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Resumo
Os repertórios discriminativos básicos podem ser considerados importantes pré-requisitos para a aqui-
sição da leitura. O presente trabalho verifi cou a infl uência do ensino gradual de repertórios discrimina-
tivos prévios ao repertório de leitura sobre a aquisição desta habilidade para crianças com defi ciência 
intelectual, destacando o ensino de ecoico aliado à nomeação de fi guras. Participaram duas crianças com 
Síndrome de Down e defi ciência intelectual, com difi culdades para oralizar. Foram ensinadas relações 
entre estímulos baseadas em seleção de fi guras e palavras impressas mediante palavra ditada; e entre 
estímulos e respostas como ecoar conforme palavra ditada, nomear fi guras e construir palavra impressa. 
Após este ensino foram testadas a nomeação das palavras impressas e as relações de equivalência entre 
palavra impressa e fi gura e vice versa. Os desempenhos nas tarefas relacionais emergentes passaram 
de 45% de acertos, em média, avaliados no pré-teste, para a média de 77% de acertos no pós-teste. Os 
participantes que antes apresentavam repertório nulo de nomeação passaram a ler. O ensino de ecoico 
pôde auxiliar na nomeação mais precisa de palavras impressas e o planejamento gradual do ensino de 
habilidades relacionais básicas de nomeação proporcionou a ampliação deste repertório.

Palavras-chave: Nomeação de palavras, relações de equivalência, ecoico, defi ciência intelectual.

Effects of Echoic Teaching Combined with Basic Reading 
Repertoires on Word Naming in Children 

with Intellectual Disabilities

Abstract
The basic discriminative repertoires may be considered important prerequisite for reading acquisition. 
This study investigated the infl uence of the gradual teaching of discriminative repertoires prior to reading 
on the acquisition of this skill in children with intellectual disabilities, emphasizing the echoic teaching 
combined with fi gure naming. Participants were two children with Down syndrome and intellectual 
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disabilities, with diffi culties in vocalization. Relationships between stimuli were taught based on the 
selection of fi gures and printed words when presented with dictated words; and between stimuli and 
responses, such as echoing according to the dictated word, picture naming and constructing the printed 
word. After this teaching procedure, the naming of printed words and the equivalence relations between 
printed word and picture and vice versa were tested. Their performances in the emerging relational tasks 
increased from a mean of 45% correct evaluated in the pre-test to the mean of 77% correct in the post-
test. Participants who had previously null repertoires of word naming started reading. Echoic teaching 
could assist in more accurate naming of printed words and the gradual teaching of basic relational skills 
of naming provided the expansion of this repertoire.

Keywords: Word naming, Equivalence relations, echoic, intellectual disability.

Efectos de la Enseñanza del Ecoico Asociada a Repertorios 
Básicos de Lectura sobre el Nombramiento de Palabras 

en Niños con Discapacidad Intellectual

Resumen
Los repertorios discriminativos básicos pueden ser considerados importantes requisitos para la adquisi-
ción de la lectura. Este estudio investigó la infl uencia de la enseñanza gradual de repertorios discrimina-
tivos previos al repertorio de lectura sobre la adquisición de esta habilidad para niños con discapacidad 
intelectual, destacando la enseñanza de ecoicos asociada al nombramiento de imágenes. Participaron dos 
niños con Síndrome de Down y discapacidad intelectual, con difi cultades para oralizar. Se les enseña-
ron relaciones entre estímulos basadas en selección de imágenes y palabras mediante palabra dictada; 
y entre estímulos y respuestas como hacer eco según la palabra dictada, nombrar imágenes y construir 
palabra impresa. Terminada la etapa de enseñanza, se pusieron a prueba el nombramiento de las palabras 
impresas y las relaciones de equivalencia entre palabra impresa e imagen y viceversa. Los desempeños 
en tareas relacionales emergentes aumentaron de 45% de aciertos, en media, evaluados en la prueba 
previa, a la media de 77% de aciertos en el post-test. Los participantes que presentaban repertorio nulo 
de nombramiento empezaron a leer. La enseñanza de ecoicos puede contribuir para el nombramiento 
más preciso de palabras impresas y la planifi cación gradual de la enseñanza de habilidades relacionales 
básicas de nombramiento proporcionó la expansión de este repertorio.

Palabras clave: Nombramiento de palabras, relaciones de equivalencia, ecoico, discapacidad 
intelectual.

De acordo com de Rose (1993), o ato de 
ler pode ser decomposto em repertórios meno-
res, descrito por relações entre estímulos e entre 
estímulos e respostas, e serem relacionados por 
classes de equivalência, formando, assim, uma 
rede de relações: algumas diretamente ensinadas 
e outras relações emergentes desse ensino. O pa-
radigma de equivalência de estímulos descreve 
as condições sob as quais estímulos passam a 
formar classes de equivalência. Os critérios ope-
racionais partem dos pressupostos de substituta-
bilidade entre estímulos formalmente diferentes 
(de Rose & Bortoloti, 2007; Sidman, 1994; Sid-
man & Tailby, 1982).

As relações de equivalência são identifi -
cadas quando as relações entre membros de uma 
classe de estímulos demonstram as três proprie-
dades formais defi nidoras de equivalência: 
refl exividade, simetria e transitividade (Sidman 
& Tailby, 1982; Sidman, Wynne, Maguire, & 
Barnes, 1989). Assim,

as propriedades refl exivas são aquelas que 
se mantêm entre um termo e ele mesmo (p. 
ex., A = A); as propriedades simétricas são 
aquelas em que a ordem dos termos é rever-
sível (p. ex., se A = B, então B = A); e as 
propriedades transitivas são aquelas em que 
os termos comuns em dois pares ordenados 
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determinam um terceiro par ordenado (p. 
ex., se A = B e B = C, então A = C). (Cata-
nia, 1999, p. 166)
Dentre as muitas possibilidades de investi-

gação, esse paradigma pode ser adotado no es-
tudo de comportamentos de leitura, tais como: 
emitir uma resposta verbal diante de uma palavra 
impressa (comportamento textual que também 
pode ser denominado de decodifi cação ou de no-
meação de palavra impressa) e o comportamento 
de ler com compreensão (comportamento, por 
exemplo, de relacionar fi guras e palavras im-
pressas e vice-versa). O mesmo estímulo textual 
é condição tanto para a emissão de uma resposta 
verbal quanto para a seleção de uma fi gura; e di-
ferentes procedimentos de ensino, como os que 
envolvem o estabelecimento da rede de relações 
de equivalência, podem ser planejados na tenta-
tiva de garantir a aprendizagem de habilidades 
básicas e prévias à nomeação de palavras, a fi m 
de facilitar a sua posterior aquisição. 

