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Este texto apresenta a análise de resultados obtidos em estudos que visavam 
investigar a efetividade de procedimentos para ensinar leitu ra a alunos com 
história de fracasso escolar na fase inicial de alfabetização (de Rose, Souza, 
Ros,ito, & de Rose, 1989; 1992; de Rose, Souza, & Hanna, 1996) e que 
divergem da literatura vigente no que concerne ao efeito de figuras no ensino de 
leitura. Vários desses procedimentos vêm sendo desenvolvidos com base na 
pressuposição de que individuos que não conseguem aprender por meio dos 
procedimentos usua is de salade aula podem passar a apn:nder, se tiverem DpDr­
tunidadcs de ensino apropriadas (Sidman, 1985; Stoddard & Sidman, 1967). 
Aspectos im[lOrtantes dos procedimentos incluem o planejamento de condições 
de ensino que garantam a aprendizagem, sem erro, de discriminaÇÕeS de aspectos 
do ambiente (Sidman, 1985; Stoddard, de Rose, & MeIlvane, 1986; Terrace, 
1963). O procedimento de exclusão (Dixon, 1977; McIlvane & Stoddard, 198 1) 
tem sido empregado em vários de nossos estudos, como condição de ensino para 
ampliar repertórios de disc riminaçOes condicionais. Procedimentos de exclu­
são minimizam erros e são mais efetivos do que procedimentos de tentativa e 
erro, tanto para estabelecer discriminações auditivo-visuais, como para gerar a 
nomeação de estímulos visuais (ferrari, de Rose, & Mcllvane, 1993). Em cada 
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tentativa de discriminação um estímulo modelo não definido (isto é, ainda não 
relacionado a qualquer estímulo de comparação em particular) é apresentado 
juntamente com um estímulo de comparação também não definido e com outro 
ou outros estimulos de comparação definidos. O sujeito pode então "excluir" o 
estímulo ou estímulos de comparação definidos, selecionando o estímulo não 
definido; repetidas oportunidades para exclusão geralmente resultam na apren­
dizagem da relação entre o estimulo de comparação novo e o estímulo modelo 
correspondente. Nos estudos que temos conduzido (de Rose e co!. 1989; 1992; 
1996) palavras novas são apresentadas como modelos auditivos em tentativas 
de exclusão em que os estímulos de comparação são palavras impressas: uma 
corresponde à palava nova ditada como modelo e a outrac: uma palavra de linha 
de base, previamente ensinada. Por exemplo, as palavras impressas janela e 
cavalo são apresentadas comoestlmulos de comparação e a palavra não treinada 
janela é ditada. A criança pode então "excluir" a palavra impressa cavalo, que 
elaja conhece e aprender a selecionar, e relacionar à palavra ditada correspon­
dente, a palavra impressajanela. A discriminação é condicional no sentido de 
que a palavra que é ditada determina qual é a resposta correta. 

O emprego do procedimento de exclusão usando palavras como estímulos 
tem sido efetivo para ensinar as discriminações e, além disso. produzem a 
emergência da nomeação oral das palavras ensinadas em tais discriminações 
condicionais (de Rose e 001. 1989; 1992; 1996). A nomeação é uma resposta 
diferenlt: da de seleção. mas ocorre sob controle dos mesmos estímulos que os 
sujeitos aprenderam a selecionar nas tentalÍvas de discriminação condicional. 
Um outro importante resu!tado do procedimento tem sido a ocorrência da 
nomeação generalizada de palavras, isto é, a nomeação passa a ocorrer também 
sob controle de estímulos textuais novos, ronnados por recombinações de 
sílabas e letras de palavras previamente ensinadas. 

