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Resumo 
 

A Síndrome de Williams (SW) é uma condição genética resultante da microdeleção de aproximadamente 20 genes 
na região 7q11.23. A literatura relata dificuldades de aprendizagem e atraso na aquisição da leitura em pessoas 
com essa síndrome. No entanto, poucos estudos abordaram o ensino da leitura e seus pré-requisitos para pessoas 
com SW.  Esse estudo teve como objetivo avaliar o desempenho dos participantes em tarefas de discriminação 
condicional de identidade, discriminação condicional arbitrária (relações estímulo-estímulo) e discriminações 
simples (cópia sob controle de texto - relacão estímulo-resposta), que são requisitos para a aquisição da leitura. 
Participaram deste estudo dois indivíduos com SW com idades de 8 (P2) e 12 anos (P1). Eles foram avaliados em 
Leitura e Escrita (Avaliação da Rede de Leitura e Escrita - Escala ARLE), compreensão auditiva (Teste de 
Vocabulário por Imagem Peabody - PPVT), cognição (Escala de Inteligência Wechsler para Crianças - WISC III) e 
desempenho acadêmico (Teste do Desempenho Escolar - TDE). De acordo com a avaliação inicial, os participantes 
não liam e obtiveram escores baixos ou intermediários nas três tarefas que foram alvo de ensino. Ambos 
completaram as atividades de ensino em 9 e 16 sessões, com acertos superiores a 90% na maioria dos blocos de 
tentativas e com decréscimo progressivo nos erros ao longo das sessões. Os resultados mostraram que os 
participantes se beneficiaram do ensino. A programação cuidadosa e o ensino sistemático podem contribuir para 
desenvolver repertórios pré-requisito para a aprendizagem simbólica em pessoas com SW ou com outros atrasos 
de desenvolvimento.  

Palavras-chave: leitura, ensino de discriminações condicionais, Síndrome de Williams. 
 

Abstract 
 

Williams Syndrome (WS) is a genetic condition resulting from the microdeletion of approximately 20 genes in the 
7q11.23 region. The literature reports learning difficulties and delay in reading acquisition in people with this 
syndrome. However, few studies address the teaching of reading and its prerequisites for people with WS. This 
study aimed to evaluate the performance of participants in conditional identity detection tasks, arbitrary 
conditional proof (stimulus-stimulus relationships) and simple discriminations (copying under text control - 
stimulus-response relationship), which are requirements for the acquisition of the reading. Two individuals with 
SW aged 8 (P2) and 12 years (P1) participated in this study. They were assessed in Reading and Writing (Reading 
and Writing Network Assessment - ARLE Scale), listening comprehension (Peabody Picture Vocabulary Test - 
PPVT), cognition (Wechsler Intelligence Scale for Children - WISC III) and academic performance (School 
Performance Test - TDE). According to the initial evaluation, the participants did not read and obtained low or 
intermediate scores in the three tasks that were the target of teaching. Both completed the teaching activities in 9 
and 16 sessions, with correct answers above 90% in most blocks of trials and with a progressive decrease in errors 
over the sessions. The results appreciated that the participants benefited from the teaching. Careful programming 
and systematic teaching can contribute to developing prerequisite repertoires for lived learning in people with WS 
or with other developmental delays. 

Keywords: reading, teaching conditional discriminations, Williams Syndrome. 
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Os comportamentos de ler e escrever são fundamentais para a aquisição de conhecimentos, 
participação das pessoas em sociedades letradas, inserção no ambiente de trabalho e autonomia nas 
atividades diárias (Castles et al., 2018; Mervis et al., 2021). É indiscutível que o processo de alfabetização 
é de extrema importância, e deve-se buscar continuamente novas formas de garantir seu sucesso (de 
Rose, 2005). 

Dificuldades na aprendizagem de leitura podem ser resultado de ensino inadequado, porém 
algumas populações específicas apresentam perfil neurobiológico e funcional atípico constituídos por 
prejuízos cognitivos, de linguagem e comportamentais que impactam de forma negativa a 
aprendizagem da leitura e da escrita. Este é o caso dos indivíduos que apresentam Tra nstornos do 
Neurodesenvolvimento cuja etiologia pode ser multifatorial como o Transtorno do Espectro Autista 
(Gomes & de Souza, 2016; Millan & Postalli, 2019) ou genética, como ocorre nas síndromes de Down 
(Barby et al., 2017; Cardoso-Martins & da Silva, 2008) e de Williams (Mervis, 2009; Richter et al., 2022). 