A rede de relações de equivalência pode ser 
estabelecida por meio de discriminações condi-
cionais, em que um estímulo modelo funciona 
como uma ocasião para a escolha de um dos 
estímulos de comparação. Algumas tarefas rela-
cionais compõem a rede de relações envolvidas 
na nomeação de uma palavra impressa. São as 
tarefas de identidade entre fi gura-fi gura (BB) e 
entre palavra impressa-palavra impressa (CC), 
as de nomeação de fi guras (BD), as de seleção 
auditivo-visual tais como entre palavra ditada-fi -
gura (AB) e entre palavra ditada-palavra impres-
sa (AC), as de seleção visual-visual como entre 
fi gura-palavra impressa (BC) e entre palavra im-
pressa-fi gura (CB), as de cópia por composição 
de unidades menores (CE) e por manuscrito (CF) 
e as de ditado por composição de unidades me-
nores (AE) e por manuscrito (AF). De maneira 
simples, se um falante e ouvinte competente se-
leciona uma fi gura frente a uma palavra impressa 
(CB) e nomeia essa fi gura (BD), facilmente de-
monstrará a nomeação de palavras (CD), pois o 
controle exercido pelo estímulo fi gura (B) sobre 
a resposta verbal (D) será transferido para a pala-
vra impressa (C). Outras relações podem ofere-
cer elementos adicionais para o estabelecimento 

ou transferência de controle de estímulos. Por 
exemplo, para que a nomeação emerja, seja de 
palavras impressas, seja de fi guras, ecoar pala-
vras ditadas (AD) é um pré-requisito importante.

A vantagem do uso da rede de relações 
como forma de compreender e ensinar o com-
portamento de ler está baseada na possibilidade 
de decompor tarefas complexas em tarefas mais 
simples, facilitando o processo de avaliação e 
de ensino-aprendizagem do repertório de nome-
ação (e.g. Fonseca, 1997; Melchiori, de Souza, 
& de Rose, 2000). Essa forma de avaliação e de 
ensino de repertórios básicos para a leitura tem 
sido adotada com participantes com diferentes 
necessidades educacionais especiais como defi -
ciência auditiva e uso de sistema de frequência 
modulada (Bevilacqua & Souza, 2012), surdos 
que se comunicam em LIBRAS (Pereira & Al-
meida-Verdu, 2012), com defi ciência auditiva 
e implante coclear (Santos, 2012) e defi ciência 
visual (Quinteiro, 2014), demonstrando quais 
as relações que já estão bem estabelecidas e 
quais deveriam ser alvo de ensino nesses apren-
dizes.

Os processos mais simples e as habilida-
des precursoras da aprendizagem de um novo 
repertório são considerados por Sidman (1977) 
como pré-requisitos importantes para a aquisi-
ção de nomeação. Eventuais fracassos na apren-
dizagem dos indivíduos devem ser atribuídos à 
inadequação dos procedimentos e não a caracte-
rísticas intrínsecas do aluno ou do meio do qual 
provém (de Rose, 2005). O modelo das relações 
de equivalência tem delineado procedimentos e 
estruturas de ensino com capacidade demonstra-
da de manejar algumas das difi culdades do pro-
cesso de aprendizagem (e.g. de Rose, de Sou-
za, Rossito, & de Rose, 1989; de Souza & de 
Rose, 2006; Sidman, 1994; Stromer, Mackay, 
& Stoddard, 1992). Um programa de ensino de 
nomeação de palavras impressas e escrita (Pro-
gLeit®), baseado no paradigma de equivalência 
de estímulos, foi elaborado para avaliar e ensi-
nar esta rede de relações em pequenos passos 
e de maneira individualizada (de Souza & de 
Rose, 2006; Rosa, de Rose, de Souza, Hanna, & 
Fonseca, 1998).



Gomes, M. L. C., Benitez, P., Domeniconi, C., Verdu, A. C. M. A.322

O estudo realizado por Melchiori et al. 
(2000) relata a aplicação do programa de leitura 
(ProgLeit®) a diferentes populações com difi -
culdades em aprender a nomear palavras impres-
sas, tais como estudantes pré-escolares, estudan-
tes de primeira série do ensino regular, alunos 
com atraso global do desenvolvimento e adultos 
não alfabetizados. Baseou-se no ensino das dis-
criminações condicionais entre palavra ditada e 
palavra impressa e no ensino da construção (có-
pia) de palavras impressas a partir da seleção das 
letras ou sílabas componentes das palavras de 
ensino. A partir desse procedimento, todos os es-
tudantes aprenderam a ler as palavras de treino e, 
com poucas exceções, as palavras de generaliza-
ção oriundas da recombinação das unidades me-
nores das palavras de ensino. Todavia, os alunos 
com atraso global no desenvolvimento apresen-
taram difi culdade para a leitura generalizada e 
aprenderam a ler as palavras de treino com uma 
maior quantidade de sessões e com a inserção de 
procedimentos remediativos. 

A partir da análise das difi culdades que fo-
ram encontradas com os participantes do estudo 
da Melchiori e colaboradores (2000) e com ou-
tros participantes com defi ciência intelectual em 
estudos posteriores (e.g. de Freitas, 2009, 2012) 
e considerando as vantagens do ensino direto do 
repertório de ecoar para a posterior resposta de 
nomeação de fi guras (e.g. Almeida-Verdu, Be-
vilacqua, de Souza, & Souza, 2009; Souza, Al-
meida-Verdu, & Bevilacqua, 2013), o presente 
estudo inseriu o ensino do ecoico como uma das 
fases do procedimento para verifi car os efeitos 
deste ensino sobre o repertório alvo (nomeação 
de palavras impressas).