A emergência desses desempenhos novos tem sido relacionada à ronnação 
de classes de equivalência, ao desenvolvimento de controle de estímulos por 
unidades mínimas e à recombinação de unidades (de Rose e col., 1989; 1992; 
Matos e O'Olivcira, 1992; O'Olivcira, 1990; Sidman, 197!; 1994; Stromer, 
Mackay, & Stoddard, 1992). De acordo com Sidman c colaboradores (c.g., 
Sidman, 1986; 1994; Sidman & Tailby, 1982), uma relação entre estimulos é 
uma relação de equivalência se apresentar as propriedades de rejlexividade, 
simelria e Iraflsilividade. As relações entre estímulos estudadas em investiga­
ções sobre equivalência geralmente são relações condicionais entre um conjunto 
de estímulos modelo (representados por uma lctra maiúscula, como A) e um 
conjunto de estímulos de comparação (também representados por uma letra 
maiúscula, como B). Assim, ocstabeleeimento de uma relação condicional AB 
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implica que cada modelo no conjunto de estímulos A controla a seleção de um 
estimulo comparação correspondente, do conjunto B. Uma relação condicional 
AB possui a propriedade de simetria se, na ausência de treino direto, o sujeito 
apresenta a relação condicional BA,istoé,se na presença de cadaestimul odo 
conjunto B, previamente apresentado como estimulo de comparação e agora 
apresentado como modelo, ele seleciona o estimulo correspondente do conjunto 
A, agora apresentado como estímulo de comparação, entre outros do mesmo 
conjuntoA.Parademonstrartransitividadedarelaçãocondicional,é necessário 
ensinar uma nova relação condicional, BC. Depois de ensinadas as relações 
condicionais AB e BC, a trans itividade é demonstrada se o sujeito apresenta, 
sem treinoadicional,arelaçãocondicional AC. A propriedade de reflexi vidade 
é demonstrada se, para cada membro dos conjuntos de estímulo A, B e C 
apresentados como modelo, o sujeito for capaz de selecionar, sem treino 
especifico, um estimulo idêntico, apresentado, entre outros, como um estímulo 
de comparação. Mais ainda, a reflexividade é demonstrada pelopareament o 
generalizado de identidade (escolher a comparação igual a qualquer modelo, 
querele pertença ou não ao conjunto de estímulos empregados nas relações 
condicionais da linha de base). A demonstração dessas três propriedades 
documenta a fonnação de n classes de estimulas equivalentes, cada uma 
fomlada por An, Bn e Cn (onde An, Bn e Cn representam estimulos individuais 
nos conjuntos A, B and C). A relação entre estímulos em cada classe é 
considerada como uma relação de equivalência (de Rose, 1993). 

Sidman e colaboradores sustentam que relações de equivalência podem 
ser simbólicas. Por exemplo, se um estímulo arbitrário é equivalente a um 
objeto(ou a uma figuraqueo represente). oestímulo arbitrário é um símbolo eo 
objeto é o referente, ou o significado (Sidman, 1986; 1994). 

Estudos sobre equivalência de estimulos têm atraido um interesse co nsi­
derável, não só por suas importantes implicações teóricas para uma análise 
comportamental de fenômenos lingüísticos, mas também por suas implicações 
para a aplicação a situações clínicas e educacionais (de Rose, 1993; Mace, 
1994). Esses estudos tém fornecido critérios para avaliar significado e com­
preensãoedemonstradoqueoensinodealgunsdesempenhosresultaemoutros 
desempenhos emergentes. Isso pode levar a uma maior efidência e economia 
no ensino de repertórios complexos como os de leitura e escrita. Embora este 
potendal de aplicaçllo nllo esteja plenamente explorado (Mace, 1994; de Rosee 
col., 19%), os eSludos que vimos desenvolvendo têm investigado a aquisição 
de um repertório rudimentar de leitura: o reconhecimento de palavras, similar 
ao que é esperado nas etapas iniciaisdealfabetizaçllo em sala de aula. 
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OsalunoscujosdadosSioapresemadosnestete)(totinhamentre8e 11 
anos de idade no início do estudo e, segundo suas professoras, não liam nem 
escreviam, depois de pelo menos um semestre na escola. 

Todos os sujeitos foram submetidos, individualmente, a um mesmo pro­
cedimentodeensino.Aspalavrasempregadasnasdiscriminaçõescondicionais 
eram constituídas de duas ou três sílabas simples (formadas por consoante e 
vogal). A cada tentativa eram apresentadas ao sujeito duas palavras impres sas, 
O experimentador ditava uma palavra e o sujeito deveria apontar a palavra 
impressa correspondente. Para garantir que o sujeito prosseguisse ao longo do 
procedimento sem errar nas tentativas de discriminação, foi empregado o 
procedimento de exclusllo (Dixon, 1977). Para empregaresse procedimento foi 
neçessãrio estabelecer uma linha de base de inicial. Foi ensinada, a cada sujeito, 
a leitura de três palavras, por apresentação simultânea da palavra impressa e da 
palavra falada correspondente. Essas três palavras passaram então a serempre­
gadas como estímulos definidos ou ~conhecidos". Cada palavra nova era apre­
sentada com uma palavra definida (de linha de base),oquegarantiaa seleção 
correta da palavra impressa diante da palavra nova ditada como modelo. Para 
garantir que se estabelecesse o controle pela palavra (te)(to) e nãoapen as pela 
"novidade", algumas tenlalivaslinham a mesma configuração, duas palavras 
impressas, uma definida e outra indefinida, mas a palavra definida é que era 
ditada e devia, poltanto, ser a palavra selecionada. O número de palavras ensi­
nadas em cada unidade aumenloude dois nas fases iniciais. para quatro nas 
fases finais do procedimento. As palavras aprendidas iam sendo sistematica­
mente acrescentadas à linha de base. Cada palavra que estava sendo ens inada 
era apresentada como modelo em quatro tentativas, intercaladas com tentativas 
com as outras palavras que estavam sendo ensinadas na mesma unidade. 

