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“Na verdade havia no planeta uma tnica espécie mais inteligente que os golfinhos, que
passava boa parte do tempo nos laboratorios de pesquisas de comportamento, correndo atras
de rodas e realizando experiéncias incrivelmente elegantes e sutis com seres humanos. O fato
de que mais uma vez os homens interpretaram seu relacionamento com essas criaturas de
modo totalmente errado era exatamente o que estava nos planos elaborados por elas”.

(Douglas Adams, 1979)
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Resumo

A Atengao Conjunta (AC) ¢ um grupo de comportamentos coordenados de comunicagao
verbal ou ndo verbal, realizado entre duas ou mais pessoas, sobre um objeto ou evento. Em
pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), a ocorréncia da AC tem se mostrado
prejudicada, sendo um indicador precoce do diagnostico. Neste estudo, investigou-se o0s
efeitos da Leitura Dialdgica (LD) sobre a ocorréncia de episddios de Respostas de Atencao
Conjunta (RAC), Iniciacao a Atengdo Conjunta (IAC) e engajamento na tarefa. Participaram
do experimento quatro criangas com TEA, entre seis e oito anos, matriculadas em uma escola
do Ensino Regular publico do Plano Piloto, na cidade de Brasilia (DF). A pesquisa foi de
delineamento de linha de base multipla por pares, tendo como variavel independente a LD e
como varidaveis dependentes: RAC, IAC e engajamento na tarefa. Na linha de base foram
realizadas leituras tradicionais, com chamadas de atengdo para o livro (e.g., comentarios,
perguntas, apontar para ilustragdes), visando promover oportunidades de ocorréncia de RAC
e IAC. A intervencdo foi a realizagdo da LD em pares. A condi¢do LDi foi acrescentada para
Mateus e consistiu na LD feita individualmente, sem a presenga da outra crianga. Por fim,
houve um teste de generalizacao da intervengao com a realizacdo de LD em pares sendo feita
por mediadores que as criangas nao conheciam. Houve aumento no percentual de intervalos
em que ocorreu RAC, incluindo vocalizagdes, € no engajamento na tarefa para todos os
participantes, sem resultados para IAC, que ocorreu, em raras ocasides, em apenas um
participante. Mesmo com as limitagdes, foi possivel perceber que a LD parece ser um
contexto propicio para a ocorréncia de comportamentos de AC, sendo uma atividade de facil
implementagdo na rotina familiar e escolar da crianga.

Palavras-chave: Atencao Conjunta, Iniciagdo a Atencdo Conjunta, Leitura Dialdgica,

Resposta a Atencao Conjunta, Transtorno do Espectro Autista.
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Abstract

Joint Attention (JA) is a group of coordinated behaviors of verbal or non-verbal
communication, performed between two or more people, about an object or event. In People
with Autism Spectrum Disorder (ASD), commonly, JA is impaired, been an indicator to
earlier diagnoses. In the present study, we investigated the effect of Dialogic Reading (DR)
on the occurrence of Responding Joint Attention (RJA), Initiation to Joint Attention (IJA)
episodes and task engagement. Four children, between six and eight years, with ASD
participated in the study. All of them are students in a public school of Brasilia, Federal
District. Research used a multiple baseline per pairs, with DR as the independent variable and
RJA, 1JA and task engagement as dependent variables. In baseline, traditional shared reading
was used, with attention calling to the book (e.g., comments, questions, pointing to
illustrations), in order to promote RJA and IJA opportunities. Intervention consisted in the
DR in pairs. The LDi condition was added to Matthew and consisted of LD done
individually, without the presence of the other child. Lastly, a generalization test of the
intervention was made, with DR in pairs, made with mediators unknown by the children.
There was an increase in the percentage of intervals in which it occurred RJA, including
vocalizations, and in task engagement for all participants, with no results for IJA, which
occurred in rare occasions, only with one participant. Even with the limitations, it was
possible to perceive that DR seems to be a propitious context to emergence of JA behaviors,
being easily implemented in home and school’s routines of children.

Keywords: Autism Spectrum Disorder, Dialogic Reading, Initiation to Joint Attention,

Joint Attention, Responding Joint Attention.
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A Atencao Conjunta (AC) ¢ um grupo de comportamentos coordenados caracterizado
pela comunicagdo verbal (vocal ou ndo vocal) entre duas ou mais pessoas sobre aspectos de
um objeto ou evento (Meindl & Cannella-Malone, 2011). Estudos realizados com foco na AC
apresentam beneficios em termos de desenvolvimento de linguagem e cognic¢ao (e.g., Mundy
et al., 2007), melhorias na comunicacao (e.g., Toth, Munson, Meltzoff, & Dawson, 2006),
criacdo de vinculos afetivos e aumento da qualidade nos relacionamentos interpessoais (e.g.,
Jones et al., 2006) em criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

A seguir serdo apresentados os primeiros estudos sobre a AC, partindo de uma
perspectiva cognitiva e passando para uma explanagdo de como a Analise do Comportamento
tem se proposto a investigar essa tematica. Por fim, discute-se os beneficios que a Leitura
Dialdgica (LD) tem proporcionado as criangas com TEA e a possibilidade de este ser um
contexto favoravel para promover a ocorréncia de AC.

Atencido Conjunta e Intencionalidade: Os Estudos de Tomasello

Tomasello e Farrar (1986), pioneiros no estudo da AC, a partir de um viés
cognitivista, caracterizaram-na como sendo comportamentos que envolvem o compartilhar de
interesse por um objeto com um parceiro. Para os autores, esses comportamentos seriam parte
de uma relacao triddica (e.g., interagao adulto—bola—criancga).

Tradicionalmente, a AC foi caracterizada a partir do conceito de intencionalidade.
Esta seria, segundo Tomasello (2003), a habilidade que as pessoas tém de direcionar e
organizar suas estratégias comportamentais ¢ de atengdo em funcdo de metas especificas.
Expressa-se pelo gesto de apontar com as maos, com a cabeca, com o direcionamento dos
olhos e, até mesmo, verbalmente.

Tomasello (2003), no contexto de investigacdes sobre as origens culturais da aquisicao
do conhecimento humano, afirma, com base em estudos sobre a cognicdo na primeira

infancia, que essa intencionalidade seria aprendida. E essa aprendizagem da intencionalidade



17

se daria justamente no contexto das relagdes triddicas. Ainda segundo o autor, as criangas
desenvolvem essa habilidade entre os nove e doze meses de idade. Antes disso, ha uma
relacdo diadica das criangas com os objetos € com as pessoas.

Quando as relagdes triadicas ocorrem, ha o que Tomasello (2003) chama de tridngulo
referencial (i.e., a interacdo entre objeto, adulto e crianga). Segundo o autor, € a partir desse
momento que se torna possivel notar que a crianca passa a acompanhar o olhar do adulto,
relacionando-se com este por meio, também, da mediacdo com um objeto.

Ainda nessa idade, aponta Tomasello (2003), as criangas passam a orientar ativamente
a atencao do adulto para objetos, apontando ou segurando-os para mostra-los. Dessa forma,
inicia-se a AC, prossegue o autor: Quando as criangas compreendem que as demais pessoas
sdo agentes intencionais, com objetivos e escolhas ativas que permitem que elas decidam em
que irdo focar sua atengao.

Ou seja, na relagao diddica, enquanto a crianga manipula um objeto, somente existe a
diade criangca—objeto. Da mesma forma, nos momentos em que ela interage com um adulto, s6
existe a diade crianca—adulto. Ja na relagdo triddica, a crianca passa a usar o adulto como
referéncia social e imitar a forma como este interage com os objetos do seu ambiente.

Em um estudo sobre o surgimento das habilidades sociocognitivas em bebés,
Carpenter, Nagell ¢ Tomasello (1998) criaram diversas categorias do que consideram ser
comportamentos de AC. As categorias incluem: (1) envolvimento conjunto, (2)
acompanhamento do olhar, (3) acompanhamento do apontar, (4) imitacdo de atos
instrumentais, (5) imitagdo de atos arbitrarios, (6) respostas a obstaculos sociais, (7) uso de
gestos imperativos, (8) uso de gestos declarativos e (9) producdo de linguagem.

Para Carpenter et al. (1998), o envolvimento conjunto diz respeito a episodios
prolongados de atencao compartilhada, quando ha alternancia entre a triade crianga—adulto—

objeto, podendo incluir os comportamentos de apontar e seguir o olhar. A segunda medida ¢
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justamente o seguir com o olhar, quando ocorre um monitoramento, por parte do bebé, da
atencao do cuidador. O ato de apontar, a imitagao de atos instrumentais do adulto (e.g., imitar
o adulto batendo com o martelo em um prego) e a imitacdo de atos arbitrarios—que sao
imitagcdo de interacdes descontextualizadas do adulto (e.g., dar tchau sem estar se despedindo
de alguém, apenas para que o bebé o imite)—foram outras medidas consideradas.

A resposta a obstaculos sociais, afirmam Carpenter et al. (1998), refere-se a episddios
em que a crianca reage ao adulto que frustrou sua agdo direcionada a um objeto de atengao.
Ha, ainda, segundo os autores, medidas de uso de gestos imperativos, declarativos e de
produgdo de comportamento vocal'. O primeiro diz respeito aos gestos que a crianca utiliza
para orientar os adultos para alcangar um objeto. O segundo se refere aos gestos que a crianga
faz enquanto usa um objeto para conseguir a atengdo do adulto. Por fim, ha os
comportamentos vocais para responder a qualquer solicitacao de AC ou inicia-la.

Tomasello e Farrar (1986) postulam sobre a importancia da relagdo estreita entre AC e
o comportamento vocal. Nesta relacdo, os episodios de AC funcionariam como suporte nao
vocal para o surgimento de interagdes vocais das criangas. Afirmou-se que essas interagoes,
que ocorrem quando adulto e crianga partilham experiéncias através da AC, podem favorecer
a aquisicdo de novas palavras. Isto ocorreria porque, nos momentos de AC, a crianga tem
maior atencdo e motivagdo, com isso, teoricamente, torna-se mais provavel que aprenda o

significado da linguagem das pessoas que interagem com ela.

"Tomasello e Farrar (1986) e Carpenter et al. (1998) utilizam o termo /inguagem para se
referir a produgdo de palavras. Optou-se por substituiu as referéncias genéricas a linguagem
por comportamento vocal, ja que, na Analise do Comportamento, muito do que esses autores
consideram como AC ndo verbal ¢ comportamento verbal também (e.g., apontar para um

objeto como IAC).
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Buscando verificar essa relacao entre AC e linguagem, Tomasello e Farrar (1986)
desenvolveram um estudo com 24 criangas de creches locais, entre 12 ¢ 18 meses de idade,
que estavam comecando a apresentar produgdes linguisticas. Durante o recrutamento, as maes
foram orientadas a observar a utilizagdo cotidiana da linguagem de seus filhos.

Foram realizadas duas sessdes de observacdo da interacdo mae—filho. As sessoOes
ocorreram quando as criangas tinham 15 e 21 meses de idade. Além disso, em cada sessao as
maes eram entrevistadas quanto as palavras que seus filhos conseguiam produzir
habitualmente. A cada diade mae-filho foi dado um brinquedo, sem nenhuma orientagao
sobre o que fazer com ele.

Observaram-se comportamentos da mae, do filho e da interacdo mae—filho. As
medidas avaliadas para os comportamentos maternos foram as quantidades de enunciados,
comentarios, perguntas e diretrizes. Para as criancas, foram analisadas a frequéncia de
palavras e rotulagdes dos objetos por minuto. Para as interagdes mae—filho, foram analisados
o comprimento médio da expressdao, o nimero de enunciados, o nimero de conversas sobre
um tépico comum e o numero de turnos infantis por conversa.

Além disso, outra equipe de observadores, avaliou as referéncias que as maes faziam a
um objeto. Contabilizaram-se as tentativas de seguir a atencao da crianca, de redirecionar essa
atencao, de gesticular ou dar indicagdes ndo verbais. Também foi mensurada a frequéncia
com a qual a crianga conseguia estabelecer uma resposta de AC.

Para Tomasello e Farrar (1986), os resultados indicariam que as diades se dedicavam
mais as conversas quando as maes usavam comentarios mais curtos. Ainda segundo
Tomasello e Farrar (1986), a interagdo vocal ndo ¢ pré-requisito para a ocorréncia de
episodios de AC, pois, durante o estudo, todas os participantes apresentaram episodios de AC

mesmo sem haver nenhuma interacao vocal.
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Os resultados de Tomasello e Farrar (1986) sugerem ainda, que a AC ¢ melhor
promovida e tem melhores resultados quando o adulto toma como ponto de partida o
comportamento atencional da crianga, ou seja, “segue seu interesse”. Os autores encontraram
uma correlagdo positiva entre o comportamento da mae de seguir o foco atencional da crianga
e o desenvolvimento lexical subsequente. Por outro lado, para os casos em que as maes
tentavam direcionar a atengdo da crianga, encontrou-se uma correlagdo negativa com o
desenvolvimento lexical.

ApoOs os estudos pioneiros de Tomasello e seus colaboradores, de viés mais
cognitivista, analistas do comportamento se debrucaram sobre o fendmeno e propuseram
interpretagdes comportamentais (e.g., Dube, MacDonald, Mansfield, Holcomb e Ahearn,
2004; Holth, 2005). Em grande parte, isso ocorreu devido a relevancia do tema para promover
intervengoes precoces para criangas com TEA, visto que a AC ¢ considerada como parte dos
primeiros comportamentos sociais emergentes na infancia (e.g., Isaksen & Holth, 2009;
Taylor & Hoch, 2008).

Uma Perspectiva Comportamental da Aten¢cdo Conjunta

A investigacdo sobre AC por pesquisadores comportamentalistas ainda € relativamente
recente, uma das mais antigas ¢ a de Whalen e Schreibman (2003). Apesar de haver alguns
estudos (Isaksen & Holth, 2009; MacDonald et al., 2006; Taylor & Hoch, 2008) que buscam
verificar formas de promover aumento na frequéncia ou avaliar os repertorios de AC, ainda
sdo poucos os que apresentam uma analise funcional das contingéncias relacionadas a
ocorréncia da AC.

Dube et al. (2004) realizaram uma interpretacdo funcional da Iniciagdo a Atengao
Conjunta (IAC). Cabe destacar que a AC tem sido apresentada (e.g., Bacelar, Neves, &
Souza, 2017; Zanon, Beckes, & Bosa, 2015) como tendo dois componentes: (1) Resposta de

Aten¢ao Conjunta, RAC: quando uma crianca, por exemplo, responde a um chamado de
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atencao de um adulto para um objeto ou evento; (2) Iniciagdo a Ateng¢ao Conjunta, IAC:
quando a crian¢a chama a atencdo do adulto para um objeto ou evento, por exemplo (os
conceitos de RAC e IAC serao apresentados com maiores detalhes em um topico posterior).

Segundo Dube et al. (2004), a IAC pode ser entendida como um mando®. Ainda de
acordo com Dube et al. (2004), esse mando seria refor¢ado pela atengao do adulto em dire¢ao
a um objeto e nao pela obtengao do objeto em si.

Para Dube et al. (2004), a IAC pode acontecer quando, em um determinado contexto
social, estdo presentes a crianca, o adulto e ha a ocorréncia de um evento potencialmente
interessante. Inicialmente, na presenca desse evento, como, por exemplo, a entrada de um
gato em uma sala, a crianga e o adulto, individualmente, emitem a resposta de olhar para o
gato. O olhar do adulto se torna um indicativo, para a crianca de que, posteriormente, pode
ocorrer um reforco social, fazendo deste olhar um Estimulo Discriminativo (SD) para uma
nova resposta da crianca de intercalar o olhar com o adulto, em uma interacao sobre o gato.
Essa resposta evoca uma consequéncia refor¢adora condicionada, como por exemplo, o olhar
do adulto para crianga, para o gato e de volta para crianga, sorrindo ou fazendo comentérios.

Segundo Dube et al. (2004), esses comportamentos do adulto em dire¢do ao evento
acabam se tornando reforcadores condicionados por meio da historia de aprendizado da
crianca. Para os autores, isto ocorre porque os comportamentos do adulto se mostram
preditores de que este se engajara na ocorréncia do evento e que isso aumentara o reforco
posterior proveniente tanto do comportamento do adulto em relacdo a crianga, quanto aos

aspectos refor¢adores do proprio evento.

2 Operante verbal apresentado por Skinner (1958/1978), no qual uma resposta, sob controle de
condigdes de privacao ou de redugdo de situacdes aversivas, ¢ reforgada por consequéncias

especificas.
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Segundo Dube et al. (2004), a ocorréncia de um evento potencialmente interessante
pode ser analisada de duas formas, de acordo com as consequéncias que se sucedem. Quando
as consequéncias ndo sao mediadas pelo adulto, pode ser analisado como uma contingéncia
de trés termos, no qual o evento ¢ um SD, que evoca uma resposta relacionada ao evento (R) e
uma, também relacionada, consequéncia refor¢adora positiva (Sr+).

Esse mesmo evento, prosseguem Dube et al. (2004), quando as consequéncias sdo
mediadas socialmente, pode se tornar uma cadeia comportamental. Assim, o evento assume
funcdo de Operagao Estabelecedora (OE), que desencadeia uma resposta (R) na crianga, com
uma consequéncia reforgadora positiva (Sr+). Esse processo de reforgamento, para Dube et al.
(2004), ¢ o proprio comportamento do adulto evocado pela OE e que passa a ser SD para
outra resposta da crianca, fazendo com que uma nova consequéncia reforgadora positiva,

mediada pelo adulto, ocorra (ver Figura 1).

— Contexto: Presenca de adulto familiar

g Sr+
_auer Consequérciz
e e e e e e + R --" relacionada a0
vento
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mediada pelo
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Figura 1. Andlise Funcional da Iniciagdo a Atencdo Conjunta. SD (Estimulo discriminativo);
R (Resposta); Sr+ (Refor¢ador condicionado); OE (Operacdo Estabelecedora). Setas
tracejadas indicam contingéncia de trés termos cujas consequéncias sdo independentes da
mediagdo social. Setas solidas indicam contingéncias que permitem a ocorréncia de Atencao

Conjunta, com consequéncias mediadas socialmente (Dube et al., 2004).



23

De acordo com Dube et al. (2004), varias consequéncias podem estabelecer e manter a
ocorréncia de IAC. Estas consequéncias podem se manifestar, por exemplo, pelo que Dube et
al. (2004) chama de reforco suplementar da participagdo do adulto (i.e., o adulto traz uma
nova fonte de reforgo além do que ja estaria envolvido na intera¢do da crianga com o evento
de interesse). Podem, ainda, estar associadas a estimulagdo suplementar (e.g., obter ajuda do
adulto) e, por ultimo, ao refor¢co negativo, fazendo com que a crianca saia de uma situagdo
aversiva devido aos comportamentos do adulto que sinalizam que algo € perigoso ou nao.

