0 2 4 6 8 101214 16 18 20 22 24

100 T4

AAAAAAAAAGARNIEAARATA
9 + O mooo
80 T
70 T

A0
60 + o
50+0 00O

o+ O
201
101

0HH——+—+—+——+—+——+—+—+
0 2 4 6 8 1012 14 16 18 20 22 24

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24

EXCLUSOES

OPRE-TESTE a POS-TESTE

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24

ADEA @ A

AR RAm O @&

A0 A&

0 -HAl—— @ aA——————
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20 22 24

EXCLUSOES

OPRE-TESTE a POS-TESTE

Figura 2. Porcentagem de leitura correta das palavras/treino e das palavras de generalizagéo
nos pré e pés-testes dos suieitos do G1 .
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naexclusdo 5 (65 %) parao sujeito EZE e naexclusio 2 (65 %) parao
sujeito RAF.

Em relacdo as palavras de generalizagéo (lado direito daFigura) a
situagdo é diferente. Verifica-se umavariabilidade mais acentuada ao
longo das exclusdes (entre 0 e 100 %), com aumento da porcentagem
de acertos nas exclusdes finais. O melhor desempenho neste tipo de
leituraéo de EZE, com percentuai s de acertos de 100 % namaior parte
dos pré e pos-testes. RAF, embora demonstrando poucal leituragene-
rdizadanasexclusdesiniciais(doinicio até a10?exclusdo), apresenta,
nas quatro Ultimas exclusdes, leiturageneralizadacom 100 % de acer-
tonos pré e pds-testes. MAR € o sujeito que apresentou maior dificul-
dade parageneralizar pois, aindana 132exclusdo, ndo liaqual quer das
palavras apresentadas. Os dados com a porcentagem de leitura corre-
ta nas etapas de exclusdo dos sujeitos do G1 ndo estéo apresentados
tendo em vista que, para todos os sujeitos, o valores percentuais de
leitura correta situam-se praticamente entre 95 e 100 %, indicando,
com isso, controle do procedimento sobre a aquisi¢céo de leitura.

Na Figura 3 encontram-se as porcentagens de leitura correta nas
fases de equival éncia, nos testes de retencéo de leitura apos o perio-
do deférias e nos Testes 1 e 2. Dos trés sujeitos, logo apds o periodo
deférias, EZE € o que apresentamaior porcentagem (96 % de leitura
das palavras-treino, vindo a seguir o sujeito MAR (83 %) e, por Ulti-
mo, o sujeito RAF (58 %), 0o mesmo ocorrendo em relagdio as palavras
de generalizagdo (100, 60 e 0 % respectivamente para EZE, MAR e
RAF). Em relagdo a porcentagem de leitura das palavras-treino do
Teste 1, o percentual de leitura correta é semelhante para todos os
sujeitos (100 %), 0 mesmo nado ocorrendo com o percentual deleitura
daspalavrasde generalizagdo, que é maior paraos sujeitos EZE (81 %)
e RAF (75 %) e menor para o sujeito MAR (50 %). Por suavez, o
percentual de leitura correta das palavras-treino no Teste 2 € 100 %
para todos os sujeitos;, em relagdo as paavras de generalizagdo, ha
uma pequenadiferencanos percentuais obtidos por EZE (100 %) e 0s
sujeitos RAF e MAR (com 97 % para ambos). Nos Testes de Equiva
|éncia, as porcentagens ndo se diferem entre ostrés sujeitos, com 100
% deleituracorreta.
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Figura 3. Porcentagem de leitura correta nas fases de teste (RETEN TR:
reteng8o [apds o periodo de férias] das palavras-treino; RETEN GEN: retencéo
das palavras de generaizagdo; TESTE 1 e 2 [TR e GEN]: testes realizados
durante o procedimento; EQUI [1, 2, 3, 4 e 5]: testes realizados durante o
procedimento).
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Tabela 1. Resultados brutos obtidos pelos sujeitos dos Grupos 1 e 2 nas
aplicacoes do teste de QI a que foram submetidos.

EZE RAF MAR
G1 ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS
QI VERBAL 74 86 76 74 86 87
QI EXEC 47 61 61 69 80 97
\ FAB MAY CLO
G2 ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS | ANTES DEPOIS
QI VERBAL 90 95 97 101 85 91
QI EXEC 89 78 93 94 80 90
20 Gl
15 +
10
5
ol
. 54
S -10
w Sl ez ] [(ra ] |
[a) -20 -
<
o
z
w
1
w
© 201
a G2

SUJEITOS

OQ VERBAL WQ EXEC.