O foco deste trabalho incide sobre indivíduos com síndrome de Williams (SW), de etiologia 
genética causada por uma microdeleção na região cromossômica 7q11.23 e que, apesar de 
relativamente rara, tem sido estudada extensivamente ao longo dos anos pelo seu perfil 
neuropsicológico específico, caracterizado pelas discrepâncias entre habilidades verbais e não -verbais 
(Mervis et al., 2000; Pani et al., 1999).  

Medidas de quociente intelectual que indicam prejuízos leves a moderados com superioridade 
em tarefas verbais em comparação com defasagens nas tarefas visuoconstrutivas, associados ao 
comportamento falante e super sociável, têm sido tomadas como indicadores de que a linguagem e a 
cognição social eram domínios desenvolvimentais íntegros nesta síndrome (Mervis et al., 2000; Rossi & 
Giacheti, 2017). Entretanto, com a realização de estudos interdisciplinares, utilizando avaliações 
neuropsicológicas e de linguagem mais abrangentes, tem sido possível identif icar dificuldades 
importantes que impactam na interação e uso social da linguagem, bem como perfil neuropsicológico 
distinto entre pessoas com a síndrome que requerem diferentes demandas e focos de intervenções 
(Miezah et al., 2020). 

No campo da linguagem, embora indivíduos com SW possam apresentar habilidades mais 
robustas em vocabulário concreto e habilidades fonológicas da fala, suas principais dificuldades 
linguísticas são de natureza semântica e pragmática (Kozel et al., 2021; Mervis & Becerra, 2007; P inheiro 
et al., 2010; Pinheiro et al., 2011), com prejuízos importantes no seguimento de regras conversacionais e 
na manutenção temática (Laws & Bishop, 2004; Rossi et al., 2007; Rossi & Giacheti, 2017).  

No que se refere à aquisição de habilidades escolares, especialmente em leitura e escrita, tem 
sido documentado que a população com SW apresenta desafios importantes (de Magalhães et al., 2021; 
Mervis et al., 2021; Mervis et al., 2022). Além de prejuízos nas habilidades linguísticas necessárias para a 
compreensão da leitura (Diez-Itza et al., 2022; Richter et al., 2022), indivíduos com SW demonstram 
déficits na memória de trabalho (Meyer-Lindenberg et. al, 2006; Sampaio et al., 2016) e são altamente 
suscetíveis a interferências e discriminação pobre de estímulos durante a realização de tarefas 
(Sampaio et al., 2008).  

Uma possível fonte para a dificuldade na aprendizagem de leitura é a natureza simbólica do que 
tem que ser aprendido, isto é, relações arbitrárias entre palavras faladas, palavras escritas e se us 
referentes. Ler e escrever são compreendidos como comportamentos complexos que são estabelecidos 
e mantidos por contingências de reforço que definem suas relações com o ambiente (de Rose, 2005; 
Sidman, 1971, 1994; Stromer et al., 1992). Apesar desses comportamentos operantes serem 
funcionalmente independentes entre si (Skinner, 1957), eles devem se integrar para um bom 
desempenho nas habilidades de leitura e escrita.  

Quando o indivíduo aprende relações arbitrárias com estímulos como textos, figuras, obj etos e 
outros eventos, e as relações têm as propriedades de equivalência, pode -se afirmar que ele apresenta 
funcionamento simbólico (Sidman, 1994, 2000). O modelo operacional de comportamento simbólico é 
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descrito pelo paradigma de relações de equivalência entre estímulos e entre estímulos e respostas 
(Sidman, 2000; Sidman & Tailby, 1982). 

Uma clássica aplicação do paradigma de equivalência entre estímulos ao ensino de leitura foi 
desenvolvida por de Rose e colaboradores (1989, 1996a) com a criação do curríc ulo Aprendendo a Ler e 
a Escrever em Pequenos Passos (ALEPP). Esse currículo apresenta particularidades favoráveis ao 
estabelecimento da aprendizagem simbólica de leitura e escrita, guiadas pelos princípios da 
programação de contingências de ensino, tais como: a individualização do ensino; a divisão de 
repertórios em unidades pequenas; a possibilidade de repetir as tarefas de ensino; o fornecimento de 
consequências diferenciais e imediatas no decorrer das tentativas de ensino; a adaptação do conteúdo 
ao repertório de entrada do participante (de Souza & de Rose, 2006); o ensino por meio de  tentativas 
discretas com uso de unidades moleculares de palavras, que permitem a recombinação em palavras 
novas, para além do ensino direto (de Rose 2005; de Souza & de Rose, 2006). 