Holth (2005) também propds uma interpretacdo operante da AC. Segundo o autor,
comportamentos de AC podem ocorrer devido a operantes discriminados, resultantes de uma
contingéncia de trés termos, no qual a IAC do adulto funciona como ocasiao para RAC da
crianca, resultando em consequéncias refor¢adoras. Pode, ainda segundo Holth (2005), ser
parte de uma cadeia comportamental, na qual a IAC do adulto tem fungdo de estimulo
discriminativo para RAC da crianga. O evento de interesse tem fun¢ao, dessa forma, tanto de
refor¢ador condicionado quanto de estimulo discriminativo.

Segundo Holth (2005), a RAC esta funcionalmente relacionada ao operante verbal que
Skinner (1957/1978) denominou tato® (em analogia com o sentido do tato e com palavras
como contato, remetente a “tocar o mundo” ou entrar em contato com ele.) Assim, nota-se
uma sobreposicdo conceitual e, possivelmente, funcional entre alguns comportamentos
rubricados como RAC e aqueles rubricados como tato.

As interpretagdes de Dube et al. (2004) e Holth (2005), partem do mesmo principio de
que o comportamento do adulto em relacdo a uma interagdo diatica da crianga com um objeto

pode se tornar ocasido para a ocorréncia de AC, quando ha refor¢o social por parte do adulto.

0 tato ¢ um operante verbal sob controle de um estimulo ndo verbal e mantido por reforgo

social generalizado (Skinner, 1957/1978).
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Bacelar et al. (2017) realizaram um estudo para verificar empiricamente algumas
dessas relagdes funcionais que podem estar envolvidas na AC. Especificamente, os autores
investigaram as relacdes funcionais que podem ocorrer entre o estabelecimento do adulto
como estimulo discriminativo e/ou refor¢cador condicionado e comportamentos de AC, tato e
mando em criangas com TEA, com idades entre dois e quatro anos.

Nesse estudo, de delineamento intrassujeito, Bacelar et al. (2017) realizaram treinos de
RAC, IAC, mando, tato e treino de condicionamento da fun¢ao reforcadora/discriminativa de
estimulos sociais. Antes do inicio dos treinos foram feitos pré-testes de cada repertério, para
mensurar o desempenho nestes e adequar a linha de base para cada participante.

Cada treino fornecia oportunidades e hierarquia de dicas para que os repertorios
ocorressem. Os treinos de condicionamento da fun¢do reforcadora/discriminativa de
estimulos sociais foram planejados, segundo Bacelar et al. (2017), para verificar se o
comportamento da crianca ficava sob controle do comportamento do adulto e do objeto ou
evento de interesse. Foram criadas condi¢des nas quais a crianca s6 poderia ter acesso ao
brinquedo se: (1) Olhasse primeiro para o experimentador; (2) Se o experimentador sorrisse;
(3) Se o experimentador apontasse para o objeto; (4) Caso o experimentador inclinasse o
corpo ¢ a cabeca em dire¢do ao brinquedo.

Os treinos de RAC envolviam a ativagdo remota de brinquedos e a apresentagdao de um
brinquedo que era manipulado pelo experimentador em frente a crianga. Os treinos de IAC
ocorreram com o posicionamento de brinquedos dentro e fora da sala experimental, com o
experimentador guiando a crianga até o objeto (e.g., virando a cabeca da crianga, tocando no
rosto da crianca).

No treino de mando, foram disponibilizados brinquedos para a crianga manusear
durante 15 segundos. Depois os brinquedos eram colocados fora do alcance da crianca, que

deveria apontar, usar as maos do experimentador para alcangar o brinquedo ou solicita-lo
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vocalmente. A hierarquia de dicas incluia ajuda fisica para apontar e toques na mao da
crianga.

O treino de tato foi feito por meio de um procedimento de instru¢do com multiplos
exemplares, para treinar respostas de ouvinte e falante nas criangas. Nesse treino, a crianca
manipulava um brinquedo por 10 segundos. Caso a crianga nomeasse o brinquedo, a sua
resposta era reforcada. Em seguida, o experimentador fazia perguntas sobre o brinquedo.

Bacelar et al. (2017) obtiveram resultados que indicam que o comportamento do
adulto como fun¢ao discriminativa/reforcadora facilita a manuten¢ao da ocorréncia de RAC e
tato. Entretanto, ndo pareceu contribuir para promover IAC e a hipotese levantada foi de que
esta seria promovida apenas por treino direto e intensivo. Por fim, observou-se uma
independéncia funcional entre a aquisicdo de RAC, mando e tato e as respostas ao
comportamento do adulto (i.e., estimulos sociais).

O estudo de Bacelar et al. (2017) foi feito com treinos especificos para cada repertorio,
deixando de considerar que a RAC e a TAC sdao comportamentos intrinsecamente
relacionados, visto que costumam ocorrer em turnos de alternancia. Dessa forma, o ideal seria
que, mesmo realizando treinos especificos, a analise dos dados levasse em conta a ocorréncia
de RAC e IAC em outros momentos, de forma a verificar de maneira mais exata a relagao
funcional destes com o comportamento do adulto como fung¢ao discriminativa/refor¢adora.

Partindo da perspectiva comportamentalista da AC, revisitou-se o conceito proposto
por Tomasello e Farrar (1986) e as medidas comportamentais apontadas por Carpenter et al.
(1998). A partir disso, foram definidos os conceitos a serem adotados no presente estudo e
que serdo indicados a seguir.

Definicoes de Iniciacio e Resposta a Atencao Conjunta
Ao pesquisar sobre AC, notaram-se algumas questdes referentes as medidas

comportamentais utilizadas para identificar sua ocorréncia. Uma primeira questdo esta



26

relacionada a escolha metodologica de considerar a AC uma categoria ampla, referente a
qualquer situacdo em que pessoas compartilham atengdo em dire¢do a um objeto (e.g.,
Menezes & Amorim, 2015; Reis, Pereira, & Almeida, 2016) ou de entendé-la como
comportamentos que se manifestam a partir de dois componentes: a Resposta a Atencdo
Conjunta—RAC—¢ a Iniciagao a Atengdo Conjunta—IAC (e.g., Curtis, 2014; Mundy et al.,
2003; Zanon et al., 2015). Nesta pesquisa, acredita-se ser util manter a segunda distingdo, por
razoes explicadas a seguir.

Embora englobem comportamentos topograficamente semelhantes (e.g., olhar, apontar
e fazer comentarios), o que diferenciam as categorias de RAC e IAC ¢ de onde parte a
iniciagdo da interacdo na relacdo triddica. Quando um individuo A inicia o episodio de AC,
ou seja, comporta-se (e.g., apontar) de modo a evocar, em um individuo B, comportamentos
de atengdo (e.g., olhar) em direcdo a um objeto em comum (e.g., a lua cheia), diz-se que A
iniciou a Ateng¢ao Conjunta (IAC). Se o individuo B entdo olha para a lua cheia, e esse
comportamento foi evocado pelo comportamento de IAC de A, afirma-se que este emitiu uma
Resposta de Atengao Conjunta (RAC). Em uma mesma situacdo, as pessoas que estdo
interagindo podem alternar entre ocorréncias de RAC e IAC (e.g., B pode, por sua vez, emitir
comportamentos com func¢do de evocar RAC de A em direcdo as estrelas, ou seja, ser ele,
desta vez, o iniciador. Isso €, haveria a alternancia de turnos na ocorréncia de AC).

Assim, ao considerar a AC como uma Unica instancia, poder-se-ia superestimar o
repertorio de uma crianga, por levar a crer que, por ja apresentar RAC, inexistiriam
dificuldades com AC, em geral. No entanto, essa crianga pode apresentar alguns
comportamentos de RAC e nenhum de IAC, como de fato mostra a literatura empirica (e.g.,
apontar e seguir o olhar). Ao entendé-las como instancias interligadas, porém diferentes, isso

pode favorecer investigacdes mais claras e, eventualmente, intervengdes mais eficazes.
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Uma segunda questao se refere a dificuldade em criar medidas avaliativas adequadas
para avaliar a ocorréncia de episddios de AC. Tomasello e Farrar (1986), por exemplo,
usaram aspectos como numero de conversas, turnos de conversa, quantidade de comentarios,
perguntas e diretrizes das maes, tentativas de redirecionar a atencao e de dar indicagdes nao
vocais. Ou seja, medidas que, muitas vezes, se sobrepdem conceitualmente e acabam sendo
duplamente contabilizadas (e.g., olhar e apontar, que sdo categorias especificas, mas sao,
também, partes integrantes do envolvimento conjunto).

Na classificagao feita por Carpenter et al. (1998), ha também a dificuldade de uma
dupla contabilizagdo dos comportamentos. Por exemplo, eles usam a medida de
“envolvimento conjunto”, definida como episodios prolongados de interagdo triddica, nos
quais ocorrem comportamentos como olhar, apontar, falar, dentre outros. Contudo, olhar,
apontar e falar também sao categorias usadas no estudo citado, havendo assim sobreposi¢cao
entre categorias.

Tal como Meindl e Cannella-Malone (2011), o presente estudo parte da compreensao
de que a AC ¢ um grupo de comportamentos coordenados caracterizado pela comunicagdo
verbal (vocal ou ndo vocal) entre duas ou mais pessoas sobre aspectos de um objeto ou
evento. Também se considera que ha uma distincdo entre RAC e IAC e que o evento
potencialmente interessante pode ser um estimulo discriminativo ou operagao estabelecedora
para os comportamentos de AC do adulto e da crianca, desencadeando uma cadeia
comportamental, tal como descrito por Dube et al. (2004).

Um exemplo paradigmatico de AC, nesse contexto, seria uma situagdo em que uma
borboleta surge no meio da sala de estar, fazendo com que a crianga e o adulto desviem seu
olhar para ela. O olhar do adulto para a borboleta ¢ refor¢ador para crianga, a0 mesmo tempo

em que faz com que a crianga emita outros comportamentos (e.g., olhar intercalado
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borboleta—adulto), podendo evocar um novo refor¢o (e.g., adulto olhando de volta,
completando relagao triadica adulto—borboleta—crianga, resultando em reforgo social).

Outro exemplo paradigmatico de um episdédio de AC seria uma crianga apontando
para uma figura no livro, nomeando-a e olhando alternadamente para a figura e para o adulto,
até obter a atenc¢do deste Ultimo para a ilustragcdo de interesse. Os casos paradigmaticos de AC
sao aqueles que possuem func¢do de compartilhamento da atencdo. A chamada a atengdo de
um dos envolvidos apenas como meio para obter um fim (e.g., alcangar um objeto ou receber
uma recompensa), sdo casos, a0 Nosso ver, que nao se caracterizam claramente como AC,
embora possa haver eventualmente situagdes limitrofes, em que seja dificil tracar fronteiras.

Topograficamente, comportamentos apontados como AC podem ocorrer nestes casos
limitrofes, porém sem fun¢do de Atencao Conjunta (i.e., a instrumentalizagdo do outro pode
acabar resultando em uma resposta inicial de AC, como olhar em direcao a algo, mas a fungao
¢ de alcangar um objeto, por exemplo). Uma terceira questdo, portanto, ¢ se devem ser
considerados comportamentos de AC aqueles em que a crianga aponta para um objeto, alterna
o olhar e vocaliza para conseguir o proprio objeto ou remover um obstaculo que impede de
chegar a ele.

Embora alguns autores tenham explicitamente incluido essas situagdes como
instancias de AC (e.g., Tomasello & Farrar, 1986), estas, para outros autores, como Dube et
al. (2004), s6 sao topograficamente semelhantes (apontar, alternar olhar, etc.). Porém, o que
mantém os comportamentos € o proprio objeto e ndo a atencdo do adulto ao objeto. Sendo
assim, pode ser mais coerente considera-los como repertorios com funcdo de mando pelo
objeto, ou seja, mantidos pela obtengao do estimulo nao verbal.

Mundy et al. (2003), também fizeram essa distingdo entre comportamentos que tém
funcdo de compartilhar interesse (i.e., IAC e RAC) e comportamentos que t€m um proposito

instrumental ou imperativo de obter ou oferecer auxilio na obtencao de um objeto ou evento
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relacionado a este (i.e., Solicitagdes Comportamentais Iniciais € Respostas a Solicitagdes
Comportamentais). Em contrapartida, hd também autores que consideram como AC gestos
imperativos e tentativas, em geral, de usar o adulto para alcangar um objeto, como, por
exemplo, Carpenter et al. (1998).

Neste estudo, optou-se por excluir das defini¢des de AC situagdes claramente
caracterizadas como mandos mantidos pela obtengdo de um objeto ou pela retirada de um
estimulo aversivo. Inclusive porque a literatura ndo aponta prejuizos especiais destas
categorias de mandos em criangas com TEA (e.g., Dube et al., 2004; Mundy et al., 2003),
mas, sim, justamente nesses repertorios fortemente sociais de compartilhamento de atencao,
mantidos por reforgo social, topico da proxima secao.

Atencdo Conjunta em Criancas com Transtorno do Espectro Autista

O Manual de Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, 5* edi¢do, DSM-5
(American Psychiatric Association [APA], 2013), caracteriza o Transtorno do Espectro
Autista (TEA) como um transtorno do neurodesenvolvimento. O Manual aponta que,
comumente, sdo associados ao diagndstico deficits no comportamento verbal, vocal e nao-
vocal, incluindo dificuldades na comunicacgao social € na compreensao da fala, o que tem sido
corroborado por outros autores (e.g., Isaksen & Holth, 2009; Klein, MacDonald, Vaillancourt,
Ahearn, & Dube, 2009; Taylor & Hoch, 2008).

Prejuizo na AC, especialmente em IAC, tem sido apontado como um dos prejuizos
frequentes em pessoas com TEA (Krstovska-Guerrero & Jones, 2013; Muzammal & Jones,
2016) e mesmo recomendado como indicador precoce do diagnostico (Dube et al., 2004). O
deficit na AC ¢ citado no DSM V (APA, 2013) como uma caracteristica de criangas com
TEA, onde se chega a afirmar, inclusive, que essas criangas frequentemente podem realizar
apenas alguns poucos gestos comunicativos funcionais, sem, no entanto, haver uso de gestos

expressivos que demonstrem espontaneidade na comunicagao.
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Os prejuizos na IAC foram apontados também, segundo Dube et al. (2004), como
sendo, possivelmente, resultantes de falhas em trés classes de consequéncias potencialmente
reforgadoras. A primeira diz respeito a dificuldade de que os comportamentos do adulto em
relacdo ao evento tenham fungdo de estimulo discriminativo. A segunda, a falha desses
comportamentos em exercer fun¢ao de reforcadores condicionados. A terceira, por fim,
refere-se a dificuldade de que as interagdes mediadas pelos adultos tenham fungdo de
refor¢adores condicionados.

Contudo, partindo-se do pressuposto que o DSM V (APA, 2013) considera que,
mesmo na ocorréncia de alguns comportamentos de AC, pessoas com TEA dificilmente
conseguirdo demonstrar espontaneidade na comunicacao (e.g., iniciar episédios de AC), uma
duavida prevalece. Cabe verificar se hd evidéncias empiricas da existéncia desse prejuizo, em
comparacao com criangas sem diagnostico de TEA.

MacDonald et al. (2006) realizaram um estudo, a partir de uma abordagem operante,
para verificar se haveria deficits especificos em AC em criangas com TEA, comparando-as
com criangas neurotipicas. Para avaliar RAC, foram feitas duas tarefas nas quais os
participantes deveriam seguir com o olhar a ilustracdo para qual o adulto apontava (com
figuras proximas e mais distantes). Para avaliar IAC, foram usadas duas situa¢des com
brinquedos de ativacdo remota (eram acionados secretamente pelo experimentador) e uma
situagdo de apresentagdo de um livro de imagens. A crianca deveria orientar a atengdo do
adulto para o brinquedo ou livro. Nos resultados, foi possivel observar menor ocorréncia de
IAC em criangas com TEA do que em criancas neurotipicas, mas, na RAC, as diferencas
foram muito pequenas.

Franchini et al (2018) também investigaram a existéncia de deficits na AC em criangas
com TEA, contudo, apenas no que se refere a IAC. Nesse estudo longitudinal, compararam-

se, em trés ocasides (aos seis, oito € 18 meses), criangas que tinham alto risco para o
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diagnostico (por ja possuirem um irmao mais velho com TEA) e criangcas com baixo risco
quanto a ocorréncia de IAC. Aos 36 meses, as criancas passaram por avaliagcdes psicologicas,
para diagnosticar aquelas que tinham desenvolvido TEA ou atrasos na linguagem e verificar
correlagdes com deficits anteriores nos repertorios de IAC.

A verificagdo da ocorréncia de IAC foi feita por meio da Escala de Observagao de
Autismo para Bebés. Essa escala utiliza uma avaliagdo semiestruturada baseada em jogos e
atividades que buscam fomentar comportamentos de imita¢do, respostas e tentativas de
comunica¢do. A analise dos videos foi feita de acordo com a Early Social Communication
Scale (ESCS), que classifica comportamentos de AC como de baixo nivel (e.g., contato visual
e alternancia deste contato) e de alto nivel (e.g., apontar ¢ manusear um objeto para mostra-lo
a alguém). Franchini et al. (2018) observaram que a IAC ¢ prejudicada tanto em criangas com
TEA quanto em criangas com atraso no desenvolvimento da linguagem, sendo este prejuizo
perceptivel a partir dos 12 meses de idade, o que prevalece também aos 18 meses.

Um outro estudo sobre o tema foi feito por Bottema-Beutel (2016). Trata-se de uma
meta-analise recente que avaliou a associacdo da AC com diversos componentes da
linguagem e concluiu que a AC prediz o desenvolvimento de linguagem em criangas com
TEA, mas ndo em criancas neurotipicas. Bottema-Beutel (2016) atribui esse fato a menor
variabilidade nos escores de AC das criangas neurotipicas, que estariam acima do limite em
que a linguagem estaria prejudicada. Ja nas criangas com TEA, a escassez de ocorréncias de
AC faria com que o desenvolvimento da linguagem ficasse limitado a situagdes mais raras em
que ela ocorresse, diminuindo, assim, o numero de oportunidades para o desenvolvimento da
linguagem.

A meta-analise também indicou que apenas a medida de RAC tem correlagdo com o
desenvolvimento da linguagem, em detrimento de outras medidas de AC usadas na literatura.

Esse dado contraria os resultados especificos anteriores, por exemplo, aqueles que sugeriam
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que a medida mais importante para prever linguagem seria a IAC (e.g., MacDonald et al.,
2006, descrito acima; Toth et al., 2006). Com base nesse ultimo resultado, a autora sugeriu
que sejam revistas as medidas de AC enquanto critério para diagnostico ou prognostico de
TEA.

Hurwitz e Watson (2015) investigaram se havia algum prejuizo na AC em criangas
com TEA, com idades entre dois e sete anos, comparando-as com criangas com outros atrasos
no desenvolvimento ndo relacionados ao autismo (e.g., Sindrome de Down e Sindrome de
Williams). Para isso, formaram-se pares com criangas com ¢ sem TEA, aplicando dois testes
para avaliar a ocorréncia de AC: o Programa de Observacao para o Diagndstico de Autismo e
o Protocolo de IAC e de seguir atengao.

