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FAVA-MENZORI, Leticia Regina. Ensino de leitura e escrita em criangas com diferen-
tes necessidades educacionais especiais por meio de um programa informatizado de
ensino. 2016. 71 f. Dissertacdo. (Mestrado em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendi-
zagem). UNESP, Faculdade de Ciéncias, Bauru, 2016.

O programa informatizado de ensino Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos®
foi criado baseado na proposta metodoldgica subsidiada pelo paradigma das relacGes de
equivalencia. Sua finalidade é estabelecer repertorio elementar de leitura e de escrita com
diferentes niveis de complexidade cuja eficiéncia tem sido replicada em diferentes laborato-
rios. Os testes em situacdes aplicadas e em populacdes com diferentes caracteristicas de di-
agndstico comecaram a ocorrer, contudo ainda existem poucos estudos. O objetivo do traba-
Iho foi verificar os efeitos do programa informatizado sobre os repertérios de ler e de escre-
ver em criancas com diferentes diagnosticos de necessidades especiais de ensino e verificar
0 custo de resposta dos participantes durante os passos de ensino. Foram analisados o0s re-
gistros de nove criancas, com idades entre sete e 11 anos de idade com disturbios da comu-
nicacdo e/ou deficiéncia intelectual, regularmente matriculadas no Ensino Fundamental | e
que frequentavam a sala de recursos. As criancas foram submetidas a Avaliacdo da Rede de
Leitura e Escrita que envolve tarefas de leitura, compreenséo de leitura, de copia e de ditado
dentre outras e ao Modulo 1 de Ensino composto por 20 passos, sendo que cada passo ensina
trés palavras. Na Avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita as porcentagens de acertos em lei-
tura e escrita foram nulas ou muito baixas para quase todos os participantes. Na avaliacdo
apos o ensino os resultados de alguns participantes chegaram a 100% de acertos. Embora
tenha sido registrada a necessidade de repeticdo dos passos de ensino para alguns participan-
tes, sete terminaram os passos do programa de ensino. Os dados recomendam a investigacéo
de procedimentos de ensino que minimizem a incidéncia de erros durante o processo de

aprendizagem dessa populacao.

Palavras-Chave: Leitura, Escrita, Ensino Sistematico, Necessidades educacionais especiais.



FAVA-MENZORI, Leticia Regina. Teaching of Reading and writing on children of mul-
tiple special educational needs by means of a teaching software. 2016. 71 p. Essay. (Mas-
ters on Psichology of Development and Learning). UNESP, Faculdade de Ciéncias, Bauru,
2016.

The computer-based software named Learn to Read and Write in Small Steps (Aprendendo
a Ler e a Escrever em Pequenos Passos®) was created based on the methodological proposal
subsidized by the paradigm of equivalence relations. The software’s goal is to establish ele-
mentary repertoire of reading and writing of different levels of complexity, which efficiency
has been replicated in different laboratories. The objective of this research was to verify the
effects of this computer-based software on both the reading and writing repertoire of children
with different diagnosis of special teaching necessities and verify the answer expense of the
participants during the steps of the program. The records of nine seven to 11 year-old chil-
dren, that had been diagnosed with communication disorders as well as intellectual defi-
ciency, that were regularly enrolled in the Ensino Fundamental | (Elementary School), also
attending the resource room, were analyzed. The kids were subjected to the Reading and
Writing Net Evaluation that involves reading tasks, reading comprehension, copying and
dictation, amongst others along the Modulo de Ensino (Teaching Module) which is com-
posed of 20 steps, each teaching three words. In the pre-evaluation of the Reading and Writ-
ing Net the percentage of score was practically null or very low for all the participants. In
the post-evaluation, the results of some participants reached 100% of score. Although the
necessity of repetition of certain steps has been recorded for some of the participants, seven
of them were able to finish the steps of the teaching software. The data inspires investigation
of procedures of teaching that minimize the occurrence of mistakes during the learning pro-

cess of this population.

Key words: Reading, Writing, Systematic teaching, Special education necessities
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INTRODUCAO

De acordo com a Andlise do Comportamento, qualquer individuo é capaz de apren-
der, independente das dificuldades, limitacGes ou deficiéncias que possua, desde que as
contingéncias para o ensino sejam planejadas de modo adequado, considerando seus reper-
torios de entrada, ritmo de progresso e repertorios ainda ndo dominados, para assim serem
estabelecidos de forma pertinente os objetivos de ensino e os contetdos a serem ministrados

(TEIXEIRA, 2004).

De acordo com Regra (2004), pais e professores comumente acreditam que o culpado
pelo fracasso escolar é o aluno, quando este se recusa a estudar e entdo é destacado pelos
seus comportamentos inadequados (desatencao, imaturidade, irresponsabilidade, dentre ou-
tros). A partir dessas descricGes, varias condicdes favoraveis sdo encontradas para o desen-
volvimento do autoconceito negativo do aluno, o que ocasiona no futuro o sentimento de
incapacidade, baixa motivacdo para estudar, tomar inciativas e apresentar comportamentos

exploratorios para repertorios escolares.

Comportamentos adequados e inadequados séo estabelecidos por contingéncias de
reforcamento e sdo modelados diferencialmente de acordo com a historia do individuo com
0 ambiente. Diagnosticos que apontam déficits em repertdrios educacionais de criancas ndo
podem ser negados. No entanto, a analise das condi¢des organicas que realmente estdo in-
terferindo na relacdo otimizada com as condicdes de ensino devem ser analisadas e propostas
gue minimizem as barreiras do ambiente e considerem respostas alternativas para que a
aprendizagem ocorra devem ser consideradas. A partir de tal proposicao € possivel discutir
a interferéncia do diagnostico e seus efeitos quando uma intervengdo planejada néo ocorre,

tendo como consequéncias nitidas efeitos que podem causar para um determinado individuo.
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Com base em tais questdes, a Analise do Comportamento compreende a necessidade
de descrever as condicdes e efeitos das varidveis presentes quando comportamentos incom-
pativeis com os desejados nas situacdes educacionais ocorrem, bem como as possiveis ma-
neiras de modificar esses problemas apontados pelos diagnosticos. Sendo assim, é muito
importante a identificacdo dos pré-requisitos de um objetivo de ensino para especificar qual
deve ser alvo de ensino direto. Dessa forma o diagndstico apenas representa uma série de
comportamentos apresentados com alta frequéncia pela crianca. Considerando que compor-
tamentos sdo mantidos por consequéncias, devem ser realizados estudos que elucidem quais
as contingéncias de reforgo sdo necessarias para a aprendizagem de comportamentos novos,
para que se mantenham no repertorio do aprendiz, para que aumentem de frequéncia e para
que se tornem mais complexos (DE ROSE, 2005; BANACO; ZAMIGNANI; MEYER,

2010).

No caso especifico de repertdrios de ler e de escrever, do ponto de vista da pesquisa
aplicada, € pertinente estudar se contingéncias descritas para criangas com desenvolvimento
tipico podem ser estendidas para o planejamento de condi¢fes de ensino para crian¢as com
necessidades educacionais especiais e quais parametros deveriam ser modificados. Alguns
autores afirmam que é necessario que estratégias de ensino individualizadas sejam estudadas
e aplicadas de acordo com o repertorio inicial de cada individuo e de suas necessidades (RE-

GRA, 2004; DE ROSE, 2005).

De Rose (2005) afirma que as dificuldades ou até falhas nos resultados de
aprendizagem da leitura e escrita ndo podem ser compreendidas somente como fatores
derivados de caracteristicas proprias de um aluno determinadas por condig¢des bioldgicas,
mas sim como falhas nas contingéncias que envolvem o processo de aprendizagem desse
individuo. Assim, os limites causados por questdes organicas podem ser diminuidos por

meio de procedimentos de ensino adequados.
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Dessa forma, a responsabilidade do fracasso escolar deixa de ser exclusiva do aluno
e é transferida também para a escola, sendo ideal esta reavaliar seus métodos de ensino,
adaptando-os as habilidades ja existentes em seus alunos. O uso de consequéncias diferen-
ciais e progressao gradual do conteido a ser ensinado, que variam juntamente com o desem-
penho dos alunos, sdo estratégias eficazes, pois as contingéncias sdo aplicadas de acordo

com o ritmo de aprendizagem de cada aluno (BENITEZ, 2011).

Ler e escrever sdo compreendidos como repertérios comportamentais complexos,
que sdo estabelecidos e mantidos por contingéncias de reforco, mantendo dessa forma suas
relacGes com o ambiente. Tais comportamentos envolvidos na leitura e na escrita podem se
relacionar por equivaléncia a medida que podem ser substituidos um pelo outro, ou seja,
guando um individuo é capaz de selecionar palavras impressas diante de estimulos de dis-
tintas naturezas como figuras, palavras ditadas ou impressas; quando € possivel escrever uma
palavra diante de outra impressa ou ditada; quando uma crianca nomeia oralmente uma pa-

lavra na presenca da figura ou da palavra impressa (PEREIRA; ALMEIDA-VERDU, 2012).

O comportamento textual (decodificar) pode ocorrer sem gque ocorra a compreensao
do texto escrito, ou seja, decodificar e ler com compreensdo sdo considerados eventos dis-
tintos. Um individuo pode emitir respostas vocais diante de palavras escritas, porém a leitura
com compreensdo (aquela em que o leitor consegue relacionar estimulos com diferentes
topografias, como a palavra falada, a palavra escrita e 0 objeto) exige que esse individuo
tenha repertorios de comportamento verbal e compreenséo auditiva (DE ROSE, 2005; HUB-

NER, 2006).

A leitura e a escrita, em suas diferentes formas, podem ser consideradas
comportamentos verbais mesmo que a vocalizacdo de palavras ndo ocorra. Ao ler um

enunciado de uma prova em siléncio, um individuo pode compreender, a partir dos estimulos
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textuais, qual deve ser o seu comportamento de escrever e quais respostas necessarias deve
escrever em determinada questdo para que obtenha uma pontuagdo necessaria.

Considerando o desempenho em ler e escrever por aprendizes matriculados no
Ensino Fundamnetal, o que se observa de forma recorrente, inclusive a partir dos resultados
do SARESP (SAO PAULO, 2013), que apontam que somente 54,3% dos alunos do 3° ano
do Ensino Fundamental de escolas do interior do estado possuem desempenho pleno nos
niveis de proficiéncia da Lingua Portuguesa. Dito de outra forma, um aluno pode conseguir
ler uma palavra impressa, entretanto pode ndo ter aprendido a forma correta de escrevé-la,
bem como pode escrever outra palavra corretamente, mas nao conseguir ler e compreender
o seu significado (DE ROSE, 2005). Entdo, descrever as condi¢des sob as quais criancas
com diferentes repertdrios de entrada aprendem a ler e escrever ¢ uma questdo importante
de pesquisa e aplicagdo, considerando a sua relevancia social.

Os repertorios de ler e escrever podem ser classificados como uma rede de relagdes,
interligados entre si a partir do momento em que a leitura e a escrita, antes independentes,
passam a ser relacionadas a partir condi¢cdes de ensino especificas. Sendo assim, esses
repertdrios tao distintos e controlados por estimulos tdo diferentes, se tornaram equivalentes,
isto €, substituiveis entre si. Além disso, por serem considerados tarefas complexas, ¢
pertinente afirmar que nem todos os individuos, com suas particularidades, poderao aprender
com um unico método de ensino (REIS; DE SOUZA; DE ROSE, 2009).