Embora as atividades de ensino do Módulo inicial do ALEPP sejam planejadas para não leitores, 
tem-se encontrado indivíduos que apresentam dificuldades em atingir os critérios nas tarefas iniciais 
desse currículo (Melo et al., 2021), incluindo indivíduos com SW, o que sugere a necessidade de 
atividades de ensino específicas para o estabelecimento de habilidades precursoras, para o posterior 
ensino da leitura. 

O objetivo deste estudo foi desenvolver um programa informatizado denominado Program a de 
Ensino de Discriminações Condicionais e Cópia, planejado para favorecer a aprendizagem de: (1) 
relações de identidade entre palavras impressas; (2) relações arbitrárias entre palavras ditadas e 
figuras; e (3) cópia de palavras escritas. Esse programa foi criado para ser utilizado com dois jovens 
diagnosticados com a Síndrome de Williams que apresentavam dificuldades em comportamentos 
considerados pré-requisitos para a aprendizagem de leitura. 

 
MÉTODO 

 
Participantes  

Participaram da pesquisa dois estudantes do sexo masculino, um com 12 anos (P1) e outro com 
8 anos (P2) no início da pesquisa. Ambos apresentavam diagnóstico confirmado da SW por meio de 
avaliação genética clínica e exame citogenético molecular pela técnica de Hibridização in situ por 
Fluorescência (FISH). P1 e P2 frequentavam o Ensino Fundamental em escolas da Rede Municipal, sendo 
indicados, inicialmente, pela Associação Brasileira de Síndrome de Williams e, posteriormente, pela 
Secretaria de Educação Especial de uma cidade do interior de S ão Paulo. O estudo foi aprovado pelo 
Comitê de Ética em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de São Carlos - CAAE: 
79895217.0.0000.5504.  

A Tabela 1 apresenta informações referentes aos participantes do estudo. Os participantes 
cursavam o 3º (P2) e o 6º (P1) ano do Ensino Fundamental.  Quanto ao repertório de entrada, avaliado 
pela Avaliação da Rede de Leitura e Escrita - ARLE (de Rose et al., 1996b), verifica-se que ambos 
apresentaram 100% de acertos em tarefas de identidade de figuras (BB) e  na nomeação de figuras (BD); 
contudo, ambos obtiveram escores intermediários nas tarefas de identidade de palavras impressas (CC) 
e de cópia (CE) e não conseguiram ler palavras isoladas (CD). Quanto à compreensão auditiva ou 
linguagem receptiva, ambos apresentaram idade equivalente à de crianças com idade cronológica 
próxima de 4 anos (Teste de Vocabulário por Imagem Peabody - PPVT; Dunn & Dunn, 1981), com 
repertórios avaliados como muito rebaixados para a idade (Teste de Vocabulário por Figuras USP - 
TVfusp; Capovilla, 2011). Do mesmo modo, os escores no Teste do Desempenho Escolar (TDE; Stein, 
1994) ficaram muito abaixo do esperado para a idade (5 em 119 e 4 em 73) e a Escala de Inteligência 
Wechsler para Crianças (WISC III; Wechsler, 2002) indicou repertórios muito inferiores nos coeficientes 
de inteligência verbal, de execução e total para ambos os participantes.  

Os participantes apresentaram sucesso na nomeação de figuras na ARLE inicial, mas 
enfrentaram dificuldades no início do programa de ensino pelo  Módulo 1 do ALEPP. P1 e P2 não 
obtiveram 100% de acertos na tarefa de nomeação de figuras na unidade inicial e apresentaram 
pontuações intermediárias na tarefa de emparelhamento com o modelo que utilizava palavras 
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impressas como estímulos de comparação (AC). Em vista dessa observação, foram selecionados para 
realizar o programa de ensino. 

Apesar dessas limitações nos escores, ambos os participantes apresentavam fala compreensível 
e facilidade para se expressarem sobre o modo que se sentiam (animados, motiv ados, cansados, etc), 
iniciativa para criarem assuntos com a pesquisadora e conduta colaborativa durante o processo de 
avaliação e de intervenção. Porém, ambos se distraíam com frequência durante as tarefas. Era comum 
os participantes começarem a conversar sobre seus desenhos animados favoritos, atividades de casa 
que realizariam no dia, matérias que aprendiam na sala de  aula, dentre outros assuntos.  
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Tabela 1. 
Idade, Sexo e Escolaridade dos Participantes e de seus Desempenhos em Instrumentos de Avaliação 

Participantes 
Idade 
(anos) 