O treino de repertórios expressivos, como 
ecoar e nomear fi guras, pode proporcionar me-
lhora na inteligibilidade da fala de participantes. 
A inteligibilidade da fala, considerada no escopo 
deste trabalho como a correspondência ponto a 
ponto entre a emissão vocal do participante e as 
convenções estabelecidas pela comunidade ver-
bal, apresenta-se inconsistente em participantes 
com características de repertório condizentes 
com o diagnóstico de defi ciência intelectual. Em 
geral, procedimentos de ensino de imitação de 

palavras (operante verbal ecoico) têm sido efe-
tivos para a posterior resposta de nomeação de 
fi guras (Almeida-Verdu et al., 2009; Souza et 
al., 2013) e de nomeação de sentenças impres-
sas (Golfeto & de Souza, 2015) em populações 
com diferentes necessidades especiais de ensino. 
Por outro lado, a maior precisão da produção da 
fala (fala mais inteligível) em tarefas de nomea-
ção de palavras impressas tem sido obtida após 
a exposição aos programas de ensino baseados 
no modelo das relações de equivalência, quando 
eles promovem o controle pelas unidades meno-
res que a palavra, aliados às sucessivas oportu-
nidades de oralizar (Almeida-Verdu et al., 2015; 
Anastácio-Pessan, Almeida-Verdu, Bevilacqua, 
& de Souza, 2015; Neves & Almeida-Verdu, 
2014), no entanto, esses participantes já eram 
leitores rudimentares. 

Considerando que a emissão oral de uma 
palavra diante da apresentação de um modelo de 
mesma modalidade (AD) pode ser um repertório 
mais simples, em contraste à decodifi cação da 
palavra impressa (CD) e considerando a necessi-
dade de investigação adicional do uso de proce-
dimentos baseados no paradigma da equivalên-
cia de estímulos para o ensino de nomeação de 
palavras para participantes com defi ciência inte-
lectual, o presente trabalho se propôs a verifi car 
a infl uência do ensino gradual de repertórios dis-
criminativos prévios ao estabelecimento de clas-
ses de equivalência, inclusive o operante verbal 
ecoico, sobre a emergência de nomeação de pa-
lavras impressas para duas crianças com defi ci-
ência intelectual e com difi culdade em oralizar. 

Método

Participantes
Dois aprendizes com Síndrome de Down 

e defi ciência intelectual que frequentavam 
uma escola especial da rede privada no interior 
de São Paulo. Estes participantes não eram 
alfabetizados, tinham idades de 8 (A1) e 11 anos 
(A2) e foram escolhidos, principalmente, por 
não terem aprendido nomeação em outro estudo 
(Gomes, 2014) e por apresentarem difi culdades 
em oralizar. 
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Os aprendizes A1 e A2 foram selecionados 
por apresentar desempenho relacional emergen-
te (BC/CB2) médio abaixo de 30% no Diagnós-
tico de Leitura e Escrita3 e apresentar repertório 
nulo em nomeação de palavras impressas (CD). 
Além desses critérios, os aprendizes deveriam 
ter frequência diária nas atividades escolares, 
podendo assim manter alta frequência nas ses-
sões experimentais, uma vez que seriam realiza-
das na escola.

Os aprendizes selecionados foram previa-
mente autorizados pela família a participarem 
da pesquisa por meio do Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido4. O repertório dos 
aprendizes foi caracterizado por meio da con-
sulta ao prontuário diagnóstico, presente na es-
cola, e pela aplicação da Escala de Inteligência 
Wechsler para Crianças (WISC-III) – Terceira 
Edição (Wechsler & Figueiredo, 2002) e do 
Teste de Vocabulário por Imagens Peabody 
Picture Vocabulary Test (PPVT-R) – Revised 
(Dunn & Dunn, 1981), a fi m de mapear o nível 
de desenvolvimento cognitivo e de vocabulário 
receptivo de cada um. Estes dados encontram-se 
na Tabela 1.

Situação Experimental
A coleta de dados ocorreu em uma sala 

de aula de uma escola especial da rede priva-
da de ensino, na cidade de São Carlos-SP. A 
sala era bem iluminada e tinha uma estante com 
livros e duas mesas com cadeiras. O local era 
previamente preparado pelo experimentador, 
de modo a diminuir as variáveis intervenientes, 
como estímulos distratores, barulho externo e 
luminosidade. 

2  Relacionar uma palavra impressa correspondente 
a uma fi gura modelo, assim como relacionar 
fi gura correspondente a uma palavra impressa 
modelo, sem treino direto.

3 Avaliação do repertório de leitura e escrita por 
meio de tarefas relacionais que se utilizam de 
processos de discriminação e compõem a rede de 
relações de equivalência (Fonseca, 1997).

4 O presente estudo foi aprovado pelo Comitê 
de Ética em Pesquisa com Seres Humanos da 
Universidade Federal de São Carlos, com parecer 
nº 112.504/2012.

Esse ambiente experimental era organizado 
de modo que o aprendiz desempenhasse tarefas 
computadorizadas que pudessem facilitar o en-
sino de relações pareadas entre estímulos auditi-
vos e/ou visuais. Os participantes eram levados 
individualmente para o ambiente de coleta e, ao 
se sentarem em frente ao computador, eram di-
recionados à realização dos passos de ensino. O 
experimentador permanecia ao lado do aprendiz 
durante toda tarefa.

As sessões de ensino ocorriam com frequên-
cia de cinco dias na semana para cada aprendiz. 
O limite para a execução dos passos de ensino 
por sessão dependia da disposição do aluno ao 
ensino e do seu desempenho de aprendizagem 
durante o procedimento. Geralmente eles eram 
expostos a um máximo de três passos consecu-
tivos por sessão, o que determinava o tempo de 
duração média de, no máximo, 30 minutos por 
sessão, e depois voltavam para a sala de aula.

Instrumentos e Materiais
Para a aplicação do procedimento, utilizou-

-se uma câmera fi lmadora, um computador por-
tátil e testes psicológicos, WISC-III e PPVT-R. 
No computador estavam instalados a plataforma 
Windows e o software “Aprendendo a ler e escre-
ver em pequenos passos” (Rosa et al., 1998), co-
nhecido como Programa de Leitura (ProgLeit®). 
A câmera fi lmadora foi utilizada para gravar as 
sessões do procedimento para posterior verifi ca-
ção dos dados, sobretudo das vocalizações apre-
sentadas pelos participantes.

O software foi desenvolvido para ensinar 
e testar habilidades básicas de leitura e escrita, 
permitindo a programação de tentativas que en-
volvessem processos de discriminação condicio-
nal. Para isso, havia sempre a presença de um 
estímulo com função de modelo auditivo ou vi-
sual, no centro superior da tela, que determinava 
a escolha de maneira simultânea de um dos es-
tímulos com função de comparação (no máximo 
três que se localizavam na parte inferior da tela 
do computador).