O primeiro envolveu a realizacdo de uma atividade na qual o examinador chamava a
crianca pelo nome, emitia comandos para promover AC (e.g., olhe) e virava a cabega em
direcdo a um objeto. Na auséncia de resposta, foi dada uma dica de apontar para o objeto. O
Protocolo de IAC e de seguir aten¢dao envolvia uma hierarquia crescente de comandos para
suscitar RAC (e.g., inclinar a cabeca, apontar, vocalizar palavras como “olhe” e nomear o
objeto) e oportunidades para ocorréncia de IAC.

Os resultados encontrados por Hurwitz ¢ Watson (2015) apontam que criangas com
TEA se engajaram menos em episddios de AC do que as criangas com atrasos de
desenvolvimento. Além disso, as autoras destacaram que as criangas com TEA que tiveram
mais ocorréncia de AC apresentaram uma linguagem mais desenvolvida do que as criangas
com TEA que nao se envolveram tanto em episodios de AC.

Como no estudo de Franchini et al. (2018), a correlagdo encontrada foi com o grau de
repertorios verbais e ndo simplesmente com o diagndstico de TEA. Isso corrobora a analise
funcional que aproxima a AC ao comportamento verbal. Possivelmente, a IAC possa ser

considerada uma espécie de tato ndo vocal ou um fendmeno que tem, funcionalmente, muito
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em comum com ele (i.e., envolve SD ndo verbal, mantido por reforco social generalizado). J&
a RAC parece ter relacdo com a aquisicao de repertorios de ouvintes.

Independentemente de ser ou ndo um marcador especifico de TEA, faz-se necessario
desenvolver intervengdes para promover repertorios de AC em criangas que apresentem
prejuizos nessa area. A seguir, serdo apresentados estudos que visam promover aumento na
frequéncia dos repertorios de AC em criangas com TEA. Optou-se por priorizar a exposi¢ao
de estudos com foco em intervengdes comportamentais com delineamento de linha de base
multipla, como proposto no presente estudo. Dessa forma, ndo serdo apresentados estudos que
investigaram protocolos de avaliacdo dos repertorios de AC (e.g., MacDonald et al., 2006),
fizeram treinos para pais e professores (e.g., Rocha, Schreibman, & Stahmer, 2007; Wong,
2013) ou que trabalharam com delineamento de grupo (e.g., Kaale, Smith, & Sponheim,
2012; Warreyn & Roeyers, 2013; Wong, 2013).

Interven¢des Comportamentais sobre Aten¢io Conjunta

Taylor e Hoch (2008) testaram os efeitos de um treinamento de RAC e IAC para
criancas com TEA, com idades entre trés e oito anos, com algum repertorio verbal ja
estabelecido. O delineamento foi de linha de base multipla por participante. Compararam-se
duas situagdes que os autores consideraram de lazer (livro, quebra-cabega) entre
experimentador e crianga: sem e com diretrizes verbais e hierarquia de dicas para promover
AC.

Na linha de base, a crianca era levada a uma sala com brinquedos e atividade de lazer,
esperava-se que a crianca fizesse iniciagdes por um minuto, apos esse periodo, a crianga era
convidada a sentar & mesa para brincar com o adulto. O experimentador, a cada 30 segundos,
apontava para algum item e iniciava AC. Nao foram usadas dicas adicionais e eventuais

ocorréncias de RAC e IAC foram reforgadas.
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Na intervencdo, para o treino em RAC, sentados a mesa, o instrutor realizava uma
IAC sobre algum brinquedo, acrescentando dicas em hierarquia crescente para que o
comportamento de RAC ocorresse (e.g., pedindo para crianga olhar, apontando, fazendo
comentarios, guiando fisicamente a cabeca da criangca em dire¢do ao item). No treino para
IAC, o instrutor percorria o ambiente com a crianca, passando pelos brinquedos, esperando
que iniciagdes ocorressem. Quando nao ocorriam, uma hierarquia de dicas era utilizada (e.g.,
parando em frente a um brinquedo, orientando a mao da crianca para o objeto, dando
comandos como “olhe”).

Observou-se que, na linha de base, as criangas nao apresentavam comportamentos de
IAC, embora ja apresentassem comportamentos de RAC (e.g., olhar para o mediador, fazer
comentarios, seguir o apontar), contudo, com baixa frequéncia (exceto o seguir o apontar,
que, desde o inicio, teve altos indices de ocorréncia). Com a intervencdo, a frequéncia de
RAC aumentou para todas as criangas, que também passaram a apresentar maior engajamento
na tarefa e alguns comportamentos de IAC, contudo, ainda pouco frequentes.

Isaksen e Holth (2009) verificaram a eficacia de um protocolo de treinamento de RAC
e do estabelecimento de alternancia de IAC e RAC com criangas com TEA, com idades entre
trés e cinco anos, em um estudo de delineamento de linha de base multipla por participantes.
Para isso, aplicaram, como pré e pods-teste, o protocolo de avaliagio de AC proposto por
MacDonald et al. (2006), que envolve atividades de seguir o apontar para objetos proximos e
distantes e apresentacdo de livros e brinquedos de ativagao remota.

Na intervengdo, para o treino em RAC, foram realizadas tarefas em que o adulto e a
crianca brincavam no chdo. As tarefas envolviam esperar a crian¢a se engajar com um
brinquedo para, entdo, mover a mao da crianga para um novo brinquedo ou introduzir novos
brinquedos (dando dicas mais ou menos diretivas para chamar a atencao da crianca para

estes). Quando a crianga tentava pegar o brinquedo sem olhar para o adulto, era interrompida.
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O treino para ocorréncia de alternancia dos comportamentos de RAC e IAC - do adulto e da
crianca - envolveram duas tarefas de constru¢do com blocos e quebra-cabecas. Foram
ofertadas dicas como apontar ou dar um modelo.

No pré-teste, com a aplicagdo do protocolo de treinamento de MacDonald et al.
(2006), observou-se que todas as criancas ja tinham repertério de RAC e apresentavam
poucas ocorréncias de IAC. Apds a realizagao da intervencao, foi feito o pds-teste, notando-se
um aumento na frequéncia de todos os comportamentos para todas as criancas. Contudo, a
ocorréncia de IAC se manteve baixa.

Um outro estudo feito sobre AC em criangas com TEA foi o de Klein et al. (2009).
Avaliou-se a eficacia de um treinamento de seguir o olhar (i.e., RAC), em criangas com TEA,
com idades entre quatro e seis anos. O delineamento foi de linha de base multipla por
participantes. Realizou-se um treino de sugestao atrasada e um treino de ativacdo contingente.

Na linha de base, um brinquedo foi colocado na sala experimental e o experimentador
chamava a atencao da crianga (e.g., chamar pelo nome, virando a cabeca da crianga), para
verificar se a crianca o olhava e, depois, seguia seu olhar até o brinquedo. O comportamento
de seguir o olhar, quando ocorreu, foi reforcado. Quando a crianga ndo seguiu o olhar do
adulto, o experimentador ficou em siléncio e evitou contato visual por alguns segundos, até o
inicio de uma nova tentativa.

Na intervencao, no treino de sugestao atrasada, trés brinquedos foram posicionados na
sala. O adulto indicava para crianca a posi¢do do brinquedo com dicas visuais de virar a
cabeca e o olhar em dire¢ao do brinquedo. Caso a crianga seguisse as indicagdes do adulto
dentro de dois segundos, o brinquedo era ativado por cinco segundos, com posterior
comentario do adulto sobre o brinquedo. A laténcia para a ativacao do brinquedo foi adiada

no decorrer do estudo, de forma a transferir o controle de estimulo da ativagado para o olhar do
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adulto. O procedimento de treino de ativagao contingente foi semelhante ao anterior, contudo,
caso a crianga nao seguisse o olhar do adulto, o brinquedo nao era ativado.

Observou-se que, na linha de base, todos os participantes ja apresentavam
comportamento de seguir o olhar, porém, com pouca frequéncia (pouco menos do que a
metade das oportunidades ofertadas). Apos a intervengao, todos os participantes apresentaram
aumento na ocorréncia do comportamento de seguir o olhar, respondendo em quase todas as
oportunidades planejadas, o que, para Klein et al. (2009), indicaria que o olhar do adulto
passou a exercer funcdo de controle discriminativo.

Krstovska-Guerrero e Jones (2013), em um estudo de delineamento de linha de base
multipla por comportamento, testaram um treino baseado em hierarquia de dicas para ensinar
criancas com TEA, entre dois e quatro anos, a coordenar o sorriso com a alternancia de olhar
em resposta as iniciagoes dos adultos (i.e., RAC).

Durante a linha de base, a instru¢ao “sorria” era dada a crianga, enquanto o adulto
fazia contato visual. Esperava-se por quatro segundos para que a crianga sorrisse enquanto
olhava o adulto. Quando isso ndo acontecia, encerrava-se a oportunidade e uma nova tentativa
era iniciada. Para avaliar a ocorréncia do comportamento de olhar para o adulto e sorrir e
realizar a alternancia do olhar concomitantemente ao sorriso, o adulto selecionou trés
brinquedos e os apresentou a crianga (um por vez, sempre esperando a crianga desviar o olhar
para apresentar o brinquedo seguinte). Em seguida, o experimentador apontava e fazia
comentarios € perguntas sobre o brinquedo, aguardando a resposta da crianga e encerrando a
tentativa na auséncia de resposta.

Na intervencao foram feitos trés treinos: (1) sorrir, (2) olhar para o objeto e sorrir e (3)
deslocar o olhar para o experimentador e sorrir. O primeiro treino com as criangas teve como

objetivo ensinar a sorrir mediante um comando. A instruc¢ao “Sorria!” era apresentada com o
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adulto fazendo contato visual com a crian¢a. Quando a crian¢a nao olhava ou nao sorria, era
apresentada uma hierarquia de dicas (e.g., fazer cocegas, simular cocegas).

O segundo treino teve como objetivo ensinar a olhar para o objeto e sorrir,
concomitantemente. Na presenca da crianga, era apresentado um brinquedo, pedindo para que
ela olhasse e sorrisse. Quando a crianga nao olhava, uma hierarquia de dicas era ofertada
(e.g., o experimentador movimentava seus dedos em frente aos olhos da crianca e, em
seguida, levava seus dedos até¢ o brinquedo). Quando a crianga olhava, mas nao sorria, as
dicas do treino anterior eram realizadas (e.g., fazer cocegas).

Treino para deslocar o olhar para o experimentador e sorrir: nesse ponto, a crianga ja
sabia olhar para o objeto e sorrir e, quando isso ndo acontecia, as dicas do treino anterior eram
apresentadas. Apos olhar e sorrir para o objeto, o experimentador apresentava dicas para que
a crianga o olhasse (e.g., movimentando os dedos em frente aos olhos da crianga e os
dirigindo até seus proprios olhos). Ao longo das sessoes dos trés treinos foram introduzidos
atrasos de quatro segundos para a apresentagao das dicas.

Na linha de base, nenhuma das criangas apresentou comportamentos de (1) sorrir, (2)
olhar para o objeto e sorrir e (3) deslocar o olhar para o experimentador e sorrir. Apos a
intervengao, todas as criangas apresentaram aumento na frequéncia dos trés comportamentos.
Na generalizagdo, foram utilizados novos brinquedos e houve participagdo das maes,
mantendo-se os altos indices de ocorréncia dos comportamentos.

Krstovska-Guerrero e Jones (2016) avaliaram a efetividade de um treino baseado em
hierarquia de dicas para ensinar criangas com TEA, entre 20 ¢ 29 meses de idade, a deslocar o
olhar de um objeto para o experimentador, sorrindo (i.e., RAC). O delineamento do estudo foi
de linha de base multipla por comportamento.

Na linha de base, foi posicionado um brinquedo de ativagdo remota na sala

experimental, dentro do campo de visao da crianga. O experimentador acionava o brinquedo e
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aguardava a crianca olhar para o brinquedo. Eram feitas duas tentativas e, caso nao houvesse
resposta, o brinquedo era substituido. Nao foram disponibilizadas dicas nessa condigao.

Na interveng¢ao, os procedimentos foram semelhantes ao da linha de base, contudo, foi
apresentada uma hierarquia de dicas quando a crianga olhava para o brinquedo. Apds a
crianca olhar para o brinquedo, um novo e pequeno brinquedo, posicionado no nivel dos
olhos do experimentador, era ativado. Essa dica foi sendo esvanecida, com o deslocamento
desse novo brinquedo de uma posicdo mais ou menos proxima do nivel dos olhos do
experimentador.

Caso a crianga nao respondesse, o intervencionista substituia o brinquedo do controle
remoto por outro brinquedo selecionado para esta sessao. Isso ocorreu apenas algumas vezes
durante a intervencdo da IAC. Quando a crianga olhava, o intervencionista imediatamente
sorria e fazia um comentario (por exemplo, dizendo: Olha, um carrinho!).

Na linha de base, das quatro criangas participantes, apenas duas criangas apresentaram
ocorréncia de IAC em uma uUnica ocasido. Apds o inicio da intervencao, todas as criancas
apresentaram comportamentos de IAC em pelo menos 80% das oportunidades planejadas. A
generalizagao foi feita com as maes e em contextos diferentes, mantendo a alta ocorréncia de
IAC.

Todos os estudos apresentados (Isaksen & Holth, 2009; Klein et al., 2009; Krstovska-
Guerrero & Jones, 2013, 2016; Taylor & Hoch, 2008) investigaram a eficacia de treinos
especificos para ensinar comportamentos de RAC em criangas com TEA. Todos obtiveram
sucesso nesse quesito, visto que a ocorréncia de RAC aumentou com a mudanc¢a de condigao
da linha de base para a intervengao.

Apenas Isaksen e Holth (2009) e Taylor e Hoch (2008) investigaram a eficacia dos
treinos para IAC, além de para RAC. Com a mudanca de condi¢do da linha de base para

intervengdo, ambos obtiveram resultados pouco concretos, com raras ocorréncias de IAC.
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Taylor e Hoch (2008) hipotetizaram que seus resultados indicariam que a IAC ¢ um
comportamento mais dificil de ser aprendido, necessitando de treinos mais diretivos.
Contudo, nao ha como afirmar que exista mesmo a necessidade de realizar treinos mais
diretivos para que a IAC ocorra. Talvez outras contingéncias possam ser estabelecidas, outros
tipos de treinos possam favorecer a ocorréncia de IAC, sendo necessarios outros estudos
sobre o tema.

Além disso, cabe ressaltar que, em algumas ocasides, nos treinos para ensinar IAC,
aconteciam intervengoes que parecem confundir as defini¢des de RAC e TAC. Por exemplo,
em Taylor e Hoch (2008), no treino para IAC, apds passear com a crianca em frente a
brinquedos esperando que houvesse IAC por parte da crianga, o experimentador, quando nao
havia IAC, levava a mao da crianga até o brinquedo e dava comando como “olhe”. Qualquer
comportamento da crianga apds essas dicas €, na verdade, RAC, ou seja, uma resposta da
crianca a inicia¢ao do adulto. Assim, torna-se dificil entender a funcdo dessas dicas nesse
treino especifico, visto que ndo seriam capazes de promover a ocorréncia de IAC, mas de
RAC. Isso pode ter ocorrido devido a defini¢ao excessivamente topografica dos repertorios
(e.g., sorrir, alternar o olhar), em detrimento das andlises funcionais propostas por autores
como Dube et al. (2014).

Considerando que sao apresentados dados nos estudos mencionados que conseguiram
promover a ocorréncia de RAC em criancas com TEA com treinos mais estruturados e
diretivos, mostra-se importante saber se também seria possivel obter resultados significativos
em seftings mais naturalisticos, mais flexiveis. Essa flexibilizacdo do setting pode ser
vantajosa para facilitar a sua aplicabilidade na escola e em casa, com pais e professores.

O presente estudo buscou promover AC por meio de uma atividade menos estruturada,
no sentido de que (1) houvesse mais variadas oportunidades para AC, embutidas na propria

atividade e (2) varias formas de RAC e IAC, pudessem ser consideradas. A leitura
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compartilhada de uma historia implica em mudancgas diversas na histdria, nas ilustragdes, etc.,
que proporcionam, potencialmente, maior nimero e maior variacdo de oportunidades para
AC. Por exemplo, ao virar cada pagina de um album ilustrado, ha novas ilustracdes para
serem comentadas. Nesse sentido, a Leitura Dialogica (LD) pode ser um contexto propicio
para estabelecer comportamentos de AC. A seguir serdao apresentados os pressupostos da LD
e evidéncias de beneficios desse tipo de intervencao com criangas com TEA.

Leitura Dialégica com Criancas com Transtorno do Espectro Autista

A leitura compartilhada ¢ um tipo de leitura feita em voz alta que costuma incluir
interacdes entre os participantes, como fazer perguntas e comentarios, antes ou depois da
leitura (Medeiros & Flores, 2017). Geralmente realizada com um mediador (i.e., leitor de
histérias) adulto lendo para criancas, o compartilhar pode ser feito também com pessoas de
qualquer idade, com ou sem transtornos de desenvolvimento.

A LD ¢ um tipo especifico de leitura compartilhada, desenvolvido com criangas pré-
escolares neurotipicas (Lever & Sénéchal, 2011; Zevenbergen & Whitehurst, 2003). Na LD,
como inicialmente proposta por Lonigan e Whitehurst (1998), sdo priorizadas a realizagao de
wh-questions (Why, what, where, who), ou seja, perguntas abertas (e.g., quem, quando, o qué).
Estas tém, segundo Faria e Flores (2018), fun¢des diferentes das perguntas fechadas, pois
potencializam a ocorréncia de respostas que podem ser refor¢cadas diferencialmente, de modo
que a crianga possa apresentar respostas vocais cada vez mais complexas.

O reforgo diferencial das respostas consideradas adequadas pode ocorrer por meio de
elogios e ¢ recomendado que, sempre que possivel, sejam oferecidas em seguida expansoes
das respostas (e.g., acrescentando informagao ou oferecendo um modelo mais complexo do
que o inicialmente apresentado pela crianca). O nivel de complexidade das perguntas e das
expansdes deve seguir o principio do scaffolding (Wood, Bruner & Ross, 1976), ou seja,

procurando sempre incluir, no didlogo, algumas perguntas que sejam desafiadoras, nem faceis
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demais, nem dificeis demais, mas que permitam margem para a modelagem e modelacao de
respostas mais complexas que as que a crianga ja consegue elaborar. Whitehurst et al. (1988)
recomenda fazer expansdes curtas para garantir que a crianga fique sob controle destas e para
que consiga discriminar a diferenca ente o que ela falou e a expansao.

Segundo Lonigan e Whitehurst (1998), um dos principios bésicos da LD, além de
realizar perguntas abertas, ¢ “seguir o interesse” da crianca sobre a narrativa e ilustragoes, de
forma a promover mais ocasides para a ocorréncia de didlogos e interagdes. De acordo com o
autor, ¢ possivel adaptar as perguntas e comentarios feitos durante a mediagdao de forma que
sigam esse interesse. O “seguir o interesse” também ¢ apontado como essencial para a
realiza¢dao da LD por Fleury (2013).