Sexo Escolaridade 
ARLE inicial (%) 

PPVT TVfusp TDE 

WISC III  

Quoeficiente de inteligência (QI) 

BB CC AB CE CD Verbal Execução Total Classificação 

P1 12 Masc. 6º ano 100 87 100 27 0 3:11 
Muito  

rebaixado 
5  

(119) 
55 <45 <50 

Muito 
inferior 

P2 8 Masc. 3º ano 100 53 100 47 0 3:9 
Muito  

rebaixado 
4  

(73) 
61 56 55 

Muito 
inferior 
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Local, instrumentos e equipamentos 
Com P1, os procedimentos de avaliação e de ensino foram realizados na sala de informática da sua escola. 

Com P2, apenas a etapa de avaliação foi realizada na sala de informática de sua escola; devido à sua baixa frequência 
escolar, a fase de aplicação dos procedimentos de ensino foi realizada na residência do participante. As sessões 
foram realizadas três vezes por semana com duração de 30 minutos com ambos os participantes.  

Para a aplicação das tarefas de ensino foi utilizado um notebook Samsung ATIV Book 2 (NP270E5G-KD1BR), 
equipado com um mouse e um gravador de voz (utilizado nas tarefas de leitura oral). 

Para avaliação da leitura, foi utilizada a ARLE (de Rose et al., 1996b). Com o intuito de identificar a 
compreensão de vocabulário receptivo dos participantes, foi usado o PPVT (Dunn & Dunn, 1981). Para analisar as 
habilidades de leitura de palavras, escrita do nome próprio e de palavras isoladas de um contexto, e em aritmética, foi 
utilizado o TDE (Stein, 1994). Visando identificar e classificar o vocabulário receptivo auditivo por escolha de figuras e 
a expressão da fala, foi empregado o TVfusp (Capovilla, 2011), e a Escala WISC III (Wechsler, 2002) foi usada com o 
objetivo de avaliar a capacidade intelectual dos participantes. 

O Programa de Ensino de Discriminações Condicionais e Cópia, desenvolvido e disponibilizado na plataforma 
GEIC (Gerenciador de Ensino Individualizado por Computador; Capobianco et al., 2009), é composto por tarefas que 
visam estabelecer a seleção de figuras (emparelhamento com o modelo) sob controle de seus nomes ditados (AB), a 
identidade entre palavras impressas (CC) e a cópia de palavras impressas com resposta construída (CE - CRMTS) pela 
seleção de letras na tela do computador. As palavras utilizadas nas tarefas CC e CE são as mesmas dos Passos de 
Ensino da Unidade 1 do ALEPP. 
 
Procedimento 

O estudo empregou um delineamento de sujeito único com avaliações pré e pós intervenção para investigar 
o efeito da aplicação do programa de ensino de relações precursoras na aprendizagem de leitura.  

A coleta de dados teve início com a aplicação do ARLE (inicial), que tinha como objetivo avaliar o 
desempenho dos participantes em habilidades de leitura e escrita antes do programa de ensino. Esse instrumento 
serviu como linha de base para comparar os resultados obtidos após a intervenção. Além da ARLE, foram utilizados 
outros instrumentos de avaliação, incluindo o PPVT, TVfusp, TDE e WISC III. 

Após a coleta dos dados iniciais, o programa de ensino foi aplicado aos participantes. Após a conclusão do 
programa de ensino, os participantes foram submetidos novamente à ARLE (final). Essa avaliação pós-intervenção 
permitiu comparar o desempenho dos participantes antes e depois da realização do programa de ensino. 

O Programa de Ensino de Discriminações Condicionais e Cópia tinha suas atividades organizadas em cinco 
blocos, e cada um deles incluía três tentativas AB (seleção de figuras diante do estímulo auditivo), três tentativas 
CC (identidade de palavras) e três tentativas CE (cópia de palavras impressas), sendo as tarefas CE e CC alternadas 
entre si. As palavras utilizadas nessas tarefas eram: bolo, tatu e vaca (bloco 1), bico, mala e tubo (bloco 2), pipa, 
cavalo e apito (bloco 3), luva, tomate e vovô (bloco 4) e muleta, fita e pato (bloco 5). A Tabela 2 apresenta uma 
visão geral do bloco 1.  Os demais blocos apresentavam a mesma sequência de tentativas, instruções, tipos de 
tarefas, número de tentativas programadas e destino em casos de acerto ou erro, diferenciando -se apenas quanto 
às palavras empregadas em cada um deles. 