A aplicação de programas de ensino cons-
truídos no ProgLeit® possibilita, portanto, a 
aprendizagem de relações arbitrárias, as quais se 
utilizam de pareamentos entre estímulos auditi-
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vos e/ou visuais e de execução de tarefas. Essas 
tarefas englobam a seleção de estímulos, como 
na relação AB (palavra ditada-fi gura), a vocali-
zação diante de um estímulo, como na relação 
CD (nomeação da palavra impressa), e a compo-
sição de um estímulo por unidades menores que 
o compõe, como a junção de sílabas para formar 
uma palavra impressa (relação CE). Durante a 
aplicação do procedimento, o registro das esco-
lhas do participante era realizado pelo computa-
dor, por meio do mouse, e todas as respostas de 
nomeação eram registradas pelo experimentador 
via teclado.

Os procedimentos de aplicação do progra-
ma de ensino empregaram estímulos visuais 
(fi guras, palavras e sílabas impressas) e auditi-
vos (palavras e sílabas ditadas), de modo cor-
respondente à comunidade verbal. As palavras 
impressas foram selecionadas pelo experimen-
tador, dentre palavras presentes no cotidiano, 
compostas por três sílabas simples, que seguiam 
o padrão silábico consoante-vogal. Dessa forma, 
as duas palavras selecionadas foram “tapete” e 
“fi vela”, apresentadas em letras de imprensa, em 
fonte Arial e com tamanho 50.

Procedimento Geral
O ensino de nomeação de palavras impres-

sas proposto envolveu sete passos de ensino que 
englobaram tipos diferentes de tarefas relacio-
nais. Essas tarefas poderiam favorecer a apren-
dizagem do repertório de nomeação de palavras 
impressas por expor os participantes ao treino de 
repertórios básicos previamente. O procedimen-
to de ensino seguiu um delineamento intra-su-
jeitos, o qual aplicou medidas de pré e pós-teste 

entre a intervenção planejada para o ensino de 
um par de palavras.

O ensino consistiu do estabelecimento de 
relações condicionais entre palavra ditada-fi gura 
(AB) e entre palavra ditada-palavra impressa 
(AC). Foram ensinadas também relações condi-
cionais de identidade entre fi gura-fi gura (BB) e 
entre palavra impressa-palavra impressa (CC); 
além das relações expressivas de nomeação de 
fi guras (BD) e de ecoar conforme o modelo audi-
tivo (AD), e de construir a palavra impressa por 
seleção de sílabas (CE), como um ensino adicio-
nal de relações entre estímulos.

O ensino do operante verbal ecoico aliado 
ao ensino da relação de nomeação de fi guras foi 
o diferencial em relação a estudos anteriores 
(Almeida-Verdu et al., 2009; Melchiori et al., 
2000; Souza et al., 2013) e teve como objetivo 
avaliar se a melhoria na inteligibilidade da fala 
dos participantes poderia infl uenciar o desem-
penho na nomeação da palavra impressa. As re-
lações emergentes foram testadas baseadas em 
seleção entre fi gura-palavra impressa (BC) e pa-
lavra impressa-fi gura (CB) e baseadas na topo-
grafi a da resposta como a nomeação de palavra 
impressa (CD). A Tabela 2 evidencia as etapas 
desse procedimento, cuja descrição encontra-se 
a seguir.

O pré-teste, etapa anterior à intervenção, 
buscou avaliar se as relações BC, CB, e CD es-
tavam estabelecidas, sem consequências diferen-
ciais para as respostas e em um total de 28 tenta-
tivas (2 tentativas CD + 24 tentativas de BC/CB 
+ 2 tentativas de CD). Portanto, essa fase avaliou 
previamente a formação de classes de estímulos 
entre as palavras de treino e não teve critério de 

Tabela 1
Caracterização dos Aprendizes

Aprendiz Idade Diagnóstico 
médico

Especifi cações 
do prontuário WISC-III PPVT-R

Sexo Verb Exec Total Classifi cação

A1 ♂ 8a Síndrome 
de Down

Difi culdade 
na fala 53 68 57 Intelectualmente 

defi ciente 2a1m

A2 ♂ 11a Síndrome 
de Down

Difi culdade 
na fala 47 45 50 Intelectualmente 

defi ciente 2a1m
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aprendizagem para que o aluno avançasse para 
a próxima etapa. As duas tentativas CD antes e 
depois do teste BC/CB (tentativas com apenas 
dois estímulos de comparação) buscavam con-
trolar se a consistência na repetição das relações 
poderia ter ensinado algo aos participantes.

O ensino foi concentrado em sete passos, 
com consequências diferenciais para os acertos 
e erros dos aprendizes. Cada participante era 
submetido a todos os passos de ensino, podendo 
repeti-los em ordem que não era a linear (P2, 
P5, P3...) até atingir o critério de aprendizagem 
preestabelecido para cada passo. Esse critério 
era de 100% de acertos em todas as tentativas 
(exceto para BD e AD, devido às limitações de 
vocalização dos participantes), mesmo que fos-
se necessário repetir os passos de uma maneira 
não linear.

O ensino iniciava com o passo P1 que ex-
punha o participante ao ensino de relações con-
dicionais entre palavra ditada e fi gura (AB), de 
identidade de palavras (CC) e de nomeação de 
fi guras (BD), com ensino de ecoico (AD) adi-
cional. Cada passo tinha um foco de ensino es-
pecífi co em um tipo de relação condicional entre 
estímulos ou entre estímulos e respostas, porém 

incluía relações complementares aos passos se-
guintes. Esse arranjo da rotina de ensino tinha 
como fi nalidade antecipar uma maior exigência 
de controle de estímulos, de maneira gradual, 
por um lado; por outro, podia motivar o aluno 
com as tentativas previamente aprendidas man-
tendo a ocorrência de acertos.