Os repertorios envolvidos na leitura e na escrita sdo caracterizados por uma rede de
relacfes que vao além de unidades molares (palavras). So caracterizados também por com-
ponentes minimos dos estimulos textuais, tais como unidades moleculares (silabas, grafemas
e fonemas). Quando a leitura ocorre de modo fluente, envolve a relacdo entre essas duas

unidades (DE ROSE, 2005). E, quando um aprendiz relaciona essas duas unidades estas
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estabelecem relagdes com objetos, figuras e outros eventos dizemos que ele tem um funcio-
namento simbolico.

O modelo operacional de comportamento simbdlico adotado pela Anélise do Com-
portamento foi descrito, inicialmente, por Sidman e Tailby (1982), que descreveram as pro-
priedades formais das relagdes de equivaléncia, que serdo mais bem descritas posterior-
mente. O estudo original foi conduzido por Sidman (1971) e ensinou leitura com compreen-
sdo a um adolescente com microcefalia. O garoto mostrava possuir uma boa compreenséo
auditiva e nomeacdo de figuras, mas possuia pouca (ou quase nenhuma) leitura com com-
preensdo, sendo ela oral ou ndo. Esse garoto, que ja sabia nomear figuras e a aponta-las
quando ouvia o seus nomes, foi ensinado a relacionar as palavras ditadas com as palavras
impressas.

Ap0s o procedimento de ensino, o garoto foi capaz de relacionar as 20 palavras im-
pressas com suas respectivas figuras e escolher também cada uma das figuras quando a pa-
lavra impressa correspondente era apresentada. Além disso, o garoto também aprendeu, sem
ensino direto, a nomear as palavras impressas, pois o0 jovem relacionou os estimulos visuais
da figura com a palavra impressa. Ao todo ele foi capaz de realizar 40 novas tarefas, relaci-
onando figuras com palavras impressas e palavras impressas com figuras, o que derivou mais
relagOes do que as diretamente ensinadas (SIDMAN, 1971).

No estudo original realizado por Sidman (1971), sdo estabelecidas pelo menos duas

relagdes condicionais® entre eventos com uma caracteristica particular, um elemento em co-

! Numa relagéo condicional ndo é estabelecida uma relacéo direta e constante entre um antecedente e sua res-
posta, mas sim uma relacdo que varia de acordo com os contextos em que determinado estimulo esté presente.
Dessa forma, para uma relagdo condicional ser estabelecida é necessario que uma resposta seja reforcada na
presenca de um estimulo especifico apenas se outro estimulo também estiver presente. Cabe destacar que so-
mente com a presenca desses dois estimulos as respostas serdo reforgadas positivamente (DEBERT; MATOS;
ANDERY, 2006).
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mum; por exemplo, a relacdo entre palavra ditada e figura e palavra ditada e palavra im-
pressa. Desse ensino, podem derivar mais relagdes do que as diretamente ensinadas, quais
sejam as relacOes entre figura e palavra impressa, palavra impressa e figura e, ainda, para

um falante e ouvinte competente, do ensino pode decorrer a leitura com compreens&o.

As propriedades formais do modelo das relagcdes de equivaléncia (SIDMAN; TAI-
LBY, 1982) sdo: (1) a Reflexividade, que consiste na relacdo de identidade que é estabele-
cida entre os estimulos nas situacdes de emparelhamento por identidade, pois a emergéncia
das relacdes é dada quando, a partir do treino das relagées AA, BB e CC, o individuo € capaz
de relacionar A com A, B com B e C com C (ex: se A, entdo A, se B, entdo B); (2) a Simetria,
que ocorre quando a funcdo dos termos em uma relacao pode ser alterada e € capaz de emer-
gir sem treino; assim, se AB é uma relacdo correta, BA também existe (ex: se AB entdo BA;
se BC entdo CB); (3) a Transitividade, que é atestada quando um estimulo é comum em pelo
menos duas relacBes condicionais e pode fazer emergir outras relagdes sem treino direto,
pois quando AB e BC sdo verdadeiras, podemos afirmar que entdo a relagdo AC também
seja, derivando dessa forma uma terceira relacédo (ex: se AB e BC, entdo AC).

Partindo de tais pressupostos, a Analise do Comportamento tem estudado as condi-
cOes necessarias e suficientes para o ensino de leitura e escrita para individuos com diferen-
tes necessidades educacionais de suporte e supervisao. No Brasil, estudos envolvendo sof-
twares baseados na equivaléncia de estimulos em situacdes de ensino tém sido realizados e
resultados positivos foram alcancados (MEDEIROS; FERNANDES; PIMENTEL,; SI-
MONE, 2003). Um estudo realizado por Machado e Haydu em 2012, com criangas entre
cinco e seis anos de idade, indicou que, a partir de algumas relagdes condicionais ensinadas,
foi possivel a emergéncia de relacBes de equivaléncia entre figura-palavra impressa e palavra

impressa-figura em 14 dos 17 participantes.

16



Com base no paradigma das relacbes de equivaléncia e da proposta metodoldgica
derivada de estudos subsequentes, um grupo de analistas do comportamento no Brasil criou
o0 software Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (ROSA FILHO et al., 1998),
cujo objetivo é estabelecer repertdrio elementar de leitura e de escrita. Muitas pesquisas me-
todologicas ja foram conduzidas (DE ROSE et al.,1989; HANNA et al., 2004; MELCHI-
ORI; DE SOUZA,; DE ROSE, 2000). Atualmente, o programa € utilizado em diferentes cen-
tros académicos nacionais e, por meio de monitoramento a distancia e pelos dados gerados,
tem-se verificado a sua efetividade relacionada & demanda académica presente nas escolas
(REIS; DE SOUZA; DE ROSE, 2009; REIS; POSTALLI; DE SOUZA, 2013); no contexto
clinico da reabilitacdo de criancas com deficiéncia auditiva (LUCCHESI; ALMEIDA-
VERDU; BUFFA; BEVILACQUA, 2015); no uso doméstico (BENITEZ; DOMENICONI,
2012); no uso com criangas e adolescentes diagnosticados com dislexia (ARAUJO, 2007);
na utilizacdo com adultos cegos (QUINTEIRO, 2014) e com criangas que apresentam com-
portamentos externalizantes e déficits nos repertdrios de ler e escrever (GUIDUGLI, 2014).

O Modulo 1 do Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos, que ensina
palavras do tipo vogal-consoante, sem dificuldades ortogréficas, é formado por duas etapas
principais: a Avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita (Diagnostico de Leitura e Escrita -
DLE), que visa identificar qual é o conhecimento inicial do aluno em diferentes relagbes que
descrevem os repertorios de ler (emitir uma producdo oral frente uma palavra impressa, re-
lacionar uma palavra ditada a uma palavra impressa, relacionar uma palavra impressa a uma
figura) e de escrever (compor com anagramas quando uma palavra é ditada ou quando uma
palavra escrita € apresentada ou mesmo apresentar a escrita manuscrita sob essas condi¢oes).
O Moddulo de Ensino consiste em tarefas de emparelhamento entre estimulos (figuras, pala-
vras impressas e palavras ditadas) e de construcdo de respostas a partir de silabas e letras que

compdem a palavra; as tarefas sdo sucessivas, envolvem repeticéo, critérios para mudanca
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de etapa, consequéncias diferenciais para acerto e erros cuja finalidade é a aprendizagem de
leitura de palavras impressas que foram treinadas e néo treinadas (derivadas da recombina-
¢ao de unidades menores das treinadas) e na emergéncia de novas relagdes entre as palavras

impressas e figuras (MARQUES; GOLFETO; MELO, 2004).

Dentre as principais caracteristicas do Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos
Passos favoraveis a aprendizagem é possivel destacar: a individualizacdo, que permite que
o individuo aprenda de acordo com o seu proprio ritmo; a divisao de repertorios em unidades
menores; a possibilidade de retreinar o desempenho anterior caso nao atingir o esperado ou
caso ndo se mantiver no intervalo entre duas sessdes de ensino; e fornecimento de conse-
quéncias diferenciais e imediatas no decorrer das tentativas de ensino (DE SOUZA; DE

ROSE, 2006; BENITEZ; DOMENICONI, 2012).

O estudo desenvolvido por Reis, de Souza e de Rose (2009) foi realizado com alunos
entre 6 e 11 anos de idade, que cursavam a 12 e a 3? séries do Ensino Fundamental e apre-
sentavam dificuldades de aprendizagem. Durante a etapa de avaliacdo inicial, os participan-
tes apresentaram nivel de acerto zero nas atividades de leitura e ditado; ap6s a exposicao dos
alunos ao Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos, monitoradas pelos seus pro-
fessores, os dados de pds-testes de leitura e de escrita demonstraram o indice de acertos

aumentado de forma significativa, para, no minimo, 40%.

O estudo de Freitas (2009) tinha como objetivo promover o ensino de habilidades de
consciéncia fonoldgica e aquisicdo de leitura em criancas da 12. série do Ensino Fundamen-
tal de uma escola publica. Na etapa de avaliacdo do repertorio inicial de leitura e escrita dos
participantes, foram utilizados os seguintes instrumentos: Diagnostico de Habilidades Com-
ponentes da rede de Leitura e Escrita (Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos),
Prova de Consciéncia Fonoldgica (PCF) e Escala de Inteligéncia Wechsler (WISC I11I).

Nessa etapa de avaliacdo, os participantes apresentaram baixos desempenhos em leitura e
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escrita aferidos pelo Diagnoéstico de Habilidades Componentes da rede de Leitura e Escrita
(entre 0 e 6,7% de acertos), baixa pontuacdo na PCF (pontuacdes entre 10 e 15, sendo que a
maxima pontuagdo nessa prova era 40) e as classificacdes no WISC variaram entre limitrofe
e media. Apds o procedimento de ensino e intervencéo, os resultados mostraram os efeitos
positivos no desempenho dos participantes em todas as habilidades ensinadas (rima, alitera-
cao, manipulacao e transposicao sildbica, sintese, segmentacao, manipulacao e transposi¢cdo
fonémicas).

Benitez (2011) avaliou a aprendizagem de leitura de alunos com deficiéncia intelec-
tual e o nimero de exposicBes aos passos de ensino do software, quando os participantes
eram expostos ao Modulo 1 do Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos, sendo
este aplicado pelos familiares e em suas respectivas residéncias. Dos seis participantes ex-
postos ao software de ensino, cinco passaram de desempenho nulo na leitura de palavras do
pré-teste para desempenho médio de 89,3% de acertos no pds-teste, demonstrando a efetivi-
dade do programa no contexto familiar. Também foi avaliada a queda no nimero de repeti-
¢Oes das Unidades de Ensino (Unidade 1 até 4) dos participantes no decorrer do programa.

Reis, Postalli e De Souza (2013) estudaram os efeitos do mesmo programa de ensino
em criangas com baixo desempenho nas tarefas de leitura e escrita, que frequentavam uma
sala de aula de uma escola do Ensino Fundamental, e tiveram como objetivos principais
ensinar a ortografia de palavras sob o controle de palavras ditadas e verificar se 0 processo
de aprendizagem dessas palavras afetaria o repertorio de leitura, promovendo entdo a recom-
binacdo na ortografia e leitura, o que favoreceria a emergéncia de relaces ndo treinadas
entre os estimulos utilizados no treinamento. Todas as criangas completaram o processo de
ensino com distintos tempos de exposic¢éo ao programa até que todas as etapas fossem com-
pletadas. Nesse estudo, 0 numero de sessdes para alcancgar o criterio de cada aula de treina-

mento foi variado, mas ndo ocorreram mais de duas repeticdes para a maioria das etapas.
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Somente para duas participantes foram utilizadas cinco repeti¢cdes em determinados passos
de ensino.