Os sujeitos também foram expostos a uma tarefa adicional de cópia com 
resposta construída (Dube, McDonald, Mcllvane, & Mackay, 1991 ; $tromer & 
Mackay, 1992), em que reproduziam, com letras soltas, apresentadas em ordem 
aleatória, a palavra impressa que se[ecionavam na tentativa de discrimi nação 
condicional. 

Oproccdimentoaindaincluíaunidadesdetestedediscriminaçõescondi· 
cionaisentre palavras impressas e figuras e entre figuras e palavras impressas , 
como ilustram os painéis A t B na Figura I. Essas unidades eram empregadas 
como teste paraaemergênciadeclassesdeequivalênciaentreapalavrad itada, 
a figura e a palavra impressa correspondentes (cr. Sidman & Tai[by, (982) 
Estes testes foram incluídos no procedimento com base na noção de que os 
repertórios de ler e escrever constituem uma rede interligada de relações estí· 
mulo-estímulo e estímulo-resposta (de Rose e col., 1992; [996; Slromer e col., 

r~",au",PsicoJogia(l997),~ · J 



1992) e que essas relações podem dar origem a classes de estlmulos equiva­
lentes,de modo que todos os membros da classe podem partilhar o controle que 
exercem sobre uma resposta em particular. Nestes testes de equivalência, que 
envolviam dois conjuntos de estímulos na modalidade visual, o estímu lo modelo 
era apresentado no alto da página e três estimulos de comparação eram apresen­
tados lado a lado, llOrizontalmentc, na parte inferior da pagina (ver Figura I). 
Antes de fazer a seIClj:ii.o do estimulo de comparação, o suj~ito era solicitado a 
dizer o nome do estímulo modelo (figura ou palavra). Dizer qual era a palavra 
ou a figura constituía uma sonda d~ nomeação. O responder nas sondas nào era 
diretamente reforçado, mas as respostas de selecionar os estímulos de compara­
yão eram conseqiienciada;; difer~nciaLm~nte. Os lestes de equivalência incluíam 
todas as palavras ens inadas nas discriminações condicionais até li unidade 
imediatamente precedente (palavras de treino), bem como um conjunto de 
palavras novas, pilnl monitorayão do eventual desenvolvimento de nomeação 
generalizada. No final dos testes de equivalência (que incluíam estas sondas de 
nomeação, ou de leitura, no caso das palavras) era feito um outro teste de leitura 
em que as mesmas palavras eram apresentadas isoladas, uma por veL, e o sujeito 
era solicitado a dizer qual era a palavra (Ver Figura I, painel C). 

Cavalo 

111m Cnalm tanIU 

Figura I. Exemplos de tentativas de teste: matching palavra impressa-figura 
(esquerda); malching figura-palavra impressa (meio); e nomeação of31 da 
palavras (direita) 

Ao longodaaplieação das unidades de leste roi emergindo um padrão de 
respostas intrigante, no que concerae ao comportamento textual. Em geral, 
quando as figuras estavam presentes, os sujeitos acertavam a "leitura" da maioria 
das palavras de treino; além disso, eles passavam a ler, em testes sucessivos, um 
número cada vez maior de palavras de generalização. Contudo, no teste imedia­
temente subseqüente, em que as palavras eram apresentadas uma por vez, na 
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ausência de figuras, os sujeitos mantinham o acerto consistente na leitura das 
palavras de treino, mas não na de palavras de generalização. Os índices de 
acerto na leitura dessas palavras eram bem mais baixos, aproximando-se de 
zero para alguns sujeitos. 