Figura 4. Q.I. verbal e de execucdo dos sujeitos do G1 (parte
superior) e G2 (parte inferior), medidos DEPOI S da realizag&o
das sessdes experimentais, em relagdo ao valor obtido
(referénciazero) ANTES do inicio do procedimento .
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Na Tabela 1 encontram-se os resultados obtidos no teste de QI e
na Figura 4 encontra-se a diferenca de QI obtida entre a primeira e
segundaaplicacdo paraos sujeitosdo G1 e G2. No G1 (parte superior
da Figura), o QI de EZE dterou-se para mais, tanto no nivel verbal
como no de execugao, com 12 e 14 pontos em relagdo ao valor obtido
naprimeiraaplicacdo (valor dereferéncia- agui convencionado como
0 paraefeito devisuaizagdo). O sujeito RAF, por suavez, apresentou
alteracdo ndo consistente no Q.1, com diminuigdo (-2 pontos) no ver-
bal e aumento (+8 pontos) no de execugdo. O QI de MAR dlterou-se
paramaisem execucao (+18 pontos) em relacdo ao valor dereferéncia;
em verbal, 0 aumento € da ordem de 2 pontos.

No G2 (parteinferior daFigura), o QI verbal de FAB aumentou 5
pontos e o de execucdo diminuiu 10 pontos; 0 QI do sujeito MAY
aumentou, tanto no verbal quanto no de execucéo (4 e 1 pontos res-
pectivamente). O do sujeito CL O apresenta-se com alteragdo positiva
nas duas modalidades do QI, com aumento de 6 pontosem verbal e 10
pontos em execucao.

Na parte superior da Figura 5, sdo apresentados os percentuais
deleituracorretadas palavras de generalizac&o dos sujeitos do G1 no
Teste de Retengéo e nos Testes 1 e 2 e, naparte inferior da Figura, os
QIs verbal e de execugdo correspondentes. Todos 0s sujeitos apre-
sentaram leiturageneralizada, ao nivel de 100 % de acertos, no dltimo
teste (Teste 2). Pode-se ainda verificar que, entre os trés sujeitos, &
EZE quem apresenta melhor desempenho nos testes de QI, com au-
mento tanto no QI verbal (12 pontos) quanto no QI de execugdo (14
pontos); o segundo melhor desempenho pertence ao sujeito MAR
que apresenta pequeno aumento (1 ponto) no QI verbal e o maior
aumento (17 pontos), entre os trés sujeitos, no QI de execugdo e, por
ultimo, o sujeito RAF que apresenta aumento de 8 pontos no QI de
execucao, contudo seu QI verbal sofre umadiminuigéo de 2 pontos.

A Figura 6 apresenta os resultados do IAR, obtidos antes do
inicio do estudo e os resultados obtidos apds 0 seu término, tanto
parao G1 (aesquerdadaFigura) quanto parao G2 (adireitadaFigura).
Houve ateracdo positiva (histogramas cinzas) no desempenho de
todosossujeitosdo G1 (MAR: itens1, 2, 8, 11, 12 e 13; RAF: itens 2,
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Figura 5. Porcentagem de leitura correta (parte superior) das palavras de
generalizagdo nos testes 1, 2 e de retengdo dos sujeitos do Grupo 1. Na
parte inferior da Figura encontram-se os valores numéricos da diferenca de
Ql entre a 1a. e 2a. aplicagdo dos mesmos sujeitos.

3,5,7,10,12e13; EZE: itens 1, 2, 6, 9, 10, 12 e 13). Ocorreu também
ateracdo positiva (histogramas cinzas) no desempenho dos sujeitos
doG2(FAB:itens1,2,11,12e13; MAY: 6e12; CLO: 3,9,10,11,12e13)
porém em proporcao menor: em 20 itensparaossujeitosdo G1 eem 13
itens para os sujeitos do G2.

A Tabela 2 apresentaositens do |IAR, com os dados agrupados e
organizados em trés categorias: itens com 100% de acertos, itens abai-
x0 de 100% de acertos e itens ndo alterados Pode ser verificado quea
diferencapercentua dositenscom 100% de acertosentreaprimeirae
segundaaplicagdo, no G2, édaordem de 15,4 e, no G1, adiferencaéda
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ordem de 25,6. Se comparar-se 0s valores percentuais dos itens com
aumento, verifica-se que, no G1, a diferenca é também maior (51,3)
paraeste do que parao G2 (33,4). Em relacdo aositens ndo alterados,
aporcentagem € maior (53,8) parao G2 do que parao G1 (38,5). Em
relacdo aos itens com diminuicdo ndo ha, praticamente, diferencaen-
tre os grupos.