E importante destacar que, nos estudos de Benitez (2011) e de Reis, Postalli e De
Souza (2013), os numeros de repeti¢ces dos participantes nos 20 passos de ensino foram
avaliados e indicaram, no geral, uma queda no nimero de exposi¢des no decorrer do Pro-
grama. Acerca disso é pertinente salientar os diferentes custos de resposta dos individuos
com necessidades educacionais especiais para a execugao e término dos passos de ensino até
que o critério de 100% de acertos fosse atingido.

Esses resultados séo decorrentes da estruturacdo adotada no Aprendendo a Ler e a
Escrever em Pequenos Passos e baseados nas evidéncias experimentais de que o ensino da
leitura que contenha, além de tarefas de selecéo de figuras e de palavras escritas, tarefas de
composic¢do de palavras é mais efetivo na aprendizagem de leitura generalizada do que pro-
cedimentos baseados somente em tarefas de emparelhamento entre palavra falada e palavra
escrita (DE SOUZA et al, 2009; LUCCHESI; ALMEIDA-VERDU; BUFFA; BEVILAC-
QUA 2015).

Dada a importancia da leitura e escrita no cotidiano da sociedade contemporanea, a
educacéo pode ser classificada como um processo social que possui como papel principal
ensinar aos individuos comportamentos que serdo adequados no futuro tendo como objetivo
garantir a cada pessoa melhor qualidade nas &reas pessoal e social das suas vidas. Dessa
forma, a Politica de Educacéo Inclusiva resguarda o direito que as pessoas possuem de terem
direito a uma educacéo inclusiva e de qualidade, considerando assim as necessidades espe-

cificas de cada um (GUSMAO; MARTINS; LUNA, 2011).

Segundo Baptista (2011) o fortalecimento de politicas que visam a inclusdo escolar de
pessoas com diversas necessidades educacionais especiais sao caracteristicos das duas ulti-

mas décadas, fato que corrobora com a grande necessidade de discussdo acerca das diretrizes
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da educacéo brasileira, organizagdo pedagogica e também da formacéo e aprimoramento de
seus profissionais. Tal situagdo colabora com a complexidade e criacdo de agbes comple-

mentares que garantem o acesso ao conhecimento e a educacéo.

Nos dias atuais, a inclusdo de alunos com deficiéncia envolve os servigos da Educa-
cdo Especial, como o Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos
Multifuncionais — SRM, bem como a escolarizagdo dos alunos em sala de aula regular. De
acordo com Milanesi (2012), o Atendimento Educacional Especializado deve ser realizado
como um servico oferecido dentro do espaco das Salas de Recursos Multifuncionais, como
um atendimento especializado destinado para a popula¢do com distintas necessidades edu-

cacionais especiais realizado por professores designados para esse tipo de atendimento.

Se por um lado, um dos papéis da educagado especial é “garantir os servi¢os de apoio
especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolariza-
cao de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des ou superdotacdo” (BRASIL, 2011), por outro, um dos papeis da universidade é desen-
volver tecnologia de ensino e acompanhar, mediante, parceria, programas sociais. Estabe-

lece-se nesse cenario as condi¢Oes para a proposicdo dessa pesquisa.

A instalacdo do AEE é baseada no Decreto N° 7.611 (BRASIL, 2011) cujos princi-

pais objetivos s&o:

I- prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

II-  garantir a transversalidade das a¢des da educacdo especial no ensino
regular;

I1l-  fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem;

IV- assegurar condicBes para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011, p.02).
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Dessa forma o AEE se configura como um instrumento de extrema importancia no
processo de inclusdo dentro do sistema educacional brasileiro pois atua como uma ferra-
menta que auxilia a insercédo e a integracdo do aluno com necessidades educacionais espe-
ciais em escolas regulares, ajudando também o trabalho do professor (GUERRA; ROVA-

RIS; MARIANO; GUIDUGLI; ROSANTI; BOLSONI-SILVA, 2015).

Pesquisar sobre os efeitos do ensino informatizado descrito no contexto do AEE
pode, por um lado, permitir a descri¢do dos processos envolvidos na aprendizagem em cri-
ancas com diferentes necessidades educacionais especiais e, por outro, verificar a viabilidade
do software com 0 uso em maior escala em criangas atendidas em salas de recursos. Essas
préticas estdo em consonancia com os objetivos do AEE e com o papel da universidade no
acompanhamento de politicas publicas, caracterizadas como préaticas congruentes e interde-

pendentes a favor de uma inclusdo escolar (GUSMAO; MARTINS; LUNA, 2011).

2 - OBJETIVOS
2.1 - Gerais

Este estudo objetivou avaliar a aprendizagem de leitura e escrita de palavras simples
em criancas com histdria de fracasso escolar e diagnostico de necessidades educacionais
especiais, quando expostas ao Mddulo | do Programa de Ensino Aprendendo a Ler e a Es-
crever em Pequenos Passos (MARQUES; GOLFETO; MELO, 2011), aplicado no contexto

escolar.
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2.2 — Especificos

Os objetivos especificos foram:

e Avaliar os repertdrios iniciais de leitura e escrita dos participantes pelo Diagnostico
de Leitura e Escrita (DLE) do Programa de Ensino Aprendendo a Ler e a Escrever
em Pequenos Passos;

e Monitorar as respostas dos participantes aos passos de ensino de leitura e escrita de
palavras por meio da repeticdo dos participantes nos referidos passos;

e Verificar a manutencdo das palavras ensinadas por meio do desempenho nos pés-
testes de unidade;

e Verificar a aprendizagem de leitura e escrita pelos alunos, comparando-o0 com o re-

pertério inicial.

3-METODO

Esta pesquisa foi realizada com dados obtidos pelo projeto “Unidade de Apoio de
Iniciacdo a Leitura para Escolares de Risco”, subsidiado pela Fundacao para o Desenvolvi-
mento da Unesp (Fundunesp) e pela Reitoria da Unesp (APLO) que expde criangas com
historia de fracasso na aprendizagem da leitura e da escrita e com diagndéstico de necessida-
des educacionais especiais de uma sala de recursos ao Mddulo 1 do Programa de Ensino
Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos. O projeto estd em vigor numa Escola
Municipal de Ensino Fundamental desde 2012, exceto no periodo de férias escolares, sendo
gue semanalmente dados foram coletados na escola e registrados automaticamente pelo Ge-

renciador de Ensino Informatizado por Computador (GEIC - http://geic.dc.ufs-

car.br:8080/GEICsite/acessa.jsp).

As informacgdes contidas nesta pesquisa foram retiradas do banco de dados produzido
pelo GEIC referente ao projeto citado anteriormente (“Unidade de Apoio de Inicia¢do a Lei-

tura para Escolares de Risco”).
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Esta pesquisa foi subsidiada por projetos institucionais da Universidade Estadual
Paulista (Plano de Desenvolvimento Institucional, PDI) e por parcerias entre a UNESP, a
Prefeitura de Bauru e o Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia — Estudos sobre Com-

portamento Cognicédo e Ensino (INCT-ECCE).

3.1 — Participantes

Participaram desta pesquisa nove alunos entre sete e 11 anos de idade, matriculados
numa escola municipal de ensino fundamental e que receberam o ensino pelo software
Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos como atividade na Sala de Recursos.

Nesta pesquisa foram selecionados os alunos com déficit no repertério académico,
previamente diagnosticados por uma instituicdo de Bauru (SP), regularmente matriculados
entre 0 2° e 5° ano escolar na escola municipal, avaliados pelo DLE e que frequentaram a
sala de recursos até o ano de 2015. Critérios de exclusdo ndo foram utilizados. As principais

caracteristicas dos participantes estdo na Tabela 1.
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Tabela 1: Principais caracteristicas dos participantes selecionados para este estudo.

Nome NUmero Idade Sexo Anoes- PPVT Diagnos- DLE-CD# DLE-AE#*
de me-  (inicio colar* tico**
ses no da co-
pro- leta)
grama
André 13 7 anos M 3%ano 5:7 F70.1? 6,6% 0%
An- 9 9 anos F 3%ano 4:4 F81.9° 0% 0%
dréia
Bia 10 7 anos F 2° ano --- F70.1 0% 0%
F90.0*
Juca 9 8 anos M 4%no --- F90.0 0% 0%
Kaka 8 9 anos M 3%ano --- F70.1 0% 6,6%
F90.0
Kamila 20 9 anos F 3%ano 5:5 F70.1 6,6% 0%
Léo 15 8 anos M 3°%ano 5.7 F70.1 0% 73%
Lia 18 7 anos F 2° ano 5:0 F81.9 0% 0%
Vitor 12 9 anos M 4° ano 10:1 F70.1 13% 0%
F90.0

*Informac&o obtida pelo prontuario da escola

**Qutra instituicdo

- - - O instrumento de avaliagcdo néo foi aplicado nesse participante

# Dados do Diagnéstico de Leitura e Escrita Inicial — leitura de palavras
#* Dados do Diagnostico de Leitura e Escrita Inicial — escrita

2 F70.1: Deficiéncia intelectual
3 F81.9: Transtorno néo especificado do desenvolvimento das habilidades escolares

4 F90.0: Distlrbio da atividade e da atencédo
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3.2 - Aspectos éticos

A presente pesquisa foi submetida ao Comité de Etica da Faculdade de Ciéncias da
UNESP — Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho e por ele aprovado (Pro-
cesso n°® 13653/46/01/12). Todas as informacdes referentes a pesquisa e aos direitos dos par-
ticipantes foram fornecidas e explicadas aos participantes e responsaveis, de acordo com o

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

3.3 - Situacdo e materiais

Foi adotado o software Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos® (Pro-
gLeit), em sua versdo atual (2.1) e on-line, disponibilizado pelo site do LECH-GEIC. O pro-
jeto de desenvolvimento do LECH-GEIC, com sede na Universidade de S&o Carlos, faz parte
do projeto denominado TIDIA-Ae (Tecnologia da Informacéo para o Desenvolvimento da
Internet Avancada - Aprendizado Eletrénico), financiado pela FAPESP (LECH-GEIC,

2009).

Foi utilizado também o Teste de VVocabulario por Imagem Peabody (TVIP — sigla em
portugués; PPVT — sigla em inglés) que tem como objetivo avaliar o desenvolvimento da
capacidade de compreensdo de vocabulario de criancas entre 2 anos e meio até jovens de 18

anos de idade (DUNN; DUNN, 2007).

Em parceria com uma escola municipal do ensino fundamental na cidade de Bauru,
(SP) as sessOes de avaliagdo e de intervencdo ocorreram individualmente, duas a trés vezes

por semana, no horario regular de aula, exceto no periodo de férias escolares. Durante o
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procedimento de coleta participaram dessas sessdes a pesquisadora®, duas professoras espe-
cialistas da sala de recursos da escola (que foram previamente instruidas sobre o funciona-
mento, composicdo e objetivos do programa informatizado), alunos do Estagio Supervisio-
nado em Psicologia e Educacéo: Processos de Intervencdo — Necessidades Educacionais Es-
peciais (do curso de graduagéo em Psicologia - Faculdade de Ciéncias — Unesp Bauru) e os
alunos alvo do ensino. As sessbes foram realizadas na sala de informética da escola dotada

de computadores equipados com microfones, fones de ouvido, cadeiras e mesas apropriadas.

3.4 -Procedimento de coleta

Anteriormente a realizacdo do Programa de Ensino, os participantes foram expostos
a Avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita (Diagnoéstico de Leitura e Escrita-DLE), que foi
desenvolvida para caracterizar o desempenho dos participantes em tarefas que descrevem o
ler e 0 escrever a partir de trés tipos de tarefas: selecdo, producéo oral e escrita. Durante esse
diagndstico, apds as respostas emitidas pelos participantes, ndo foram disponibilizadas con-
sequéncias diferenciais em casos de acertos e erros. A Tabela 2 exibe as principais relagdes
testadas no DLE, a que passo pertence, a instrucdo apresentada, a resposta solicitada e o
namero de tentativas. A crianca era exposta a um passo de ensino por dia, sendo que ao final

de trés dias, completava o DLE.