Tabela I. Relação de palavras de treino e de generalização incluídas 
nos testes com figuras e com palavras isoladas 

PALAVRAS DF. TREINO PALAVRAS DE GENERALIZAÇÃO 

Mcio do programa 

apito, bico, bo!o, café,caju, cavalo. faca., biju, bota, calo, caneta. copa. fila, loja, 
figo,janela, luva, mala,muleta. pato,selo, luta, mato, maleta, mulata, patife, pacole, 
tatu,tapetc, tijolo, tomate, vaca sela,titio,valeta 

N - 19 

Final do programa 

apito. aluno, bico, bolo. bule, cadeado, adubo. amigo, balida. bebida, biju, bola, 
café, caju, cavalo, dedo, faca, figo, fogo, bola, cabelo, cabo, caduco, calo, canudo, 
fivela, fubá, gato, gaveta, goiaba. janela, comida, copa, C(lIJve, cubo, dia, ditado, 
lua, luva, mala, menina, moeda, mula, fila. gula, jipe, leile, loja, lUla. mato, 
muleta, navio, pato, panela. peteca, rádio, maleta, medida, médico, metade, mina, 
remo, rio, roupa, rua, ,alada, sapo, selo, mulata, nuca, pOlife, pacote. pomada, 
sofá,suco, sino, tatu, tapete. tijolo, toma- pulo, remédio, ruga, sela. seda, titia, 
te, tubo, uva, vaca, vela, violino,vov() valcta,vida,vivo,volume 

N - SI N = 4S 

!I. Tabcla 2 mostra os resultados relativos à leitura depalavras de Irl"ina, 

na presença e na ausência de figuras. As percentagens de aceno variaram entre 
79 e I()()% (100% foi o valormai, freqUente), em ambas as condições, e as dife­
renças entre leitura na presença e na ausência de figuras não foram significa­
tivas' (p 0,27 para comparações no meio do programa e pO,17 no final do 
programa.). A aprendizagem de leitura do conjunto de palavras ensinadas foi 
mantida ao longo do programa. Este desempenho não parece ter sido afetado 
pelo emprego do procedimento de cópia com resposta construída. 

,') T . ... ' t. pa<eado.l>ic ... dol 
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Tabela 1. Porcentagem de acertos na lei tura de palavras de treino na 
presença e na ausência de figuras, nos testes extensivos rea lizados 

no meio e no final do programa de ensino 

MEIO DO PROGRAMA FlNAL DO PROGRAMA 

f iguras figuras 

Sujeitos Presentes 

ARI 100,0 100,0 92,0 94,1 

EUA 89,5 79,0 100,0 92,2 

ELENA 100,0 94,7 100,0 100,0 

PAULO 94,7 100.0 100,0 100,0 

ROS 100,0 94.7 94.1 82,4 

REG 100.0 100,0 100,0 100,0 

JUN 100,0 100,0 %,1 88,2 

TAT 100,0 100,0 98,0 98,0 

WIL 947 944 902 941 

Médias 976 958 %7 943 
*As diferençasenl.re as médias nio Foram significativas. 