G2 FAB
100 100+ O oo
90 90 4
80 80 4
70 70 4 [m]
60 60 +
50 50 ~
40 40 -
30 30
20 20 +
10 10
0 0 -+
RAF MAY

woqg oo [m]

CLO
100 o ooo

PORCENTAGEM DE ACERTOS
8

123456 7 8 910111213 1 2 3 45 6 7 8 9 1011 12 13
ITENS DO IAR

[ BANTES  ODEPOIS | [ mANTES  ODEPOIS |

Figura 6. Porcentagem de acertos dos sujeitos do G1 e G2, nos itens de 1 a 13 que
compdem o IAR, antes do inicio do estudo e apés o0 seu término. Os itens nos quais a
porcentagem aumentou estdo em destaque (histogramas brancos com bordas largas).
1= Esquema corporal; 2= Lateralidade; 3= Posicdo; 4= Diregdo; 5= Espago; 6= Tamanho; 7
Quantidade; 8= Forma; 9= Discriminaco visual; 10= Discriminagdo auditiva; 11= Verbalizacdo de
palavras; 12= Andlise-sintese; 13= Coordenagéo-motora.
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Tabela 2. Diferenca em porcentagem dos itens com 100% de acertos, dos itens abaixo
de 100% de acertos, dositens com aumento de acertos, dos itens néo alterados e dos
itens com diminuicao de acertos entre os resultados obtidos ANTES do inicio do
trabalho e DEPOIS de seu término.

NATUREZA DOS iTENS
X X
[0} Q () Q e) %)
s S, 12 (9458
g 82 3,18l g | &
S w S v S ]
- QO oo So|low 3 =
= XS e X8 ©
3 s [E2|23| 5| ¢
8 & c S 3&|®3| 8 e
[%2)] 2]
B|lo|@|o
[ a = a
2z 1] Z w
< a < [a) DIFERENCA
EM PORCENTAGEM
GRUPO 1 30,8 | 56,4 | 69,2 | 43,6 | 25,6 [ 25,6 | 51,3 | 38,5
GRUPO 2 |48,7|64,1/513|359|154[154]| 33,4 | 53,8

Tabela 3. Média dos ganhos dos G1 e G2 resultante da diferenca entre os resultados
obtidos na primeira e segunda aplicacéo do IAR e a respectiva significancia de cada um
dos itens.

GANHOS GANHOS SIGNIFICANCIA
ITEM DO G1 DO G2

1. Esquema corporal 19,4 05,6 0,293
2. Lateralidade 33,3 25,0 0,768
3. Posigéo 11,3 11,3 0.981
4. Direcéo 00,0 00,0 -

5. Espaco 16,7 00,0 0,374
6. Tamanho 11,1 05,7 0,685
7. Quantidade 05,7 05,7 1,00
8. Forma 08,3 25,0 0,561
9. Discriminag&o visual 16,7 06,7 0,349
10.Discriminaco auditiva 27,7 16,3 0,511
11.Verbalizac&o de palavras 08,3 16,7 0,519
12.Andlise-sintese 28,6 22,3 0,535
13.Coordenag&o-motora 25,0 58,3 0,116

TOTAL | 16,3 [ 15,3 \ 0,814
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Se se comparar a média dos ganhos obtidos em cada um dos
itens, ndo se verifica diferenca entre eles. A Tabela 3 apresenta a
meédia resultante da diferenca entre os resultados obtidos na primeira
e segunda aplicagdo e os indices de significancia de cada um dos 13
itens que compdem o IAR. Como pode ser verificado ndo hadiferenca
significativaao nivel de 0,05 em nenhum dositens.

Discusséo

Procurou-se verificar que alteragBes ocorreriam no quociente de
inteligéncia (QI) das criangas do G1, apds as mesmas terem sido sub-
metidas a um procedimento de discriminagdo condicional. O instru-
mento utilizado para medir foi o teste de inteligéncia Wi SC®. Como
descrito anteriormente, aateracdo mais consistente ocorreu no QI de
execucdo dos sujeitos do G1.