°A pesquisadora participou das atividades de aplicacdo do Programa de Ensino, enquanto voluntéria do projeto
subsidiado pelo Plano de Desenvolvimento Institucional (Unesp) e enquanto estagiaria regularmente matricu-
lada na disciplina Psicologia da Educacdo, ambos supervisionados pela pesquisadora responsavel. Portanto, ou
coletou os dados ou esteve presente durante a coleta.
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Tabela 2°: Esquema geral da Avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita (Diagndstico de Leitura e Escrita
— DLE) com passos, instrucdes, tarefas realizadas, relacdes e tentativas.

Passo Instrucéo Tarefas Relacdo  Tentativas
1 Aponte a igual Identidade de figura BB 15
Que palavra é essa? Leitura de palavra CDp 15
O que esta escrito? Leitura de vogal CDv 5
Aponte Selecdo de palavra impressa a par- AC 15
tir da palavra ditada
O que esta escrito? Leitura de vogal CDv 5
Que figura é essa? Nomeacéo de figura BD 15
O que esta escrito? Leitura de consoante CDc 23
Aponte Selecdo de figura de acordo com a AB 15
palavra ditada
Escreva Composicdo da palavra ditada por AE 15
letras
2 Aponte a palavra Selecdo de palavra impressa a par- BC 15
tir da figura
Escreva igual Copia de palavra por composicéo CE 15
de letras
Aponte a figura Selecéo de figura a partir da pala- CB 15
vra impressa
O que esta escrito? Leitura de silaba CDs 22
3 Aponte a igual Selecdo de palavra impressa a par- ccC 15
tir de palavras impressas
Escreva Ditado manuscrito AF 15
Escreva igual CF 15

Copia manuscrita

® Tabela retirada de Lucchesi (2013).
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Tabela 3: Tipos de tarefas e relaces.’

Tipo Relagéo Tarefas

Selecdo BB Identidade de figuras

Selecdo CC Identidade de palavras impressas

Selecéo AB Selecdo de figura

Selecéo AC Selecdo de palavra impressa

Selecéo BC Selecéo de palavras diante de figuras

Selecéo CB Selecéo de figuras diante de palavras
Producéo oral BD Nomeacao de figuras
Producdo oral CD Leitura de palavra
Producdo oral CD letr. Leitura de letras isoladas
Producéo oral CDsil. Leitura de silabas
Producéo oral CD vog. Leitura de vogal
Composicgéo AE Ditado por composicao
Composicéo AF Ditado manuscrito
Composicgéo CE Copia por composicdo
Composicéo CF Cépia manuscrita

Nas tarefas de selecdo, os participantes deveriam selecionar entre palavra ditada, im-
pressa e figura, o estimulo de comparagéo correto, sendo assim figura-figura (BB), palavra
impressa-palavra impressa (CC), palavra ditada-figura (AB), palavra ditada-palavra im-

pressa (AC), figura-palavra impressa (BC) e palavra impressa-figura (CB).

" Tabela adaptada de Lucchesi (2013).
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Nas tarefas de producéo oral, apds ser apresentado na tela do computador um esti-
mulo (figura ou palavra impressa), 0s participantes deveriam ser capazes de emitir a resposta
verbal adequada e correspondente, realizando assim a nomeacéo da figura ou leitura da pa-
lavra impressa. Nessa etapa sdo testadas a nomeacdo de figuras (BD), leitura de palavras
(CD), letras (CD letr.), silabas (CD sil.) e vogais (CD vog.).

Nas tarefas de escrita foram exibidas palavras impressas e palavras ditadas pelo alto-
falante do computador. Tais tarefas sdo divididas em ditado por composicao de letras (AE)
ou manuscritas (AF) com papel e lapis, cdpia por composicdo de letras (CE) e manuscritas
com papel e lapis (ALMEIDA-VERDU et al, 2015).

O procedimento de ensino de leitura foi realizado por meio do Aprendendo a Ler e
Escrever em Pequenos Passos que ensina de 60 palavras constituidas de silabas simples, sem
dificuldade ortogréfica, do tipo consoante-vogal; é subdividido em cinco unidades de ensino,
sendo que cada unidade é dividida em passos. Cada passo ensina trés palavras e era iniciado
por um teste de retengdo que avaliava a manutencao das palavras aprendidas no passo ante-
rior. Caso o participante ndo apresentasse 100% de acertos o passo anterior era repetido;
caso obtivesse 100% de acertos nos testes de retengédo, avancgava para 0 passo seguinte. O
ensino era estruturado por multiplos exemplares de tarefas que intercalavam tarefas de sele-
¢do de palavra impressa mediante a palavra ditada, de escrita sob ditado envolvendo a sele-
¢ao de silabas e de tentativas de copia por composicao dessas silabas; qualquer erro cometido
durante o ensino, este era repetido até obter a precisao no desempenho do participante.

Um passo de ensino era precedido e sucedido por testes; se obtivesse precisao nos
pos-testes de palavras e de silabas era exposto ao proximo passo de ensino; se o desempenho

ndo fosse preciso nos pds-testes, repetiria 0s passo de ensino.
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Tabela 4%: Composicéo dos passos de ensino.

Passo Etapa

Teste de re-
tencédo
Sonda de re-
tencdo
Pré teste ge-
ral

Treino de
palavras

Sonda
Pos teste de
palavras
Pré teste si-

Ensino labico

Contextuali-
zacdo
Treino sila-
bico
Pos teste si-
labico

Pds teste ge-
ral 1/2
Pés teste ge-
ral 2/2

Relacgdes Tarefa

Teste Treino

AC Aponte

AEs Escreva

AC Aponte
AC Aponte
AE Escreva
CE Escreva igual

AC Aponte

AC Aponte

AEs Escreva
AB Aponte
CEs Escreva igual
BEs  Escreva o nome dessa

figura

AEs Escreva
ACs Aponte

AEs Escreva

AEs Escreva

AEs Escreva

N° de Destino
tentativas
Volta ao passo
anterior
3 -
3 .-
3 -
30 ---
6 -
6 Repete a tenta-
tiva
3 I
3 Repete o treino
3 - - -
3 Repete a tenta-
tiva
3 - - -
3 R
3 - - -
3 porsi- Repete o treino
laba silabico
3 Repete o treino
silabico e a
contextualiza-
cdo
3 Passa pelo p6s
teste
3 Repete o treino
silabico

Um conjunto de passos de ensino caracterizava uma Unidade que era precedida e

sucedida por testes. Nos pds-testes de unidade os participantes eram avaliados em palavras

de generalizacdo convencionadas e ndo convencionadas. Os passos se caracterizam por fases

de pré-teste, ensino e pos-teste, conforme a Tabela 4.

8 Tabela retirada de Lucchesi (2013).
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Tabela 5: Visdo geral do Programa de Ensino e propostas de avaliacdo com os instrumentos adota-
dos na presente proposta.

Diagnostico de Leitura e Escrita (DLE) - Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos
. Palavras de Palavras
PRI £ e Generalizacéo Sem Sentido
Pré-teste da Unidade |
Passo 1 Bolo, tatu, vaca
= Passo 2 Bico, mala, tubo Toco, lobo, mapa, _ _
3 - - Fivo, tuva, tabilu,
S Passo 3 Pipa, cavalo, apito vale, lata, mato, luta, bolepa
5 Passo 4 Luva, tomate, vovd boca
Passo 5 Muleta, fita, pato
Pés-teste da Unidade | - equivaléncia, leitura de palavras e escrita sob ditado
Pré-teste da Unidade |1
- Passo 6 Faca, janela, tijolo
8 Passo 7 Fivela, café, tapete Bigode, caneca, loja, Gojuca, latedo, ja-
3 - - jaca, fila, tulipa, fada, mode. navena
% Passo 8 Caju, moeda, navio jaca, cabide ) p
Passo 9 Dedo, fogo, panela
Pds-teste da Unidade Il - equivaléncia, leitura de palavras e escrita sob ditado
Pré-teste da Unidade IlI
— Passo 10 Gaveta, lua, sino
% Passo 11 GOiaba, Salada, suco Boneca, galo’ Ilma’ sa- Gape“ covego, no-
g — cola, sapato, sopa, Iub,a silumé
= Passo 12 |  Peteca, sapo, violino lupa, tomada ,
> Passo 13 Gato, menina, sof
Pdés-teste da Unidade Il - equivaléncia, leitura de palavras e escrita sob ditado
Pré-teste da Unidade IV
Passo 14 Rua, cadeado, sofa
2 — Vaga-lume, roda, ca-
8 Passo 15 Bule, radio, uva neca, palito, fub, rato, |  Reca, rocabu,
] Passo 16 Rio, roupa, vela fumo, remo, tuba, fuvapa, nomude
o
rolo, roda, camelo
> Passo 17 Mula, rede, aluno
Pés-teste da Unidade IV - equivaléncia, leitura de palavras e escrita sob ditado
Pré-teste da Unidade V
> Passo 18 Zulu, rei, reza ) )
2 Batizado, noite, co- Buzute. 7atico. re-
3 Passo 19 [ Cazuza, buzina, senize | zido, zita, zeca, baleia, It€, zatlgo,
= - - ziga, zenila
< - - - azeitona, Zuleica
2 Passo 20 | Azeite, azulejo, gaiola
Pds-teste da Unidade V - equivaléncia, leitura de palavras e escrita sob ditado
Diagndstico de Leitura e Escrita (DLE) - Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos

O Modulo | do Aprendendo a Ler e Escrever em Pequenos Passos é formado por 20

passos de ensino, sendo que em cada um sdo ensinadas trés palavras simples. Cada passo de
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ensino é composto por tarefas de selecdo de palavras impressas frente a palavras ditadas e
por tarefas de ditado em que o participante deveria compor a palavra ditada a partir de sila-
bas. Nesses passos de ensino estdo incluidos testes de retencdo do que ja foi aprendido nos
passos anteriores, treino de palavras (selecdo de palavra impressa mediante a palavra ditada)
e treino silabico (selecdo da silaba impressa mediante a silaba ditada), sendo que antes e
depois dos passos de treino sdo realizados testes para avaliar se 0s participantes apresentam
repertorios condizentes com os treinos e se aprenderam as relagdes ensinadas. Os pos-testes
avaliam a leitura e a composi¢éo de palavras de ensino sob ditado e também avaliam a emer-
géncia de novas palavras decorrentes da recombinacdo das unidades menores das palavras

de ensino.

Os resultados de tarefas de avaliacdo foram organizados de acordo com o tipo de
respostas requisitadas, sendo divididos em selecdo, producédo oral e composic¢do. Em tarefas
de selecdo foram apresentadas tarefas de emparelhamento diante do modelo com distintas
modalidades de estimulo; em tarefas de producao oral as respostas dos alunos deveriam ser
vocais diante de estimulos como figuras, letras, silabas e letras; em composicao as tarefas de

copia e ditado foram avaliadas (tanto manuscritas e como digitadas no computador).

4 — RESULTADOS

Serdo apresentados os dados do Diagndstico de Leitura e Escrita (DLE), etapa reali-
zada antes e depois da exposicdo dos alunos aos passos de ensino. Posteriormente serdo
analisados os dados obtidos durante 0 Mddulo 1 (Pré e Pos-Testes de Unidades), bem como
as exposicoes adicionais aos passos de ensino por grupos de diagnostico, média de exposi-

¢Oes as unidades de ensino e frequéncia acumulada de exposicoes.
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4.1 - Diagnostico de leitura e escrita — DLE

O Diagnostico de Leitura e Escrita (DLE) foi construido utilizando estimulos que
constituem o Modulo | do Programa de Ensino Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos
Passos, sendo dessa forma utilizado como uma ferramenta de avaliacdo do conhecimento

anterior e posterior dos participantes aos passos de ensino.

