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Em 1985,quandodaprimeira visita do Prof. SidmanaoBrasil ,iniciamos 
nossos estudos com o paradigma de equivalência (Sidman e Tailby, 1982) no 
contexto de uma pesquisa básica sobre relações de equivalência entre estlmulos 
e aquisição de leitura, mas com o "foco" voltado para posslveis aplicações de 
nossas conclusões ao ensino dos primórdios da leitura com pré-escolares. 

Nosso intuito foi, a principio, verificar a replicação dos resultados de 
Sidman e Tailby (1982), 9ue obtinham a emergêndJl dcrcJaÇÕC$ dccquil'ilJênciJ 
(simetria, reflexividade e transitividade) entre figuras, palavras e respectivos 
sons, sem ensiná- las diretamente e, pol1anlo, sem reforçá- Ias. Se a obtivéssemos 
com ptê-escolares e com palavras d."l IIngua portuguesa, e com a eficiência e 
rapidez com que os autores obtinham-na, teríamos um caminho aberto para o 
aprimoramenlo de nossos métodos de ensino de leitura. Aprimoramento, pois a 
partir de um número pequeno de relações ensinadas, mn número muito maior era 
obtido sem a necessidade de treinos diretos para tal (Sidman, 1971; Sidman e 
Cresson, 1973; Sidmane Tailby, 1982). 

Entretanto, queríamos verificar mais do que a possibilid."lde de replicar 
essa eficiéocia em obter a emergência de leiturn. Petgunt:ivmnos se, além de 
propiciar o aparecimento, sem ensino direto, do pareamento entre figuras e 
palavras (o que podemos denominM de leiturn com compreensão), o ensino via 
paradigma de equivalência penniliria o aparec imenlo da leitura so], conlrole 
textual das mlidades mlnimas (silabas e letras). Se ele assim o fizesse, as crianças 
seriam capazes de ler novas palavras compostas por silabas e lelras jã conheddas 
e mais um ganho teríamos, pois encontrar/amos o caminho ideal: estaríamos 
ensinando leitura de palavras com compreensão (o pareamento das fi guras com 
as palavras) e, ao mesmo tempo, a identificação lextual correta de suas unidades 
(letras e silabas), oqlle pennitiria a leitura generalizada de outras palavras. 

Mas, no lugar de caminhos f:iceis e simples para a imediata sugestão de 
novos modos de ensino de leitura, encontramos wn caminho que, emborn repleto 



de descobertas, nos mostrou a multiplicidade complexa das relações envolvidas 
no ler, mesmo quando trabalhamos com palavras simples e com crianças sem 
problemas de desenvolvimento. 

O presente texto se atem a essas descobertas que nos levam II novas 
perguntas para a compreensão dos mecanismos básicos da leiturn e da aquisição 
do controle pelas unidades mínimas. 

Realizamos, no total, /rês diferenta estudos, com um total de 9crianças, 
todas pré-esçolares, não alfabetizadas, de 4 a 5 anos de idade, sem problemas de 
desenvolvimento. 

Fm todos os estudos, empregou-se o paradigma clássico de equivalência 
(Sidman e Tailby, 1982), onde o sujeito aprende, pelo menos, duas relações 
condicionais do tipo AB e AC e ê testado, em seguida, em relações do tipo BC e 
CB, dentre outras, para verificar se as relações aprendidas fonuam relações de 
equivalência. 

Nesse sentido, três propriedades devem ser demonstradas, atravês de 
testes independentes: reflexividade, simetria e transitividade. Essas propriedades 
são derivadas da matemática elementar modema. 

Nas relações acima, a reflexividade ê demonstrada se o sujeito relacioanr 
cada estimulo a ele mesmo, sem treino explicito: A com A, B com B, C com c. 
A simetria ê demonstrada quando o sujeito, após aprender a selecionar o estimulo 
de escolha C, diante domodclo B, (rel~ção BC), faz também o inverso, sem treino 
especifico para tal: diante do estimulo-modelo C, escolhe o estimulo B (relação 
CB). A terceira propriedade, transitividade, ê demonstrada se o sujeito, após 
aprender as duas relações condicionais AB e AC, ê capaz de demonstrar a relação 
OC. A relação CB também pode ser testada. O conjunto dos dois testes - relações 
BC e CB - ê denominado "teste simultâneo de s imetria e transitividade". 