Quanto aos resultados da aplicagédo do WISC, no sub-grupo exe-
cuc;éo4, em relagdo aos sujeitos do G2, o QI de FAB sofreu variagdo
negativa de 10 pontos, ou sga, tornou-se menos habil nas provas
testadas. O de MAY praticamente ndo apresenta alteracdo. CLO, que
deixou de freqlientar a escola aproximadamente trés meses antes da
segunda aplicacio do IAR e WISC®, é, entre os trés, 0 que apresenta
mel hor desempenho no AR, com aumento em seisitens (ver Figura6)
e 0 Unico que apresenta variagdo positiva do QI; diversas sao as
variaveis que podem ter interferido no aumento de seu Q.I, entre elas
o fato de ter se ausentado da escola, indicando que a instituicéo
escolar esta impedindo mais do que favorecendo o desempenho es-
colar; semel hante afirmativaapoia-se no fato de que o QI de execugéo
de uma das duas criangas que continuou freguientando as aulas ndo
se dterou (MAY) e, para a outra, ocorreu diminuicdo (FAB). Resta
ainda perguntar se a aplicagdo dos testes naresidéncia do sujeito ndo
teria favorecido o desempenho.

Ossujeitosdo G1, por suavez, com um QI de execugdo alterado,
CUjo aumento situa-se entre 8 e 18 pontos, demonstraram maior habi-
lidade nas respostas ao teste, tanto em relacdo asi mesmos (primeira
e segundaaplicagdo) como em relacdo aos sujeitosdo G2. O QI verbal
de RAF e MAR praticamente ndo apresenta alteracdo. Ja o sujeito
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EZE aumentou consideravelmente seu QI verbal (14 pontos). Aspro-
vas que fazem parte do subgrupo verbal® e das quais ndo possuimos
indicativos que possibilitem relacionar o efeito do procedimento ao
aumento do QI dos sujeitos sdo: informagao, compreensdo (que testa
ahabilidade geral paraavaliar experiéncias passadas), aritmética, se-
melhanca e nimeros (que testa habilidades para memorizar digitos
mecanicamente etc.). O treino em discriminagdes condicionais ndo
visou diretamente o desenvolvimento destas habilidades, porém, é
possivel ter havido algum nivel de generalizagdo em relacéo aelas.

O mesmo ndo acontece em relagdo ao QI de execugdo, pois ha
indicativos da existéncia de relagdes entre 0 aumento de QI deste
subgrupo com os resultados decorrentes do procedimento de discri-
minacdo condicional . Os sujeitos que participaram deste procedimen-
to apresentaram, no Teste 2, 100 % de leitura correta das palavras-
treino e das palavras de generalizagdo. No caso do |AR, a diferenca
entre os resultados da primeira e segunda aplicagdo dos sujeitos do
G2 é menor que a diferenca entre as aplicacfes a que foram submeti-
dos o suyjeitos do G1, ou seja, 0 desempenho dos sujeitos do G1 no
IAR foi superior ao desempenho dos sujeitos do G2; esta diferenca
pode ser devidaao procedimento de ensino de rel agbes discriminativas
aque foram submetidos, resguardada a possibilidade desta diferenca
n3o existir se 0s percentuais das categorias de andlise (itens com
100% de acertos, itens abaixo de 100% de acertos e itens néo altera-
dos) dos dois grupos fossem aproximadamente semel hantes.

Osresultados sugerem que aocorrénciade generalizagdo combina-
dadeleitura, composi¢do e montagem de anagramas, estaassociadaa
um aumento no QI de execucdo, medido pelo WISC. Esseresultado esta
condizente com aquel es obtidos no estudo realizado por de Rose et al.
(2993) no qua ostrés sujeitos do grupo experimental que apresentaram
generalizacdo deleiturae escritatambém apresentaram aumento no Q.

A avaliagdo psicoldgica através de testes supde que a relacdo
entreinteligénciae aprendizagem é de naturezaunidirecional, ou sgja,
dainteligéncia para a aprendizagem. Esta relacdo linear tradicional
estd sendo superada pela “influéncia da aprendizagem na inteligén-
cid’ (Almeida, 1992).
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A concepcdo do significado de inteligéncia esta impregnada de
acentuado relativismo cultural; o conceito de inteligéncia, segundo
Marques (1987), estd equacionado com necessidades e aspiracles
culturais e sociais que se relacionam a valores e finalidades que séo
historicas e socialmente produzidas.