As Figuras 1 e 2 apresentam o repertdrio de dois grupos de participantes no DLE

Inicial e sete no DLE Inicial e Final®

% A participante Bia foi submetida a poucas relacdes de avaliagdes por dificuldades técnicas; os participantes
Léo e Andréia possuem apenas o DLE Inicial.
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Porcentagem

VGL CNT B Andreé
BiR
v ® J "y i| e RT *‘ ‘t‘ n| oe oe o8 "
AB BB CC AL BC CB BD :.': IE .-_:_-T. €D =L ::E CF =E AF Bia
Ll Ba Ll &l = La -1 ;.-.I .-.:.- :;;_-...-. ;-. L ag “ Kaké
e, 1 e . L B L iI-t&‘
FLV VL CSNT 3SR FLY Kamila
100%
BO%
a0
a0%
0% I I I
0% - -
A3 BB OO0 AC 3 03 B0 LC €3 b DSl CEPLV C°  2E AF _
PV WG CSHT Leo

Vitor

DILE licial
Figura 1: Porcentagens de acertos nas fases inicial e final de avaliagdo (Diagnostico de Leitura e Escrita -

DLE). Alunos diagnosticados com deficiéncia intelectual (F70.1).
*: Indica falhas técnicas de execucdo do programa. Essas avaliagfess ndo foram efetuadas e/ou registradas.
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Figura 2: Porcentagens de acertos nas fases inicial e final de avaliagdo (Diagnostico de Leitura e Escrita -
DLE). Alunos diagnosticados com transtorno néo especificado do desenvolvimento das habilidades escolares
(Andréia e Léo) e disturbio da atividade e da atengéo (Juca).

*: Indica falhas técnicas de execucdo do programa. Essas avaliagfess ndo foram efetuadas e/ou registradas.

Legenda das relacGes avaliadas - AB: selecédo de figura diante da palavra ditada, BB:
emparelhamento por identidade com figuras, CC: emparelhamento por identidade com pa-
lavras impressas, AC: selecdo da palavra impressa diante da palavra ditada, BC: selecdo da
palavra impressa diante da figura, CB: selecdo da figura diante da palavra impressa, BD:
nomeacao da figura, CD PLV: leitura da palavra impressa, CD VGL: nomeacao de vogal,
CD CSNT: nomeacio de consoante, CD SiL: nomeacao de silaba, CE PLV: c6pia por com-
posicdo, CF: copia com letra cursiva, AE: ditado por composicdo e AF: ditado com letra

cursiva.

De acordo com as Figura 1 e 2, pode-se observar que, independente do grupo de
participantes, estes possuiam razoavel conhecimento prévio nas relacdes de selecdo da pala-
vra impressa diante da figura (BC), em que as varia¢fes percentuais eram de 20% e 60%;
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selecdo da figura diante da palavra impressa (CB), com variacdo entre 20% e 86,6% e no-
meacao de figuras (BD), com oscilagdes entre 73% e 100%. Nas relacOes de leitura (CD) e
sobremaneira no ditado (AE), a porcentagem de acertos foi muito inferior, variando entre o
minimo de 0% e o méaximo de 7% em leitura do DLE inicial e entre 0% e 7% em escrita,

com excecdo do participante Léo que apresentou 73% de acertos em escrita.

Jano DLE Final, a porcentagem de acertos foi muito superior em praticamente todas
as relacGes, nos dois grupos. Nas relacbes BC e CB variaram entre 87% e100%. A menor
porcentagem obtida em BD foi de 93%. Na relacdo CD (PLV), apenas um participante
(Kaka) obteve porcentagem de acertos inferior a 93%, enquanto Juca, Lia e Vitor apresenta-
ram 100% de acertos. J& André, Kamila e Léo possuiam essa relacao testada apenas no DLE
inicial e apenas Bia ndo foi submetida ao DLE, pois, por uma questdo de programacéo, rea-
lizou apenas os testes de leitura e escrita do ARLE (Avaliacdo da Rede de Leitura e Escrita).
Nesta avaliacao Bia apresentou um bom desempenho na tarefa de nomecéo de figuras e lei-
tura. Narelacdo AE, a minima porcentagem obtida foi de 67% (participante André). Ja Vitor

alcancou 93%, enquanto Kaka e Lia tiveram 100% de acertos.

Ao compararmos 0s repertorios iniciais e finais de leitura de vogais (CD VGL), é
visivel que os participantes André, Kaka, Lia e Vitor apresentaram maiores porcentagens de
acertos no DLE Final quando comparados com o DLE Inicial, enquanto apenas um partici-
pante (Juca) manteve as mesmas porcentagens de acertos. Ja na leitura de consoantes (CD
CSNT), os participantes André e Kaka apresentaram 100% de acertos e, a medida que a
leitura tornava-se mais complexa, ocorreu uma diminuicdo de acertos nas relagdes de nome-

acdo de silabas (CD SIL) e de palavras (CD PLV).

Cabe destacar que os participantes Andréia e Leo foram submetidos apenas ao Diag-

nostico de Leitura e Escrita Inicial, ndo sendo reavaliados apés as exposi¢fes as Unidades
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de Ensino e, por falhas durante a aplicacdo, a participante Bia ndo foi avaliada no DLE Inicial

e Final.

4.2 - Pré e pos-testes das Unidades 1, 2, 3,4 e 5

Assim como indica a Tabela 2, anteriormente citada, apds o Diagnostico de Leitura
e Escrita (DLE), os participantes foram expostos as Unidades 1, 2, 3, 4 e 5 do Aprendendo
a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (ProgLeit). Cada Unidade de Ensino era precedida
e sucedida por testes; serdo apresentados a seguir os resultados obtidos nos testes de leitura
(CD) e de ditado (AE). As Figuras 3 e 4 apresentam a comparacdo dos desempenhos apre-
sentados pelos participantes durante os pré-testes (barras claras) e pos-testes (barras escuras)
de cada Unidade do Programa aos quais foram submetidos nas relacdes CD (homeacéo de

palavras) e AE (ditado).
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Figura 3: Porcentagens de acertos nas etapas de pré e pos- testes das Unidades de Ensino do grupo de alunos
diagnosticados com F70.1).
*: Indica falhas técnicas de programacdao. Esses passos de ensino ndo foram avaliados e/ou registrados.
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A Figura 3 corresponde ao desempenho do grupo de alunos diagnosticados com de-
ficiéncia intelectual e a Figura 4, de alunos diagnosticados com transtorno néo especificado
do desenvolvimento das habilidades escolares e/ou distdrbio da atividade e da atencéo. Por
conta de dificuldades encontradas no registro de algumas sesses do Programa de Ensino, a
relagdo AE ndo foi testada em todas as Unidades de Ensino dos participantes, sendo assim,
0 asterisco (*) indica quando o desempenho AE ndo foi registrado.

Nos pré-testes especificos das Unidades 1, 2, 3 e 5, o participante André manteve
melhores desempenhos em tarefas de leitura de palavras (CD), sendo que nessas Unidades a
variacdo de acertos entre os pré e pés-testes foi entre 0% (minimo — Unidade 5) e 57% (mé-
ximo — Unidade 1). Nas tarefas de escrita sob ditado (AE), o resultado foi semelhante; a
maior porcentagem de acertos foi obtida nos pds-testes da Unidade 5 (30% de acertos), no
entanto, em todos 0s pos-testes o resultado foi superior aos obtidos nos pré-testes. Algumas
alteracOes foram realizadas nos passos de ensino do participante André por conta dos multi-

plos erros realizados e dificuldades especificas encontradas pelo aluno em questéo.

Assim como os participantes acima mencionados, Bia também apresentou melhores
desempenhos nas tarefas de leitura do que nas de ditado. Na Unidade 1, a porcentagem de
acertos em CD variou entre 13% (pré-testes) e 65% (pds-testes); em AE a variacdo foi de
3% e 50% de acertos. Na Unidade 2, é nitida a ocorréncia de melhoras nas etapas de pré -
testes, entretanto nos pds-testes a porcentagem de acertos sofreu decréscimos (50% para
10%). Na Unidade 3, foram obtidos 50% de acertos tanto nos pré quanto nos pos-testes em
CD. Os dados dos pré-testes em AE ndo foram testados por falhas no Programa e nos pés-
testes a participante ndo apresentou acertos. Na Unidade 4, Bia apresentou melhoras natarefa

de leitura (4% de acertos nos pré-testes e 62% no pés) e de ditado (0% nos pré e 10% nos
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pos). Ja na Unidade 5, a participante apresentou melhoras significativas quando as porcen-
tagens de acertos sdo comparadas as das Unidades anteriores: 90% nos pré e 100% nos pos-
testes de leitura e 100% nos pds-testes de ditado. Os dados dos pré-testes de ditado desta

ultima Unidade néo foi registrado pelo Programa.

De acordo com os dados obtidos pelo participante Kaka, é nitida a progresséo do seu
desempenho nas tarefas de leitura das Unidades 1, 2 e 3, sendo que na primeira Unidade
apresentou o minimo de 55% de acertos e na terceira, 100%. Na Unidade 4, o aluno obteve
79% nos pré-testes e 90% nos pds-testes. J& na Gltima Unidade ocorreu um decréscimo nos
acertos dos pré-testes (90%) quando comparados aos dos pos-testes (60%). Nas tarefas de
escrita sob ditado, é possivel compararmos apenas os dados das Unidades 3 e 4, sendo que
na primeira apresentou 40% nos pré e 80% nos pos-testes, e na segunda, 81% nos pré e 100%
nos pos-testes. Os dados das Unidades 1, 2 e 5 ndo puderam ser comparados entre as etapas
iniciais e finais por conta de falhas no Programa de Ensino (*).

A participante Kamila apresentou nas duas Unidades iniciais decréscimos nas etapas
de pré e pds-testes de leitura e também na tarefa de ditado da Unidade 1. Nas demais etapas
(Unidades 2 e 4 - ditado e Unidade 3 - leitura), mostrou melhoras no seu desempenho, en-
guanto que na Unidade 3 (ditado) manteve 90% de acertos nos pré e pds-testes nas Unidades
4 e 5 obteve 100% de acertos em leitura também nos pré e pos-testes.

Como pode ser observado na Figura 3, o participante Léo foi submetido apenas as
Unidades de Ensino 1, 2 e 3 por causa do término do ano escolar e, portanto, término da
exposicdo ao programa de ensino. Na Unidade 1, o participante apresentou 33% e 0% de
acertos nas tarefas de leitura e escrita nos pré-testes; ja na etapa de pds-testes da Unidade 1,
tais porcentagens foram alteradas para 48% e 17%, respectivamente. Na Unidade 2, Léo
obteve 33% em CD nos pré-testes e 54% nos pds-testes, enquanto que em AE ndo ocorreu

variacdo de porcentagem, que foi mantida em 0%. Ja na Unidade 3, é possivel notarmos um
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aumento nos acertos dos pré-testes quando comparados aos das outras Unidades, pois Léo
apresentou 67% (pré-testes) e 58% de acertos na relagcdo CD (pds-testes), enquanto em AE

a variacao foi de 80% e 60% nos pré e pds-testes.