A poruntagem de acertos na nomeação de palavras de generalização 
nas unidadesconduzidasnomeio(M)eno tinal{F)doprograma, napres ençae 
naausênciadetiguras,éapresentadanaFigura2. Barras vazias indicam nomeação 
depalavrasnapresençadefiguras,istoé,apalavraimpressaaprescntadacomo 
modelo,junlamente com três figuras. Barras cheias indiçam IlOmeação da palavra 
isolada. A acurácia na "leitura" dependeu do tipo de teste: a porcentagem de 
acertosfoiinvariavelmentemaisaltanapresençadefigurasdoquenapresença 
da palavra isolada, qualquer que tenha sido o nivel de leitura gene ralizadapara 
um aluno em particular (alguns deles tiverarn escore zero para palavras iso la­
das). Estas diferenças foram eSlatisticamente significativas (p,OOOI parn com­
parações no meio do programa e p,OOO) no final do programa). Nos dois casos 
obseJVou-se variabi lidade entre sujeitos quanto ao nível de leitura ge neralizada.. 
mas em ambos os tipos de sondas os escores tenderam a aumenlar do meio para 
otinaldoprograma,excetonaleituradepalavrasisoladasparaaquelessujeitos 
que não conseguiram general izar. Do tolal de 9 sujeitos, cinco apresentaram 
graus variados de lei tura generalizada, istoê,leituranacondiçãoeo mpa[avra 
isolada; no entanto, todos eles "liam" pelo menos 60 % das palavras novas 
quando elas eram apresentadas simultaneamente às figuras (com exceção de 
Ros, que no tinal do programa estava lendo por volta de 40% das 45 palavras 
testadas). 
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Figura 2. Porcelltagern de acertos de cada sujeito nas sondas de leitura gcnc­
rali:llldan:alizadas no meio (M)e no final (F) do programa de ensino (suje ilOS 
que fiu:ram cópia durante o treino de ma/ching). Barras vazias: na presença de 
figuras (situação de malching); baITas cheias: palavras isoladas 
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Se a tarefa era a mesma - nomeação da palavra - a que atribuir a dife­
rença observada no desempenho em contextos diferentes (ou, porque um sujeito 
"lia" uma palavra na presença de figuras e logo depois, ou no mãximo no dia 
seguinte, não lia a mesma palavra quando apresentada sozinha?). Uma análise 
mais detalhada das relações de contingência envotvida~ nos dois proccdi­
mentos mostrou que a tarefil não era exatamente a mesma. No primeiro caso a 
sonda de leitura se inseria em um contexto em que a palavra era apresentada 
simultaneamente a três figuras. Estas figuras poderiam funcionar como estí­
mulos de comparação entre os quais deveria ser escolhida a figura correspon­
dcnte à palavra impressa na tarefa dc matching (na qual a sonda de leitura estava 
inserida). No segundo caso a palavra era o único esllmulo disponível. Essa dife­
rença no contexto de estimulos resultou em um efeito facilitador sistemático da 
presença das figuras sobre o comportamento textual naquele contexto. A dife­
rença no desempenho dos sujcitos, dependendo da presença ou ausência das 
figuras, é interessante para uma análise dos processos e variáveis envolvidos na 
aquisição de leitura generalizada. Os desempenhos dos sujeitos que apresen­
taram leitura "generalizada" apenas na presença de figuras sugere que seu 
comportamento não eslava completamente sob controle do estimulo texlllal, e 
que dependia, pelo menos em parte, do controle pictórico. Poder-se-ia até mes­
mo considerar que neste casoo sujeito não estaria lendo, mas apenas nomeando 
uma das figuras (nenhum eontrolc pelo tcxto). No entanto, como havia três 
figura..~ presentes, a nomeação aleatória de qualquer figura resultaria em, no 
máximo, 33.3 % de acertos. Os ~sultados de vários sujeitos superaram esse 
valor na maioria das condições. E possível, portanto, que as figuras, combi­
nadas com fragmentos do texto, estivessem controlando a leitura. O controle 
parcial pelo texto seria insuficiente para garantir a leitura quando a palavra era 
apresentada sozinha, mas as pistas adicionais fornecidas pelas figuras apoiariam 
a identificação da figura correia e, por decorrência, a nomeação correta de 
ambas: figura e palavra. Quando o controle de estímulos por unidades textuais 
mínimas é pareial ou impreciso, outras pistas podem complementar o controle 
textual. Este pode constituir um estágio intermediário no desenvolvimento do 
controle exelush'o por unidades textuais mínimas. 

Os dados sobre erros, apresentados na Tabela 3, sugerem que os sujeitos 
estavam sistematicamente examinando as figuras, antes de nomear a palavra, 
visto que a maioria dos erros consistiu na nomeação de uma das três figuras 
presentes, embora não da figura que correspondia à palavra impressa. No caso 
de erros, então, pode não tcr havido controlc pelo texto, apenas pela figura. Ou, 
então, o controle pode ter sido exerôdo pela figura e por parte do texto, mas esta 
parte du texto não era suficiente para a discriminação entre palavras. Parte dos 
erros pode ter ocorrido quando pistas presentes nas figuras foram controladas 
de alguma maneira. Isso pode ter acontecido, por exemplo. quando todas as 

TemaumP.iColaxia (1997j.n " / 



palavras começavam com amesma letra. A literatura demonstra fartamente que 
a letra inicial ex~rce controle preponderante nas fases iniciais d~ aquisição de 
leilUra (cf. Gibson e Levin, 1975). Se essa letra fosse o elemento do texto que 
estava controlando o desempenho, quando ela estava presente em todas as pala­
vras não haveria base para a seleção de uma palavra. Uma análise dos erros 
mostra, por exemplo, que 50 % del~socorreram em tentativas em que os nomes 
das três figuras partilhavam a mesma letra inicial (como em mala, mapa e 
mato). A análise das condições sob as quais os erros ocorrem é importante p~ra 
a identificação das dimensões de e~tímu!o irrc!ellant~s que podem estar exer­
cendo controle sobre o responder (Stoddard e col., 1986). 