Os adultos geralmente sdo ensinados a realizar a LD a partir de procedimentos do
ciclo dialogico, por meio dos acronimos PEER e CROWD. Segundo Whiterhust et al. (1994),
o primeiro diz respeito ao ciclo dialdgico em si, que o adulto deve seguir—Prompt, Evaluate,
Expand e Repeat. Respectivamente, dar dicas através de perguntas, avaliar o nivel de
adequacdo da resposta dada pela crianga, expandir essa resposta e, se possivel, repetir essa
pergunta em outra ocasiao, para dar nova oportunidade da crianga emitir a resposta.

O CROWD sugere variagdes nas perguntas, respectivamente Completion, Recall,
Open-ended questions, Wh-questions e Distancing (Whiterhust et al., 1994). A crianga ¢
encorajada, respectivamente, a completar frases com palavras previsiveis da histéria que o
adulto deixou propositalmente de fora da contacdo; a recontar a histéria até onde ela ja foi
contada; a responder o que esta acontecendo nas ilustragdes do livro; a responder perguntas
abertas (e.g., por que, onde, o que) sobre a historia; e, por fim, fazer ligagcdes da histéria com
suas proprias experiéncias (Lonigan ¢ Whitehurst, 1998; Zevenbergen & Whitehurst, 2003).

A LD ¢ um meio que tem se mostrado eficaz para promover mudancas na forma como

os adultos leem para as criangas e, consequentemente, mudangas na forma como as criangas
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interagem com a historia (a criancga deixa, por exemplo, de esperar pela leitura tradicional e
passa a fazer perguntas sobre as historias, sobre as ilustragdes, como ocorreu com o
participante da pesquisa de Guevara, Queiroz & Flores, 2017). A LD pode, ainda, promover
melhora na compreensao de narrativas (Medeiros & Flores, 2016; Rogoski, Flores, Gauche,
Coélho, & Souza, 2015), engajamento e participacao verbal (Guevara et al., 2017).

Nos ultimos anos, a LD tem sido adaptada para criangas com TEA, com resultados
promissores para a promogao de participagao verbal e desenvolvimento da linguagem (e.g.,
Fleury & Schwartz, 2017; Kim, Rispoli, Lory, Gregori, & Brodhead, 2018; Whalon,
Martinez, Shannon, Butcher, & Hanline, 2015; Zevenbergen, Worth, Dretto, & Travers,
2016). A promocao da AC, no entanto, quando presente, tem sido um aspecto sempre
secundario de investigacdo nesses estudos (e.g., Whalon, Delano e Hanline, 2013).

A seguir serdo apresentadas pesquisas que utilizaram LD com criangas com TEA.
Nenhuma delas, como mencionado anteriormente, investigou explicitamente a ocorréncia de
AC, mas obtiveram resultados que podem ser indicativos da possibilidade de promover a
ocorréncia de comportamentos de AC por meio da LD em criangas com TEA.

Fleury, Miramontez, Hudson e Schwartz (2013) investigaram, em um estudo de
delineamento de linha de base multipla por participante, a participacao verbal e engajamento
em criancas com TEA, com idades entre trés e cinco anos. Na linha de base foram feitas
leituras tradicionais e na interven¢ao LD com prompts do CROWD.

Os resultados obtidos por Fleury et al (2013) mostram que na linha de base a
participagdo verbal das criangas era pouco frequente. Com a introducao da intervencao, todas
as criangas passaram a apresentar mais comportamentos de participacao verbal. Sugeriu-se
que essa maior ocorréncia se deu pelo fato de que a LD tem instrugdes que provocam a

linguagem e porque as criangas passam a ficar mais tempo envolvidas com as historias.
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A LD ¢ apontada, assim, como meio para promover uma maior exposi¢ao da crianga a
linguagem, visto que estas teriam mais oportunidades para ouvir e praticar. Nos casos em que
as criangas t€ém maiores dificuldades para interagir com a leitura (e.g., nas rodas de leitura da
escola), Fleury et al (2013) sugerem utilizar estratégias da LD para promover maior
participagdo verbal, como fazer perguntas e fornecer modelo.

Plattos (2011) investigou os efeitos da LD sobre a ocorréncia de respostas verbais
espontaneas em criangas com TEA, com idades entre cinco e sete anos, com atraso no
desenvolvimento da linguagem. O delineamento foi intrassujeito de tratamentos alternados,
comparando os efeitos da LD e da LD com estimulacao suplementar, a qual a autora chamou
de dicas de atencdo (e.g., mostrar foto de personagens do livro). Foi feita uma lista de
palavras associadas a narrativa para cada livro utilizado, com perguntas especificas para cada
uma das palavras (e.g., cavalo—“O que ¢ 1ss0?”’ ou “Qual a cor desse cavalo?”).

Na condi¢do LD, cada livro era lido quatro vezes. Cada vez que a leitura era feita,
mais perguntas eram realizadas, diminuindo a quantidade de texto lido. As respostas corretas
foram reforcadas e as incorretas foram modeladas, com posterior repeticao da pergunta.

Na LD com dicas de atencdo foi realizado o mesmo procedimento apresentado
anteriormente. Contudo, quando a crianga dava respostas incorretas, era dado o modelo das
respostas adequadas mediante apresentacdo de dicas de atencao (e.g., fotos de cavalo), com
nova repeticao da pergunta enquanto a dica era fornecida.

Os resultados obtidos por Plattos (2011) indicam melhores desempenhos na condig¢ao
de LD com dicas de atengdo para trés participantes. Houve maior ocorréncia de respostas
corretas apenas para uma crian¢a. A quinta crianga teve desempenho similar em ambos os
tratamentos. Todos os participantes passaram a apresentar mais respostas adequadas.

Whalon et al. (2013) desenvolveram uma adaptagao de LD para promover maior

engajamento, AC, realizacao de inferéncias e reciprocidade social em criangas com TEA. A
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adaptacao, nomeada de RECALL (Reading to Engage Children with Autism in Language and
Learning), mantém os prompts do CROWD, propostos por Whitehurst et al. (1994),
acrescentado prompts para promover a ocorréncia de AC e iniciagdes verbais. Os prompts
especificos da LD RECALL sao: identificacdo de emocgao, gestos para provocar AC, pausas
intencionais e utilizagdo de suportes visuais. Os efeitos da LD RECALL em criangas com
TEA foi testado por Whalon et al. (2015).

Whalon et al. (2015) investigaram os efeitos da LD RECALL sobre a participagcdo
social e o engajamento de criangas com TEA (com idades entre quatro e cinco nos).
Participaram do estudo adultos mediadores e criangas com e sem TEA (estas ultimas, colegas
das criancas). O delineamento do estudo foi de linha de base multipla por participante. Na LD
RECALL foi feita a adaptagdo do CROWD, sendo incluidas perguntas inferenciais, de
identificacao das emogdes dos personagens da historia e suportes visuais para a leitura.

Os resultados indicam que apds a intervengdao a ocorréncia de respostas incorretas
diminuiu. Além disso, as criangas com TEA foram beneficiadas com o uso dos suportes
visuais, passando a responder em menor tempo. Percebeu-se, ainda, que houve aumento na
ocorréncia de iniciagdes verbais e ndo verbais espontaneas.

Whalon, Hanline e Davis (2016) investigaram os efeitos da implementacao da LD
RECALL sobre respostas corretas e iniciagdes verbais em uma crianga com TEA, com quatro
anos de idade. Trata-se de um estudo de caso sistematico, com delineamento de aquisicao
repetida. A mediagao da LD foi feita pela mae da crianca, que passou por um treinamento.

Na linha de base foram feitas leituras simples com a realizacdo de perguntas abertas
baseadas em fatos (i.e., eventos da narrativa) e inferéncias (i.e., suposicoes sobre o desfecho
da historia e dos personagens). As perguntas baseadas em fatos eram sobre vocabulario (e.g.,
Que fruta ¢ essa?) ou em recordacdo imediata (e.g., Voc€ lembra quais as outras frutas que o

menino comeu?). As perguntas inferenciais eram sobre motivacdes de atos dos personagens
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(e.g., Por que ele esta correndo?), perguntas para promover o distancing (e.g., Vocé€ disse que
foi a floresta também. Quais animais voc€ viu por 14?) ou para identificar emocgdes (e.g.,
Como vocé acha que o menino se sentiu na floresta?).

Apos a linha de base, a mae da crianga passou por um treinamento de LD RECALL,
que envolveu a apresentacdo de videos de modelagem e role-playing. Na intervengao, foi
feita a LD RECALL. Quando a crianca respondia de forma inadequada ou incompleta, a mae
fornecia uma hierarquia de dicas (e.g., apresentando suportes visuais, escolhas binarias e
oferecendo modelo da resposta). Respostas corretas eram refor¢adas com elogio.

Os resultados obtidos por Whalon et al. (2016) indicam que, com a entrada na
condi¢do da LD RECALL, houve aumento na porcentagem de respostas espontaneas corretas
elaboradas pela crianga. Também ocorreu aumento na ocorréncia de respostas a perguntas
abertas, inferenciais e sobre fatos.

Fleury e Schwartz (2017) investigaram a participagao verbal de criangas pré-escolares
com TEA por meio da LD, usando delineamento de linha de base multipla por participante.
Na linha de base, foram realizadas leituras simples e na intervencao foi feita LD com a
utilizacdo dos prompts do CROWD, com prompts especiais quando as criangas nao
respondiam. Nestes casos, foram ofertadas escolhas binarias para perguntas, feitas perguntas
fechadas e dado modelos completos com solicitagdo de repeticdo por parte da crianga. Na
linha de base, houve pouca participagdo verbal para todas as criancas, havendo um aumento
na ocorréncia apos a mudanca de condi¢do para a LD. O mesmo aconteceu com o
vocabulario, ndo havendo ocorréncia de iniciacdo verbal espontanea em nenhuma das
condicoes.

Guevara et al. (2017) investigaram o engajamento e a participagdo verbal em uma
crianca com TEA, com cinco anos de idade (que quase ndo tinha repertorio verbal), por meio

da LD RECALL. O estudo de caso teve como objetivo realizar um piloto para adaptar a LD a
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um nivel 6timo de dificuldade para a crianga, os autores trabalharam com livros de literatura
infanto-juvenil, em trés etapas. Na Etapa 1, replicou-se o estudo de Whalon et al. (2015), com
a adaptagao do CROWD e inclusdo de perguntas inferenciais, de identificacdo das emocdes
dos personagens da historia e suportes visuais para a leitura. Na Etapa 2, foram utilizadas
apenas perguntas do tipo “Q” (e.g., O que ¢ isto? O que ele esta fazendo?). A Etapa 3
manteve os parametros da etapa anterior, acrescentando uma hierarquia crescente de dicas
vocais (e.g., repeticao de perguntas e apresentacdo de modelo).

Os resultados encontrados apontaram, na Etapa 1, alta frequéncia do levantar-se e de
ecolalia, com auséncia de iniciagdes verbais. Na segunda etapa, observou-se aumento das
respostas vocais e interrupgao das ecolalias e apresentagao de iniciagdes verbais espontaneas,
que os autores destacam como sendo IAC. Como a LD foi realizada desde o inicio, nao foi
possivel separar seus efeitos, contudo, sugeriu-se que a situacao de LD com diadlogo pode ser
um contexto propicio para o surgimento de iniciagdes pela crianga que, inclusive, fez
perguntas ao mediador sobre as ilustragdes de modo semelhante as que tinham sido feitas para
ele (e.g., “O que ele esta fazendo?”, apontando para um personagem e intercalando o olhar
entre ilustracao e mediador).

Queiroz (2017), dando continuidade ao estudo de Guevara et al. (2017), investigou os
efeitos da LD com RECALL na aprendizagem de respostas verbais em duas criangas com
TEA, ambos com sete anos de idade. Usando um delineamento intrassujeito de linha de base
multipla, na linha de base, foi realizada a LD com perguntas do tipo “Q” (e.g., “Quem ¢
este?” e “O que ¢ isto?) e do tipo “OQEA” (e.g., “O que esta acontecendo). Nao foram dadas
dicas em casos nos quais as criangas deram respostas incompletas ou nao responderam.
Quando respondiam corretamente, o mediador apenas repetia a resposta da crianga,
confirmando. Quando respondiam corretamente 80% das perguntas do tipo “Q” (em trés

sessoes seguidas ou seis intercaladas), a crianga passava para a intervengao, com o Treino 2.
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Nos casos em que isso ndo ocorria, esperava-se a estabilidade comportamental e iniciava-se o
Treino 1.

No Treino 1, as mesmas condi¢des foram estabelecidas, contudo, quando as criangas
nao souberam responder ou responderam de forma incompleta, foi feita uma estimulagao
suplementar por meio de hierarquia crescente de dicas (e.g., repetir a pergunta, apresentacao
da primeira silaba da palavra, modelo da resposta). Todas as respostas foram expandidas para
respostas mais completas. Nesse treino, nao foram dadas dicas para as perguntas do tipo
“OQEA”, apenas elogios e expansdes das respostas dadas. O critério de estabilidade para a
mudanga de condicao foi acertar 80% das perguntas do tipo “Q” em trés sessdes seguidas ou
seis intercaladas.

No Treino 2, as dicas para as perguntas do tipo “Q” foram mantidas e foram
acrescentadas hierarquia de dicas para as perguntas do tipo “OQEA” (e.g., repetia-se entre
uma e trés perguntas do tipo “Q” respondidas anteriormente pela crianga e que poderiam
ajuda-la a chegar a resposta certa).

Os resultados obtidos por Queiroz (2017) mostram que a estratégia de hierarquia
crescente de dicas pareceu promover a aquisicao ou melhora no repertoério de responder dos
participantes, ja que a frequéncia de respostas independentes (sem dicas) aumentou apos o
inicio dos treinos. Apesar disso, Queiroz (2017) aponta que a estratégia de repetir a pergunta
nao foi eficaz para promover respostas mais adequadas. Conclui-se que o repertorio de saber
responder perguntas do tipo “Q” ¢ importante para a compreensao narrativa ¢ até para as
relagdes sociais. Além disso, sdo importantes para desenvolver o repertorio de respostas para
perguntas do tipo “OQEA”. Dessa forma, segundo Queiroz (2017), a LD adaptada parece
poder promover uma melhor comunicagdo em criangas com TEA.

As pesquisas apresentadas mostram que a LD tem promovido aumento na ocorréncia

de iniciagdes verbais (Fleury et al., 2013, Fleury & Schwartz, 2017; Guevara et al., 2017,
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Queiroz, 2017; Whalon et al., 2015). Também foi apontado por Guevara et al. (2017) a
ocorréncia de IAC e aumento na frequéncia de respostas sem dicas (Queiroz, 2017).

Apesar de ndo terem como objetivo principal promover AC, especificamente, os
estudos sobre LD com criangas com TEA apresentam indicios de que a LD pode ser um
contexto favoravel para estabelecer o engajamento de criangcas com TEA. O engajamento ¢
um pré-requisito para que ocorra AC, visto que se a crianca ndo esta engajada, dificilmente
realizard RAC ou IAC. As pesquisas com LD também tem resultado em maior participagao
verbal, ampliando as possibilidades para ocorréncia de RAC e IAC por parte das criangas.

Objetivo

Considerando o exposto, o presente estudo teve como objetivo investigar os efeitos da
Leitura Dialdgica (LD) sobre a frequéncia de episddios de Respostas de Atengao Conjunta
(RAC) e Iniciacao a Atencdo Conjunta (IAC) em criangas em idade escolar diagnosticadas
com Transtorno do Espectro Autista (TEA) que possuem atrasos de linguagem. Também foi
avaliado o efeito da LD sobre o engajamento geral das criangas na atividade.

Método

Apbs o projeto de pesquisa ser aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia (CAAE
87134818.3.0000.5540), deu-se inicio a entrevistas e estudos pilotos para escolha das criangas
que iriam participar. Apresentou-se a proposta da pesquisa a todas as professoras que tinham
em suas turmas criangas com TEA. Apds indicagdo inicial dos participantes e a autorizagao
da escola e das professoras, foi feito o contato com os pais de cada crianca indicada,
apresentando a pesquisa e coletando as assinaturas do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (ver Apéndice A).

A escola possui turmas preparatdrias, pra criangas com transtornos neurologicos ou

necessidades educativas especiais, com numero de estudantes bem reduzido. Realiza, quando
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considerada necessaria, a preparacao desses estudantes para a inclusdo nessas turmas
preparatdrias. Cada professor, dependendo do perfil das criancas, atende a dois ou trés
estudantes.

Os critérios de selegao dos participantes incluiram a indicacdo das professoras, o
diagnostico formal de TEA, a autorizagdo dos pais, a idade dos estudantes (entre cinco € nove
anos de idade) e a observacao de baixa frequéncia dos comportamentos de AC durante
sessoOes piloto de leitura compartilhada. A faixa etéria foi escolhida por ser a idade média na
qual as criancas com necessidades especiais se inserem no processo de inclusdo gradual da
escola.

Os critérios de exclusdo inicialmente foram: criancas que antes do estudo tivessem um
nimero médio de seis faltas mensais (em torno de 25%), criangas que ndo pudessem ou nao
desejassem permanecer longe dos seus Acompanhantes Terapéuticos (AT) e cujos
acompanhantes nao desejassem participar da pesquisa ou criangas que ja tivessem alta
frequéncia de comportamentos de AC nas sessdes piloto. Nao foi excluida nenhuma das
criangas originalmente indicadas pelas professoras.

Participantes

Participaram do estudo quatro criangas, diagnosticadas formalmente com Transtorno
do Espectro Autista, matriculadas em uma escola do Ensino Regular publico do Plano Piloto,
na cidade de Brasilia (DF): Camila (7 anos e 3 meses), Mateus (8 anos e 8 meses), Gustavo (6
anos e 5 meses) e Lais (8 anos e 9 meses). Camila e Mateus estudavam juntos em uma turma
so deles e Gustavo e Lais estudavam em turmas separadas. Na turma de Gustavo havia mais
uma criang¢a, enquanto na turma de Lais estudavam mais 3 estudantes. Todos os participantes
tinham diagnéstico formal de TEA (para maiores informagdes sobre os participantes, ver

Apéndice B). As criancas foram observadas informalmente em trés situacdes anteriores a
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linha de base (i.e., parque, patio e sala de aula) para verificar o baixo engajamento, repertorio
verbal vocal e AC, critério para escolha dos participantes.
Ambiente

Inicialmente, tentou-se fazer as sessdes de leitura na biblioteca da escola, que tem
ventiladores, iluminacao adequada e ¢ um espaco mais silencioso. Contudo, apenas uma das
quatro criancas aceitou entrar no local. Optou-se, entdo, por realizar a pesquisa em dois
ambientes, de forma a minimizar possiveis desconfortos.

A leitura para Mateus e Camila foi feita no espaco externo da sala de aula, que
consiste num corredor fechado com portao e transformado em espago complementar a sala de
aula, com mesas infantis, cadeiras, brinquedos para atividade fisica e um “cantinho de leitura”
com tapete e almofadas, onde foram realizadas as sessdes com essas duas criancas. O
ambiente era ventilado e tinha iluminacdo natural. No ambiente ndo havia isolamento
acustico, portanto, era possivel ouvir barulhos habituais do espago escolar.