Seos estimulos cmpregados nas relações mencionadas são verbais, onde 
A representa um conjunto de palavras ditas pelo e llóperimentador. B representa 
um conjunto de figuras referents às p..1lavras anteriores e C representa o conjunto 
das mesmas palavrns, só que escritas, então as relações emergentes em BC e CB 
poderiam estar indicando leitura com compreensão: após ter aprendido o nome 
das fi guras (relação AB) e d"lS palavras escritas (relação AC) osujeito demonstra 
o pareamento da figura com a palavra correspondente: diante da figura como 
modelo, escolhe a palavra correspondente (relação BC) e também faz o inverso: 
diante da palavra cscrita como modelo, escolhe o desenho correspondente 
(relação CB). No diagrama abaixo está a representaçiio dessas re lações. 
constituindo o paradigma clássico de equivalência (Sidman e Tailby, 1982). As 
flechas contínuas indicam as relações treinadas e as flechas descontínuas indicam 
as relações testadas. O sentido das flC(;has e sempre do estímulo-modelo para o 
estímulo de escolha. 



No primeiro estudo (Hühner-D'Oliveira, 1990), com quatro crianças, 
ensinamos, primeiramente, com o procedimento básico de matching-to-sample 
os nomes das figwas de BOCA, BOLA e BOTA (treino AB) e o nome de suas 
respectivas palavras escritas (treino AC). Testávamos a equival~lIcia, via OS testes 
BC e CB, onde li criança deveria parear as palavrns com as correspondentes 
figuras. Em seguida, testávamos a transferência desse pareamento para novas 
palavras e respectivos desenhos (testes B'C' e C'B'), a saber: BALA, CABO e 
LATA, todas elas compostas de sílabas e letras das palavras anterionnente 
aprendidas (BOCA, BOLA e BOTA). 

No diagrama abaixo estão as relações ensilladas e testadas 110 primeiro 
estudo. 

A partir do aprendizado das tres palavras dissllabas simples (BOCA -
BOLA - BOTA - conjunto C) e um total de quatro diferentes silabas 

I B 
doe--~oe--n h o . 



(BO/CAfLAfTA) perguntávamos se as crianças seriam capazes de pamlr outras 
três novas palavrns (BALA - CABO - LATA - conjunto C') com as figuras 
correspondentes. Nesse novo conjunto, wna das silabas era nova para a criança 
- a silaba BA - embora não as suas letras. 

Nesse primeiro estudo, todas as crianças demonstraram 100% de acertos 
no teste simultâneo de simetria e transitividade (BqCE), replicando, assim, os 
resultados de Sidman (1971), Sidman e Cresson (1973), Sidman e Tailby (1982) 
e Sidman, Kirke Wilson-Morna (1985). 

Demonstraram, ainda, transferência para as novas fonnas verbais (testes 
B'C' e C'B') embora não com 100% de acertos para todas as palavras: apenas ~ 

du.as d.1S quatro cri:111Ças o fizemm. 
Todas elas, entretanto, leram pelo menos de uma a duas palavras com 

acertos que variaram de 75 a 80%. 
Na busca dos fatores que detenninariam um completo domínio da leitura 

sob controle daa unidades mlnimas (l00% em H'C' e C'H"), realizamos um 
segundo estudo com outras três crianças, da mesma faixa etária e catact!!l'isticas. 
Os mesmos conjuntos de palavras foram empregados e algumas mudanças 110 

procedimento foram introduzidas, como o ensino de B' (nome das novas figuras), 
por exemplo. Supôs-se que sem esse treino poderia estar havendo uma nomeação 
incorreta dos novos desenhos (8') e tnl incorreção acarretaria cm desempenhos 
incorretos no seu parcamento com as novas palavras (testes H'C' e C'B'). 