Vitor mostrou desempenhos crescentes nas Unidades 1, 2, 3 e 5. Na primeira Uni-
dade, a porcentagem de acertos foi aumentada gradualmente tanto nas tarefas de leitura
quanto nas de escrita; na segunda, terceira e quinta Unidades apresentou um avanco no de-
sempenho de leitura, enquanto nos pos-testes de ditado teve 100% de acertos. Ja na Unidade
4, o participante mostrou uma queda nos desempenhos de leitura e escrita: CD 92% (pré-

testes) e 89% (pos-testes); AE 70% (pré-testes) e 60% (pos-testes).
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Figura 4: Porcentagens de acertos nas etapas de pré e pés- testes das Unidades de Ensino do grupo
de alunos diagnosticados com F81.9 e F90.0.

*: Indica falhas técnicas de programacdo. Esses passos de ensino ndo foram avaliados e/ou
registrados.

D AE  Andréia

Andréia apresentou resultados muito superiores aos dos pré-testes na leitura e ditado
das Unidades 1 e 2, chegando a obter 100% em leitura e 80% em ditado. Nas Unidades 3, 4
e 5, ainda que os resultados nos pos-testes somente tenham sido um pouco inferiores aos do
pré-testes, podemos observar que ja iniciaram com resultados superiores a 60% de acertos

em todas as tarefas.

O participante Juca apresentou, nos pré-testes e pos-testes relativos a Unidade 1, res-
pectivamente 33% e 48% em leitura (CD) e 0% e 17% nas tarefas de escrita sob ditado. J&
na Unidade 2, Juca obteve melhoras nas relagdes de leitura, variando entre 33% nos pré e

54% nos pos-testes. Na tarefa de escrita sob ditado (AE), ndo ocorreu alteragdo nos acertos
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pré e pds-testados (0%). Na Unidade 3, o participante apresentou superiores indices de acer-
tos nas relagdes treinadas nos pré-testes, sendo 67 % em leitura e 58% nos pos-testes e 80%
em escrita contra 60% nos pds-testes. Os dados das Unidades 4 e 5 ndo foram obtidos, pois
0 participante ndo alcangou essas etapas do programa de ensino.

A participante Lia obteve maiores desempenhos nas tarefas dos pos-testes das Uni-
dades 1, 2 e 3. Nas Unidades 4 e 5, a participante teve pequenos decréscimos nas porcenta-
gens de acertos nas etapas de pré e pos-testes na tarefa de leitura; ja na tarefa de ditado das
duas Ultimas Unidades, foram encontrados aumentos significativos (pré-testes das Unidades

4 e 5 com 70% e 80%, respectivamente, e pds-testes com 90% em ambas as Unidades).

A porcentagem de acertos variou entre o0s participantes durante as unidades de ensino,
assim como o numero de exposicdes a cada passo. O desempenho médio em leitura e em
ditado obtido pelos participantes ao longo das unidades de ensino esta representado na Figura
5 e a frequéncia acumulada de exposicdes de cada participante aos passos de ensino esta na

Figura 6.

Média da porcentagem de acertos

100%
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B Pré teste

[ Pos teste

CcD AE CcD AE CcDh AE CcDh AE CcD AE

Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 Unidade 4 Unidade 5
Tarefas de leitura e escrita no decorrer das Unidades

Figura 5: Média de acertos dos participantes por Unidade de ensino.
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A Figura 5 ilustra a média da porcentagem de acertos que ocorreu no decorrer das
unidades de ensino por meio da média geral de acertos dos participantes no decorrer do

programa.

Nas unidades iniciais, a porcentagem média de acertos em leitura (CD) era de 32%,
42% e 57%, correspondendo respectivamente as unidades 1, 2 e 3. J& nas unidades finais (4
e 5), a média foi elevada para 73% e 79%. Ao compararmos a média desses pré-testes com
a média os pos-testes das mesmas unidades, podemos visualizar a eficacia do programa de
ensino, pois as porcentagens foram alteradas para 74% (U1), 61% (U2), 83% (U3), 80%

(U4) e 82% (U5).

Os dados para a relagédo de escrita sob ditado (AE) apresentaram inicialmente por-
centagens inferiores as de leitura, porém também evidentes melhoras. Nas unidades iniciais
(1, 2 e 3), as médias foram de 23%, 20% e 59%); j& nas Unidades 4 e 5, as médias foram de
66% e 63%. Na etapa de pds-teste, as porcentagens apresentaram melhoras nas Unidades 1
(61%), 2 (47%), 3 (68%) e 5 (74%). Ja na Unidade 4, ocorreu um pequeno decréscimo de
66% no pré-teste para 63% no pds-teste; esse decréscimo na melhora nas unidades finais
pode ser explicado pelo fato de os participantes aprenderem nas unidades anteriores o con-
trole por unidades menores da palavra e permitirem o desempenho melhor ja no pré-teste
das unidades finais. Por exemplo, o treino de unidades silabicas de “luva” no passo 4 (Uni-
dade 1) permite o desempenho correto no pré-teste de “uva”, programada para ser ensinada

somente no passo 15 (Unidade 4).

4.3 Repeticdo das exposi¢Oes aos passos de ensino.

A Figura 6 ilustra o nimero de sessdes de cada participante nos passos de ensino por

meio de uma frequéncia acumulada. O eixo X representa 0s passos de ensino engquanto o eixo
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y representa a frequéncia acumulada do nimero de sessdes. A linha tracejada corresponde
ao desempenho esperado dos participantes caso nenhuma exposicao adicional aos Passos

fosse necessaria, isto €, que completassem o programa em 20 passos de ensino.

FREQUENCIA ACUMULADA DO NUMERO DE SESSOESNOS
PASSOSDEENSINO

a0 Unidade 1 i Unidade 2 i Unidade 3 _ Unidaded Unidade 3
: : : —— i
Andriiz
—lia
R —
Famila
Witor

—p—L 20

Frequéncia acumulada
i
(=

——i—TFia
Juca

----- Linha Padrio

Figura 6: Frequéncia acumulada de exposi¢des adicionais aos passos de ensino

Ao analisar a Figura 6, € possivel notar que o participante que necessitou de mais
sessOes até atingir o critério de aprendizagem foi Kaka com 55 exposi¢des adicionais e, em
seguida, o participante André, com 37 exposicOes adicionais. Os demais participantes, Vitor,
Léo, Bia, Andréia, Lia e Kamila precisaram de: 16, 15, 15, 5, 7 e 3 exposi¢des adicionais,
respectivamente. O participante Juca concluiu o Programa de Ensino sem ter a necessidade
de repetir novamente nenhum dos passos de ensino. Os participantes Léo e Juca foram ex-
postos apenas até o Passo de Ensino 15 devido ao término do ano escolar e mudanca de

escola.
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Média de exposicdes aos Passos de Ensino
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Figura 7: Média de exposi¢6es aos passos de ensino.

A Figura 7 apresenta a média de exposic¢Oes dos participantes aos passos de ensino,

subdivididos nas Unidades de Ensino do programa.

De maneira geral, observa-se uma média de exposi¢cGes maior aos passos iniciais de
ensino da Unidade 1 e aos passos de ensino da Unidade 5. No entanto, a maior média de

exposicoes na Unidade 5 (4,7 no E19) é superior a maior média na Unidade 1 (3,2 no E2).

Com tal representagéo, observa-se que os passos de ensino que demandaram maior
custo de aprendizagem, ou seja, maior quantidade de exposicoes, foram E1, E2, E3, E18,
E19 e E20 com médias de 2,6, 3,2, 2,8, 2,6, 4,7 e 3,1 exposic¢des, respectivamente. Os passos
de ensino 2 e 19 apresentaram a maior média de exposi¢Oes necessarias até que o critério de
aprendizagem dos participantes fosse atingido, sendo entéo 0s Passos mais custosos para 0s

participantes.

Ao longo das Unidades de Ensino, o nimero de exposicdes foi se reduzindo (Unidade
1 até 4), apresentando uma curva de aceleracdo negativa (linha tracejada na Figura 7), o que
sugere a ocorréncia do learning set, pois os participantes aprenderam a responder o que era
a eles solicitado, apresentando cada vez menos repetices a cada Passo de Ensino (BENI-

TEZ, 2011; GOLFETO, 2010).
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A seguir a Tabela 6 ilustra as unidades de ensino que possuiam 0s passos de ensino

(E) com as maiores médias de repeticdes e suas respectivas palavras ensinadas.

Tabela 6: Unidades e passos de ensino com maior indice de repeti¢ao e suas respetivas palavras.

Unidade Passo de Ensino Palavras Média de repeticdes

(B)

1 El Bolo, tatu, vaca 2,6
E2 Bico, mala, tubo 3,2
E3 Pipa, apito, cavalo 2,8

5 E18 Zulu, rei, reza 2,6
E19 Cazuza, buzina, Senize 4,7
E20 Azeite, azulejo, gaiola 3,1

As maiores médias de exposicdo dos participantes nos passos de ensino iniciais po-
dem estar relacionadas com a adaptacdo inicial dos participantes ao procedimento de ensino,
0 que gerou maior tempo de permanéncia em tais Passos, sendo que a partir do E3 ocorre
uma leve queda das exposic¢Oes. Ja na Unidade 5, no Ensino 19, ocorreu a maior media e
namero de sessbes. Nessa mesma Unidade, as respostas dadas pelos participantes estavam
muito proximas das corretas, por exemplo: buzna (buzina), Senina (Senize), azujo (azulejo)
e azeina (azeite), o que sugere a proximidade com a grafia adequada das palavras. Sobre tais
erros, cabe a uma futura analise investigar de modo mais acentuado a ocorréncia deles. O
maior custo de resposta (maior tempo dos participantes em cada ensino) pode ser explicado
também pelas dificuldades especificas de cada passo, assim como pelo numero de faltas dos
alunos nas determinadas etapas de ensino.

48



Ao analisar as palavras dos passos de ensino, destaca-se a maior dificuldade dos alu-
nos no Ensino 19. Em tal ensino, a consoante “z”, que ndo é muito comum em palavras da
Lingua Portuguesa, esta presente em todas as palavras a serem ensinadas. Uma busca reali-
zada no Corpus Brasileiro em 2016 (projeto efetuado pelo Centro de Pesquisas, Recursos e
Informacdo de Linguagem e Programa de PoOs-Graduacdo em Linguistica Apli-
cada da PUCSP), indica que a letra “z” ¢ a menos frequente em palavras do nosso idioma,
ocupando o 26° lugar entre todos os morfemas pesquisados, conforme a Tabela 07 do anexo

01 (SARDINHA, 2000; SARDINHA; FILHO; ALAMBERT, 2016).

Miranda, Silva e Medina (2003) afirmam gque € comum a ocorréncia de trocas e erros
entre as letras “z” ¢ “s”, quando localizadas entre vogais na Lingua Portuguesa, pois o “s” é
frequente em palavras do cotidiano brasileiro, estando presente em palavras como mesa,

casa, rosa e outras. Dessa forma, é pertinente destacar tal consoante como um dos principais

fatores de dificuldade do Passo de Ensino em questao.

A Figura 7 ilustra o nimero de repeti¢cdes adicionais aos passos de ensino relaciona-
das aos grupos de participantes e seus diagnosticos até que o critério de aprendizagem fosse

apresentado.
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Figura 7: Média das exposicdes adicionais aos passos de ensino por diagnosticos.

O grupo dos participantes diagnosticados somente com deficiéncia intelectual
(F70.1), composto por seis alunos, apresentou um somatorio de 147 exposi¢cdes a mais do
gue 0 nimero minimo dos passos de ensino, que previam somente 20 exposi¢des por aluno.
O grupo dos trés alunos diagnosticados com transtorno nédo especificado das habilidades
escolares (F81.9) e/ou com disturbio da atividade e da atencdo (F90.0) necessitou de apenas
20 exposicdes adicionais aos passos de ensino. Assim, o primeiro grupo de alunos mostrou
uma média de 24 exposi¢des extras enquanto o segundo grupo apenas uma média de 5 ex-

posicdes adicionais.