O passo P2, além da relação entre palavra 
ditada e fi gura (AB), incluiu a relação entre pala-
vra ditada e palavra impressa (AC) e identidade 
entre fi guras (BB). O passo P3 foi análogo ao 
passo P1, porém incluiu a relação entre palavra 
ditada e palavra impressa (AC), recém-treinada 
no passo P2. Os passos P4 e P5 eram idênticos 
nas relações ensinadas entre palavra ditada e 
fi gura (AB) e palavra ditada e palavra impres-
sa (AC), contudo eram treinos específi cos para 
cada palavra de ensino, com o acréscimo da re-
lação de cópia por construção (CE). O passo P6 
expôs os participantes às relações condicionais 
auditivo-visuais (AB e AC) e retomou o treino 
de nomeação de fi guras (BD), com ensino de 
ecoico (AD) adicional. O passo P7 expôs os par-
ticipantes a todas as relações entre estímulos e 
entre estímulos e respostas treinadas nos passos 
anteriores.

Tabela 2
Tipos de Tarefas Adotadas no Pré e Pós-Teste e Ensino, Critério de Aprendizagem e Consequências 
Programadas para Respostas

Etapas Nº de 
ttvs

Tipo de tarefa
Critério de 

Aprendizagem
Consequência 
programada

AB AC BB CC CE BD* BC CB CD

Pré-teste 28 √ √ √ - -

P1 28 √ √ √ 100% √

P2 26 √ √ √ 100% √

P3 22 √ √ √ √ 100% √

P4 22 √ √ √ 100% √

P5 22 √ √ √ 100% √

P6 28 √ √ √ 100% √

P7 18 √ √ √ √ √ √ 100% √

Pós-teste 28 √ √ √ - -

Nota. P: passo de ensino; A: palavra ditada; B: fi gura; C: palavra impressa; D: nomeação; E: resposta de construção de palavras 
por sílabas; * sem critério sistemático de aprendizagem e com treino de ecoico (AD); ttvs: tentativas.
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As tentativas por passo eram planejadas 
com a mesma quantidade de relações para cada 
palavra isolada a ser ensinada. Os alunos conse-
guiriam, portanto, avançar nos passos de ensino 
ao serem expostos às outras tarefas, mesmo não 
acertando de início todas as tentativas, de modo 
a não deixar o ensino repetitivo e cansativo. De 
maneira sintética, a complexidade gradual do 
ensino focou-se inicialmente nas tarefas AB, pe-
los aprendizes terem apresentado o desempenho 
de 100% no pós-teste (com palavras diferentes) 
do estudo anterior (Gomes, 2014), o que facili-
taria a aprendizagem da relação AC. Treinaram-
-se, em seguida, tarefas de identidade (BB ou 
CC), por serem relações teoricamente simples, o 
que aumentaria a probabilidade de acerto para o 
aprendiz. As relações BD e AD foram ensinadas 
de maneira assistemática, a fi m de minimizar a 
limitação de vocalização dos aprendizes. Depois 
foram as relações CE, para aumentar o controle 
discriminativo pelas unidades mínimas, as quais 
formavam as palavras de ensino.

Metade das tentativas foi programada com 
letras maiúsculas e a outra metade com letras mi-
núsculas, de forma a proporcionar a transição en-
tre tipos de letras. As consequências programadas 
para as respostas convencionadas como corretas 
eram elogios e/ou efeito sonoro e/ou imagens 
animadas com duração de cinco segundos; e as 
consequências programadas para as respostas 
convencionadas como incorretas era a frase cor-
retiva “Não, não é!” e o retorno para a tentativa, 
como oportunidade de mudança da escolha de 
resposta. Cada tentativa só poderia ser repetida 
até cinco vezes, a fi m de não se encerrar o passo.

Em geral, a estrutura do procedimento se-
gue passos de ensino, que eram compostos por 
tentativas nas quais os estímulos de comparação 
iam aumentando de quantidade na tela do com-
putador, um a um, até completar três estímulos 
de comparação. Para as tentativas que envol-
viam respostas de construção de palavras por sí-
labas (CE), estas poderiam exceder a quantidade 
de três estímulos de construção na parte inferior 
da tela. As sílabas iam sendo acrescentadas uma 
a uma até ter o número sufi ciente ou mais de sí-
labas que formassem a palavra modelo, como 
forma de modelar a resposta correta. 

Assim, para cada tipo de tarefa a ser ensina-
da era aumentada a exigência de aprendizagem 
de maneira gradativa, como pode ser visto na Fi-
gura 1. Apenas um estímulo de comparação seria 
selecionado de acordo com o estímulo modelo 
presente.

A repetição dos mesmos tipos de tarefas, 
durante os passos de ensino, era uma estratégia 
de verifi cação da presença de respostas consis-
tentes às tentativas de ensino. Isso também mes-
clava as tarefas consideradas mais difíceis com 
tarefas consideradas mais fáceis, o que garanti-
ria em cada passo uma maior probabilidade de 
respostas corretas, assim como de consequências 
reforçadoras.

O pós-teste foi a etapa posterior à interven-
ção e aplicou a mesma estrutura do pré-teste para 
avaliar a ocorrência da formação de classes de 
equivalência entre as palavras de treino e, assim, 
averiguar a efetividade do ensino de repertórios 
relacionais básicos sobre a aprendizagem do re-
pertório de nomeação de palavras impressas.

Análise de Dados
Os dados foram analisados de modo a veri-

fi car o desempenho individual dos participantes 
relacionado à formação de classes de equivalên-
cia, para assim constatar a alteração no reper-
tório de nomeação de duas palavras isoladas a 
partir do ensino de suas habilidades relacionais 
básicas. Com isso, quantifi cou-se a frequência 
de respostas antes e depois da intervenção para 
as tarefas relacionais entre fi guras e palavras 
impressas (BC e CB) e nomeação dessas pala-
vras (CD).