Mas, ao contrário, os desempenhos nos testes B T' e C-H' mantiveram-se 

Ensinamos, então, o segundo conjunto de palavras (C) via os treinos A'B' 
e A'C' e testamos a transferência para novas fonnas verbais com um terceiro 
conjunto de três palavras (C" - COLA, LOBO e TOCO) dissílabas também, com 
cinco diferentes silabas, das quais três eram inteira1llente novas - CO, LO e TO. 
Obtivemos 100% de acertos parn dois dos três sujeitos nos testes B"C" e C"B". 

Assim, pareceu-nos que o aumento de repertório foi detemlinanle desse 
resultado de 100% de acertos em B"C". Porém, nãourn aumento de repertório 
lotalmente novo em lernlos de silabas, mas composto por recombinações de lelrns 
e silabas anterionnente aprendidas. 

Realizamos, em seguida, um terceiro estudo, procurando verificar se illll 
treino com anagrama (colllitruçiio da palavra através de cartelas com silabas) faria 
awnentaro controle pelas silabas (Hübner-D'Oliveira e Mat~, J 991). Nesse tipo 
de treino a criança, após escolher :I palavra solicitada pelo experimentador, 
deveria montar a palavra pegando cada silaba da palavra apresentada, na ordem 

Entretallto, o d=mpenho em B'C' e C'B' após esse treino manteve-se 



Iniciamos, então, um novo estudo, com duas crianças pré-escol~res, aMe 
buscávamos verificar se de fato o aumento de repertório, aumento esse 
envolvendo variação sistemática nn pOSiçãO silábica, propicbri~ 100% de acertos 
já no primeiro teste de transferência pnra noVIlS fonnas verb.1is (Testes B'C' e 
C'B'). 

Como o aprendizado de um repertório maior de palavras foi importante 
nos estudos anteriores - para a obtenção da leitura de novas palavras - iniciamos 
o primeiro treino AC jri com quntro palavras (e niio três) c variação mais 
sistemática de suas sílabas. Ensinamos ~s p;!lavras BOCA - CABO - BOLO e 
LOBO (treino AC) e o nome WIS respectivas figuras (treino AB). ° repertório 
inicilll era, então, composto por uma palavra a mais do que nos estudos anteriores 
e uma silaba a menos. Havia, ainda, mna maior sistemática na variação da posição 
dassiJahas. 

Assim, se de C para C' obtivessemos a transferência de leitura, com bons 
desempenhos nos testes B'C' e C"E ·, teriamos fortalecido a suposição de que o 
aumento de repertório de palavras com variação sistem:itica de suas sílabas é a 
variável crítica para a leitura de novas palavras, ou seja, p.l ra o controle por 
unidades mini mas. 

Os resultados já coletados indic~ram que: 
I) o aumento do repertório de palavras aprendidas no trelno AC (de três 

para quatro), com variação si,tclmítka de suas sílaoos, favofCcl'lI o desempenho 
nos testes com o segllndoconjuntode palavras - Teste B'C' e C'O' com as palavras 
BOBO, LOLO, LOCA e CALO. 

No estudo aluai, todas as silaLas muJam de posiçiio pelo menos lima ve:r, 
e nos estudos anteriores todas as silabas deixavam de ocllpar uma das duas 
posições pelo menos uma vez. 

Um dos sujeitos (identificado pelos números 4:8, que indic"m sua idade, 
em anos e meses, fe!;pec1iv~!nellte) apresentou acima de 50% de acertos (quando 
o acaso seria 25%), p~rn todas as novas palavras, sendo seus melhores resultados 
em C'B' para as pa!avrns em que :IS sílabas se repetiam (BOBO e LOLO). 