Os resultados do presente estudo assemelham-se, em parte, aos
resultados obtidos por de Rose et al. (1993); paratodos os sujeitos do
G1 houve aumento de QI, subseqliente aocorrénciade generalizacéo,
muito embora este aumento tenha sido sistematicamente no QI de
execucdo. Ao contrario, os sujeitos do G2 ndo apresentaram variagao
positivano QI, com excegdo de um sujeito deste grupo que apresen-
tou alteracdo positiva, mas que, havia se ausentado da Escola nos
trés Ultimos meses antes do reteste. Fica entdo a pergunta: seraque o
ensino, principalmente aquele que ndo leva em consideracdo o capital
culturd das criangas, ndo estaria prejudicando o seu desenvolvimento?

Algumasvariaveisndo foram controladas como, por exemplo, in-
formagBes mais detalhadas dos sujeitos que pertenciam a cada um
dos grupos e a auséncia de observacdo do que ocorria em sala de
aula, tanto do comportamento dos sujeitos do G2, quanto dos sujei-
tos do G1. De fato, a auséncia de conhecimento mais detalhado a
respeito dos sujeitos que compuseram 0s grupos constitui-se num
problema quando procura-se comparé-los. Na Tabela 1 e Figura 6,
pode-se verificar que, na aplicag8o prévia dos testes (Ql e IAR), os
resultados que serviram como Linhade Base sdo diferentes: 0 desem-
penho dos sujeitos do G2 foi superior ao desempenho dos sujeitos do
G1 em ambos os instrumentos de medida. Ainda, assim, no reteste,
pode-se verificar que o aumento do QI de execugao dos sujeitosdo G1
foi sistemético, ou sgja, aumentou para os trés sujeitos, enquanto que
0 MesMo ndo ocorreu com os sujeitos do G2, onde para um sujeito
(FAB) hadiminuicéo e, paraoutro (MAY), 0 aumento € de apenasum
ponto; a excegdo foi o terceiro sujeito (CLO) que, semel hantemente
aos sujeitos do G1, teve 0 QI aumentado entre uma aplicagéo e outra.
Como foi dito anteriormente, este sujeito ausentou-se da Escola por
um periodo de trés meses antes do reteste. Isto pode, evidentemente,
levantar aquest&o de que aEscolaprecisaintervir demaneiradiferen-
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ciadaem relagéo ao desempenho de criangas com historias de fracas-
so escolar e o procedimento realizado pode ser considerado um exem-
plo destaintervencdo. Poderia até se perguntar se aEscolano estaria
impedindo mais do que favorecendo o desenvolvimento dessas cri-
angas. A elevada evasdo deste tipo de populagdo ndo estaria “falan-
do” afavor desta hipétese?

Umaoutraquestdo aser discutidarefere-se aindicacéo, realizada
pela professora, dos participantes deste trabaho. Feita a indicagao,
0s sujeitos foram submetidos & aplicacéo dos testes’. Os que apre-
sentaram desempenho inferior fizeram parte do G1 e os que apresenta-
ram desempenho superior fizeram parte do G2. Procedeu-se, desta
maneira, em decorréncia da caracteristica deste trabalho, isto € uma
pesquisa realizada num contexto de aplicag8o. Interessava-nos,
prioritariamente, estender os beneficios do procedimento de equiva-
Iéncia de estimulos a criancas com dificuldades de aprendizagem.
Assim, como visto nas Tabelas 1 e 2, tanto o QI verbal/execucdo
quanto os resultados do IAR do sujeitos do G2 sdo, no pré-teste,
superiores aos obtidos pelos sujeitos do G1.

Essa auséncia de homogeneizacdo dos resultados da Linha de
Base dificultou a comparagao entre os grupos. Ainda assim, é possi-
vel mostrar que o QI de execucéo (re-teste) dos sujeitosdo G1 é mais
elevado que o QI dos sujeitos do G2. Semel hante diferenca pode ser
devidaaosefeitos do procedimento de discriminag&o condiciona que
possibilita o estabelecimento de relactes entre classes de estimulos
diferentes. Assim, o desempenho em algunsitens do IAR, como em
Discriminagdo Visua e em Discriminagdo Auditivapodeter sido faci-
litado pelo treino das relagBes entre classes de estimulos auditivos e
impressos e 0 desempenho em Coordenacdo Motora pode ter sido
facilitado pelo treino da atividade de montagem das palavras. A ate-
ragdo no desempenho dos sujeitos do G2, principalmente no 1AR,
pode ter sido devida aos efeitos das contingéncias de ensino em sala
deaula