O segundo ambiente, utilizado para a leitura com Lais e Gustavo, foi um espago
semiaberto anexo ao refeitorio da escola, com iluminag¢ao e ventilagao natural, bancos, mesas
e brinquedos para psicomotricidade. O ambiente também nao contava com isolamento
acustico, sendo possivel ouvir ruidos comuns do espago escolar. Em todas as leituras, em
ambos os ambientes, as mediadoras ficavam entre os dois participantes, de forma a facilitar o
contato com ambos e possibilitar a atencdo deles a ela e ao livro. Frequentemente foi
necessario pedir que as criangas sentassem com as mediadoras, antes do inicio da contagao,
pois elas se levantavam muito. Contudo, quando, durante a contagdo, a crianca chorava ou
demonstrava, de qualquer modo, que ndo queria participar de forma alguma da atividade, era

encerrada a sessao.
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Obras infanto-juvenis

Foram utilizadas 18 obras infanto-juvenis ilustradas, com texto em portugués do
Brasil, adequadas para a idade dos participantes, pertencentes ao acervo do Projeto de
Extensdo Livros Abertos Aqui Todos Contam, da Universidade de Brasilia. As obras foram
escolhidas por serem de qualidade reconhecida por especialistas e/ou recomendadas por
mediadores de leitura experientes (para consultar lista de obras, ver Apéndice C).

As obras tinham de 10 a 40 paginas, sendo que os livros com maior quantidade de
paginas foram utilizados em duas sessoes (a mediana foi de 16 paginas por sessao). Assim
como em Mucchetti (2013), foram escolhidas: (1) historias com enredo simples com
sequéncia concreta de eventos (ordem cronologica); (2) com uso de conceitos geralmente
familiares a criancas da idade dos participantes e (3) com uso reduzido de conceitos abstratos.
Evitaram-se histérias com narrativa em tempo psicolédgico (e.g., fluxo de consciéncia, idas e
voltas cronolédgicas). Foram escolhidos livros com menos textos (geralmente uma ou duas
frases por pagina) e mais imagens, de modo a favorecer oportunidades de AC.

Inicialmente, a colecao de livros de Mary e Eliardo Franca havia sido escolhida para
ser utilizada na pesquisa, por ser composta de livros com muitas ilustragcdes, pouco textos,
histérias simples, em tempo cronoldgico. Contudo, houve dificuldade de acesso aos livros,
sendo utilizados outros que possuiam caracteristicas semelhantes (mais imagens do que texto,
ilustragdes potencialmente atrativas, tempo cronologico do enredo).

Preparaciao das mediadoras em Leitura Dialogica

Participaram da pesquisa duas mediadoras, estudantes do primeiro ano do curso de
graduacao de Psicologia da Universidade de Brasilia. As mediadoras desconheciam as
técnicas e pressupostos utilizados na LD, tendo o primeiro contato a partir da selecdo para

participar da pesquisa.
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Na selecao, foi feito um teste com elas de leitura em voz alta, para verificar fluéncia,
tom e prosodia. Ambas liam com fluéncia, boa expressao e entonacdo. Além disso, a
pesquisadora ofereceu orientagdes gerais sobre o transtorno e as acompanhou nas sessoes
piloto. Apds a Linha de Base, as mediadoras foram treinadas* na LD, que consistiu em seis
atividades, explicadas a seguir.

Apresentacdo dos pressupostos teoricos da Leitura Dialégica. Os pressupostos
tedricos da LD foram apresentados pela pesquisadora em s/ides, em encontro de uma hora
com as duas mediadoras. O foco dessa etapa foi discutir as estratégias basicas da LD por meio
dos acronimos CROWD (tipos de perguntas que podem ser feitas para iniciar o didlogo) e
PEER (o ciclo dialogico que se estabelece a partir da pergunta), dando exemplos de cada
estratégia (Lonigan & Whitehurst, 1998). Os slides foram disponibilizados para consulta.

Apresentacdo de videos com exemplos de mediacdo produzidos para o estudo de
Faria e Flores (2018). O objetivo dessa etapa foi permitir que os conceitos e pressupostos
apresentados na etapa anterior pudessem ser observados durante a realizagdo de mediagdes de
leitura. Apds a exibigdo dos videos, houve discussdo sobre os mesmos e espago para
perguntas.

Role-playing. Nessa etapa, as mediadoras utilizaram um livro com o qual j& tinham
contato prévio (Selvagem, de Emily Hughes) e simularam uma situagdo de LD. Uma
mediadora fez a contacao enquanto a outra atuava como ouvinte. Em seguida, os papeis foram

invertidos. Foi instruida a realizagdo de um ciclo dialégico completo a cada intervalo de,

4 Optou-se por dar maior atengcdo ao treino das mediadoras devido a recente revisdo de
literatura realizada por Towson, Fettig, Fleury e Abarca (2017), que mostra que a maior parte
dos estudos sobre LD nao explicam como foi feito o treino, dificultando a avalia¢dao do estudo

e sua replicacgao.
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aproximadamente 15 segundos (pergunta aberta, refor¢o da resposta, expansao). O treino foi
encerrado quando o ciclo foi realizado em pelo menos 85% dos intervalos, sendo considerado
dialogico quando a mediadora (a) fizesse uma pergunta aberta, de sua escolha, relacionada a
historia/as ilustracdes; (b) oportunizasse uma pausa de pelo menos cinco segundos para
respostas do ouvinte; (c) reforgasse respostas apropriadas e (d) expandisse as respostas
sempre que possivel. Além disso, foi discutida a importancia de se mostrar responsivas as
falas do ouvinte (i.e., responder as suas iniciagdes) e “seguir seu interesse” (Fleury, 2013;
Lonigan & Whitehurst, 1998), ou seja, estar atenta ao direcionamento da atencao das criangas
e reforcar esse interesse sempre que possivel. Por exemplo, mesmo que a crianga nao
vocalizasse nem apontasse, comentar as ilustragdes para as quais a crianga estivesse olhando.
A fidelidade da intervencdo foi avaliada pela pesquisadora durante o role-playing. A
mediadora do Par 1 realizou 93,75% dos ciclos planejados, enquanto a mediadora do Par 2
realizou 100%.

Mediacio com crian¢as neurotipicas. Essa fase buscou colocar as mediadoras em
contato com experiéncias de rodas de leitura com criangas. Foram realizadas duas sessodes de
mediacdo com criangas neurotipicas para cada mediadora. Foi planejada a realiza¢do de um
ciclo dialdgico por pagina do livro (Selvagem, de Emily Hughes). O critério para encerrar
essa atividade foi realizar o ciclo em, pelo menos, 85% das paginas. Cada mediadora realizou
100% dos ciclos em cada uma das duas sessdes de LD com criangas neurotipicas.

Treino de responsividade (cf. Bisello, 2018). Essa etapa foi realizada de forma
individual com cada mediadora, sob orientacdo de um mediador experiente, com duracdo de
uma hora. Tratou-se de um treino de responsividade na LD, elaborado no contexto de uma
pesquisa de mestrado (cf. Bisello, 2018) e aplicada pelo proprio estudante de pos-graduacao.
O foco dessa atividade foi ajudar as mediadoras a ficarem sensiveis, elas proprias, as

dimensodes tematicas da narrativa (as chamadas fun¢des narrativas, cf. Flores, Pires, & Souza,
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2014; Flores, Rogoski, & Nolasco, 2017), com o objetivo de facilitar sua sensibilidade ao
comportamento das criancas sob controle dessas dimensdes tematicas durante a LD. Esta
etapa foi concluida com um role-playing reverso (usando a obra O pato, a morte e a tulipa, de
Wolf Erlbruch), em que as mediadoras atuaram como ouvintes e discutiram sua experiéncia
“do outro lado” da triade mediador-livro—crianca. O objetivo foi de discriminar as
contingéncias programadas e também a experi€ncia estética e emocional que pode se dar no
setting de LD, a partir da perspectiva do ouvinte.

Todas as fases foram acompanhadas de feedback continuo pela pesquisadora e houve
auxilio de um estudante de pos-graduacao que havia trabalhado com treino de mediadores (cf.
Bisello & Flores, 2018).

Variaveis dependentes e analise dos dados

As variaveis dependentes foram Resposta a Atencao Conjunta (RAC), Iniciacdo a
Atengdao Conjunta (IAC) e engajamento na tarefa. Os comportamentos avaliados para
verificar a ocorréncia da varidvel RAC foram: (1) Olhar para mediador - quando, apos
iniciagdo do mediador, a crianca olha para o mediador; (2) Olhar para o livro - momentos nos
quais a crianga, apds alguma iniciacdo do mediador, olha para o livro; Os comportamentos 2 e
3 podem envolver alternancia do olhar entre o mediador e o livro; (3) Responder vocal ou nao
vocal - essa medida engloba o apontar e o responder vocalmente, ou ndo, diante de perguntas
ou comentarios do mediador; (4) Comportamento de RAC com a outra crianga - engloba as
trés submedidas anteriores quando ocorrem em resposta a iniciacdes do par. TAC foi
registrado como (1) Iniciar interacdo com o mediador, intercalando olhar entre livro e
mediador e apontando, por exemplo; (2) Iniciar interagdo vocal, com o mediador (e.g.,
nomeando ou comentando uma figura ou imitando o som de um animal) e (3)

Comportamentos 1 ¢ 2 com a outra crianga.
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O engajamento da tarefa foi medido separadamente de IAC e RAC e tem sobreposicao
com essas medidas sendo, no entanto, mais amplo. Era registrado se a crianga, durante todo o
intervalo, estava sentada e com o olhar dirigido ao mediador e/ou ao livro e/ou interagindo
com a mediadora ou com o colega. Nao era marcado se a crianga se levantasse ou se afastasse
da roda.

Todas as sessdoes foram filmadas. Para a andlise das filmagens das sessodes, a
ocorréncia de cada categoria comportamental foi verificada e anotada em protocolo
confeccionado em planilha Excel, em intervalos de 15 segundos, usando Registro de Intervalo
Parcial. Neste tipo de registro, a sessao ¢ dividida em intervalos, nos quais sao registrados,
por intervalo, a ocorréncia ou nao dos comportamentos investigados (Sella & Ribeiro, 2018).

Em seguida, foi calculado, para cada categoria comportamental, a porcentagem de
intervalos, por sessdo, em que ocorreram estes comportamentos. Ou seja, calculou-se o
numero de intervalos em que a resposta ocorreu, dividindo-os pelo total de intervalos,
multiplicando-os por 100 (Sella & Ribeiro, 2018). Por exemplo, se uma sessao durou cinco
minutos, teve 20 intervalos. Se nesses intervalos o participante apresentou o comportamento
verificado apenas em cinco intervalos, a porcentagem seria de 25% de ocorréncia. Houve IAC
por parte das mediadoras em todos os intervalos. Apesar da sessdo ser feita em dupla, os
videos foram analisados para cada participante individualmente. Nao houve comparagao do
desempenho entre os participantes, apenas intrassujeito.

Delineamento experimental

O delineamento experimental utilizado foi um intrassujeito com linha de base multipla
por pares de criancas, ou seja, a decalagem da entrada na intervengao se deu de um par de
criangas para o outro. Havia trés condigdes experimentais originalmente planejadas: Linha de
Base (LB), Leitura Dialogica (LD) e Generalizacao (Gen.). A condi¢do LDi foi acrescentada

para Mateus e consistiu na LD feita individualmente, sem a presenca da outra crianga.



56

O critério para sair da Linha de Base e entrar na interven¢ao foi de pelo menos duas
sessoes seguidas com menos de 10% de ocorréncia de IAC ou, se fosse maior, estabilidade. A
decalagem entre os dois pares foi definida em pelo menos duas sessdes. Os livros utilizados
seguiram ordem de apresentacao diferente para cada par de criangas, a ordem nao foi definida
aleatoriamente porque alguns livros s6 foram obtidos apds o inicio da coleta. Porém, foi
definida de modo que cada livro fosse lido em sessdes diferentes para cada par.
Procedimento

Aspectos gerais. Antes do inicio de cada sessdo, a mediadora e a pesquisadora
interagiam com as criancas ou brincava com elas, ora acompanhando-as em suas atividades
diarias, ora mostrando o livro que seria compartilhado em seguida, com o objetivo de
aumentar o valor refor¢ador de sua presencga. Foi permitido que as criancas folheassem os
livros antes da leitura.

Linha de Base (LB). Na Linha de Base, foi realizada uma leitura em voz alta, nao
dialogica com os participantes, com excecdo de oportunidades apresentadas pela mediadora
para que comportamentos de RAC e IAC pudessem ser aferidos. No inicio de cada sessdo, a
mediadora sentava no chdo ou em uma mesa entre as duas criangas, de forma a permitir a
visualizagdo do livro pelas criangas, sempre ajustando sua posicdo de acordo com a
movimentagdo dos participantes, de forma que o livro estivesse sempre a vista destes. Nessa
ocasido, as mediadoras ainda ndao haviam passado pelo treino em LD, sendo orientadas,
apenas, a realizar a leitura em voz alta com instrucdes de enfatizar vozes e eventos e fornecer
oportunidades de RAC e IAC, em intervalos de, aproximadamente, 15 segundos. Durante
todo o experimento, as mediadoras foram instruidas a preparar a leitura previamente em casa,
para que, ja conhecendo a historia, pudessem ler com ludicidade e teatralidade e também para
identificar ilustragdes que fossem potencialmente interessantes ou atraentes para as criangas.

ApoOs o inicio da leitura, a cada 15 segundos, aproximadamente, as mediadoras realizavam
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uma pausa de, aproximadamente, trés segundos, aguardando possiveis ocorréncias de IAC.
Em seguida faziam uma IAC (e.g., “olhe”, “nossa que bonito”, “uau”, apontavam pra figuras),
seguidas de pausas de trés segundos, visando oportunizar RAC das criangas, sempre
observando-as, atentas a qualquer ocorréncia de AC. Era lido, por fim, o conteudo das
paginas. Apo6s a leitura do livro, a mediadora conversava um pouco com as criangas,
perguntando se elas haviam gostado da historia e se queriam folhear o livro um pouco mais.
Contudo, ndo foram feitas perguntas além das ocasides planejadas e ndo foram dados modelos
de resposta. Pelos estudos pilotos, ja se sabia que a frequéncia de AC era baixa, mas eventuais
ocorréncias de RAC e IAC seriam reforgadas (e.g., atendendo ao estimulo e sorrindo e/ou
fazendo breve comentario, para IAC; continuando a interagdo, para RAC).

Leitura Dialégica (LD). Nessa condi¢cdo, as mediadoras foram instruidas a seguir o
ciclo dialogico aprendido no treinamento de LD. Como as criangas tinham pouco repertério
verbal (principalmente vocal), dificilmente seria realizado o ciclo dialégico completo, no
entanto, era necessario que as mediadoras tivessem aprendido, no treino, o ciclo dialogico
completo e principais estratégias utilizadas tradicionalmente, de modo a fazer perguntas
abertas sob controle das ilustragdes e da historia e estarem sensiveis as respostas das criangas.
As mediadoras foram orientadas a deixar o livro sempre visivel para as criangas e ler com
expressdo ¢ entusiasmo. Em cada sessio da condicdo LD, a cada intervalos
(aproximadamente 15 segundos), eram seguidos os passos: (1) Realizar uma pausa de,
aproximadamente, trés segundos para oportunizar IAC; (2) Realizar comentarios sobre
aspectos da ilustracao (e.g., “nossa”, “uvau”, “que bonito esse rio”’), sempre procurando seguir
o interesse da crianga; (3) Fazer uma nova pausa de trés segundos era dada para oportunizar
RAC e TIAC; (4) Leitura do texto da pagina; (5) Fazer a realizacdo de uma pergunta aberta

relacionada a aspectos da historia, iniciando o ciclo dialogico (e.g., “Olha! Que animal ¢

esse?”); (6) Realizar uma nova pausa de trés segundos para oportunizar RAC; (7) Dar o
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modelo de resposta vocal quando as criancas nao responderam as perguntas abertas (e.g., “¢
um cavalo!”); (8) Em casos de ocorréncia de respostas vocais, estas eram consequenciadas
com elogios, confirmagdes e, sempre que possivel, expandidas (e.g., “isso mesmo, ¢ um
cavalo branco”). A ocorréncia de comportamentos de RAC e IAC era reforgada em todas as
ocasidoes. As mediadoras foram orientadas a se manter atentas ao interesse das criangas por
aspectos da historia ou ilustragdes, reforcando-o, mesmo que sejam diadicos.

Leitura Dialdégica individual (LDi). Os procedimentos foram idénticos aos da
condi¢do anterior, sendo realizados de forma individual. Essa condigdo surgiu apos a
mediadora ter ido a escola diversas vezes para tentar realizar as sessoes, mas ter encontrado a
participante Camila sendo acolhida pela professora ou em uma rede suspensa apos ter
comportamentos autolesivos. Dessa forma, optou-se por criar uma condi¢do de LD individual,
de forma que Mateus pudesse continuar participando da pesquisa e, eventualmente, Camila
pudesse retomar as sessdes. No entanto, Camila retornou apenas para a generalizagao.

Generalizacdo. Para testar a generalizagdo dos repertorios adquiridos com outras
pessoas, foram realizadas duas sessdes com novos mediadores, que as criangas nao
conheciam. A ideia inicial era testar a generalizacdo com os familiares, mas isso nao foi
possivel devido a questdes de tempo disponivel dos pais. O teste foi feito com dois
mediadores de leitura experientes, com mais de dois anos de atuagao no Projeto de Extensao
Livros Abertos. Os procedimentos seguiram os mesmos passos realizados na LD.

Acordo entre juizes

O acordo entre juizes foi feito em 30% das sessdes de cada condicdo experimental,
tiradas em sorteio, com uma estudante da graduagao do Curso de Musica da Universidade de
Brasilia. Para o Par 1, foram analisadas uma sessao na condi¢ao LB, trés na LD, duas na LDi
(para Mateus) e uma de generalizagdo. Para o Par 2, foram analisadas duas sessdes da LB,

duas da LD e uma da generalizagdo. O calculo foi feito segundo a formula
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[concordancias/(concordancias + discordancias) x 100] e os resultados podem ser vistos na
Tabela 1. Em geral, o acordo foi de 100% ou proximo a isso. Nos casos em que houve
discordancia, os videos foram analisados novamente, em reunido entre a pesquisadora e a
juiza, para identificar o que havia ocorrido. Observou-se que alguns comportamentos de olhar
para o mediador haviam sido contabilizados como RAC, mesmo quando haviam ocorrido sem
nenhuma [AC da mediadora ou vice-versa.

Tabela 1.