Um segundo sujei to (identificado pejos nllmeros 5:9) também respondeu 
acima do acaso para todas as palavras, no teste B'C', e também para tres delas 
no teste C'B', apresentando seus melhores resultados para as palavras BODa em 
B'C· e para a palavrn CALO, em C'S' 

Assim, comparando esses resultados com aqueles dos eS1l.ldos anteriores, 
mais especificamente do segundo estudo, onde os sujeitos fCsponderam ao acaso 
no teste B'C' e C'H', vimos que o aumento do repertório com v"riação mais 
sistem:itica das silabas foi vari:ível ddenninante, embora el<.<;C controle não tenha 
se mostrado ainda perfeito. Esse aUIII<:IIIO propiciou \UII controle pelas unidades 
mlnimas melhor do que aque le observado quando o repertório aprendido era 



menore a variayão da posição silábica também era menor (conjunto C dOiS estudos 
ante riores), 

Mesmo com resultados acima do acaso nos testes B'C' e C'B' com as 
palavrns BOBO, LOBO, LOCA e CALO, realizamos o ensino direto dessas 
palavras, via treino A'C', e fizemos um segundo teste de generalização de leitura 
ou, como preferimos chamar, teste de Novas Fonnas Verbais, com um terceiro 
conjunto de palavras - o teste S"C" e C"B" - agora com as palavrns: BALA, 
BOLA, CACO e COCA, 

Diferentemente do esperndo (espenivamos que obtivéssemos resultados 
de acordo com os resultados dos estudos anteriores, ou seja, próximo a 100% de " 
acertos), não houve, para ambos os sujeitos, 100% de acertos, em todas as 
palavras, como QCOITI':U para dois de tres sujeitos do segundo estudo, 

O sujeito 4:8 apresentou 100% de acertos para duas palavras em B"C" 
(BOLA e CACO) e respondeu ao acaso para BALA e COCA, Em C"B" quase 
inverteu seu desempenho, respondendo com 100% de acertos, parn BALA e 
COCA e respondendo com 0% de acertos para BOLA e 67% de acertos para 
CACO, qUlllido 25% seria o acaso, Ohservações do comportamento desse sujeito 
na sessiio de teste S"C" e C"B" demonstraram uma instabilidade na latência de 
resposta - às vezes respondia com extrema rapidez, nem sequer olhando para os 
estimuloso 

Sua média, entretanto, foi superior a 50%, Levando-se em conta que ele 
respondeu com 100% de acertos para todas as palavras só que para duas delas no 
teste B"C" (BOLA e CACO) e pma as outras duas (BALA e COCA) no teste 
C"B", podemos supor que desempenhos para as mesmas palavras nas outras 
condições foram possivelmente detenniT13dos por outros fatores que não 
necessariamente wna inabilldade em identificar as unidades minimas 

O sujeito 5:9 apresentou um desempenho parcialmente semelhante ao de 
4:8 (no sentido de não ser idêntico nas duas situações de testes). 

Para a palavra BALA respondeu 67% das vezes corretamente em B"C", 
mas ao acaso em C"B", Para BOLA, respondeu ao acaso em B"C" e 67% de 
vezes corretas em C"B". Pllfa as pal~vras CACO e COCA seu desempenho foi 
mais semelhante nas duas situaçôes - respondeu 67% das vezes corretamente em 
ambasassituaçõcs, 

Nossos estudos têm tambem comparado os desempenhos em matching 
- pareamentode palavras e figuras - que indicariam a "compreensào" da leitura, 
com os desempenhos em lestes de nomeação oral -leitura em voz alta - que podem 
estar indicando apenas o controle textu.1l e MO necessariamente CQtnpreensão. 

Nossos resultados tém revelado, sistematicamente, que os desempenhos 
não$ão interdep"'nüentes, ou seja, 1'''1"11 a criança fazer o pareamentocorretoentre 



palavras e figuras eL'\ não precisa saber nomear em voz a!ta corretamente a palavra 
e nem vice-versa; a leitura correta em voz alta não garante necessariamente que 
ela faça um pareamento cOrteto cnttc a palavra e a figura. Dito de outrn fottna, 
leitura com compreensão e leitura em voz alta são duas habilidades diferentes e 
nào necessariamente relacionad.1s. 