Com base na analise da Figura 7, podemos concluir que o maior grupo, o de partici-
pantes diagnosticados com F70.1 e F90.0, teve a necessidade de uma maior quantidade de
exposicoes aos passos de ensino. Dessa forma, € possivel atribuirmos essa maior quantidade
de exposicOes aos passos de ensino a quantidade de membros dos dois maiores grupos e
também indicarmos a maior necessidade dos participantes diagnosticados com deficiéncia
intelectual as exposic¢Oes aos passos de ensino até que o critério de aprendizagem fosse por

eles atingido.
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4.4 — Generalizacéo de leitura e escrita

De acordo com a Figura 8, identifica-se a média dos acertos dos participantes nas

tarefas de generalizacdo de leitura e escrita no decorrer das Unidades de ensino efetuadas

pelos alunos. A figura foi dividida entre o grupo de participantes diagnosticados com defi-

ciéncia intelectual e os alunos diagnosticados com transtorno néao especificado do desenvol-

vimento das habilidades escolares e disturbio da atividade e da atencéo.
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Sobre o grupo dos alunos que possuiam o diagnoéstico de deficiéncia intelectual, o
partipante André apresentou médias semelhantes de generalizacdo tanto nas tarefas de leitura
como de escrita, sendo 21% na tarefa de leitura (CD) e 15% na tarefa de escrita (AE). A
média de acertos da Bia variou entre 32% em leitura e 30% em escrita, Kaka também obteve
porcentagens muito similares a dos participantes anteriormente citados, oscilando entre 53%
em leitura e 55% em escrita. J& Kamila, juntamente com Vitor, mostraram maiores acertos
nas tarefas solicitadas para os particpantes pois a primeira aluna teve 89% de acertos em
escrita e 80% em ditado, enquanto o segundo participante obteve 84% em leitura e 75% em

escrita. A porcentagem de acertos de Léo variou entre 19% (leitura) e 15% (escrita).

Ja no grupo dos alunos diagnosticados com transtorno nao especificado do desenvol-
vimento das habilidades escolares (F81.9) e disturbio da atividade e da atencdo (F90.0) a
minima porcentagem de acertos em leitura (CD) foi de 55% (Lia), a maxima de 66% (An-

dréia), enquanto em escrita (AE) a minima foi de 30% (Andréia) e maxima de 70% (Lia).

Tendo como base a figura acima mencionada, destaca-se, mais uma vez a eficacia do
programa de ensino utilizado. Os dados de generalizacdo mostram a capacidade que os alu-
nos tiveram de ler e escrever palavras que ndo haviam sido ensinadas diretamente para eles,
isto é, as palavras que compdem os dados de generalizacdo sdo recombinacg6es silabicas de
outras palavras ensinadas no decorrer das cinco Unidades de ensino (DE ROSE; DE

SOUZA; HANNA, 1996).

5 - DISCUSSAO

5.1 — Diagnostico de leitura e escrita (DLE) inicial e final

O presente estudo teve como objetivo principal monitorar a aprendizagem de leitura

e escrita de palavras em criangas com diagnostico de necessidades educacionais especiais,
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diagnosticadas com deficiéncia intelectual, transtorno ndo especificado do desenvolvimento
das habilidades escolares e disturbio da atividade e da aten¢do, por meio da analise do efeito
do programa de ensino Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos®. Foram avali-
ados os dados do repertério inicial e final de leitura e escrita dos participantes obtidos no
Diagnostico de Leitura e Escrita (DLE), o nimero de exposi¢des aos passos de ensino, a
manutencdo das palavras ensinadas avaliadas pelos pos-testes de Unidade, bem como a com-
paracao entre as porcentagens obtidas nos pré e pds-testes de Unidade.

De acordo com os dados apresentados na avaliacdo inicial do Diagndstico de Leitura
e Escrita (DLE), os alunos apresentaram um mediano conhecimento prévio nas tarefas de
selecdo e cdpia, porém demonstraram ter um conhecimento inferior nas tarefas producéo
oral (nomeacdo de consoantes, silabas, palavras e escrita sob ditado) (ALMEIDA-VERDU;

GIACHET]I; LUCCHESI; FREITAS; DUTKA; ROVARIS; MARQUES,2015).

No presente estudo, é observavel também uma tendéncia na queda na porcentagem
de acertos, simultanea ao aumento da complexidade das relacdes testadas, sendo que tal de-
créscimo na taxa de acertos, variando de acordo com o aumento da complexidade das rela-
coes, também foi encontrada em estudos anteriores. A respeito disso, Castro (2005) relata
que a complexidade de uma tarefa solicitada esta relacionada a caracteristicas de tal atividade
e nao a habilidades do individuo em questdo, sendo assim a complexidade de uma tarefa ndo
é alterada apds um individuo obter a habilidade de realiza-la. Dessa forma, os dados acima
descritos estdo em consonancia com a literatura (GUIDUGLI, 2014; LUCCHESI, 2013; PE-
REIRA, ALMEIDA-VERDU, 2012; BENITEZ, 2011), pois os participantes dessa pesquisa
também apresentaram melhores desempenhos nas tarefas de selecdo, enquanto os desempe-

nhos mais baixos estavam nas relagdes de producao oral e composicao.
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Dessa forma € pertinente ressaltar que mesmo individuos com necessidades educaci-
onais distintas, com desempenhos cognitivos diferentes ou vias sensoriais preservadas, apre-
sentam repertdrios académicos iniciais semelhantes, tais como melhores desempenhos em
tarefas de selecdo e piores em leitura de palavras ou escrita sob ditado. Essa situacao ilustra
que as contingéncias de ensino atualmente planejadas por algumas instituicbes deixam de
considerar as especificidades dos alunos, propondo 0 mesmo método de ensino para diferen-
tes populagBes. No DLE realizado apos as exposi¢des as Unidades de Ensino (DLE final), é
possivel concluir que as relagdes que foram testadas nessa nova avaliagdo foram superiores
as porcentagens obtidas no inicio da aplicacdo do Programa de Ensino, sendo esse um dos
fatores que demonstra a efetividade do Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos.

Tal situagdo salienta a eficiéncia do programa de ensino no quesito de ensinar 0s
repertdrios de leitura e escrita aos nove participantes desta pesquisa, situacdo que também
replica estudos anteriores que utilizaram o ProgLeit para distintas populagdes com diferentes
necessidades educacionais especiais de ensino (DE FREITAS, 2009; BENITEZ, 2012,
LUCCHESI et al, 2015 ALMEIDA-VERDU, BUFFA; BEVILACQUA, 2015; GUIDUGLI,

2014).

5.2 - Preé e pos-testes das Unidades 1, 2, 3,4e5

De acordo com os dados apresentados anteriormente (Figuras 1, 2 e 3), é possivel
afirmar que, com as condicGes planejadas de ensino deste estudo, juntamente com as do
programa Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos, foram fornecidas condi¢fes
para a emergéncia e aprimoramento dos repertdrios de leitura e escrita dos participantes. As
medidas de pré e pos-testes em leitura e escrita ilustram a eficiéncia do programa no decorrer

das Unidades de Ensino.
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Dos nove participantes desta pesquisa, sete concluiram todos 0s passos de ensino
propostos pelo software; os dois participantes que nao concluiram (Juca e Léo) ndo o fizeram
devido ao término do ano escolar. A partir da analise dos dados de todos os participantes, 0s
que concluiram e os que ndo terminaram o procedimento proposto, é possivel ressaltar que
o0s dados aqui obtidos estdo de acordo com a literatura estudada no que diz respeito a eficécia
das propostas pelo ProgLeit (ARAUJO, 2007; DE FREITAS, 2009; BENITEZ, 2011; REIS,
POSTALLI, DE SOUZA, 2013; QUINTEIRO, 2014; GUIDUGLI, 2014; LUCCHESI; AL-
MEIDA-VERDU, BUFFA; BEVILACQUA, 2015).

Tomando como pressupostos as relacdes de equivaléncia, importancia do ensino in-
dividualizado e aprendizagem no ritmo de cada participante, o programa de ensino aqui uti-
lizado mostrou mais uma vez a sua eficiéncia com o publico com distintas necessidades
educacionais especiais, revelando particularidades sobre nimero de exposi¢des com cada

grupo diagnostico.

5.3 - Namero de exposi¢des aos passos de ensino e custo de resposta para aprender

Assim como na literatura estudada, os dados de exposicdes as sessdes de ensino ilus-
tram a tendéncia da reducdo de exposic¢des ao longo das Unidades. Tal situacéo indica que,
de acordo com a média apresentada, menos sessdes tornaram-se necessarias durante 0s pas-
sos de ensino para que os critérios de aprendizagem vigentes fossem alcangados, 0 que su-
gere maior acuracia nas respostas emitidas pelos participantes diante das tarefas solicitadas.

Ja na Unidade 5, é possivel observar significativas diferencas com relacao as Unida-
des anteriores que podem ter influenciado na diferenca de desempenho dos participantes.
Nessa Unidade, existem palavras com a letra “z”, sendo que essas palavras séo menos usuais
no nosso vocabulario, tais como zulu, rei e reza (Ensino 18), buzina, cazuza e Senize (Ensino

19), azeite, azulejo e gaiola (Ensino 20) (VEIGA, 2014). Conforme a Tabela 4, o Ensino
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que apresentou maior média de exposicOes foi 0 Ensino 19. Essa média elevada pode ser
atribuida a nao familiaridade das criangas com essas palavras e a também presenca de nomes
proprios (Cazuza e Senize) que ndo faziam parte do repertorio inicial dos participantes.

No Ensino 20, ainda na Unidade 5, ocorre uma queda no nimero de sessfes neces-
sérias até que o critério de aprendizagem seja atingido, pois apenas duas das palavras pos-
suem a letra Z e a outra palavra é gaiola, sendo que talvez tais palavras sejam mais familiares
no cotidiano dos alunos. Assim sendo, ndo foi necessario que os participantes construissem
novos niveis de compreensdo sobre o repertorio em questdo. De acordo com o estudo de
Lima, de Souza, Martinez e Rocca (2010), o menor custo de aprendizagem de algumas pa-
lavras pode estar relacionado a familiaridade que os alunos tém com as palavras e figuras
ensinadas a eles, sendo que qudo mais familiares eram essas palavras, menos sessfes eram
necessarias até que o critério de aprendizagem de leitura fosse alcancado.

Sobre distintos graus de dificuldades em palavras, Domeniconi et al. (2007) e Birnie-
Selwyn e Guerin (1997) afirmam que palavras com diferencas maltiplas possuem poucas
semelhancas fonéticas entre si (até duas letras em comum e poucas similaridades fonéticas
entre si). Ainda que as palavras dos Passos sejam classificadas como com diferencas multi-
plas, ha aqueles em que a diferenca entre as trés palavras € total (ex. bolo, tatu e vaca) e ha
outros em que ocorre alguma sobreposicdo de silaba (ex. cavalo, apito e pipa). Tendo como
base tal conceito, é possivel afirmar que as maiores dificuldades encontradas pelos partici-
pantes foram em passos em que ha sobreposicdo de silaba na Unidade 5 (média de 3,46
exposicdes), sobretudo no Passo de Ensino 19. Assim como o encontrado na pesquisa de
Veiga (2014), essa maior dificuldade dos participantes na ultima Unidade do programa tam-
bém foi encontrada, envolvendo entdo uma aprendizagem mais complexa.