As respostas de nomeação foram catego-
rizadas de acordo com a correspondência (ou 
não) com as convenções da comunidade verbal, 
o que resultou em quatro categorias: Nomeação 
Total: nomeação com correspondência ponto a 
ponto com as convenções da comunidade ver-
bal; Nomeação Parcial: nomeação com trocas (p. 
ex. tatepe ou tabete, em vez de tapete), omissões 
de fonemas ou forma silabada (p. ex. _iela, em 
vez de fi vela); Nomeação Sem correspondência: 
qualquer resposta sem convenção com a comu-
nidade verbal (p. ex. ui, em vez de fi vela); Sem 
resposta: nenhuma resposta era emitida.
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Resultados

Os dados dos participantes possibilitaram a 
avaliação do desempenho em tarefas que fazem 
parte da rede de relações do repertório de nome-

ação para a formação de classes de estímulos 
entre fi guras, palavras ditadas e palavras impres-
sas. Como resultado, observou-se que o ensi-
no de relações condicionais consideradas pré-
-requisito à nomeação, tais como as relações de 

AB 

   
 
BB 

   
AC 

   
CE 

    
 _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _  

Elogios 

 

Efeito sonoro 

 

Animação 

 
__________________________________________________________________________ 

Aponte tapete Aponte tapete Aponte tapete 

Aponte a igual Aponte a igual Aponte a igual 

Aponte tapete Aponte tapete Aponte tapete 

Escreva igual Escreva igual Escreva igual Escreva igual 

Ótimo! ♫♪♫♪ ♫♪♫♪ 

Figura 1. Representação de algumas das tarefas ensinadas, e que evidenciam a inserção gradual dos estímu-
los de comparação (da esquerda para a direita), durante o ensino das relações AB, BB, AC e CE. Nos balões 
estão reproduzidas as instruções para cada tipo de relação. A parte inferior da fi gura simula as possíveis 
consequências para o acerto.
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identidade entre estímulos (BB e CC), de seleção 
de fi guras e de palavras impressas conforme um 
estímulo modelo auditivo (AB e AC), de cons-
trução de palavra impressa conforme a mesma 
palavra como modelo (CE), de nomeação de fi -
guras (BD) e de ecoar conforme o modelo auditi-

vo (AD), aumentou a probabilidade da presença 
de relações emergentes entre fi guras e palavras 
impressas (BC), palavras impressas e fi guras 
(CB) e a nomeação de palavras impressas (CD). 
A porcentagem de acertos nas relações BC, CB e 
CD indicou a efetividade da intervenção propos-
ta, como pode ser visto na Figura 2.

  
  

  A1 A2 

Po
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Pós-teste Pré-teste 

Figura 2. Porcentagem de acertos dos participantes no pré (barras cinza escuro) e pós-teste (barras cinza 
claro) para o ensino de repertórios básicos.

De acordo com a Figura 2, durante o pré-tes-
te (barras cinza escuro), ambos os participantes 
apresentaram baixa porcentagem de acertos para 
as tarefas relacionais emergentes BC/CB (A1: 
37% e A2: 54%) e para a nomeação de palavras 
– CD (ambos os aprendizes com desempenho 
nulo), o que evidenciou a ausência de formação 
de classes de estímulos para as palavras “tapete” 
e “fi vela”. As relações BC e CB exigiram respos-
tas de seleção de estímulos e, havendo duas pos-
sibilidades de escolha, as respostas consideradas 
corretas provavelmente ocorreram ao acaso.

Com isso, aplicou-se a intervenção por meio 
de passos de ensino para ensinar gradualmente 
as relações BB, CC, BD, AD, AB, AC, e CE. Os 
resultados dos participantes, representados pelo 

número de repetições desses passos de ensino 
até a obtenção do critério de acertos, encontram-
-se na Tabela 3; nessa tabela, a relação de maior 
difi culdade pode ser identifi cada pela maior fre-
quência de repetições ao referido passo de ensi-
no. Nesse caso, desconsideram-se os comporta-
mentos de nomeação de fi guras (BD) e de ecoico 
(AD), por serem relações que não seguiam o 
critério de aprendizagem de maneira sistemática.

De acordo com a Tabela 3, as relações en-
volvendo a seleção de palavra impressa median-
te a palavra ditada (AC) foram as de maior di-
fi culdade para os participantes, demandando o 
maior número de repetições de até 3 exposições 
para A1 e até 8 exposições para A2, sendo que 
A2 apresentou mais difi culdade que A1.
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Percebe-se que, para A1, o procedimento de 
ensino, em geral – ensino de relações considera-
das pré-requisito para a nomeação de palavras, 
tais como em relacionar fi guras iguais (BB), 
palavras impressas iguais (CC), palavra ditada 
com suas respectivas fi guras (AB) ou com pa-
lavras impressas (AC), nomear fi guras (BD), 
ecoar palavras ditadas (AD) e formar a palavra 
impressa mediante a própria palavra, por meio 
de unidades menores tais como sílabas (CE) – 
foi efetivo para alterar o seu padrão de respos-
tas diante das tarefas não diretamente ensinadas 
BC, CB e CD para as duas palavras isoladas. 
Durante o pós-teste (barras cinza claro da Figu-
ra 2), A1 leu corretamente todas as tentativas 
CD e manteve desempenho, em média, acima de 
80% para as tentativas BC/CB.

O mesmo ensino não foi tão efetivo para 
o participante A2 se comparado com o desem-
penho apresentado por A1, cujas respostas de 
seleção saíram da zona do acaso após o proce-
dimento. A2 foi exposto a um número maior de 
repetições das sessões de ensino e, durante o 
pós-teste, nomeou “tapete” nas duas tentativas 
iniciais de CD, obteve desempenho abaixo de 
75% para as tentativas BC/CB e leu (parcial-
mente) de forma correta as outras duas tentati-
vas de CD. Os resultados em BC/CB indicaram 
que o participante A2 não estabeleceu relações 
de equivalência entre os estímulos fi gura e pala-
vra impressa de maneira consistente, ainda que 
tenha atingido o critério de aprendizagem du-
rante o procedimento de ensino. Todavia, ao se 
comparar a porcentagem de acertos obtida por 

A2 com seu próprio repertório inicial, nota-se 
melhora, isto é, um aumento no percentual de 
acertos.

As respostas de nomeação de palavras 
impressas dos participantes foram exigidas di-
ferentemente conforme a difi culdade de voca-
lizações de cada indivíduo. Assim, ambos os 
participantes iniciaram o procedimento não 
conseguindo ler as palavras de ensino “tapete” 
e “fi vela”, emitindo apenas vocalizações mo-
nossilábicas do tipo “ui” ou “i”. No pós-teste, 
observou-se que os dois indivíduos tinham 
adquirido a função considerada correta para a 
nomeação das palavras de ensino, isto é, emi-
tiram vocalizações topografi camente diferen-
tes diante das duas palavras impressas e mais 
proximamente das convenções defi nidas pela 
comunidade verbal. Para A1, cuja difi culdade 
em vocalizar era menor do que a de A2, a topo-
grafi a vocal fi nal emitida foi “apete” e “fi vela”, 
e, para A2, a topografi a produzida foi “pepete” 
e “favela”. A Figura 3 categoriza o desempenho 
em nomeação dos participantes para todas as 
tentativas CD no pré e pós-teste.