Acordo Entre Juizes (em Porcentagem) nas diferentes condig¢oes experimentais. Intervalo de

Variacdao da Média
LB LD LDi Gen.
Camila
RAC 100 100 - 100
IAC 100 100 - 100
Engajamento 87 83-100 - 100
Mateus
RAC 100 100 97-100 100
IAC 100 100 100 100
Engajamento 100 100 94-100 100
Gustavo
RAC 100 100 - 100
IAC 100 100 - 100
Engajamento 100 100 - 100
Lais
RAC 100 100 - 100
IAC 100 100 - 100
Engajamento 100 100 100

Nota. LB (Linha de Base); LD (Leitura Dialogica); Li)i (Leitura Dialdgica individual; Gen.
(Generalizacao); RAC (Resposta a Atengao Conjunta); IAC (Iniciagdo a Atencao Conjunta).
Fidelidade da intervencio

A fidelidade de intervengao foi monitorada pela propria pesquisadora em todas as
sessoes. Durante todas as sessdes, a pesquisadora avaliou se as agdes planejadas estavam
sendo realizadas e, nos casos que foi vista alguma irregularidade, foi sinalizado discretamente

para que a mediadora pudesse implementar as agdes. Possiveis dificuldades eram discutidas
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também apoOs cada sessdo. Além disso, um juiz independente avaliou a fidelidade da
intervengdo em uma amostra aleatoria, para cada crianga, de uma sessao da LB e trés sessoes
da LD e/ou LDi (no caso de Mateus), a partir de um protocolo de fidelidade (ver Apéndice
D). A fidelidade de intervencao foi, para mediadora do Par 1 de 100% na LB, na LD e na
LDi. Para a mediadora do Par 2, a fidelidade foi de 100% na LB e 97,27% na LD.
Calculo de tamanho de efeito

Foi realizada uma analise estatistica utilizando um teste ndo paramétrico para calcular
o tamanho do efeito dos resultados, o Tau-U AxB (Brossart, Laird, & Armstrong, 2018). Os
escores variam entre —1 e 1, sendo: (1) efeitos pequenos—até 0.65; (2) efeitos médios—entre
0,66 ¢ 0,92; e (3) efeitos grandes—entre 0,93 e 1 (Parker, Vannest, & Davis, 2011).

Resultados

Engajamento na tarefa

A ocorréncia por intervalo (%) de engajamento na tarefa para todos os participantes €

apresentada na Figura 2.
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Figura 2. Percentual de intervalos (de 15 segundos) em que ocorreram comportamentos de
engajamento na tarefa nas diferentes condi¢des, ao longo das sessdes. Linhas tracejadas
indicam momento em que participantes mudaram de condicdo. LB (Linha de Base), LD

(Leitura Dialogica), LDi (Leitura Dialogica individual) e Gen. (Generalizagdo).
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Camila emitiu comportamentos de engajamento na tarefa desde a LB, com valores
entre 55% e 86%. Eram frequentes comportamentos como olhar para o livro ou para a
mediadora. Com a entrada na LD, a ocorréncia variou entre 25% e 91%, com sobreposi¢ao
dos valores da LB, embora com clara tendéncia crescente. Na generalizagdo, houve
manutengdo e estabilizagdo em valores altos de comportamentos de engajamento na tarefa,
com valores de 75% e 79%. Além disso, Camila, na LB, tinha o comportamento de segurar o
livro antes da sessdo e ficar folheando varias vezes. Ela ndo permitia que outra pessoa
segurasse o livro, inviabilizando a leitura, visto que o livro deveria estar visivel para ambos
participantes do par. Passou-se, entdo, a entregar o livro a participante antes do inicio da
sessdo, para que ela folheasse. No decorrer na LD, esse tempo de folhear acabou sendo
reduzido e a participante se mostrou mais tranquila em compartilhar o livro com a mediadora
e com o par. O comportamento de folhear os livros sozinha nao foi contabilizado como AC,
pois nao havia relacao triddica nesses momentos.

Com Mateus, os comportamentos de engajamento na tarefa ocorreram, na LB, com
valores entre 42% e 57%. Com a entrada na LD, a ocorréncia aumentou consideravelmente,
acima da LB (com excecdo de uma sessdo, o que fez com que os valores variassem entre
53%e 100%). Na LDi, os valores se mantiveram altos, sem sobreposicdo com os valores na
LB. Na generalizacdo houve uma reducao na instancia de engajamento na tarefa (36—78%).

Para Gustavo, a ocorréncias de comportamentos de engajamento na tarefa, na LB,
variou entre 40% e 73%. Os valores se mantiveram altos com a entrada na LD (entre 61% e
95%), com sobreposicdo dos valores da LB, mas com clara tendéncia crescente. Na
generalizacdo, os valores continuaram altos (75-87%).

Lais emitiu poucos comportamentos de engajamento na tarefa na LB, com valores
entre 0% e 33%. Com a entrada na LD, houve aumento nas ocorréncias de engajamento na

tarefa, sem sobreposicdo com os valores da LB e com clara tendéncia crescente nos valores
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(entre 43—-89%). Na generalizacdo, os valores se mantiveram altos (80—82%). Notou-se um
aumento da tolerancia para permanecer sentada ouvindo a historia. Na LB, a participante
demonstrava impaciéncia para ouvir a historia, virando a cabega para evitar contato ocular e
demonstrar desinteresse. Com a entrada na LD, esse comportamento deixou de ocorrer.
Iniciacdo a Atencio Conjunta (IAC) e Resposta a Atencao Conjunta (RAC)

Na Figura 3 s3o apresentadas as porcentagens de intervalos de 15 s, por sessdo, em
que ocorreram comportamentos de IAC e RAC, para os quatro participantes. Os
comportamentos que contaram como ocorréncias de RAC e de IAC podem ser vistos no
Apéndice E. Vale lembrar que Camila e Mateus participavam juntos da LD, formando um
par, e Gustavo e Lais formavam outro par na LD, embora os dados tenham sido analisados
para cada crianca separadamente. Por isso, evidentemente, os membros do mesmo par
comecam juntos a intervengdo. A decalagem da entrada da intervencdo, para fins de
delinecamento de Linha de Base Multipla, deu-se entre os pares. Camila e Mateus fizeram
juntos 12 sessOes, apOs as quais Mateus fez mais quatro sozinho (LDi). Gustavo e Lais

fizeram doze sessdes juntos.
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CAMILA
Percentual de intervalos

MATEUS
Percentual de intervalos

GUSTAVO
Percentual de intervalos

LAIS
Percentual de intervalos
~N > o

Sessoes
=O=—RAC =—9—IAC
Figura 3. Percentual de intervalos (de 15 segundos) em que ocorreram comportamentos de

RAC (marcadores abertos) e IAC (marcadores fechados), ao longo das sessdes, em diferentes
condi¢des. Linha de Base (LB); Leitura Dialdgica (LD); Leitura Dialdgica individual (LDi);
Generalizagdo (Gen.). Linhas tracejadas indicam mudancas de condi¢do. Decalagem das

condi¢des feitas entre os pares, com duas sessdes de diferenca.

Os resultados de Camila indicam que na LB, a ocorréncia de comportamentos de RAC
variou entre 9% e 29%, com apenas 14% de IAC em uma das sessdes (i.e., apontar para

ilustracdo), o que corresponde a ocorréncia em apenas um unico intervalo. Com a entrada na
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LD, foi possivel perceber um aumento na RAC, com ocorréncia entre 17% e 53%, sendo
possivel notar uma leve tendéncia crescente. Nao houve efeito para IAC, que ocorreu apenas
em uma sessao (i.e., apontar para ilustra¢do), em trés intervalos (18%). Na generalizacgdo, a
ocorréncia de RAC aumentou consideravelmente, sem sobreposi¢ao com os valores da LB e
também na intervencdo, com as respostas passando a acontecer em grande parte dos
intervalos (75% e 93%), sem ocorréncia de IAC.

Mateus emitiu RAC em 27% e 29% dos intervalos durante a LB e ndo houve
ocorréncia de comportamentos de IAC. A entrada na LD resultou em um aumento de RAC,
com valores variando entre 47% e 92%, sem ocorréncia de IAC. Na LDi, a IAC s6 ocorreu
em duas sessdes (i.e., olhar intercalado), em 4% e 9% dos intervalos, correspondente a,
respectivamente, uma e duas ocorréncias. Além disso, as instdncias de RAC mostraram clara
tendéncia decrescente durante as sessoes de LD. Com a adaptagdo, na LDi, houve aumento
imediato das respostas de Mateus a pedidos de AC, com ocorréncias na maior parte dos
intervalos em todas as sessoes (82% e 100% de RAC), enquanto as iniciacdes continuaram
com frequéncia proxima de zero (s6 ocorreu uma instdncia em uma das sessdes). Na
generalizagao, com um novo mediador, houve queda das instancias de RAC em relagdo a LDi
mas ainda assim com valores superiores a LB (entre 57% e 78%). Nao houve ocorréncias de
IAC.

Para Gustavo, a ocorréncia de RAC na LB variou entre 0 ¢ 27%. Com a mudanga de
condig¢do e inicio da LD, nota-se o aumento da RAC, com valores entre 21% e 63%. Percebe-
se, ainda, uma clara tendéncia crescente para instancia de RAC apds a entrada na LD, muito
acima dos valores da LB. Na generalizacdo, essa tendéncia crescente para RAC se manteve,
com valores de 61% e 73%, sem sobreposicdo com os valores da LB. Em nenhuma das

condicdes houve ocorréncia de IAC.
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Lais emitiu RAC entre 0 e 11% na LB. Com o inicio da LD houve grande aumento na
ocorréncia de RAC, com valores entre 7% e 61%. Nota-se uma estabilidade comportamental
na LD, com valores proximos a 60% durante quatro sessdes consecutivas, ap0s uma primeira
sessdo com valores baixos. Na generalizagdo, os valores se mantiveram altos para a instancia
de RAC, ficando entre 60% e 79%, sem sobreposi¢do com os valores da LB. Em nenhuma
das condic¢oes houve ocorréncia de IAC.

Na Figura 4 sdo mostradas as ocorréncias de RAC com e sem vocalizagdes durantes as
condigdes de LB, LD, LDi1 e Generalizagdo para Camila e Mateus. Os participantes do Par 2

nao apresentaram vocalizagdes durante a pesquisa.

Gen [0.] [oi] [Gen |

MATEUS

Percentual de mtervalos

CAMILA
Percentual de mtervalo

sessies Sessiies

BEAC sem vocalizapio  ORAC com vocalizagio BEAC sem vocalizagio  ORAC com vocalizagio

Figura 4. Percentual de intervalos (de 15 segundos) em que ocorreram comportamentos de
RAC com e sem vocalizacdo para Camila e Mateus. As barras pretas indicam RAC sem
vocalizagdo enquanto as barras brancas mostram a ocorréncia de RAC com vocalizagdes. As
linhas tracejadas indicam mudangas de condi¢des. Linha de Base (LB); Leitura Dialogica.

Camila, na LB, apresentou algumas vocalizacdes em uma Unica sessdo (29%). Os
indices de ocorréncia durante a LD foram baixos, com poucas vocalizagdes em apenas duas
sessoes (5% e 6%). Contudo, na generalizacdo, houve consideravel aumento na ocorréncia de
vocalizagdes (13—57%). Camila passou a responder perguntas abertas do tipo “Q”.

Mateus, na LB, ndo apresentou vocaliza¢des. Os comportamentos observados nessa

condi¢do foram o de olhar para o livro e para a mediadora quando esta interagia e realizava
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IAC. Com a entrada na LD, surgiram vocaliza¢des, com Mateus passando a responder
perguntas abertas do tipo “Q” (22% a 69%). Na generalizacdo, houve uma reducdo na
ocorréncia de vocalizacdes, porém sem sobreposi¢do com os valores da LB (7% a 37%).
Tamanho do efeito

Na Tabela 2 sdo apresentados os resultados do Tau-U AxB dos quatro participantes,
indicando o tamanho do efeito da intervenc¢do nas diferentes condigdes experimentais.
Tabela 2.

Tamanho do Efeito (Tau-U AxB) em Todas as Condig¢oes em Compara¢do com a Linha de

Base
LBxLD LBxLDi LB x Gen.
Camila
RAC 0,904 - 1,000
IAC —-0,142 - —-0,333
Engajamento na tarefa 0,238 - 0,333
Mateus
RAC 1,000 1,000 1,000
IAC 0,142 0,250 0,000
Engajamento na tarefa 0,904 1,000 0,000
Gustavo
RAC 0,920 - 1,000
IAC 0,000 - 0,000
Engajamento na tarefa 0,840 - 1,000
Lais
RAC 0,840 - 1,000
IAC 0,000 - 0,000
Engajamento na tarefa 1,000 - 1,000

Nota. Escores: efeito pequeno (até 0,65); efeito médio (entre 0,66

e 0,92); e efeito grande (entre 0,93 e 1,00).
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Nota-se que, para todos os participantes, a LD teve efeito médio ou grande para RAC,
tanto na intervencao, quanto na generalizagdo. A LD também teve efeito, de médio para
grande, sobre o engajamento na tarefa para trés das quatro criancas. No caso de Camila, o
efeito foi pequeno. Ou seja, a LD se mostrou uma forma eficaz de estabelecer RAC e
engajamento na tarefa e houve generalizagdo de ambos para uma situagdo de LD com outro
mediador. Por outro lado, a intervencao ndo se mostrou eficaz para estabelecer IAC, pois teve
efeito pequeno apenas para Mateus, sem generalizagdo. Para Camila, inclusive, teve um
pequeno efeito negativo, pois IAC ocorreu duas vezes na LB, mas ndo nas demais condigdes.
Validade social

A validade social da pesquisa foi avaliada por meio de questionarios enviados por e-
mail e/ou aplicativo de mensagens online para as maes e professoras das criangas. Uma das
maes ¢ uma das professoras nao respondeu ao questionario (Ver Apéndice F). O questionario
buscou avaliar se os efeitos obtidos com a pesquisa tiveram reflexo na rotina escolar e
familiar das criancas.

A professora de Camila apontou que houve mudanga no comportamento da
participante no que se refere ao compartilhar o livro. Segundo a professora, Camila, antes do
inicio da intervengdo, mostrava-se resistente e tomava o livro da mediadora. Apos a entrada
na interveng¢ao, a participante se mostrou mais colaborativa e disponivel para a realizagao da
atividade. De acordo com a professora, houve formacgao de vinculo afetivo com a mediadora e
o contato da participante com os livros se tornou mais funcional. Na sala de aula, apos a
pesquisa, Camila passou a aceitar a contagao de historias por outras pessoas.

A professora de Mateus relatou que o participante passou a colaborar e interagir mais
nas leituras, inclusive respondendo a perguntas. Mateus também passou a ter maior tolerancia
a atividades mais longas, permanecendo sentado por mais tempo durante leituras, teatros e

apresentacdes que ocorrem na escola. A mae do participante também notou efeitos da
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intervencdo no comportamento do estudante, que se mostrou mais participativo, atento e
comunicativo. Segundo a mae de Mateus, a crianga deixou de tentar passar as paginas dos
livros que os pais leem para ele e passou a esperar a historia ser contada completamente.

A professora de Gustavo ndo respondeu ao questionario. A mae relatou diminuig¢ao de
comportamentos estereotipados durante atividades de leitura com a crianga em casa. Além
disso, destacou o maior envolvimento na leitura. Ressaltou, ainda, que Gustavo passou a
acompanhar as chamadas de ateng¢ao para ilustragdes.

Sobre Lais, a professora relatou ter notado maior interagao social e participagao nas
atividades de leitura. A participante também passou a aceitar ouvir historias com mais
tranquilidade e prontiddo. Para a professora, a atividade ajudou a criar um habito na crianga
de participar de atividades de leitura. A mae de Lais também relatou melhoras nas respostas a
chamadas de aten¢ao, com maior interacao em atividades de leitura.

Discussao

O presente estudo teve como objetivo investigar os efeitos da LD sobre a ocorréncia
da AC em criancas com TEA com pouco repertorio verbal, sendo a andlise intrassujeito.
Tendo em vista o objetivo principal, percebeu-se, em ambos os pares (i.e., para os quatro
participantes), aumento no percentual de intervalos em que ocorreram comportamentos de
RAC, além de melhora no engajamento na tarefa. Para o Par 1 houve aumento no percentual
de intervalos para RAC com vocaliza¢des. Sem efeitos para IAC para ambos os pares.

Nota-se, ainda, para o participante Mateus, uma tendéncia descendente no
desempenho em RAC na LD e uma tendéncia ascendente na LDi, o que poderia levar a uma
compreensdo equivocada da LD em pares. A LD ¢, tradicionalmente, feita com pequenos
grupos. A tendéncia descendente de Mateus, na LD, parece ter sido resultante da sua maior
sensibilidade auditiva, que fez com que ruidos mais intensos no ambiente levassem, como

consequéncia, ao comportamento de pressionar os ouvidos para minimizar a aversao que a
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intensidade desses estimulos representava, o que ocorreu durante alguns intervalos das
sessoes. Mas, durante a condi¢ao de LD também houve alto percentual de intervalos em que
ocorreram engajamento € RAC das duas criangas.

Os efeitos da LD sobre o engajamento na tarefa ¢ RAC mostram que ¢ possivel
promover AC em relagdes triddicas com criangas com TEA em settings mais naturalisticos.
Diferentemente do que ¢ feito por Taylor e Hoch (2008), Isaksen e Holth (2009) e Klein et al.
(2009), que conseguiram alguns resultados sobre o engajamento e RAC utilizando treinos
mais diretivos e trabalhando com criancas com algum repertério verbal ja estabelecido, o
presente estudo obteve efeitos sobre a RAC e engajamento na tarefa sem a utilizagao de dicas
fisicas, sem tentar redirecionar o interesse da crianca, sem ofertar brinquedos e com
participantes com pouquissimo repertorio verbal.

Além disso, os efeitos da LD sobre a RAC sdo claros, tendo ocorrido melhora no
repertorio de todas as criancas logo ap6s a mudanga de condi¢do da LB para LD. Efeitos
semelhantes foram encontrados em Taylor e Hoch (2008), Isaksen e Holth (2009), Klein et al.
(2009) e Krstovska-Guerrero e Jones (2013, 2016). Contudo, ¢ importante notar a diferenca
nos settings experimentais. Enquanto os estudos mencionados acima fizeram treinos
especificos e diretivos para RAC e IAC, usando, inclusive, dicas fisicas, o presente estudo
utilizou uma atividade mais naturalistica € menos diretiva que promoveu engajamento das
criancas, sem necessidade de reforcadores extrinsecos a tarefa. Isso possibilita que mais
oportunidades para AC sejam fornecidas.

Cabe ressaltar que ha uma confusdo conceitual que perpassa os efeitos das
intervengoes diretivas mencionadas nesta pesquisa. Em Isaksen e Holth (2009), por exemplo,
a ocorréncia de RAC envolvia a obtengao, ao final da interagdo, de brinquedos, o que pode ter
funcdo de um mando pelo objeto em si, o que, conceitualmente, para Dube et al. (2004) e

Mundy et al. (2003), estaria em desacordo com o que ¢ considerado AC (i.e., comportamentos
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com fungao de obter atencdo). Essa ampliacdo do conceito (i.e., incluindo mandos por
objetos) pode ter gerado tanto uma maior contabilizagdo da RAC como também da TAC, visto
que, geralmente, quando a crianga ndo iniciava interagdes, o adulto passava a realizar IAC,
tornando qualquer comportamento posterior do participante, por definicdo, uma RAC (e.g.,
Taylor & Hoch, 2008)

Quanto a auséncia de efeitos sobre IAC, os resultados corroboram o que tem sido
levantado em pesquisas sobre AC. Assim como nos estudos de Isaksen e Holth (2009),
Bacelar et al. (2017), MacDonald et al. (2006), observou-se que os treinos utilizados tém sido
mais eficazes para promover RAC do que a IAC. Isso demonstraria que a IAC ¢
hierarquicamente superior em nivel de dificuldade de desenvolvimento.