Voltando, assim, ao sujeito 5:9, pudemos mais uma vez confinnar isso. 
APÓS os testes B"C" e C"B" descritos anterionnente, ele foi solicitado a nomear 
OflIlmente as palavras e figuras, como sempre fizemos no final do experimento 
(Teste de Nomeaçào 01"",,1 - SiUl!lan, Wilson-Morris e Kirk, 1986). 

APÓS sua primeira resposta de nomeação, ele disse: 
"É assim que eu gosto de ler". Perguntamos: "Assim como?" Ele noo 

disse: "Falando e não apontando". Voltamos, então, ao teste C"B" e pedimos 
que ele, então, lesse em voz alta cada palavrn e fizesse o pareamento. Seu 
desempenho atingiu 100% de aceMos para todas as palavms do conjunto C". 

Pretendemos continuar esse estudo com dois outros sujeitos. Os dados 
até aqui coletadoo e aqueles referentes aoo estudos anteriores, pennitem-nos, 
entretanto,já extrair algumas conclusões acerca dos processos bâsicoo envolvidos 
na aquisição do controle discriminativo pelas unidades mínimas quando se ensina 
um repertório de leitum e se quer obter uma ampliação do mesmo. 

I~) O paradigma de equivalência com os procedimentos de 
lIIa1ching-lo-somplt mantem-se como um meio adequado p~rn se analisar a 
aquisiçào da lcitum e do controle por unidades mínimas. É eficiente, por um lado, 
porque, em pouco tempo crianças pequenas aprendem o compOItmnento te)[tual 
e demonstram-tIOS que ··aprendem a ~prender", que cada palavra aprendida em 
AC corresponde a um significado, a seu desenho do conjunto 13 (SOUZ.1 e 
colaboradores, 1991): o fazem demonstrando sempre 100% de acertos nos testes 
BC e CB. Metodologicamente, toda a proposta de Sidman e Tailby (1982), a 
análise via as matrizes de resposta~ (Sidtnan, 1980, 1992), que nos pennitetn 
analisar respostas em cada tentativa para cada estimulo e modelo, nos pennite 
identificar as complexas relaçõcs envolvidas no acerto bem como no enu de cada 
momento: os estimulos eOnlrolauol"Cs de c~da resposta do sujeito. 

2") Comparando-se todos os resultados, o controle discrimiTUltivo pelas 
unidades mlnimas na aquisição 01.1 leitura se apresenta melhor qlL1ndo o repertório 
de palavrns é aumentado, sem ser necessário, contudo, al1l1le"I,lr o nlllnero de 
silabas desse repertório. Basta qlle essas tenham suas posiçõcs n~s palavras 
sistematicamente variadas (ora como primeirn silaba, ora como segunda silaba) 

3") O controle discrilllinllt i vo pelas unidades minillllls m051rou-se melhor 
quando apresentãvamos, \lOS t.:stes, palavras com silabas repetidas. O 
desempenho diante desses tipos de palavras não requer a leitura da esquerda para 
a direita. Qualquer que seja a direçiio da leitura do sujeito, sua probabilidade de 



acertar será alta. Talvez, por isso, os resultados tenham se mostrado melhores, 
uma vez que os nossos procedimentos não ensinam sistematicamente essa 
habilidade. Para ler esse tipo de palavra corretamente, a criança tem apenas que 
identificar as silabas, sem ter que l~-las na ordem esperada. 

Como o processo de aprendizagem do conjunto C do ultimo estudo 
(BOCA - CABO - BOLO e LOBO) foi mais demorado do que 3que!e dO!il estudos 
anteriores (BOCA - BOLA e BOTA) e corno O!il tipos de erros m<lis comwnente 
encontrados foram os de inverter as silabas, respondendo CABO quando o 
estimulo era BOCA e viec-vets!l, concluímos que 8 leitura da esquerda para a 
direita é. uma habilidade conlplcxa, que precisa ser ensinada diretamente. Se ~ ~ 
habilidade não estiver bem instalada, os resultados nos testes de transferência 
para novas fonnns verbais Ixxlerão ser nlins, não exMamente IXlrquc I1S unidades 
minimas não estejam controlando o comportamento do sujeito, mas porque 
estejam sendo identificadas mmlll ordem incortc);!!. Isso fl1z com que sejamos 
mais cuidadosos ao usar e interpretar os tennos "controle IXlrunidades mIni mas " 
e "generalização de leitura" ou "Ieitura de novas palavras": o sujeito, ao errar 
nos testes C"B" e B"C" (le:ite de novas fonnas verbais) a p~lavra "CACO", por 
exemplo, escolhendo "COCA", está nos dizendo que eslá sob controle correto 
das unidades mínimas, porém não ilil ordem esperada, o que faz com que erre na 
"generalização ilil leitura", sem estar errando na identificação das unidades 
mínimas. 