Nas tentativas do tipo AB, o estímulo modelo era uma palavra ditada (o nome de uma cor) e os estímulos 
de comparação consistiam em três triângulos nas cores amarelo, vermelho e azul, um dos quais correspondia à  
palavra ditada (comparação correta). O comportamento de escolher a opção correta era seguido por consequência 
de acerto com estímulos auditivos como "certo", "correto”, “parabéns”, “muito bem”; se o participante apontasse 
um triângulo com a cor que não correspondia à palavra ditada, era apresentada a consequência de erro “ não, não 
é” e o participante tinha a oportunidade de escolher novamente; a tentativa continuava em vigor até que fizesse a 
escolha da alternativa correta.  

Nas tentativas do tipo CC, o estímulo modelo era uma palavra impressa e os estímulos de comparação eram 
três palavras impressas, sendo uma delas igual ao modelo. As respostas eram seguidas por consequências imediatas 
(de acerto ou de erro, a depender da escolha do participante). 

Nas tentativas CE, o estímulo modelo consistia em uma palavra impressa e os estímulos de comparação 
eram as letras que compunham aquela palavra, dispostas na parte inferior da tela. A resposta requerida consistia em 
selecionar as letras em sequência, usando o mouse. Essa tarefa é denominada emparelhamento com o modelo com 
resposta construída (matching-to-sample with constructed response - CRMTS; Dube et al., 1991). Cada letra 
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selecionada era deslocada para a área da tela abaixo do modelo, de modo que o aluno podia conferir se sua resposta 
estava ou não igual ao modelo. Se a resposta de completar a palavra estivesse incorreta, era apresentado o estímulo 
auditivo como consequência de erro “não, não é” e o procedimento prosseguia para a próxima tentativa. 
 
 
 
Tabela 2. 
Sequência de Atividades do Programa de Ensino de Discriminações Condicionais e Cópia, Tipos de Relações 
Ensinadas e Palavras utilizadas no Bloco Inicial 

Bloco Instruções 
e palavras 

Relações Tipos de 
tarefas 

 

Número de 
tentativas 

programadas 

Destino 

         Erro = 0 Erro > 0 

1 Aponte 
_____ 

AB Seleção de 
figuras 

3 Avança para a 
próxima tentativa e 
ao final das 
tentativas avança 
para o próximo 
bloco 

Repete a 
tentativa 

Aponte a 
igual 
(bolo, tatu, 
vaca) 

CC Identidade de 
palavras 
impressas 

3 

Escreva igual 
(bolo, tatu, 
vaca) 

CE Cópia por 
composição 

3 

Nota. Em cada bloco os tipos de tentativas eram iniciados pelas três tarefas AB, seguidas das relações CC e CE 
alternadas entre os três tipos de tarefas, sendo três tentativas de cada relação para cada palavra. Os demais blocos 
eram idênticos, variando apenas as palavras utilizadas em cada um deles 
 
 

O procedimento utilizado permitia avançar para a próxima tentativa somente após o aluno apresentar a 
resposta correta. Somente após a conclusão de um bloco o procedimento avançava para o seguinte, até que o quinto 
bloco fosse concluído. O procedimento era encerrado quando o aluno alcançava 100% de acertos em todas as tarefas 
dos cinco blocos, na mesma sessão. 

 
RESULTADOS 

Os dois participantes concluíram as etapas previstas neste estudo, incluindo as avaliações e o programa de 
ensino. A Figura 1 apresenta a porcentagem de acertos de P1 e P2 nas tarefas de avaliação por meio da ARLE (inicial e 
final), realizadas antes e depois da aplicação do programa de ensino. 

Nas tarefas de seleção apresentadas no painel esquerdo dos gráficos, ambos os participantes apresentaram 
boa precisão na ARLE inicial (barras cinzas) em tarefas que envolviam figuras, mas desempenho intermediário e baixo 
em tarefas com palavras impressas. P1 obteve a maioria dos acertos na tarefa de identidade de palavras impressas 
(CC), mas P2 acertou menos de 53% das tentativas. Esta foi uma das tarefas ensinadas e ambos os participantes 
apresentaram escores mais elevados na reavaliação após o encerramento do programa de ensino (ARLE final - barras 
pretas): P1 alcançou 100% de acertos e P2 apresentou acertos ao redor de 80%.  