Tabela 3. Porcentagem de erros de leitura. nas tentatillas que incluiam a 
palavra como modelo e três figuras como comparações, em que os sujeitos 

numearam uma das três figuras presentes (dados de grupo; n =4). 
O total de erros está indicado entre parêntesis 

Tiposdcpalallras 

Treino 
Generali7.açã() 

l\1om~nlodoteste 

66,7(12) 

792(481 

83.3 (30) 

86.5(521 

Os dados selecionados para esta discussão evidenciam que o controle 
conjunto por figura e texto estava claramente envolvido na situação de teste e 
que facilitou a ocorrência do comportamento textual 

Adicionalmente, o proçcdimcnto de eópia com resposta construída pode 
ter desempenhado algum papel no desenvolvimento do controle de estímulos 
por unidades textuais mínimas (de Rose e col., I ')')2; 1996; D'Óliveira, 1990; 
Skinner, 1957) e no controle de estímulos pela seqüência ou ordem das !etras 
(Dube e col., 1991: Stromer & Mackay, 1992), já que requer segmentação da 
palavra impressa. Es~e procedimento pode também ter fornecido oportunidade 
para a recombinaij:ão de un idades, que parece ser um importante componente do 
comportamento generalizado (Spradlin, 1989). É preciso considerar. no entanto, 
que quatro dos nove sujeitos não apresentaram leitura generalizada e que o 
papel do treino de cópia ainda precisa ser mais bem documentado. 

Os resultados concernentes no nível de acertos na presença e na ausência 
de figuras são bastante diferentes dos obtidos em uma série dc estudos em que 
os sujeitos aprenderam a ler melhor quando as palavras eram apresentadas 
sozinhas, ou apresentadas com figuras abstratas, do que quando havia a apre­
sentação simultânea de uma palavra e da figura correspondente (Harzcm, Lcc, 
& MiJes, 1976: Samuels, 1967: Singh & Solomon, 1990). 
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o estudo realizado por Harzem e col. (1976) utilimu 20 sujeitos dividi­
dos em dois grupos: um grupo de prática massiva e outro de prática distribuída. 
Nos dois grupos, havia quatro condições experimentais, distintas quanto à 
condição de figurd adicionada à palavra impressa: figura aproprinda (corres­
pondente); figura inapropriada; figura sem sentido e sem figura. Essas quatro 
condições foram apresentadas, cnl ordem alternada, para os dois grupos. Na~ 
sessões de aquisição eram mostrados, em seqUéneia, 10 cartões. Cada cartão 
continha uma palavra impressa e a figura especificada para cada condição. 
Respostas corretas eram reafinnadas e respostas erradas eram corrigidas (o 
experimentador dizia o nome correio da palavra). Nas sessões de teste eram 
apresentados os mesmos cartõcs, mas não havia correção. As sessões de aqui­
sição e de testes eram alternada,. Ao todo, foram realizadas vinte sessões. Os 
sujeitos do grupo de prática massiva reali:mram vinte sessões em um único dia, 
enquanto os sujeitos do grupo de práticadistrihuída realizaram uma sessão por 
dia. Um leste de retenção foi realizado vinte e oito dias após a conclusão dns 
sessões do intervenção para cada sujeito. Os resultados mostraram que não 
houve uma diferença significath'a entre os grupos de prática massiva e prática 
distribuída, porém houve diferença entre as condiçocs com e sem figuras. A 
condição menos favoreeedora da aquisição de leitura foi aquela em que cada 
palavra impressa era acompanhada da figura correspondente; a melhor condi­
ção de ensino foi aquelaem queapalavraapareeia sem figura. Segundo Hanem 
c col. (1976), a dificuldade na aquisição do repertório de leitura relacionada à 
presença dc figura parece depender da relação entre a figura e a palavra impressa. 
Quando figura c palavraapareeernjuntas e representam o mesmo objeto, iSl0 é, 
são redundantes, os sujeitos se comportam apenas sob controle das figuras e 
nào das palavras (Harz.crn eeol ., 1976). Por outro lado, Samuels(1967) sugeriu 
que figuras podem sn delet':rias apenas para sujeitos com um repertório de 
leitura muito limitado. Este autor replicou exatamente o estudo de Harzem, 
usando palavras isoladas e sujeitos sem repertório de leitura. Em um segundo 
estudo, usou figuras que ilustravam pequenas sentenças (as figuras. nesse caso 
eram complexas c podiam se referira diferentes aspectos do texto, não mantendo 
a redundãnciada figura que correspondeà palavra). Os resultados mostraram o 
efeito de interferência das figuras apenas para sujeitos com repertório de leitura 
mais pobre, mas não para os considerados "bons" leitores. 