Porém, diferentemente do que ¢ apontado por Bacelar et al. (2017) e Isaksen e Holth
(2009) que afirmam que o desenvolvimento de IAC requer treino direto e continuo, entende-
se que outra possibilidade para promover IAC pode ser por meio da LD. Essa afirmacao ¢
corroborada pela ocorréncia, ainda que timida, de comportamentos desse tipo durante a
condi¢do de LD tanto para Camila quanto para Mateus. Camila, na LB apontou para uma
ilustragdo sem emissao anterior de iniciagdes por parte da mediadora em apenas um intervalo
(apenas uma tUnica vez), enquanto que na LD esse comportamento ocorreu trés vezes. Para
Mateus, na LB nao houve IAC e, na LD e LDi, comecaram a ocorrer comportamentos de
olhar intercalado (i.e., crianga-mediador-livro) com fun¢do de direcionar a atencao do adulto
para uma ilustragao.

Essas IAC ocorreram apos a mediadora virar a pagina dos livros, corroborando a ideia
de que cada nova ilustragdo, cada nova pagina em uma LD, contém diversos SD’s para a
ocorréncia de AC. As estratégias da LD permitem que o interesse da crianca seja seguido, o

que fornece mais oportunidades para RAC e TAC.
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Contrapondo a hipodtese de Bacelar et al. (2017) e Isaksen e Holth (2009) de que ha
uma necessidade de desenvolver treinos diretivos para o ensino de IAC, esta pesquisa supoe
duas vias para a ocorréncia de IAC: (1) pela apresentacao de modelo e (2) por uma hierarquia
de desenvolvimento de repertorios por meio do reforgo diferencial. A primeira possibilidade
parte do pressuposto de que o comportamento do adulto se torna um SD para o
comportamento da crianga, as interagdes do mediador ddo o modelo para os participantes,
fazendo que, com o tempo, a exposi¢ao a LD promova a ocorréncia da IAC, como aconteceu
em Guevara et al. (2017).

A segunda possibilidade ¢ a de que exista uma hierarquia de repertorios que precisam
ser adquiridos para que a IAC ocorra. Assim, seria preciso, inicialmente, que a crianca fosse
capaz de se engajar em atividades, depois, aprender, por refor¢co diferencial, a responder
chamadas de AC. Por fim, a crianga passaria a iniciar AC. E o que parece ter acontecido na
presente pesquisa. A LD, com o decorrer das sessoes, foi criando um ambiente de
compartilhamento de experiéncias, fazendo com que as criangas estivessem, cada vez mais,
sob controle dos SD’s presentes na narrativa ¢ na mediacdo da leitura. Para que isso fosse
possivel, um aspecto importante da LD foi o de seguir o interesse da crianga, o que parece
tornar o comportamento do adulto um SD para o comportamento da crianga e um reforgo
condicionado sem a necessidade de um treino especifico para isso.

Na LD, o mediador fica atento ao interesse da crianga ¢ faz IAC mesmo quando a
crianca esta envolvida em uma relagdo diatica com o livro. Assim, o mediador vai
apresentando reforgo diferencial que, com a exposi¢do a essa situagdo, acaba se tornando um
indicativo de que o mediador se engajara em episddios de AC. Isso aumenta a quantidade de
oportunidades disponibilizadas para a crianga iniciar ou responder AC, diferentemente do que
ocorre em outras pesquisas (e.g., Bacelar et al., 2017) que planejam objetos especificos sobre

os quais a criancga deve apresentar RAC ou IAC.



72

A LD se mostra, assim, um contexto favoravel por oportunizar a ocorréncia de RAC e
IAC, ao seguir o interesse da crianca, ao reforcar diferencialmente os comportamentos de AC
e por ser uma atividade mais aberta as possibilidades, ao invés de planejar objetos especificos
para realizar intervengdes. Toda a situacdao de leitura ¢, em si, uma atividade que promove
engajamento e participacao da crianga (e.g., Fleury & Schwartz, 2017; Guevara et al., 2017;
Queiroz, 2017). Além disso, a LD tem como principios fazer perguntas abertas para os
participantes, o que pode ter promovido a ocorréncia de RAC e engajamento, pois ha
consequéncias que mantem a AC, como apresentado por Dube et al. (2004).

Embora Dube et al. (2004) tenham feito uma analise das contingéncias envolvidas
apenas na IAC, ¢ possivel notar algumas convergéncias importantes com relagdo, também, a
RAC. Na RAC, o comportamento do adulto pode ter fungao do que Dube et al. (2004) chama
de reforco suplementar. Na LD, o adulto segue o interesse da criangca para o evento,
reforcando esse interesse. No decorrer das sessdes, com a exposicao a situagao de LD, diante
dos SD’s, a crianga passa a ter o refor¢o que o proprio evento possibilita e o reforgo
“suplementar” representado pelo comportamento do adulto.

A LD promove, ainda, a ocorréncia da estimulagdo suplementar. Esta ocorre durante
toda a mediacao. Quando a crianga demonstra interesse por uma ilustragdo de um cavalo, por
exemplo, o adulto fornece uma estimulagdo suplementar, como, por exemplo, por meio da
hierarquia de dicas (e.g., dizendo a primeira silaba de cavalo para a crianga completar,
nomeando, dando modelo de resposta, expandindo as respostas da crianga). Assim, a0 mesmo
tempo em que fornece estimulacdo suplementar, oferece, ainda, o reforco que Dube et al.
(2004) chama de suplementar.

O terceiro tipo de consequéncia que Dube et al. (2004) apresentam ¢ o reforco

negativo. Na LD, esse tipo de consequéncia também ¢ possivel de ocorrer, ainda que menos
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frequente. Na presenca de ilustragdes assustadoras, por exemplo, criangas pequenas podem
olhar para o adulto com o objetivo de verificar se estdo em seguranca.

Em uma situagao de LD, nas primeiras vezes em que uma crianga olha para uma
ilustragdo, pode ser que ela ndo busque o olhar do adulto ou uma interagao triadica. Contudo,
se o adulto, ao notar o interesse da crianga pela imagem, faz comentdrios ou perguntas sobre a
ilustragdo, essa atengdo do adulto pode se tornar um refor¢o condicionado, fazendo com que,
no futuro, a crianga inicie AC (e.g., alternando o olhar entre a figura de interesse e o adulto).

As variadas possibilidades de seguir o interesse da crianca durante a realizacao da LD
aumentam potencialmente a probabilidade de ocorréncia de AC. Assim, a LD tem essa
vantagem sobre os estudos que utilizaram treinos especificos e diretivos para ensinar RAC e
IAC (e.g., Isaksen & Holth, 2009; Klein et al., 2009; Taylor e Hoch, 2008). Nestes estudos, o
interesse da crianga nao foi seguido. Muitas vezes, quando a crianga demonstrava interesse
por um objeto, seu rosto era virado para chamar a atengao para algum outro objeto. Caso o
interesse da crianca fosse seguido, talvez, os resultados dos estudos mencionados fossem
ainda mais significativos.

Além disso, os estudos apresentados (Isaksen & Holth, 2009; Klein et al., 2009;
Krstovska-Guerrero & Jones, 2013, 2016; Taylor & Hoch, 2008) buscam ensinar
comportamentos de RAC e IAC isoladamente, com treinos especificos para cada componente
da AC. Ao treinar RAC e IAC separadamente, os treinos reduzem as oportunidades de
promover estes comportamentos seguindo o interesse das criangas.

Dessa forma, além da alternativa que Bacelar et al. (2017) indica, que ¢ realizar
treinos intensivos e explicito de IAC, talvez uma outra forma seria, levando em conta as
analises funcionais de Dube et al. (2004) e Holth (2005), prestar aten¢do nas relagdes diadicas
que a crianca ja faz e reforga-las. Assim, possivelmente, no futuro quando a crianga olhar para

eventos e objetos, talvez passe a olhar, também, para o adulto.
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A LD parece ter, assim, maior aplicabilidade em diferentes contextos, sendo uma
atividade cotidiana que pode ser feita em casa e nas escolas, favorecendo a validade
ecologica. Essa aplicabilidade pode ser percebida na generalizacdo, visto que houve
ocorréncia de RAC e engajamento na tarefa mesmo com mediadores que as criangas nunca
tinham tido contato anteriormente.

Cabe salientar que o estudo trabalhou com criangas com pouco repertorio verbal e que
nao se engajavam nas atividades que envolviam o compartilhamento de experiéncias, fazendo
a analise dos comportamentos de AC baseada em andlises funcionais, aumentando a
probabilidade de que os comportamentos identificados tenham sido, de fato, RAC ou IAC.

O presente estudo realizou apenas uma atividade (LD) para avaliar e oportunizar tanto
RAC quanto IAC e engajamento na tarefa. Atividade esta que pode ser facilmente introduzida
posteriormente na rotina familiar e escolar dos participantes. Isso faz com que a analise da
ocorréncia dos comportamentos de AC seja mais fiel ao repertério comportamental da
crianga.

Tendo em vista os resultados obtidos, considera-se que a LD ¢ uma atividade que
parece favorecer o aumento na ocorréncia de comportamentos de RAC (inclusive vocais),
participagdo vocal e engajamento na tarefa, mesmo em criangas com pouco repertorio vocal.
Os resultados corroboram os estudos de Guevara et al. (2017).

Consideracoes Finais

A LD tem caracteristicas especificas (e.g., responsividade, realizar perguntas abertas,
refor¢o diferencial) que parecem estar ligadas a maiores oportunidades para a ocorréncia de
AC. A LD possibilita que o adulto se torne um SD para o comportamento da crianga, além de
um refor¢o condicionado. Isso ocorre quando o adulto, em uma situagdo de LD, interage com
a crianga, reforcando diferencialmente comportamentos que demonstrem engajamento,

mesmo quando a crianga se encontra em uma relagao diadica com o livro. Com a exposigao a
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situagdo de LD, a crianca passa a ver o comportamento do adulto como um SD, comecando,
assim, a apresentar comportamentos triddicos, de interagdo com o livro e o adulto, com o
objetivo de compartilhar atengao. O adulto, por sua vez, comega a se inserir na relagdo
diatica, formando um tridngulo referencial, aumentando as chances de que, no futuro, a
crianga passe a interagir com o adulto, fazendo IAC.

Apesar de ter ocorrido aumento nos comportamentos de RAC e de engajamento na
tarefa, algumas limitagdes foram percebidas no presente estudo. Uma primeira limitagao diz
respeito a duragdo do estudo. Considerando que ¢, possivelmente, necessario desenvolver o
repertorio de RAC para que, em seguida, IAC ocorra, ¢ importante planejar maior tempo para
realizacdo de proximas pesquisas, pois nao houve tempo habil para que fosse testada a
ocorréncia tardia de IAC.

Uma segunda limita¢do foi a disponibilidade de um espago para a realizacdo das
sessoes. Inicialmente foi planejada a realiza¢do da pesquisa na biblioteca, mas, por recusa dos
participantes em entrarem no local, foi preciso realizar as sessdes em outros ambientes.
Enquanto o Par 1 permaneceu no local que ja estava acostumado a frequentar (a propria sala
de aula), o Par 2 precisou se acostumar a frequentar um novo espago, o que levou ao
cancelamento de algumas outras sessoes.

Uma terceira limitagdo se refere a decalagem entre as condi¢des para os pares. Foi
feita apenas uma decalagem entre os pares. A realizagdo da pesquisa com um terceiro par, ou
seja, realizando uma segunda decalagem entre as condi¢des, garantiria maior seguranca de
que os efeitos ocorreram devido a intervengdo. Contudo, na escola ndo havia outras criangas
que estivessem dentro dos critérios de inclusdo e exclusao desta pesquisa. Entretanto, ainda
assim, foi possivel verificar que os efeitos ocorreram praticamente de imediato apds a entrada

na intervengao, para todas as criangas.
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Mesmo com as limitagdes deste estudo, foi possivel perceber que a LD parece ser um
contexto propicio para a ocorréncia de comportamentos de AC. Os resultados apontam que
houve aumento no engajamento na tarefa e na RAC para todas as criangas, com generalizagao
para novos mediadores. As criangas passaram a se engajar ¢ responder IAC do novo
mediador, sem que nenhuma outra estratégia fosse utilizada, sem estabelecimento prévio de
vinculo. As criangas sentaram assim que foram chamadas para participar da leitura. Isso leva
a crer que a LD foi favordvel para a criacdo desse ambiente de compartilhamento, o que
ocorreu com todos os participantes.

Diferentemente do que € feito por outros estudos (e.g., Bacelar et al., 2017; Krstovska-
Guerrero & Jones, 2013) que associam explicitamente o adulto a brinquedos, para tornar a
presenca do adulto refor¢adora (o que pode fazer com que se estabeleca uma relagdo muito
especifica com o brinquedo), na LD, feita com atitude de afetividade, teatralidade e
responsividade, o adulto se torna um refor¢cador condicionado por estar em uma situagdo com
muitos potenciais refor¢adores, em um contexto naturalistico. Embora sejam discutidos os
prejuizos da AC em crianga com TEA, vale lembrar que os adultos também tém dificuldade
em serem responsivos, o que permitiria a ocorréncia de AC. A LD proporciona essa mudanca
de posicionamento do adulto diante da leitura, tirando-o de uma postura de leitor que fornece
a historia pronta e colocando-o numa postura de mediador da leitura, de provocador de
interacdes, de ouvinte da participagdo da crianca. Isso faz com que o compartilhar seja mais
social do que instrumental (de obter um objeto). Isso parece ter ocorrido nesta pesquisa, visto
que as mediadoras e a pesquisadora passaram a ser reforcadores condicionados para as
criancas, que as abracavam, seguiam-nas, sentava junto, o que também ocorreu com o0s
mediadores na generalizagao.

E importante ressaltar ainda a relevancia do estudo ter se baseado em uma analise

funcional dos comportamentos da crianca nas atividades propostas, visto que muitas vezes o
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mesmo comportamento pode ter fungdes diferentes (i.e., nem sempre o olhar serd um
comportamento de RAC ou IAC, podendo ter outras fung¢des ndo relacionadas com a
atividade). A AC ¢ inseparavel da atividade em que ocorre, sendo impossivel entendé-la
como um comportamento ou uma agdo (acerca do carater adverbial e inseparavel das
atividades do fenomeno da atengdo, ver Ryle, 1949).

Futuros estudos poderiam investigar os efeitos da LD sobre comportamentos de AC
em pares ou grupos de criancas com TEA e neurotipicas, como em Whalon et al. (2013).
Além disso, considerando que existe uma hierarquia para o desenvolvimento de TAC
(perpassando o engajamento na tarefa e a ocorréncia de RAC), futuros estudos experimentais
poderiam explorar o que o estudo longitudinal de Tomasello e Farrar (1986) propde sobre
seguir o interesse da crianca ao planejar novas intervengdes, respondendo e refor¢ando
qualquer IAC da crianga sobre a atividade, ndo s6 as que forem predeterminadas. Por fim,
novos estudos sobre essa temdtica podem verificar empiricamente como ocorre o surgimento

das IAC, considerando as duas hipdteses levantadas: modelo e reforcamento diferencial.
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Apéndice A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Responsaveis)

Convidamos o(a) seu (sua) filho(a) a participar do projeto de pesquisa Efeitos da
Leitura Dialogica sobre os comportamentos de Atencio Conjunta em criang¢as com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), sob a responsabilidade da pesquisadora Raphaella
Christine Souza Caldas. O projeto se insere na linha de pesquisa sobre Leitura Dialogica e
seus beneficios nos mais diversos grupos.

A Leitura Dialdgica ¢ um tipo de leitura compartilhada, na qual um adulto 1€ para
criancas em pequenos grupos ou em pares. A leitura ¢ feita de forma dialogada, sendo
intercalada por perguntas sobre os personagens e sobre o enredo da histéria. Nessa pesquisa,
serdo utilizados livros de literatura infanto-juvenil adequados para a idade das criangas
participantes.

A Leitura Dialégica tem sido associada a ampliagdo do vocabulario da crianga, a
maior envolvimento nas historias e melhor compreensdo da narrativa. O objetivo desta
pesquisa ¢ investigar se a Leitura Dialdgica pode favorecer o desenvolvimento da
comunicagdo em criancas autistas e da atengao compartilhada com outros adultos e criancas.

O(a) senhor(a) recebera todos os esclarecimentos necessarios antes € no decorrer da
pesquisa e lhe asseguramos que o nome da(o) sua(seu) filha(o) ndo aparecera, sendo mantido
0 mais rigoroso sigilo pela omissao total de quaisquer informagdes que permitam identifica-
la(o).

A participacdo da(o) sua(seu) filha(o) se dard por meio de uma interagdo com um
mediador que contara uma histéria para ela(e), este estudo ndo pretende trazer riscos
psicoldgicos, fisicos ou qualquer outro. Os encontros acontecerdo na escola em que ela(e)
estuda em horarios pré-combinados, duas vezes por semana, com um tempo estimado de meia
hora por contagdo para sua realizacao.

Os riscos decorrentes de sua participagdo na pesquisa sdo possivel cansaco ou
incomodo por estar com novas pessoas, mas a crian¢a podera parar no momento que quiser;
durante os encontros, sera criado um ambiente alegre e ludico em que a crianga sera
encorajada a ouvir atentamente a narrativa e sera direcionada para os objetivos da pesquisa.
Nenhuma crianga sera obrigada a falar ou a responder as perguntas, seu siléncio serad
respeitado.

Se a(o) senhor(a) autorizar a participagao do(a) seu(sua) filho(a) e caso a crianga
também queira participar, estara contribuindo para o maior conhecimento sobre os efeitos da
leitura dialdégico no comportamento das criangas autistas.

A crianca sera orientada e podera se recusar a responder (ou participar de qualquer
procedimento) qualquer questao que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar
da pesquisa em qualquer momento sem nenhum prejuizo para ela. A participagdo ¢
voluntéria, isto €, ndo ha pagamento por sua colaboragao.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Universidade de Brasilia podendo ser
publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo utilizados somente para esta pesquisa e
ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo de cinco anos, ap0s isso serdo destruidos.

Se o(a) Senhor(a) tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, por favor telefone
para: Raphaella Christine Souza Caldas, telefone , orientada pela Professora
Doutora Eileen Pfeiffer Flores, telefone , na Universidade de Brasilia,
disponivel inclusive para ligagao a cobrar. Ou envie um email para rafavincit@hotmail.com.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP ¢ composto por profissionais de
diferentes areas cuja fun¢do ¢ defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.
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As duvidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as
15:30hs, de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude,
Campus Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde com a participacdo do(a) seu(sua) filho(a), pedimos que assine este
documento que foi elaborado em duas vias, uma ficara com o pesquisador responsavel e a
outra com o Senhor(a).