Dessa forma, se for considerado que os participantes poderiam continuar o modulo

seguinte do programa de ensino caso a mudanca de escola ndo ocorresse, as dificuldades
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encontradas pelos participantes ndo seriam necessariamente ruins e poderiam contribuir com
0 bom desempenho dos alunos no Mddulo Il do programa de ensino, que é composto por
dificuldades da Lingua Portuguesa (palavras com digrafos e encontros consonantais). Entre-
tanto pesquisas futuras podem colaborar com a investigacdo, em populagdes distintas, se

mesmo com publicos distintos esse mesmo padréo de dificuldade de respostas é encontrado.

5.4 Desempenho no programa e relagfes com o diagndstico

Dos nove participantes desta pesquisa, sete foram capazes de terminar todas as Uni-
dades do Médulo | do programa de ensino Aprendendo a Ler e a Escreve em Pequenos Pas-
sos e dois ndo terminaram por causa do periodo de cadastramento no programa e do término
do ano escolar. Sendo assim, podemos destacar a eficacia do programa em questdo e também
as 60 palavras (e mais suas recombinacgdes) que foram ensinadas aos participantes, ampli-
ando entdo o repertorio de leitura e escrita dos alunos.

Com o desempenho dos participantes foi possivel notar ndo sé os benéficios que o
ProgLeit trouxe aos alunos, mas também as particularidades do custo de aprendizagem e do
namero de sessBGes necessarias até que o critério de aprendizagem fosse atingido. Os partici-
pantes foram inseridos em grupos de diagnosticos e com a analise dos dados em tais grupos
foi notavel a diferenca entre as dificuldades encontradas em cada um deles.

O grupo de participantes diagnosticados com deficiéncia intelectual e disturbio da
atividade e da atencao, composto por trés alunos, necessitou de mais exposic¢oes até o critério
de aprendizagem ser atingido e, em seguida, o grupo de participantes diagnosticados com
deficiéncia intelectual (também com trés alunos) necessitou de 58 exposicoes além das ja

previstas pelo programa.
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Considerando o diagnéstico em comum desses dois grupos, a deficiéncia intelectual,
destaca-se a maior necessidade de sessdes dos participantes ao programa de ensino. Benitez
(2011) utilizou o Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos com criangas também
diagnosticadas com F70.1, tendo como situacdo experimental a residéncia dos participantes.
Os resultados de tal pesquisa também apontam a necessidade de exposi¢Oes adicionais as
etapas do programa de ensino, contudo enfatizam os desempenhos satisfatorios dos partici-
pantes com diagndsticos de necessidades educacionais especiais quando as condic¢des de en-
sino foram adaptadas as necessidades dos alunos, fatores que s&o encontrados na atual pes-
quisa.

De Freitas (2009) também utilizou o programa de ensino em criancas com deficiéncia
intelectual e identificou a maior dificuldade dos participantes avangarem os passos de ensino
por causa do numero de repeti¢cdes. Dessa forma, a pesquisadora criou alteracGes estruturais
no programa e obteve como resultados uma maior similaridade nos desempenhos dos parti-
cipantes diagnosticados com deficiéncia intelectual e os com histdrico de fracasso escolar.

Dessa forma, por meio da analise dos resultados alcancados com essa pesquisa, sali-
enta-se como algumas de suas contribui¢des a possibilidade de monitoramento do custo de
resposta de cada participante, assim como a generalidade do procedimento de ensino adotado
pelo programa utilizado quando aplicado na Sala de Recursos, composta por uma populagao
com diversos diagndsticos de necessidades educacionais especiais, cada um com a sua par-
ticularidade.

Acerca da generalizacdo das palavras, destaca-se o fato de que foi possivel a ocor-
réncia da leitura recombinativa. Tais dados quando analisados juntamente com os repertorios
iniciais de cada participante (DLE) e desempenho nos pré e pés testes de unidades permitem

a concluséo de que a leitura com compreenséo e as relagdes entre palavra impressa e figura,
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figura e palavra impressa ocorreram de modo significativo, replicando dessa forma os dados
da literatura estudada (DE ROSE; DE SOUZA; HANNA, 1996; GUIDUGLLI, 2014).

Vasconcelos, Naves e Avila (2010) apontam que a ampla e indiscriminada utilizagio
de diagnosticos, sobretudo no século XXI, podem colaborar com restrigdes na programacéo
de exercicios para criangas ao mesmo tempo que sugerem que a origem do fracasso escolar
é intrinseca ao individuo. Também contribui com a pouca representacao dessa populagédo no
contexto educacional e consequente falta de adaptacéo e alteracdo das contingéncias de en-
sino especificas para esse publico.

Sobre os alunos participantes dessa pesquisa diagnosticados de acordo com o CID-
10 é relevante destacar que apesar dos diagndsticos a eles atribuidos, todos, com excec¢édo de
Juca e Léo por motivo de término do periodo escolar, foram capazes de terminar as tarefas
do Médulo 1 do programa de ensino. Os diagndsticos sdo entdo definidos a partir de carac-
teristicas fisicas ou comportamentais frequentes que influenciam a topografia de respostas
das pessoas. Para a Analise do Comportamento é necessario avaliar a disfuncionalidade no
comportamento dos individuos e identificar as deficiéncias nas contingéncias que geram os
comportamentos que trazem sofrimento aos individuos (LOPES; LOPES; LOBATO, 2006).

Assim sendo, a adaptacdo das condi¢des de ensino as necessidades especiais dos par-
ticipantes € efetiva e contribui de maneira positiva com o aprendizado dos alunos, pois, com
essas condicdes, as contingéncias de ensino sdo alteradas e os alunos com necessidades edu-
cacionais especiais sdo expostos a menos situacdes de erro €, cComo consequéncia, menores
serdo os subprodutos emocionais que 0s erros podem gerar no processo de aprendizagem
dos individuos.

Tendo em vista o papel das Salas de Recursos no processo de inclusdo das criangas

com necessidades educacionais especiais no sistema educacional brasileiro, tais espagos
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posssuem grande importancia e fungdo na nossa sociedade porque atuam como instrumen-
tos que auxiliam a integracéo do aluno com necessidades educacionais especiais (e seus
distintos diagnosticos) em escolas regulares (GUERRA; ROVARIS; MARIANO; GUIDU-
GLI; ROSANTI; BOLSONI-SILVA, 2015).

Dessa forma o AEE se configura como um instrumento de ex-
trema importancia no processo de inclusdo dentro do sistema
educacional brasileiro pois atua como uma ferramenta que au-
xilia a insercéo e a integracdo do aluno com necessidades edu-
cacionais especiais em escolas regulares, ajudando também o
trabalho do professor (GUERRA et al., 2015).

Por meio de esfor¢os sociais e cientificos, em parcerias com institui¢des de ensino, é
possivel que a inclusdo dos alunos necessidades educacionais especiais sejam estimuladas e
aprimoradas na sociedade brasileira, contribuindo entdo com a aprendizagem efetiva desses

individuos.

6 - CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista a relevancia social da leitura e da escrita como fatores que colaboram
ndo s6 com o desenvolvimento cognitivo dos individuos, mas também com a inser¢&o social
deles em sociedades letradas, muitos educadores e pesquisadores dedicam especial atengéo
aesse tema (FERREIRA; DIAS, 2002). A auséncia do dominio dos individuos sobre a leitura
e a escrita pode ocasionar sentimentos de inferioridade e também estigma em grupos sociais
ou ambientes educacionais. Sendo assim, o processo de alfabetizacdo é de extrema impor-
tancia e novas formas desse processo ser garantido e modificado para individuos com neces-
sidades educacionais especiais existem e sdo indicadas. Esforcos cientificos e sociais tém
sido realizados para que o fracasso e a evasdo escolar possam ser diminuidos por meio do
arranjo das contingéncias de ensino (DE ROSE, 2005; REIS, DE SOUZA e DE ROSE,

2009).
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Acerca dos esforgos cientificos realizados para o aprimoramento das tarefas de lei-
tura e escrita é possivel citar a relevancia das pesquisas ja realizadas e aqui citadas, bem
como esta atual que promoveu, por meio de um programa de ensino informatizado, os re-
pertorios de leitura e escrita de palavras em criangas com distintos diagnosticos de neces-

sidades educacionais especiais, porém inicialmente com repertorios semelhantes.

Considerando os fatores cientificos e sociais acima apresentados, esta pesquisa teve
como objetivos principais monitorar a aprendizagem de leitura e escrita de palavras em cri-
ancas com histdrico de fracassso escolar e distintos diagnosticos frequentadoras de uma sala
de recursos. O ensino de leitura e escrita ocorreu por meio do Mdédulo | do Programa de
Ensino Aprendendo a Ler e a Escrever em Pequenos Passos (MARQUES; GOLFETO;
MELO, 2011). Tal programa de ensino possui varias vantagens como considerar o repertorio
de entrada dos alunos, ritmo de progresso e repertorios a serem dominados, bem como pro-
mover o ensino individualizado. Por ser um programa informatizado e on-line o Aprendendo
a Ler e a Escrever em Pequenos Passos pode ser facilmente utilizado com a populacéo in-
fantil, como uma atividade que pode ser realizada juntamente com as demais atividades cur-
riculares de uma sala de recursos, além de promover o ensino de leitura e escrita de palavras

simples (consoante-vogal), como foi visto nesta pesquisa.

Sobre as dificuldades encontradas durante a realizacao da pesquisa, cabe citar a baixa
frequéncia dos alunos as aulas da escola e o término do ano escolar, fatores que colaboraram
para que dois participantes ndo concluissem as cinco unidades do programa de ensino.

Sobre investigacdes que podem ser mais bem desenvolvidas com a aplicacdo do pro-
grama, sugere-se analisar os erros cometidos pelos participantes durante as tarefas solicita-
das, verificar a ocorréncia da maior necessidade de repeti¢do acentuada do Passo de Ensino
19 e identificar a qualidade dos erros cometidos pelos participantes, visto que, em certas

situacOes iniciais, alguns participantes ndo conseguiam ler as palavras, depois passaram a
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inverter as silabas das palavras até lerem da forma correta, destacando-se entao a progressao
na qualidade dos erros realizados.

Na Analise do Comportamento, alguns estudos tém sido realizados sobre as diversas
implicacOes que os erros tém sobre o processo de aprendizagem dos individuos, sobretudo
na &rea de discriminacdo. Porém, assim como foi citado anteriormente, a ocorréncia dos
erros pode contribuir com o planejamento do ensino, indicar o controle que as diversas di-
mensdes de um estimulo sofrem e também colabora com a identificagdo ambiental de com-

portamentos ou repertdrios inadequados (MELO; CARMO; HANNA, 2014).
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ANEXOS
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ANEXO 01 - PESQUISA REALIZADA NO CORPUS BRASILEIRO

Critérios de busca utilizados: (1) Procurar por /n/, onde n representa o morfema de
interesse, refinado por “Distribuicao por género morfoldgico”. Foram realizadas buscas para
0s seguintes morfemas com 0s respectivos resultados assim como a sua ordenagdo em termos
de frequéncia de ocorréncia desse morfema em palavras da Lingua Portuguesa segundo esses

critérios de busca, na Tabela 7.
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Tabela 07: Frequéncia de letras presentes nas palavras da Lingua Portuguesa

Procura por | NUmero de casos Ordem em frequéncia de
palavras
A 27.937.088 1
B 392.200 9
C 513.302 5
D 307.866 14
E 23.009.872 2
F 194.854 19
G 266.168 17
H 159.618 21
I 573.437 4
J 360.617 12
K 123.332 23
L 279.317 15
M 391.259 10
N 464.200 7
O 21.452.275 3
P 510.183 6
Q 55.729 25
R 374.198 11
S 459.055 8
T 337.214 13
U 144.438 22
V 183.378 20
W 100.531 24
X 276.440 16
Y 226.913 18
z 51.560 26
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ANEXO 02: Aceite do Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da Uni-
versidade Estadual Paulista -UNESP
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