Estudos com amostras maiores e linhas de base comportamentais
mais semel hantes e sensiveis, como umalinhade base mltipla, entre
0S sujeitos que compordo os grupos, poderdo mostrar se, de fato, os
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testes utilizados sdo sensiveis aos efeitos do procedimento de ensino
de relacBes condicionais. A diferenca ndo significativa nos itens do
IAR (Tabela 3) entre os grupos pode ser devida, entre outros fatores,
a0 numero reduzido (trés) de sujeitos nos grupos e ao fato do desem-
penho no teste de Q.| do sujeitos do G2 ter sido superior ao desempe-
nho dos sujeitos do G1 na primeira aplicagdo do teste. Convém lem-
brar que a professora da classe da qual essas criangas faziam parte
indicou para participar do estudo aquelas que apresentavam maiores
dificuldades nas atividades de leitura e escrita e, também, nos pré-
requisitos exigidos para a realizaggo destas duas atividades.
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Nota| ! As seguintes semelhancas existem en-
tre os dois estudos: (a) ambos usaram
um procedimento de discriminagéo
condicional para o ensino da leitura e
escrita; (b) ambos usaram dois grupos
para comparar os resultados, embora
tenha sido empregado um desenho do
sujeito como seu préprio controle; (c)
em ambos, o WISC foi aplicado no ini-
cio e ao final do estudo. As diferencas,
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por sua vez, sdo: (a) uso de um outro
teste no estudo de Medeiros, além do
WISC, para medir pré-requisitos para a
afabetizacdo, denominado 1AR; (b) no
estudo de Medeiros, os sujeitos do Gru-
po 2 (G2) foram apenas submetidos aos
testes (WISC e IAR), contudo no estu-
do de de Rose, os sujeitos do Grupo
Controle foram submetidos a uma ver-
sdo modificada do Programa, que en-
volveu atividades de copia das palavras
com letras isoladas e foram também
submetidos a avaliagBes periddicas de
leitura e escrita.

Evitou-se denominar os grupos de Ex-
perimental e Controle por quatro ra-
z0es: (1) esta denominag&o é mais apro-
priadamente empregada em delinea-
mentos inter-grupos; (2) os sujeitos
foram alocados nos grupos em condi-
¢oes de desempenho diferenciadas (os
de Q.I mais baixo fizeram parte do G1
e os de Q.. mais ato fizeram parte do
G2); (3) a andlise dos dados baseou-se
tanto em comparag@es intra-sujeitos
(sujeitos como seu préprio controle),
quanto em comparagdes inter-sujeitos
(comparagdes entre grupos) e (4) em-
pregou-se mais a andlise descritiva do
gue a andlise estatistica.

O percentua considerado normal, ou
seja, 0 Q. médio esperado, oscila no
intervalo de 95 a 105.

As provas deste subgrupo sdo constitu-
idas por: completar figuras (agilidade e
memodria visual/discriminacgo de deta-
lhes/ateng&@o concentrada/habilidade de
reconhecer formas); arranjo de figuras
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José Gongalves Medeiros,
doutor em Psicologia Experimen-
tal pela Universidade de Séo Pau-
lo, é professor do Departamento

(plangjar acdo através da organizagdo
visual e captacdo de seqliéncia das figu-
ras com sentido/compreensdo de situa-
¢Oes préticas da vida didria); cubos (ha
bilidade na organizacdo e coordenagéo
viso-manual/capacidade para analisar e
sintetizar/capacidade para executar ta-
refas); armar objetos (percepgéo ime-
diata do todo/habilidade na antecipa-
Gao e organizagdo viso-motora; sinte-
se de formas concretas); cédigo ou la-
birinto (velocidade na aprendizagem/
reproducdo escrita de simbolos/capaci-
dade de harmonia entre a organizacéo
visual e acdo motora; planejamento e
seguimento de modelo visual/velocida
de e precisio).

A bolsista teve de aplicar os testes fi-
nais na residéncia do sujeito.

As provas deste subgrupo sdo constitu-
idas por: informagéo (informacéo e
eficiéncia da memoria); compreensao
(conhecimento prético e julgamento
moral); aritmética (raciocinio aritmé-
tico e concentragdo); semelhangas (ca-
pacidade de pensamento |dgico e abs-
trato); vocabulério (conhecimento de
palavras por experiéncia e educagéo).
A composi¢do dos grupos ocorreu com
base nos resultados do teste de QI.
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