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel
Nome e assinatura

Brasilia, de de
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Apéndice B: Perfil dos Participantes

Abaixo serdo apresentadas algumas informagdes importantes sobre os padrdes
comportamentais dos participantes.

Camila (7 anos). Camila ¢ uma crianga com sensibilidade auditiva, geralmente gosta
de ter seu espago e realizar as atividades de forma isolada. Constantemente emite sons e gritos
sempre que quer realizar alguma atividade e outra pessoa se coloca entre ela e o objeto do seu
desejo ou quando quer comunicar algo, mas ndo € compreendida. Durante a pesquisa, em
diversos momentos foi preciso cancelar ou adiar a leitura do dia, até que ela aceitasse melhor
a atividade ou estivesse pronta para inicia-la.

Realiza as atividades solicitadas, mas geralmente depois de algumas tentativas e
precisando alternar a atividade de aprendizagem com alguma tarefa motora para que ela
focasse nas atividades seguintes. Camila, antes do inicio da pesquisa, segundo relatos da
professora, vocalizava algumas palavras, mas isso foi interrompido por algum motivo que nao
foi identificado pela professora. Dessa forma, quando a pesquisa se iniciou ela vocalizava
muito pouco e fazia mais sons. No decorrer da pesquisa ela voltou a falar algumas palavras e
responder perguntas.

A rotina didria de Camila na escola ¢é: chegar a sala (geralmente com grandes atrasos,
0 que ja gera um prejuizo no tempo disponivel para trabalhar a aprendizagem), deitar e dormir
um pouco ou deitar enquanto folheia livros, fazer alguma atividade, ir ao parquinho da
quadra, lanchar, ir ao recreio, dormir mais um pouco e depois fazer mais atividades.

No parque, Camila s6 brinca no balanco. Sozinha enquanto alguém empurra.
Permanece no balango até a hora de ir embora. No recreio, senta proximo a professora ou fica
sozinha até a hora de retornar a sala.

Fora da escola, segundo relatos da mae, Camila divide seu tempo entre o

acompanhamento domiciliar de uma terapeuta ocupacional duas vezes por semana (com foco
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na interagdo, no brincar compartilhado), a ida a uma outra terapeuta ocupacional no
consultério desta (com foco em integragdo sensorial), natagdo duas vezes por semana,
equoterapia ¢ duas vezes por semana fazia psicoterapia, que atualmente estd suspensa por
motivos nao informados pela mae.

Em casa Camila tem acesso a muitos livros. Ela passa muito tempo brincando com os
livros, folheando, olhando imagens. Porém, esse folhear ¢ muito estereotipado, tendo fungao
de auto estimulagdo. Esse comportamento foi percebido durante o estudo piloto. O objetivo
inicial era realizar trés sessdes para ver como ela interagia com a mediadora, com os livros e
com o compartilhamento da leitura, de forma a testar se a leitura, os livros ou algum outro
fator precisaria ser adaptado.

Com Camila s6 foi possivel realizar uma sessdo piloto de forma individual, que
precisou ser interrompida porque ela comegou a demonstrar irritacdo, chorando e gritando. E,
como previsto no projeto de pesquisa, quando a crianca demonstrasse nao querer a leitura,
esta seria interrompida.

Nessa sessdo, tentou-se iniciar a contagcdo assim que Camila chegou na escola, depois
de quase uma hora de atraso. A mediadora também tentou controlar um pouco o ritmo da
leitura, virando as paginas quando a leitura desta findava. Nesta sessdo, identificou-se a
ocorréncia de alguns poucos comportamentos de RAC (e.g., apontar, responder) e ainda
menos ocorréncias de IAC (apontar e responder ndo precedidos por solicitacdes da
mediadora). Contudo, no recreio € no parque nao foram observados nem comportamentos de
RAC nem de IAC.

Nas tentativas seguintes de realizar outras sessoes do estudo piloto, optou-se por nao
ler livros com Camila e tentar conhecer um pouco mais da rotina. Essa escolha permitiu que
fossem identificadas necessidades de adaptacdo da leitura e do delineamento experimental.

Optou-se, a partir dessas observagdes, em conjunto com os dados dos estudos pilotos com as
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demais criangas, realizar a leitura em duplas e, no caso de Camila, permitir que ela pudesse
folhear o livro antes de cada mediagao, respeitando seu tempo.

Mateus (8 anos). Mateus ¢ uma crianca com muita sensibilidade auditiva, geralmente
¢ bem quieto. Constantemente coloca as maos nos ouvidos, pressionando levemente (quando
ndo estd com os fones que ganhou da professora). Durante a pesquisa, ocorreram poucos
momentos nos quais apresentou comportamentos diferentes dos habituais, geralmente devido
ao barulho, tais como gritar, chorar, balangar-se e pressionar com muita for¢a os ouvidos.

Realiza bem as atividades solicitadas. Inicialmente vocalizava menos, mas repetia
algumas palavras quando solicitado e respondia perguntas binarias. A professora diversifica
muito o tipo de atividade realizadas com as criangas. A leitura ¢ uma delas, mas nao ¢ uma
atividade diaria, inclusive pelo pouco tempo disponivel para trabalhar com as criangas.

A rotina didria dele na escola é: brincar um pouco (enquanto a professora passa
algumas informagdes aos pais), raramente comer (quando nao conseguiu se alimentar bem no
café da manha), realizar alguma atividade, ir ao parquinho da quadra residencial em que fica a
escola, lanchar, ir ao recreio, dormir um pouco e depois fazer mais atividades. No parque
Mateus brinca sem interagir com outras criancas, geralmente no escorregador ou na gaiola
ginica. E comum ir e voltar ao parque sem interagir com ninguém. No recreio, geralmente
fica sentado perto da professora.

Fora da escola, segundo relatos da mae, Mateus tem terapia todas as tardes. Os
intervalos entre as atividades sdo passados na casa da avo da crianca. Com isso, a familia
passa o dia fora de casa e s retorna a noite, quando a rotina de higiene para dormir ocorre.
Dessa forma, durante a semana, falta tempo para demais atividades como leitura. A mae
relata que antes costumava ler mais para o filho, mas ndo tem tido mais tempo. Mateus tem

muitos livros em casa e gosta de ouvir as historias e folhear os livros.
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Antes de ser iniciada a pesquisa, foi feito um estudo piloto com Mateus. Visando
identificar as necessidades de adaptacao da LD para que fosse mais agradavel para ele. Com
Mateus foram realizadas trés sessOes pilotos. Notou-se alta frequéncia de responder
solicitagdes de Atengdo Conjunta, como olhar para a mediadora quando ela chamava e olhar
para o livro. Porém, outros comportamentos de RAC, como responder vocal ou nao vocal
(e.g., apontar) ndo ocorreram. Assim como também ndo ocorreram comportamentos de IAC.
Esses resultados também foram visiveis nas observagdes que ocorreram no parque € na hora
do recreio.

Gustavo (6 anos). Gustavo ¢ uma crianca agitada, muito sorridente e que geralmente
costuma gritar muito ao realizar atividade de aprendizagem ou ao brincar. Inicialmente
estudava na mesma sala que Camila e Mateus (embora em turmas diferentes), mas devido a
sensibilidade auditiva destes, houve a separa¢ao das salas. No inicio da pesquisa tinha uma
professora apenas para Gustavo, mas depois outro estudante foi matriculado.

Gustavo realiza as atividades quando solicitado, mas se distrai muito facilmente e
quando algo chama sua aten¢do nao consegue engajar em outra atividade enquanto nao
brincar com o que estd em seu foco atencional. Nao emite vocaliza¢des. Nao ha uma rotina de
leitura na escola para Gustavo.

Na escola, costuma chegar no horario, realizar as atividades, ir ao parquinho, lanchar,
ir ao recreio, ter 15 minutos do tapetinho (hora reservada para o descanso) e, em seguida,
retomar as atividades. No recreio oscila entre ficar quieto em um banquinho ou brincar
caminhando e correndo de um lado para o outro. Durante esse periodo, socializa com outras
criancgas, seguindo-as, pegando-as pelas maos, sorrindo, etc. No parquinho, gosta de brincar
na areia, com baldinhos. Recusa-se a entrar em ambientes muito fechados, demonstra

inquietagao.
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Fora da escola, segundo relatos da mae, Gustavo divide seu tempo entre brincadeiras
em casa ¢ no parquinho de areia. No momento, estd sem acompanhamento psicoterapico,
esperando o surgimento de outra vaga para retornar. Também estd em processo de iniciagdao
do acompanhamento com fonoaudidlogo. Faz atividades de alfabetizacdo em aplicativos com
a mae, que 1€ algumas historias também. Mas sempre por curtos espagos de tempo, pois
Gustavo sempre acaba indo fazer outra atividade.

Com Gustavo foram realizadas trés sessoes pilotos. Nas sessoes foram identificados
poucos comportamentos de RAC (e.g., olhar para o livro e para a mediadora), porém nenhum
comportamento de IAC, o que também ocorreu em observacdes no parquinho e no patio na
hora do recreio. Além disso, os comportamentos de RAC eram muito breves.

Lais (8 anos). Lais, no inicio da pesquisa, era muito agitada. Tinha dificuldade de
ficar sentada e parada. Levantava varias vezes. Durante todo o periodo da pesquisa nunca
falou nenhuma palavra. Ela geralmente vira o rosto quando ndo estd interessada na atividade
que esta sendo feita, colocando uma mao na lateral do rosto para ndo precisar ver a pessoa
que tenta solicitar alguma tarefa. Quando fica muito tempo em alguma atividade comeca a
balancar as maos para cima, demonstrando aparente cansaco sobre a tarefa. Atualmente, ela
consegue ficar longos periodos sentadas, reduziu bastante a frequéncia de virar o rosto e usar
a mao para ndo Ver as pessoas.

Lais chega frequentemente atrasada. Quando chega, passa um tempo usando o tablet
assistindo desenhos até que a professora prepare suas atividades, vai ao parquinho, lancha, vai
ao recreio, descansa no tapetinho e depois faz mais atividades. Nao ha uma rotina de leitura
na escola. No parquinho ela brinca no balango, no escorrega, sem socializar com outras
criancas. Durante o recreio costuma ficar sentada em um cantinho, a nao ser quando acha

alguém para brincar da forma como ela quer. Gosta de usar as pessoas como se fossem suas
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bonecas, levando pelo brago, fazendo ir de um lado para o outro, mas sem compartilhar a
brincadeira com o outro, mesmo que este esteja no jogo.

Lais tem psicoterapia, ¢ atendida por uma terapeuta ocupacional e faz equoterapia
semanalmente. Esta a espera do inicio do acompanhamento com o fonoaudiélogo e de uma
nova vaga para iniciar a natacdo. Costuma frequentar o parquinho, o parque da cidade e a casa
dos familiares aos finais de semana. Em casa, gosta de assistir desenho animado e participar
nas tarefas de casa (cozinhar, lavar louga, varrer o chdo). Nao tem muito o habito de leitura,
mas a mae costumava ler para a filha, embora ndo saiba identificar o motivo que a fez
pararem de ler juntas.

Foram realizadas trés sessdes piloto com Lais. Durante as sessdes a participante se
recusava a sentar e passava a maior parte do tempo com o rosto virado, ignorando ativamente
a mediadora. Nao houve comportamentos de IAC em nenhuma das sessdes e foram raros os

comportamentos de RAC de olhar evocado para o livro e para o mediador.



Apéndice C: Lista de Obras Infanto-Juvenis

Tabela C1

Lista de Obras Infanto-Juvenis lidas para as criangas
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Livro Autor(es) pp- Sessao

Par1 Par2 LDi
A boca do sapo Mary e Eliardo Franga 16 - 10 -
A bota do bode Mary e Eliardo Franga 10 4 5/6 -
A casa feia Mary e Eliardo Franga 16 - - 13
A pata Mary e Eliardo Franga 24 - - 11
Cadé Graga Lima 18 8 - -
Chuva Mary e Eliardo Franga 16 - 7 -
Gino Girino Milton e Theo Oliveira 20 10 - -
O barco Mary e Eliardo Franga 16 15 11 -
O livro da familia Todd Parr 36 2/3 12 -
O mais bonito Mary e Eliardo Franga 20 - 4 12
O pega-pega Mary e Eliardo Franga 21 - 8 -
O rabo do gato Mary e Eliardo Franga 12 - 9 -
O saco Ivan Zigg 32 9 - -
Pescaria Mary e Eliardo Franga 13 7 - -
Que perigo! Mary e Eliardo Franca 16 16 12 -
Rubi e Esmeralda vao se casar Mary e Eliardo Franga 14 - - 14
Selvagem Emily Hughes 40 5/6 - -
Um amor de bebé Mary Eliardo 16 1 3 -
Tabela C2
Lista de Obras Infanto-Juvenis usadas na prepara¢do das mediadoras

Livro Autor(es) Péginas

O pato, a morte ¢ a tulipa Wolf Erlbruch 32
Selvagem Emily Hughes 40




Apéndice D: Protocolo de Fidelidade da Intervencao

Tabela D1.

Protocolo de fidelidade da Linha de Base (leitura tradicional).

Linha de Base (Leitura Tradicional)

Instrucoes

Paginas

2

3

Deixou o livro a vista de todos durante a interagao.
Leu com expressao e entusiasmo.

Fez pausas ao virar a pagina, para oportunizar a
ocorréncia de IAC.

Apontou, fez perguntas abertas e/ou comentarios
sobre alguma figura nos intervalos planejados.

Fez pausas apods apontar, fazer perguntas e/ou fazer
comentarios, para oportunizar a ocorréncia de
RAC.

Refor¢ou brevemente eventuais RAC’s da
crianga (e.g., continuando a interagdo brevemente
antes de retomar a leitura).

Reforcou brevemente eventuais [AC’s da
crianga (e.g., atendendo ao estimulo e sorrindo
e/ou fazendo breve comentario).

Nao deu modelos de respostas.
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Tabela D2.

Protocolo de fidelidade da Intervengdo (Leitura Dialogica).

Linha de Base (Leitura Tradicional)

Instrucoes

Intervalos

2 3

Deixou o livro a vista de todos durante a interagao.
Leu com expressdo e entusiasmo.

Ao virar cada pagina, fez pausas para oportunizar
ocorréncias de IAC.

Reforgou IAC quando ocorreu, i.e., foi responsiva
as iniciagdes das criangas, quando ocorreram (e.g.,
olhando para o estimulo ao qual a crianga chamou
a atencao, comentando, sorrindo)..

Apos virar cada pagina e realizar as pausas, fez
chamada a atencao das criangas para algum aspecto
da ilustragdo, apontando, comentando.

ApoOs primeira chamada a atengdo, fez pausa para
dar oportunidade de criancas explorarem a
ilustragado (e eventuais RAC’s ou IAC’s).

Reforcou RAC quando ocorreu.

A cada intervalo (aproximadamente, 15 s.) fez pelo
menos uma pergunta aberta acerca de algum
aspecto da histdria, iniciando um ciclo dialdgico.
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Tabela E1
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Apéndice E: Medidas comportamentais

Medidas Comportamentais de Resposta a Ateng¢do Conjunta

Comportamento

Defini¢ao

Exemplo

Olhar para
mediadora

Olhar para livro

Responder vocal
ou ndo vocal

Comportamentos
de RAC iniciados
pela outra crianga
do par

Resposta de olhar em
direcdo a mediadora
quando esta fala algo
com o objetivo de fazer a
crianca olha-la.

Resposta de olhar em
direcdo ao livro quando
solicitado pela mediadora
ou quando esta aponta
para algum aspecto do
livro.

Responder a perguntas da
mediadora; Fazer
comentarios em resposta
a alguma afirmacgao da
mediadora.

Quando a crianga
responde a qualquer
pedido de RAC iniciado
pelo seu par (outra
crianga participante da
leitura)

Quando a mediadora chama a
crianga pelo nome (Jodo - pausa
para ver se a crianca olha -, vocé

também tem um cachorro?) e a

crianga olha para mediadora.

Quando a mediadora diz: “Olhe o
pato aqui!” e a crianca olha para o
pato.

Quando a mediadora perguntar
“Onde esta o coelho” e a crianga
apontar o coelho;
Quando a mediadora falar “nossa,
esse cachorro ¢ feio” e a crianca
responder (“feio” ou, ainda,
“bonito”).

Quando a crianga olha para o livro,
depois que a outra criang¢a aponta ou
pede para que ela olhe; Olhar
intercalado entre as criangas ¢ o
livro ou entre as criangas com o
mediador, quando evocado.




Tabela E2

99

Medidas Comportamentais de Iniciagcdo a Aten¢do Conjunta

Comportamento

Definicao

Exemplo

Nomear objetos e
figuras

Fazer perguntas

Apontar nao
precedido por
solicitagcao

Olhar intercalado

Comportamentos de
IAC requisitado a
outra crianga

Nomear objetos e figuras

Quando a crianga faz
perguntas sobre algo que
chame atencdo no livro ou

objetos a sua volta que

tenham relagdo com a
histéria, sem que tenham

sido feitas perguntas

anteriores.

Comportamento de
apontar para algo no livro
quando a mediadora nao
solicitou.

Comportamento no qual a
crianga olha para a
mediadora e depois para
algo no livro e de volta
para a mediadora.

Quando a crianga solicita
atenc¢do conjunta da outra
crianga participante.

“Cachorro”, apontando ou olhando
para o cachorro ilustrado.”

Quando a mediadora esta calada ou
apontando para uma flor e a crianga
olha para outro animal e pergunta
“triste?”

Quando a crianga aponta para algo
no livro chamando a aten¢ao da
mediadora para determinada
ilustragao.

Quando ha esse olhar intercalado
da crianga no sentido livro-
mediadora-livro-mediadora como
forma de fazé-la acompanhar o que
ela esta observando.

Quando a crianga olha para o livro,
depois que a outra crianga aponta
ou pede para que ela olhe; Olhar

intercalado entre as criangas e o
livro ou entre as criangas com o
mediador, quando nao for evocado.

Tabela E3

Medidas Comportamentais de engajamento na tarefa

Comportamento

Definicao

Exemplo

Engajamento na
tarefa

Mediadora esta lendo € a

Quando o comportamento de olhar
para o livro ou mediador nao se aplicar
a IAC ou RAC. Desde que ocorra por
trés segundos ou mais. Nao ¢ contado
quando a criancga se levanta e/ou sai do
ambiente e/ou tem comportamentos
autolesivos durante o intervalo.

crianga esta com olhar
dirigido ao livro e/ou a
mediadora.

A outra crianga esta
interagindo com a
mediadora e a crianca olha
em direcdo a ele.
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Apéndice F: Questionario de Validade Social

Questionario

Questionario elaborado para professoras dos participantes da pesquisa de mestrado da aluna Raphaella Caldas.

Nome da mae ou professora "

Nome da crianca ”

Vocé considera que houve mudancgas nos comportamentos da crianga apos
a pesquisa?

Vocé considera que ha beneficios nesse tipo de intervengao com criangas
autistas? Comente.

Houve mudanca em casa ou em sala de aula na relagdo com a leitura? *

Vocé voltaria a permitir a realizagoes de pesquisas desse tipo com seu filho
ou aluno?

Observacgdes e comentarios

Figura F'1. Questionario de validade social