Gibson e Levin (1975) também sugeriram que o efeito deletério das figu­
ras pode ocorrer quando o texto é redundante: as figuras são suficientes para 
controlar as respostas verbais, competindo com ou impedindo o controle pelos 
estímulos textuais. Esse "impedimento" do controle de estímulos tem sido 
interpretado (com base em demonstrações experimentais) como um efeito dc 
bloqueio que ocom: quando estímulos redundantes são apresentados simulta­
neamente como ocasião para urna mesma resposta. Se um dos estímulos já 
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adquiriu controle sobre o responder, o controle pelo segundo estímulo não se 
estabelece (Balaz, Kasprow, & Miller, 1982; Kamin, 1969; Mckintosh, 1975; 
Rescorla, 1988). Este parece ser o caso nos estudos que empregam figuras. As 
figuras são estím Lllos qLle já exercem controle sobre a resposta verbal de nomeá­
las; quando a palavra impressa é introduzida, ela não adquire controle sobre a 
resposta verbal. Singh e Solmon (1990) demonstraram experimentalmente o 
efeito de bloqueio, replicando o estudo de Harzem com portadores dedeficiêneia 
mental. Dezesseis palavra, foram selecionadas; cada quatro palavras foram 
ensinadas com um procedimento diferente; em um deles a figura era redun· 
dante. A figura era mostrada primeiro; a seguir, um segundo cartão apresentava 
a figura e a palavra impressa e o sujeito era solicitado adizer qual era a palavra. 
Depoisdisso, a palavra cra apresentada sozinha. As demais condições incluíam 
a palavra sozinha (controle para o bloqueio), a palavra sozinha cm tamanho 
ampliado, e figura e a palavra, porém a palavra era ampliada. A ordem das condi­
ções foi balanceada entre os sujeitos. A primeira condição, com estímulos redun­
dantes, produziu menor taxa de aquisição e maior número de erros, embora 
todos os sujeitos tenham eventualmente adquirido a leitura das 16 palavras 

Nos estudos que realizamos, as figuras nào eram redundantes. Elas podiam 
fornecer algumas pistas para a leitura, mas tais pistas nlio garantiriam uma 
nomcação precisa, dada a apresentação simultânea de tris figuras. Diferenças 
nessas dimensões das contingências poderiam, então, explicar os resultados 
diferentes obtidos nos diferentes estudos. Nos estudos de Harzcm c col.( 1976), 
Samuc:ls (1967) e Singh e Solmon (1990), as figuras e o texto, empregados em 
situaçiio de treino e niio de teste, eram redundantes e uma resposta correta poderia 
estar sob controle da figura, sem necessidade da palavra impressa. O controle 
dc estímulos pela figura superava ou descartava o controle pelo texto. 

Em nossos estudos (de Ro_'ie, Souza & Ilanna, \996; Souza ecol., 1993; 
1994), embora embutido em uma situação de teste, o procedimento pode tcr 
permitido o estabelecimento de controle de estimulos pelo texto, a partir do 
controle conjunto exercido inicialmcntc por figuras e texto, possibilitando 
assim uma aceleração no desenvolvimento do controle de estímulos pelo texto. 
rendo aprendido, incidentalmente, que nas tentativas de sonda a palavra 
impressa era o nome de uma das figuras, os sujeitos podem ter aprendido 
também a buscar nas figuras pi,tas que, comhinadas com partes do texto que 
eles já discriminavam, possibilitavam a nomeação correta da palavra. Essa 
possibilidade sugeriu que o procedimento empregado como sonda talvez 
pudesse ser efetivo como um procedimento de ensino em si mesmo, o que vem 
scndo testado em projeto em andamento (Souza & coL, 1996). 
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