Pela categorização do desempenho em no-
meação demonstrada na Figura 3, percebe-se 
que o procedimento de ensino melhorou a voca-
lização e a inteligibilidade da fala dos aprendizes 
para os seus repertórios de nomeação de palavra 
impressa. O participante A1 obteve porcentagem 
de erros concentrada em palavras sem corres-
pondência (100%) no pré-teste e, após o ensino, 
apresentou 75% de acertos de nomeação de pa-
lavra total e apenas uma palavra emitiu de modo 

Tabela 3
Passo de Ensino / Nº de Repetições / Tarefa de Ensino com Maior Difi culdade

A1 AB AC BB CC CE A2 AB AC BB CC CE

P1 2 P1 5

P2 1 P2 7

P3 3 P3 8 8

P4 2 2 P4 2

P5 1 P5 4 4

P6 P6 6

P7 3 3 P7 7 7
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parcial (25%, com função correta). O participan-
te A2, cuja porcentagem de acertos na palavra 
total foi nula, mesmo no pós-teste, após o ensino 
saiu de uma porcentagem de erros concentrada 
em palavras sem correspondência (100%) para 
uma porcentagem de acertos parciais (75% dos 
componentes das palavras considerados corre-
tos, tal como demonstra a Figura 2). Portanto, 
o procedimento possibilitou aos participantes 
modifi car a topografi a vocal emitida diante da 
palavra impressa, errando bem menos, e sendo 
apresentada cada vez mais próxima às conven-
ções defi nidas pela comunidade verbal.

Desse modo, a alteração dos padrões de res-
posta para as relações consideradas emergentes 
e relacionadas à nomeação de palavras impres-
sas foi demonstrada ao se comparar de maneira 
individual o pré e o pós-teste dos participantes. 
Assim, os desempenhos nas tarefas relacionais 
emergentes passaram de 45% (em média, avalia-
dos no pré-teste) para 77% (em média, avaliados 
no pós-teste) e os aprendizes, que antes apresen-
tavam repertório nulo de nomeação de palavras, 
passaram a ler as duas palavras ensinadas.

Discussão

O ensino de repertórios discriminativos 
prévios ao estabelecimento de classes de equi-
valência, com destaque para o ensino de reper-
tórios de ecoico e nomeação de fi guras, pode ter 
oferecido condições para a formação de classes 

de equivalência e extensões das relações de con-
trole de estímulos para a nomeação de palavras 
isoladas para dois participantes com defi ciência 
intelectual e com histórico de fracasso na apren-
dizagem desses repertórios. Estudos anteriores 
utilizaram o mesmo programa de ensino com 
participantes com defi ciência intelectual e mos-
traram avanços no ensino de nomeação de pa-
lavras, porém, verifi cou-se um número elevado 
de repetições das sessões e de tentativas (e.g. de 
Freitas, 2009, 2012; Melchiori et al., 2000).

Alguns estudos realizados com crianças 
com defi ciência auditiva demonstraram que 
quando essas são capazes de ler com precisão (os 
grafemas funcionando como pistas para a emis-
são do fonema defi nido como correto), o con-
trole exercido pela palavra impressa se estende 
para a fi gura após o fortalecimento das classes de 
equivalência entre fi gura, palavra ditada e pala-
vra impressa. Dessa forma, as crianças passam a 
emitir vocalizações mais precisas na presença da 
fi gura (Anastácio-Pessan et al., 2015; Lucchesi, 
Almeida-Verdu, Buffa, & Bevilacqua, 2015). De 
maneira análoga, no presente estudo, se os par-
ticipantes passaram a emitir vocalizações mais 
precisas em nomeação de fi guras após o treino 
de ecoico, o controle exercido pelas fi guras, após 
a formação de classes de equivalência, passou a 
ser exercido pelas palavras impressas.

De Freitas (2012) também utilizou o ensino 
de ecoico com uma criança com defi ciência in-
telectual, como um procedimento de ensino pon-
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Figura 3. Categorização do desempenho em leitura dos participantes para as palavras de ensino 
no Pré (barras cinza escuro) e Pós-teste (barras cinza claro).
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tual e remediativo, que forneceu indícios da sua 
possível efetividade para a ocorrência da nome-
ação de palavras impressas por esta população. 
A partir disso, o presente estudo teve como alvo 
planejar o ensino de uma série de repertórios dis-
criminativos que compõe parte da rede de leitura 
(como fi zeram outros estudos) e inseriu o ecoico 
a essa rede de relações de ensino.

Os participantes A1 e A2 evoluíram rapida-
mente durante o procedimento de ensino com 
o ganho de repertório relacional, o qual era ga-
rantido pelos critérios de aprendizagem, e pas-
saram a ler de maneira funcional as palavras 
de ensino “tapete” e “fi vela”. Todavia, A2 teve 
um desempenho inferior para a formação de 
classes de estímulos durante os testes, embora 
tenha repetido mais vezes as sessões de ensino 
e tenha atingido os critérios de aprendizagem 
preestabelecidos.

Alguns problemas articulatórios de pes- 
soas com Síndrome de Down foram considera-
dos (ver Barata & Branco, 2010) para, assim, 
a função da nomeação de palavras impressas 
dos participantes ser considerada correta. Con-
siderou-se como função correta da nomeação 
de palavras, as respostas vocais que, mesmo 
não tendo correspondência ponto a ponto com 
as convenções defi nidas pela comunidade ver-
bal, fossem topografi camente diferentes en-
tre si (resposta diante de FIVELA e diante de 
TAPETE), que tivessem consistência ao longo 
das tentativas e que tivessem componentes da 
resposta correta. Neste caso, os erros articula-
tórios que ocorreram podem ter sido, simples-
mente, a melhor articulação possível. De modo 
semelhante, a difi culdade em emitir vocaliza-
ções corretas também é observada na análise de 
vocalizações de crianças com implante coclear 
(ver Almeida-Verdu et al., 2009; Almeida-Ver-
du, Matos, Battaglini, Bevilacqua, & de Souza, 
2012; Golfeto, 2010).