Alem disso, tais resultados exigem uma programllção mais extensa e 
cuidadosa das p.1\avras a serem empregadas nos le:ites de Novas Fonnas Verbais: 
precisamos ter testes do tipo D'C' e C'D' com palavrasonJe tmja sílllbas repetidas 
e palavras sem silabas repetilbs e compamr ambos 00 resultados. 

4'» Pelas observaçôcs do comportamento verbal desses dois sujeitos (o 
sujeito4:8 repetia sempre a palavra que oexperimentadordizia e foi oqueobteve 
100% em B"C" e C"B" e o sujeito 5:9 apresentou 100% de acertos para as 
palavras do conjunto C" quando as leu em voz allll), suspeitamos quea !lOmeação 
oral embora não seja necessriria e nem suficiente para a equivalência 
(Hübner-D'Oliveira, 1990), pode. facilitar a aquisição do controle por unidades 
minimas nos testes B"C" e C"B" - estudos posteriores precisam verificar essa. 

relaç~o de modo mais controlado 
Enfim, a reunião dos dados nos revela que ler e wn conjunto de relações 

múltiplas, complexas e nem sempre interligadas. Ler em voz alta unla palavra 
não implica, necessariamente, que se saiba o significado d= palavra; não 
implica, ainda, que se tenham idemificado corretamente as suas unidades mini­
mas (silabas e letras) e nem que se leillm tais unidades na direç!Ío esperada - da 
esquerda para a direita. 



Poroulro lado, saber identificar oorretamente wna ou mais sílabas e letra5 
não significa ter pré.requisitos suficientes para ler corretam ente e com 
compl'OmSão palavra por elas fonlladas. Para tal, é preciso, ainda, a habilidade 
da leil\ll'3 da esquerda para a direit.'\. 

5") Finahnente, o controle perfeito pelas unidades mínimas, demonstrado 
quando havia 100% de acertos nos testes S"C" e C"B", pareceu·nos que pode 
depender ainda de mais wn fator não mencionado até aqui. O aumento do 
repertório, com variação sistemâtica de suas silabas, estâ daro que e importante. 
Entretanto, após o aprendizado de seis palavras, três por vez, com cinco silabas 
diferentes no lotaI (o que significa que fizemos um~ recombinação de letras e não 
só de silabas), o controle por unidades mlnitnas surgiu melhor do que após o 
aprendizado dcoito palavras (quatro por vez) com três silabas diferentes no total, 
quando só fizemos recombinação de silabas. 

O repertório de sílabas diferentes, se maior, implicando a recombinação 
não só de sílabas, mas de letras, também pode acelerar a vinda desse controle 
perfeito. 

Em resumo: o repertório maior de palavras, montado ~penas com três 
diferentes silabas, foi o respollsavel parn que mais cedo as crianças iniciassem 
demonstrnçôes de que estavam identificando essas silabas em novas palavros, 
com altas porcentagens de acertos. O controle perfeito surgiu, entretanto, quando 
seis palavras foram montadas com cinco diferentes silabas, implicando as 
recombinaçôes de letras e silabas. Como nos últimos testes sempre inclulmos 
wna mudança de silaba pelas inclusões das lctrns, esses dados nos mostram que 
se quisermos o controle completo pelas lelms e sílabas, nesse mnnento de 
repertório devemos também incluir palavras novas pela nova combinação tanto 
de letrns como de silabas. 
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