A tarefa de reconhecimento de figuras (AB), tinha a função de garantir alta densidade de consequências para 
respostas corretas, uma vez que nessa tarefa ambos os participantes apresentaram 100% de acertos antes do ensino 
e mantiveram a precisão no responder na avaliação final.  P2 apresentou perda de precisão nas respostas na 
identidade de figuras (BB) na ARLE final, mas apresentou ganhos não previstos na seleção de palavras impressas (AC), 
condicionalmente à palavra ditada e nas relações entre figuras e palavras escritas (BC) e vice-versa (CB). 
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Na avaliação de tarefas de produção oral (painel central), P1 obteve 100% de acertos na nomeação de figuras 
(BD) em ambas as medidas, enquanto P2 mostrou progresso de 80% na ARLE inicial para 100% na ARLE final. Ambos 
os participantes apresentaram acertos na leitura de vogais, consoantes e sílabas, com escores variáveis e menores 
que 100%, mas nenhum apresentou acertos na leitura de palavras (CD pl); na ARLE final, P1 teve aumento nos escores 
de leitura de vogais e consoantes, enquanto P2 mostrou progressos acentuados na leitura de vogais, consoantes e 
sílabas, além de ler algumas palavras. 
 
 
 
Figura 1. 
Porcentagem de Acertos de P1 e P2 nas ARLEs Inicial e Final 

 
 
Nota. Cada barra representa um tipo de tarefa na ARLE inicial (barras hachuradas) ou na final (barras pretas). BB - 
identidade de figuras, CC - identidade de palavras impressas, AB - seleção de figura, AC - seleção de palavra impressa, 
BC - seleção de palavras diante de figura, CB - seleção de figura diante de palavra, BD - nomeação de figuras, CD vg - 
leitura de vogal, CD cs - leitura de consoantes, CD sl - leitura de sílabas, CD pl - leitura de palavra, AE - ditado por 
composição, AF - ditado manuscrito, CE - cópia por composição, CF - cópia manuscrita e * que indica que a 
porcentagem de acertos foi zero. 

 
 
Na ARLE final, durante a avaliação de produção escrita em diferentes modalidades (AE, AF, CE e CF), P1 não 

escreveu corretamente as palavras ditadas, enquanto P2 obteve 33% de acertos na escrita (tanto AE quanto AF). 
Ambos apresentaram resultados intermediários nas tarefas de cópia. Os dois participantes apresentaram melhoras 
significativas no desempenho na tarefa de cópia por seleção, atingindo uma taxa de acertos em torno de 100%, tanto 
em CE quanto em CF, como mostra o painel à direita na Figura 1, para cada um dos participantes. 

Em síntese, P1 apresentou aumento na porcentagem de acertos nas tarefas CC (identidade de palavras 
escritas) e CE (cópia) da primeira para a segunda avaliação pela ARLE, evoluindo de 87% para 100% de acertos na 
tarefa CC e de 27% para 93% na tarefa CE. P2 também demonstrou avanços, aumentando a porcentagem de acertos 
de 53% para 80% na tarefa CC e de 47% para 100% em CE. Porém, nenhum dos dois participantes apresentou acertos 
na tarefa de leitura de palavras (CD), e apenas P2 conseguiu escrever corretamente 33% das palavras ditadas; estas 
tarefas não foram objeto de ensino (mas foram o alvo do trabalho com esses alunos, em um estudo subsequente). 

A Figura 2 apresenta a porcentagem de acertos (painéis à esquerda) e a quantidade de erros (painéis à 
direita) de P1 e P2 nas tarefas AB, CC e CE ao longo das sessões de ensino. Ambos os participantes apresentaram 
acertos na maioria das tentativas dos blocos de tarefas, uma vez que a porcentagem de acertos mais baixa foi de 73%. 
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Nas tarefas com acertos abaixo de 100% os participantes mostraram aumentos nas porcentagens médias de acertos 
ao longo das sessões de ensino, até alcançarem o critério de 100% no bloco final. 

P1 realizou, nas nove sessões, 135 tentativas de cada tipo (405 somando-se os três tipos), até atingir o 
critério. P2 realizou no total 720 tentativas, sendo 240 tentativas de cada tipo (AB, CC e CE). A porcentagem de acertos 
foi calculada com base no número total de tentativas realizadas (planejadas e repetidas). Assim, P1 apresentou 
apenas 10,4% de erros nas tentativas de cópia - CE (14 respostas incorretas), seguidos de 3% de erros em identidade 
de palavras - CC (4 respostas incorretas). P2 precisou de 16 exposições ao programa. P2 mostrou maior dificuldade na 
tarefa CC com 7,1% em 240 tentativas desse tipo (17 erros); e apresentou 3,8% de erros nas tentativas CE (9). 