Como os procedimentos de ensino de imi-
tação de palavras (operante verbal ecoico) têm 
sido efetivos para a posterior resposta de nome-
ação de fi guras em populações com defi ciência 
auditiva (Almeida-Verdu et al., 2009; Souza et 
al., 2013), acrescentar o treino das relações BD e 
AD à rede de relações de equivalência facilitou 

a nomeação dos participantes diante da palavra 
impressa, pela extensão do controle exercido 
pela fi gura para a palavra impressa.

As repetições das sessões de ensino para 
ambos os participantes ainda ocorreram com 
certa frequência e em maior quantidade para 
um dos participantes (A2), o qual apresentava 
maior difi culdade em oralizar. A quantidade de 
palavras ensinadas, apenas duas, difi cultou uma 
avaliação mais ampla do repertório de nomea-
ção de palavras dos participantes. Outras limita-
ções foram encontradas, como o fato dos testes 
de relações emergentes ocorrerem em extinção 
e difi cultarem a mensuração do estabelecimento 
de classes de equivalência, principalmente para 
o aprendiz A2. A ausência de consequências que 
sinalizassem o acerto ou o erro para as respostas 
solicitadas nos testes fez com que A2, em situa-
ção de teste em extinção, selecionasse de forma 
aleatória as respostas e buscasse as consequên-
cias oferecidas durante o ensino, ao levantar a 
mão como forma de cumprimento, empurrar a 
mesa do computador e emitir sons vocálicos ca-
racterísticos de irritação.

Os testes realizados em extinção tinham a 
fi nalidade de verifi car a acurácia das relações 
emergentes, de modo que o uso da consequência 
reforçadora não pudesse ensinar ao indivíduo as 
relações verifi cadas. Essa escolha metodológica 
de aplicar testes em extinção sem um preparo 
gradativo para a retirada da consequência re-
forçadora difere de outros estudos nos quais 
se aplica a consequência reforçadora contin-
gente à participação do indivíduo, não ao seu 
desempenho (e.g. Resende, Elias, & Goyos, 
2012; Zaine, Domeniconi, & de Rose, 2014), ou 
se utiliza dessas consequências especifi camente 
para as escolhas consideradas corretas (e.g. 
Domeniconi, 2002; Schusterman & Kastak, 
1993; Velasco, Huziwara, Machado, & Tomanari, 
2010). Outra forma de se planejar a verifi cação 
da aprendizagem é por meio da alternância 
entre tentativas reforçadas e não reforçadas e 
do esvanecimento da consequência reforçadora 
até chegar a testes em extinção (e.g. Medeiros 
& Silva, 2002; Sidman et al., 1989), de modo a 
preparar os participantes para a situação de teste 
de relações emergentes.
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Domeniconi (2002) argumenta que a rea-
lização de testes que mantêm reforços progra-
mados sistematicamente ao desempenho consi-
derado correto busca evitar a inserção de uma 
variável interveniente (o não reforçamento para 
as respostas) na situação de teste. Algumas das 
razões dadas pela autora para o uso de testes com 
reforço programado é o fato de evitar reações de 
esquiva e queda motivacionais para os indivídu-
os, de desviar-se da interferência de outros even-
tos e de aumentar a probabilidade do engajamen-
to dos participantes na tarefa de teste, por esses 
indivíduos continuarem nas mesmas condições 
de reforçamento durante a aplicação de todo o 
procedimento. Todavia, quando o teste ocorre 
em extinção a dica de manutenção ou não de 
uma resposta não é apresentada e isso difi culta 
o desempenho do participante. Por isso, prova-
velmente o desempenho de A2 no teste não foi 
tão bom quanto na etapa de ensino.

Pensando-se na gradualidade do ensino e 
nas difi culdades de aprendizagem de participan-
tes com defi ciência intelectual, mesclaram-se 
tentativas com letras maiúsculas e minúsculas 
como forma de expor e preparar os aprendizes 
para os dois tipos de letras. Essa decisão baseou-
-se em de Freitas (2012) que demonstrou que 
o uso de estímulos textuais grafados em letras 
maiúsculas proporcionava ganhos nas habilida-
des relacionais, por aumentar a discriminabili-
dade dos aprendizes com defi ciência intelectual. 
Outra razão foi que os participantes deste estudo 
eram expostos na escola especial a alguns ma-
teriais didáticos com letras em fonte minúscula.

Em suma, com este estudo, pode-se demons-
trar a efi cácia do ensino de repertórios prévios 
ao estabelecimento de classes de equivalência, 
pois as duas palavras ensinadas passaram a esta-
belecer controle de estímulos no comportamento 
verbal dos participantes.

Considerações Finais

De maneira geral, um ensino estruturado 
de forma gradual e com critérios de aprendiza-
gem estabelecidos durante os passos do proce-
dimento ajudam a proporcionar um aumento da 
efetividade do ensino e da aprendizagem. Estes 

repertórios se estabelecem com a repetição dos 
passos de ensino e com o alcance do critério, o 
que possibilita uma maior acurácia e retenção de 
repertórios previamente aprendidos, embora não 
garanta necessariamente a emergência de novas 
relações.

Desta forma, um procedimento que se uti-
liza de discriminações condicionais de maneira 
gradativa (de relações mais simples – identidade 
entre estímulos, pareamento entre palavra dita-
da e fi guras – para relações mais complexas – 
pareamentos entre fi guras e palavras impressas, 
construção de palavras por unidades menores) 
prepararia um ensino de habilidades básicas para 
a posterior aquisição de um repertório mais com-
plexo, como a leitura com compreensão. O ensi-
no gradual de habilidades básicas proporcionou 
a aprendizagem deste repertório e validou uma 
programação de ensino mais simples e dividida 
em pequenos passos. Isso facilitou, portanto, a 
formação de classes de equivalência e possibili-
tou a nomeação de palavras isoladas.

Com isso, indica-se que mais trabalhos se-
jam realizados com pessoas com defi ciência in-
telectual e difi culdades na fala, a fi m de ampliar 
o procedimento de ensino com mais palavras 
(tanto de ensino como de generalização), com 
mais participantes e, principalmente, com cri-
tério sistemático nas tentativas relacionadas ao 
comportamento expressivo (relações BD e AD). 
Sugerem-se também, para as próximas pesqui-
sas, alterações no teste que averigua a aquisição 
do repertório relacional, como inserir conse- 
quências reforçadoras para aumentar a adesão 
do participante no fi nal do procedimento.
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