 
Figura 2. 
Porcentagem de Acertos e Número de Erros dos Participantes no Decorrer das Exposições ao Programa de Ensino 

 
 
Na Figura 3 são apresentadas as curvas de frequência acumulada de tentativas de cada participante nas 

sessões de ensino para os tipos de tarefas AB, CC e CE. A linha tracejada representa o número programado de 
tentativas e a linha cheia mostra o número de tentativas efetivamente realizadas pelos participantes. O critério de 
100% de acertos poderia ser alcançado com uma única aplicação do bloco, mas quanto mais as curvas acumuladas se 
distanciam do eixo Y, mais exposições foram necessárias para atingir o critério.  

Os gráficos da Figura 3 complementam os da Figura 2 para as tarefas AB, CC e CE. Na tarefa de 
reconhecimento de figuras (AB), ambos os participantes acertaram todas as tentativas nas sessões iniciais (como 
indicado pela superposição da curva tracejada e da curva cheia), mas passaram a realizar mais tentativas que as 
programadas (por repetições de tentativas, em caso de erros) ao longo das sessões, voltando a um desempenho 
preciso nas sessões finais, quando a curva cheia se torna paralela à curva tracejada.  

Nos dois tipos de tentativas que envolviam palavras escritas como estímulo modelo, P1 acertou a maior 
parte das tentativas de identidade de palavras impressas (CC), como mostrado pela sobreposição das duas curvas, 
mas apresentou dificuldades na tarefa de cópia (CE), repetindo mais tentativas do que as programadas, 
principalmente nas três primeiras sessões de ensino.  

P2 acertou a maioria das tentativas na tarefa de cópia (CE), como mostra a curva acumulada de tentativas e 
demonstrou maior dificuldade na tarefa de identidade de palavras impressas (CC), com a repetição de tentativas, 
sobretudo a partir da quarta aplicação do programa de ensino. 

 
DISCUSSÃO 
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A presente pesquisa avaliou o desempenho de indivíduos com Síndrome de Williams em tarefas precursoras 
para a aquisição do comportamento de ler por meio de um programa de ensino de discriminações condicionais e de 
cópia de palavras.  

Acerca da especificidade da população com Síndrome de Williams na aquisição de repertórios de leitura e 
escrita, os dados desse experimento convergem com estudos anteriores que destacavam a influência da deleção dos 
genes específicos na região 7q11.23 sobre déficits cognitivos e atencionais (Gombos et al., 2011) e sobre a alta 
suscetibilidade a interferências e discriminação pobre de estímulos durante a realização de uma tarefa (Sampaio et 
al., 2008). Estudos indicam os fortes prejuízos que pessoas com SW apresentam em habilidades linguísticas essenciais 
para a aquisição e a compreensão da leitura (Brawn et al., 2018; Mervis, 2009; Richter et al., 2022), porém, estratégias e 
métodos de ensino podem ser utilizados para amenizar essas desvantagens. 
 
Figura 3. 
Frequência Acumulada (fa) de Tentativas ao Longo das Exposições dos Participantes às Tarefas de Ensino 

 
 
Os participantes P1 e P2 não conseguiram ler palavras impressas antes ou depois do programa de ensino 

(Figura 1). No entanto, apresentaram desempenhos precisos em tarefas de seleção e produção oral diante de figuras e 
de vogais impressas. Diante das vocalizações corretas na nomeação das figuras, descarta-se a possibilidade de uma 
eventual dificuldade de pronúncia como responsável pela falta de leitura de palavras; pelo contrário, vocalizar uma 
palavra diante da figura (e.g., figura de um bolo), mas não diante da palavra impressa (e.g., BOLO) sugere falta de 
controle de estímulos do texto sobre a resposta vocal (comportamento textual; cf. Skinner, 1957).  

Os resultados dos dois jovens com SW nas tarefas de reconhecimento de figuras (AB), identidade de palavras 
impressas (CC) e na cópia de palavras impressas (CE) foram similares aos obtidos em outros estudos em que a ARLE 
foi utilizada para avaliar o repertório de crianças que apresentavam histórico de fracasso escolar em circunstâncias 
desenvolvimentais distintas, com desenvolvimento típico (de Souza et al., 2019), deficiência auditiva (Lucchesi et al., 
2022) e deficiência intelectual (Benitez & Domeniconi, 2012; Muto & Postalli, 2022). 

De acordo com os dados das ARLEs inicial e final apresentados na Figura 1, observa-se que os participantes 
apresentaram porcentagens de acertos superiores na maior parte das relações da avaliação final. P1 apresentou 
melhora no seu desempenho em seis tipos de tarefas, incluindo seleção de identidade com palavras inteiras (CC) e cópia 
a partir da seleção de letras isoladas (CE). Apesar da aparente similaridade entre essas duas tarefas (CE e CC), na cópia a 
seleção era feita letra a letra, enquanto, na identidade de palavras impressas, bastava selecionar a palavra inteira igual 
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ao modelo. Essa diferença pode sugerir, para P1, uma dificuldade em ficar simultaneamente sob controle da sequência 
dos elementos do modelo e dos elementos a serem selecionados na matriz de escolhas. 

P2 apresentou aumento nas porcentagens de 13 das 15 relações avaliadas na ARLE. Apesar de necessitar de 16 
exposições ao ensino para alcançar o critério de aprendizagem na relação CC, na avaliação final apresentou 100% de 
acertos na avaliação desta relação (Figura 1). É possível afirmar que o participante apresentava repertório com 
imprecisão na tarefa de discriminar palavras e que o procedimento foi eficaz na redução do número de erros ao final de 
todas as aplicações.  

Ao final do programa ambos os participantes mostraram precisão não só na cópia com resposta construída 
(CE), mas também na cópia usando lápis e papel (CF), o que fortalece a conclusão de que o estímulo textual passou a 
exercer controle não só sobre a modalidade de resposta usada durante o ensino (construir a palavra selecionando as 
letras na tela), mas também sobre a resposta de escrever à mão, mostrando um efeito de generalização (esses escores 
aumentaram para 100% na ARLE final).  

Pode-se sugerir que as tarefas do programa de ensino, como discriminação condicional de identidade (CC) e 
arbitrária (AB), assim como o operante de copiar (CE), e a rotina sistemática de observação dos estímulos requerida por 
essas tarefas, podem ter fortalecido o comportamento de atentar para os estímulos e realizar um rastreio cuidadoso da 
sequência de elementos textuais que compõem as palavras. Apesar desses progressos provavelmente terem sido 
influenciados pela experiência prévia de escolarização dos participantes, bem como pela continuidade da frequência 
escolar durante o programa, estes dados vão ao encontro de outros estudos desenvolvidos na área com população 
diversa (Benitez & Domeniconi, 2012; de Souza et al., 2019; Guidugli & Almeida-Verdu, 2021; Lucchesi, et al., 2022, Muto & 
Postalli, 2022). 

A necessidade da criação de um programa que preparasse o aluno para tarefas de discriminação condicional 
(como as empregadas no ALEPP) evidencia que o arranjo das contingências de ensino deve ocorrer de acordo com o 
repertório prévio da população a ser estudada (de Rose, 2005; Kubo & Botomé, 2001), pois, apesar dos baixos repertórios 
de entrada em duas das relações trabalhadas com esse programa, P1 e P2 mostraram aprendizagem, o que indica a 
possibilidade de que, com uma programação de ensino cuidadosa (de Rose, 2005; Sidman, 1985), os participantes 
podem avançar gradativamente rumo a repertórios mais sofisticados de leitura. 

Para a melhor compreensão da ocorrência dos erros tardios no decorrer das exposições ao ensino devemos 
considerar as características cognitivas, comportamentais e de linguagem das pessoas com Síndrome de Williams: 
variáveis como a dificuldade na manutenção da atenção sustentada (Kozel et al., 2021; Mervis et al., 2000), déficits na 
memória de trabalho (Meyer-Lindenberg et al., 2006; Sampaio et al., 2016) e defasagens semântico-pragmáticas (Rossi & 
Giacheti, 2017). Tais fatores influenciam a aprendizagem de relações simbólicas e indicam a necessidade de uma 
programação de ensino direcionada para o perfil neurocognitivo dessa população.  

Recomenda-se que estudos futuros investiguem a efetividade dessas estratégias de ensino com um número 
maior de participantes, o que poderá explorar o efeito de variáveis biológicas (idade e sexo), variáveis desenvolvimentais 
(perfil neuropsicológico e linguístico em testes psicométricos) e socioeducacionais (tipo de escola, metodologia de 
ensino, indicadores educacionais da família) sobre a responsividade ao ensino de requisitos para a aquisição da leitura. 
Essas análises em associação com variáveis inerentes ao programa, como a duração e a frequência das sessões de 
ensino e variáveis individuais, como a motivação dos participantes, poderão contribuir para a proposição de ajustes 
mais específicos na aplicação do programa de ensino, visando otimizar o ensino e ampliar as possibilidades de 
aprendizagem. 
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